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Resumen: Al objeto de profundizar en el debate “inmigracién-lengua-
escuela”, el trabajo presenta algunos datos derivados de la todavia escasa
investigacion sobre el tépico existente hasta el momento en Espafia, po-
niendo especial énfasis en el caso catalan.

Para ello, a partir de una breve revisién de la incidencia demografica
del fenémeno migratorio en el conjunto del Estado, mostramos los resulta-
dos de una serie de estudios centrados en: 1) el desarrollo de habilidades
lingtifsticas en la lengua de la escuela, y 2) el analisis de los procesos de in-
terdependencia lingiifstica. Finalmente, se discuten posibles actuaciones que
persiguen optimizar y reconsiderar la prictica educativa en las aulas multi-
lingties.
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inmigracion.

Title: School and immigration. A presentation of studies about linguistic
development and linguistic interdependence processes.

Abstract: The present work offers some data gathered from the few stud-
ies carried out in Spain on the relationship between immigration, language
and school. Bearing in mind the demographic relevance of immigration in
the country, we present results from different research projects, with spe-
cial emphasis on the Catalan case.

The studies reported here focus on: i) the development of linguistic
abilities in the language of instruction in schools, and ii) the analysis of lin-
guistic interdependence processes. Finally, we put forward some sugges-
tions with the aim of making some contribution to an in-depth debate on
the issue. These proposals seek to improve and reconceptualise educational
practice in multilingual classrooms.

Key words: Linguistic skills; interdependence; multilingualism; immigra-
tion.

Introduccion

Al objeto de profundizar en el debate “inmigracién-lengua-
escuela”, en las paginas que siguen presentamos algunos da-
tos derivados de la todavia escasa investigacién en torno a
dicho tépico existente hasta el momento en Espafia, en ge-
neral, y Catalufia, en particular. Para ello, a partir de una bre-
ve revision de la incidencia demografica del fenémeno mi-
gratorio en el conjunto del Estado, mostramos los resultados
de una serie de estudios centrados en: 1) el desarrollo de
habilidades lingtifsticas en la lengua de la escuela, y 2) el ana-
lisis de los procesos de interdependencia lingiifstica. Final-
mente, se discuten posibles actuaciones que persiguen opti-
mizar y reconsiderar la practica educativa en las aulas multi-
lingties.

Como es bien sabido, a nivel global, los fenémenos mi-
gratorios se han convertido en una de las caracteristicas fun-
damentales del tercer milenio. Tal circunstancia, en el caso
de Espafia, ha llevado a romper con el tépico de “pais de
emigrantes” para sustituirlo por el de “pais de inmigracién!.
En concreto, segun la Oficina Estadistica de la Unién Euro-
pea (Burostat, 2011a), durante el afio 2010, nuestro pafs era
el segundo Estado del continente en numero de extranjeros
residentes (5663500 en cifras absolutas), tan solo superado
por Alemania (7130900), y muy por encima de otros pafses
con larga tradicion en la recepcién de ciudadanos de otras
nacionalidades y superiores en poblacién como Reino Unido
(4367600), Italia (4235100) o Francia (3769000).

Por otra parte, en lo referente a cifras porcentuales, si
exceptuamos algunos paises de pequefio tamafo, y singula-
res por sus caracteristicas sociodemograficas, como es el ca-
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so de Luxemburgo, Chipre o las Republicas Balticas de Es-
tonia y Letonia, Espafia se sitda de manera clara en el primer
lugar entre los Estados miembros de la Unién Europea en
cuanto a numero de extranjeros respecto a la poblacién to-
tal. Asi, con una tasa del 12.3% de extranjeros, supera a pai-
ses de mayor tamafio como Alemania (8.7%), Reino Unido
(7.0%), Italia (7.0%) o Francia (5.8%); y también a otros de
tamafio medio, usuales receptores de inmigracién, como
Austria (10.5%), Bélgica (9.7%), Suecia (6.3%) u Holanda
(3.9%).2

En todo caso, lo que resulta realmente diferenciador
frente a cualquiera de estos paises, es el vertiginoso incre-
mento de este colectivo que ha sextuplicado su presencia
desde el afio 2000, convirtiendo a Espafia desde esa fecha en
el mayor receptor de inmigrantes de toda la Unién Europea
(Eurostat, 2011b, 2011c). Es cierto que el fenémeno no ha
afectado de igual modo a los diferentes territorios que con-
forman el Estado, y Catalufia con 1183907 extranjeros em-
padronados, un 15.6% de su poblacién, es la Comunidad
Auténoma que acoge el mayor nimero de recién llegados
(Instituto Nacional de Estadistica, 2012). Pero, ademas de
Catalufia, otras Comunidades bilingiies se han visto nota-
blemente afectadas por el impacto del fenémeno, de manera
especial las ubicadas en el arco mediterraneo y el eje del
Ebro.

Como es légico, a consecuencia de los procesos de re-
agrupamiento familiar, y también a otros factores en absolu-
to desdefiables como son los nacimientos en la sociedad de
destino o los desplazamientos por causas bélicas o politicas

I Ciertamente, en el contexto de crisis econémica actual, la emigracion de
espafioles al extranjero esta adquiriendo de nuevo cierto relieve, si bien a di-
ferencia de las décadas que siguieron a la guerra civil se trata mayormente de
jovenes titulados universitarios que buscan las oportunidades que no en-
cuentran en nuestro pais. En todo caso, los indices de inmigrantes en Espa-
fia siguen manteniéndose mas o menos estables (Instituto Nacional de Es-
tadistica, 2012).
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(Vertovec, 2007), la escuela no ha sido ajena al cambio social
experimentado por nuestro pafs (Defensor del Pueblo,
2003). En la dltima década, y en lo que respecta a la ense-
flanza no universitaria en el conjunto del Estado, se ha pasa-
do de 141916 alumnos y alumnas de origen inmigrante, du-
rante el curso 2000/2001, a 770384, durante el 2010/2011,
representando un 9.5% del total de alumnado (Ministerio de
Educacion, 2011). Pero, al igual que sucedia con la pobla-
cién en general, Catalufia se ve especialmente comprometi-
da, ya que escolariza a mas del 20% de dicho alumnado, lo
que supone la presencia de mas 150000 nifios y nifias extran-
jeros en las aulas catalanas (Departament d’Educacié, 2010).

De hecho, en Catalufia, el factor que mas influencia ha
ejercido sobre la demografia educativa en los dltimos afios
ha sido el imparable aumento de la poblacién escolar de ori-
gen inmigrante, y en cuanto a nuevos retos, si bien “... la re-
forma comprensiva intent6 incrementar la diversidad social
interna en los centros escolares, la inmigracién ha incremen-
tado la diversidad en el sistema poniendo a prueba todos los
mecanismos para gestionar esta diversidad” (Ferrer, 2009:
69).

En este sentido, el analisis de los resultados de los dife-
rentes Informes PISA evidencia el largo camino por recorrer
que resta tanto a Espafia como a Catalufia (Ministerio de
Educacion, 2010). Asi, a partir de una reelaboracion de los
datos presentados en PISA 2006 (Ministerio de Educacion y
Ciencia, 2007) para algunos de los paises mds significativos
del mundo occidental, y tomando como referencia al alum-
nado no-nativo con menos de 3 aflos de estancia en el pais
de acogida, Ferrer (2009) concluye que la puntuacién media
en Ciencias de este alumnado en Catalufia es la mas baja de
todos los paises revisados. Ademas, considerando las dife-
rencias de puntuaciones entre nativos y no-nativos en cada
pais como medida de la desigualdad existente, Catalufia se
sitia en el grupo donde se detectan las mayores desigualda-
des, por encima del conjunto de Espafia y de la mayor parte
de los paises de nuestro entorno.

En este contexto, debemos considerar que un nimero
muy significativo de los recién llegados a nuestro pafs se in-
corpora a las aulas con un conocimiento lingiiistico previo
escaso o nulo de la lengua de instruccion (L2). Y si esto es
cierto en territorios, como es el caso de Madrid o La Rioja,
donde la unica lengua oficial goza de un amplio reconoci-
miento internacional, todavia lo es més en sociedades como
las de Catalufia o del Pafs Vasco, donde gran parte de la en-
seflanza se vehicula a través de lenguas minoritarias de im-
pacto muy limitado fuera de sus fronteras.

Los casos citados, Catalufia y Pafs Vasco, resultan de es-
pecial interés ya que ambas Comunidades optaron a partir de
los afios 80 por sistemas educativos organizados bajo los
presupuestos de la educacién bilingie, en los que los pro-
gramas de inmersion lingiifstica adquirieron especial relevan-
cia. Dichos programas se han revelado claves en el proceso
de recuperacioén de sus respectivas lenguas (catalan y cuske-
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ra), consiguiendo al mismo tiempo mantener buenos niveles
de conocimiento de lengua castellana en los escolares, y sin
petjuicio del desarrollo de otras habilidades curriculares con-
sideradas basicas (Huguet, 2007; Huguet, Lasagabaster y Vi-
la, 2008). Todo ello es relevante en tanto que tras las exitosas
experiencias vasca y catalana, en las que los programas bilin-
glies de inmersion lingiifstica dirigidos a nifios y niflas de
lengua familiar castellana fueron fundamentales, se halla la
propuesta de implementacién de este tipo de programas a la
escolarizacién de los recién llegados que, de manera mas o
menos explicita, se ha venido realizando desde determinados
sectores educativos.

Pero tal propuesta encierra la confusién de considerar
que todos los programas de cambio de lengua hogar-escuela
que escolarizan al alumnado en una 1.2 coinciden en su dise-
flo y condiciones didacticas, sin establecer la clara diferencia-
cién existente entre programas de inmersién y programas de
submersion lingiifstica (Skutnabb-Kangas, 1990; Arnau,
1992; Ruiz-Bikandi, 2006). De hecho, mientras los primeros
destacan por una eficacia corroborada por la investigacion
desde hace décadas (Lambert, 1974a; Laurén, 1994), los se-
gundos suelen derivar en problemas académicos y linglisti-
cos para el escolar (Hernandez-Chavez, 1984; Huguet, Vila y
Llurda, 2000).

Incidiendo en esta cuestion, Serra y Vila (2005), Vila, Si-
qués y Roig (2006) o Serra (2010) sefialan algunas de las
condiciones fundamentales que deben reunir los programas
de inmersion: desconocimiento de la L2 por parte de los es-
colares, profesorado bilingiie y bien entrenado con buen co-
nocimiento tanto de la L2 como de la lengua del alumnado
(L1), participacién voluntaria de las familias en el programa,
etc. En buena légica, todo ello revierte en la generacion de
actitudes positivas hacia la L2 que, como es sabido, funda-
mentan el aprendizaje de cualquier nueva lengua (Gardner y
Clément, 1990; Baker, 1992; Huguet, 2000).

Llegados a este punto, conviene recordar que las condi-
ciones didacticas anteriores se hallan en la base de los exce-
lentes resultados de los programas de inmersion iniciados en
Canada por Lambert y colaboradores a mediados de los 60
(Lambert, 1974b). Pero también que su no-cumplimiento,
cuando la escolatizacién produce un cambio de lengua
hogar-escuela, se traduce en lo que se ha denominado pro-
gramas de submersién. Una situaciéon que acostumbra a dar-
se tanto en escolares inmigrantes (p. e.: hablantes de lenguas
africanas en Europa o del espafiol en los Estados Unidos)
como en los pertenecientes a minorias étnicas o lingiiisticas
(p. e.: indigenas en algunos paises de América o ciertos gru-
pos lingtisticos minoritarios en Europa), y que suele com-
portar un alto riesgo de fracaso académico (Licén Khisty,
1992; Cummins, 1996, 2000).

Subrayando esta diferenciacién, como queda reflejado en
la Tabla 1, Arnau (1992) contrasta de manera esquematica
las caracteristicas fundamentales de ambas propuestas.
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Tabla 1. Comparacién de los programas de submersién y de inmersion.
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SUBMERSION

INMERSION

e Obligatorios

e Baja motivacién

e DPresencia en la misma clase de hablantes y no hablantes de la
lengua de instruccion

e Profesores monolinglies que no conocen la L1 de los escolares

e Input en L2 no adaptado

e Las desviaciones de la L2 de los escolares son vistas como
deficiencias de aprendizaje

e L1 de los escolares considerada como inapropiada

e Los escolares no pueden hablar en la escuela su propia lengua

e No se ensefa la L1

e Ausencia de temporalidad oral-escrita en la enseflanza de la 1.2

Optativos
Alta motivacién
Los hablantes desconocen la lengua de instruccién.

Profesores bilingiies y bien entrenados

Input en L2 adaptado

Las desviaciones de la 1.2 de los escolares son vistas como
proceso natural de aprendizaje

L1 de los escolares considerada apropiada

Los escolares hablan su lengua en la escuela

Se ensefia “la” y “en” la L1

Temporalidad oral-escrita en la ensefianza de la L2

Fuente: Arnau (1992)

Otros autores han profundizado en esta cuestion (Skut-
nabb-Kangas, 1990; Ruiz-Bikandi, 20006), y aunque tanto en
uno como en otro caso podamos hablar de “programas en
127, factores de naturaleza organizativa, diddctica y actitudi-
nal mediatizan las interacciones docente-discente y se tradu-
cen en practicas educativas totalmente divergentes; afectan-
do incluso a la concepcion de la lengua como vehiculo me-
diador de las actividades escolares o, exclusivamente, como
objeto de conocimiento en si mismo.

Coherente con todo ello son los objetivos socioculturales
perseguidos: mientras a través de los programas de inmer-
si6n se pretende el bilingtiismo y el biculturalismo en los es-
colares de lengua y cultura mayoritaria, en los programas de
submersioén la meta final es la asimilacién al grupo dominan-
te mediante la pérdida de la lengua y cultura propias (Arnau,
1992).

Aunque no es este el lugar para desarrollar adecuada-
mente los constructos tedricos de caricter psicolingtistico y
cognitivo que justifican las consecuencias opuestas de los
programas de inmersién y de submersion, baste decir que en
multiples ocasiones el dominio que se posee de la L2 sélo
permite empleatla en situaciones de comunicacion interper-
sonal muy contextualizadas en las que es posible negociar el
sentido. Por el contratio, su uso queda fuertemente limitado
en situaciones colectivas o en actividades académicamente
exigentes y descontextualizadas en las que se requiere un
buen conocimiento formal de la lengua; implicaciones todas
ellas que intuye y desarrolla perfectamente Cummins (1981a)
al establecer la diferenciacion entre niveles de uso del len-
guaje BICS (Basic Interpersonal Communicative Skills) y CALP
(Cognitive Academic Language Proficiency). Evidentemente, para
que los escolares lleguen a desarrollar la capacidad de utilizar
el lenguaje en situaciones descontextualizadas, que requieren
una alta participacién cognitiva, el Gnico camino es aprender
a usarlo en situaciones comunicativas muy contextualizadas
(Wells, 1981; Bruner, 1983, 1986), lo cual resulta especial-
mente significativo cuando se trata de modelos educativos
que comportan la ensefianza mediante una lengua diferente a
la L1 del aprendiz.

Desarrollo de habilidades lingiiisticas y proce-
sos de interdependencia

Tras la anterior revision teérico-conceptual, que aunque bre-
ve justifica a nuestro entender algunas de las dificultades que
encuentran los escolares de origen inmigrante en su acceso a
la lengua de la escuela, lo que revierte en fuertes implicacio-
nes curriculares y académicas, pasaremos a citar algunos es-
tudios concretos de entre los todavia escasos trabajos des-
arrollados hasta el momento en Espafia, poniendo especial
énfasis en el caso catalin. Como se ha indicado al comienzo,
presentaremos tanto investigaciones centradas en el desarro-
llo de habilidades lingtiisticas en la lengua de la escuela, co-
mo en el andlisis de los procesos de interdependencia lin-
giifstica.

Hemos sefialado que la llegada de inmigrantes a nuestro
pais es algo relativamente reciente y, tal vez como conse-
cuencia de ello, hasta hace bien poco tiempo el interés por
su adaptaciéon a nuestro sistema educativo era algo poco
comun. Por el contrario, en otros pafses occidentales con
una larga tradicién en la recepcion de inmigrantes existe su-
ficiente base empirica para aseverar que las dificultades en la
adquisicién de la lengua de la escuela y el fracaso escolar se
ceban de manera especial en este colectivo. En concreto, a
partir de un trabajo realizado hace treinta afios en Canada
con escolares inmigrantes cuya lengua de origen no era el
inglés, Cummins (1981b) concluye que se precisan entre 5 y
7 afios para acercarse a un nivel académico de esa lengua
equivalente al de sus iguales angléfonos. Tras 3 afios de es-
tancia en el pafs, todavia se detectaba una desviacién tipica
por debajo en las puntuaciones obtenidas, a pesar de que ya
disponfan de una relativa fluidez en sus destrezas conversa-
cionales. Y pasados 5 afios, se mantenfa un desfase de media
desviacion tipica en el dominio académico del inglés.

Desafortunadamente, expectativas equivalentes se han
visto confirmadas en diversos paises desarrollados (Collier,
1987; Ramirez, 1992; Thomas y Collier, 1997; Gandara, 1999
o Hakuta, Butler y Witt, 2000 entre otros). El andlisis de es-
tas investigaciones, y otras similares, llevé a Cummins (2000)
a expresarse en los siguientes términos:
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Los estudios de investigacion desde principios de los
aflos ochenta muestran que los estudiantes inmigrantes
pueden adquirir rapidamente una fluidez considerable en
la lengua dominante de la sociedad cuando estan expues-
tos a la misma en el entorno y en la escuela. Sin embar-
g0, pese a este rapido progreso en fluidez conversacio-
nal, generalmente hace falta un minimo de cinco afios (y
a menudo muchos mas) para recuperar el terreno con los
hablantes nativos en los aspectos académicos de la len-
gua (Cummins, 2000, p. 34)

Por lo que a Espafia respecta, hoy por hoy disponemos
de una cierta base para pensar que las cosas no son muy
diferentes de lo visto con relacién a otros paises de mayor
tradicioén en estudios sobre lengua, escuela e inmigracion. En
concreto, aunque todavia escasos, existen algunos trabajos
que se han interesado por el proceso de adquisicion de la
lengua de la escuela por parte de alumnos y alumnas
inmigrantes?. Entre los desarrollados en contextos escolares
monolingiies destacaremos los de Diaz-Aguado, Baraja y
Royo (1996), en Madrid, y de Navarro y Huguet (2005), en
Aragén.

El primero de ellos es una investigacion llevada a cabo
con escolares de 3° a 6° de Educacion Primaria de diferentes
nacionalidades de origen y escolarizados en centros de
enseflanza monolingties de la Comunidad de Madrid.
Basandose en las percepciones del profesorado, los autores
concluyen que existen dos niveles bien diferenciados en el
ritmo de aprendizaje del castellano: mientras las habilidades
basicas de comprension y expresion se adquieren
rapidamente (entre 22 y 4 meses), las dificultades mas
frecuentes se observan en el nivel necesario para poder
seguir las explicaciones de la clase y expresarse con precision
en castellano (entre 1 y 3 aflos, respectivamente). Por otra
parte, si bien esta prospeccion parece demasiado optimista si
la comparamos con las conclusiones derivadas de trabajos
mas cuantitativos realizados fuera de Espafia a los que antes
nos hemos referido, se destaca que para superar las
dificultades que se producen en este segundo nivel de
lenguaje mas formal, es necesaria una colaboracién mucho
mayor entre los tutores de aula y el profesorado de apoyo
(Diaz-Aguado et al., 1996).

Mas acordes con los datos provenientes del dmbito
anglosajon son los aportados por Navarro y Huguet (2005).
El estudio implic6 a todos los centros educativos que en la
provincia de Huesca escolarizaban alumnado inmigrante en
1° de Educacién Secundaria Obligatoria. En concreto, el
grupo de inmigrantes estaba formado por 49 escolares (9
africanos, mayormente del Magreb, 20 americanos, casi
todos ellos sudamericanos, y 20 europeos, fundamen-
talmente de la Europa del Este), que hablaban doce lenguas
diferentes. A todos ellos se les aplico una prueba de
conocimiento de la lengua castellana cuyos resultados fueron

2 Para una revisién mas profunda de un buen niimero de estos estudios véa-
se Huguet y Navarro (2000).
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contrastados con los obtenidos por otro grupo de 44
alumnos y alumnas autéctonos provenientes de dos centros
de la misma provincia de caracteristicas similares.

Dicha prueba analiza los siguientes aspectos: Compren-
sion Oral, Morfosintaxis, Ortografia, Comprension Escrita,
Expresion Escrita, Expresion Oral Léxico-Morfosintaxis,
Expresion Oral Organizacién de la Informacién, Fonética,
Lectura Correccion Lectora, Lectura Entonacién. Al final se
obtienen dos puntuaciones globales: PG1 y PG2, basadas en
una escala de 0 a 100. El primer indice aparece a partir de las
cinco primeras subpruebas que son escritas, mientras que en
el segundo intervienen la totalidad de las pruebas (las ante-
riores mas el resto que son orales).

Los resultados mas importantes del estudio que aqui nos
interesa destacar son:

e La comparacién del conocimiento lingtistico de los es-
colares inmigrantes (considerados en su conjunto e in-
cluyendo por tanto a los hablantes de variedades ameri-
canas del espafiol) respecto a los autéctonos mostré dife-
rencias significativas a favor de los autéctonos en todas
las areas analizadas, lo que se tradujo en puntuaciones
medias distantes en casi 20 puntos, tanto en los indices
PG1 como PG2.

e Se observaron importantes relaciones entre nivel de co-
nocimiento lingtistico y el tiempo de estancia en nuestro
pais, siempre a favor de quienes llevaban mayor tiempo
entre nosotros (aspecto que retomaremos mas adelante).

e Asimismo, quienes habfan llegado a Espafia con una
edad inferior (menos de diez afios), tenfan mejores pun-
tuaciones que quienes llegaron después de esa edad.

e Finalmente, el hecho de tener el espafiol como L1 (es
decir, utilizar variantes americanas de esa lengua, como
sucede en el caso de los escolates provenientes de gran
parte de Hispanoamérica) no garantizaba niveles equiva-
lentes al de los autdctonos en el conocimiento del caste-
llano utilizado en nuestras escuelas.

Por su parte, entre los estudios desarrollados en
contextos escolares bilingiies debemos sefialar los de Maruny
y Molina (2000) y Navarro y Huguet (2010), ambos en
Catalufia.

El primero de ellos, realizado en la comarca del Baix
Emporda (Girona), da a conocer los resultados sobre cono-
cimiento del catalan y competencia comunicativa del alum-
nado de origen marroqui desde 3° de Educacién Primaria
hasta 4° de Educaciéon Secundaria Obligatoria. La muestra,
formada por 49 alumnos y alumnas, estaba dividida en tres
grupos en funcién del tiempo de estancia en Catalufia (me-
nos de 18 meses, 18 a 36 meses y mas de 36 meses), garanti-
zando dos escolares por cada grupo y nivel escolar, e inten-
tando el equilibrio entre nifios-nifias, asi como en relacion a
su L1 (arabe-bereber) y a sus capacidades cognitivas.

En la investigacién se tuvieron en cuenta diferentes as-
pectos de la competencia lingtistica: fonoldgica, 1éxica, mor-
fosintactica, discursiva, lectura y escritura; y para la obten-
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ci6én de datos se disefié una situacion de entrevista de tipo

semiabierto y flexible.

Los resultados mostraron que existen diferencias signifi-
cativas en funcién del tiempo de permanencia en el pafs de
acogida. En concreto, los autores indican una serie de etapas
en la adquisiciéon del catalan por parte de los alumnos ma-
rroquies de la muestra, que se pueden resumir como sigue
(Maruny y Molina, 2000):

e Un primer momento de adquisicion de comprension
basica y una posibilidad rudimentaria de expresion, que
se extenderia alrededor del primer afio de estancia.

e Un segundo periodo, centrado en la adquisicién de com-
petencia en la conversacién cotidiana y en la expresion
sencilla de determinados tipos de discurso (narraciones,
informaciones concretas, normas muy elementales de ar-
gumentacién), que se extenderfa hasta los 30 o 36 meses
de escolarizacion.

e Una tercera etapa en la que se consolidaria la conversa-
ci6én y se adquirirfan habilidades de lectura y compren-
sién de sencillos textos narrativos e informativos. Esta
etapa se extenderfa hasta los 5 afios de escolarizacion,
aproximadamente.

e Una ultima etapa de adquisicién de competencia comu-
nicativa en toda clase de discursos orales y de competen-
cia para el estudio (escritura, textos expositivos, etc.), a
partir de los 5 afios de escolarizacion en el pais.

De un corte mas cuantitativo es el trabajo de Navarro y
Huguet (2010). Dicho estudio se desarroll6 a partir de una
muestra de 121 nifios y nifias que cursaban 2° de Educacion
Secundaria Obligatoria en un centro de Catalufia (93
autéctonos y 28 inmigrantes). Todos ellos fueron evaluados
en su competencia en las lenguas castellana y catalana
mediante dos pruebas construidas de forma paralela y que
seguian la misma estructura presentada para la investigacion
de Navarro y Huguet (2005). La lengua familiar de los
autéctonos era el catalan (73.12%), el castellano (15.05%) y
ambas (11.83%); y en el caso de los inmigrantes el rumano
(28.57%), el ucraniano (21.43%), el bulgaro (17.86%), el
arabe (14.29%), el quechua-castellano (7.14%), el portugués
(7.14%) y el wolof (3.57%), siendo estas lenguas las usual-
mente habladas en el entorno familiar. Sus resultados son
concluyentes: en ambas lenguas los escolares inmigrantes
obtienen puntuaciones notablemente inferiores para todas
las 4reas analizadas e indices derivados, mostrandose
significativas todas las diferencias analizadas.

Mas todavia, al controlar el tiempo de estancia en
nuestro pais (menos de 3 afios y mas de 3 afios), fue posible
adscribir a cada sujeto a una de estas categorfas. De este
modo, los resultados obtenidos apuntaban en qué medida el
proceso de adquisicion de las lenguas de la escuela es largo y
complejo. Concretamente, tomando como referencia la
muestra de escolares autdctonos, y aun considerando solo
aquellos inmigrantes que llevaban mas de 3 afios de estancia
en Catalufia, las diferencias respecto al castellano superaban
las 1.5 desviaciones tipicas a favor de los autdctonos,

alcanzando las 2 desviaciones tipicas en el caso del catalan
(Huguet, Chireac, Navarro y Sanso, 2011).

Contra lo que algunos pudiesen pensar, la lentitud y
complejidad del proceso no son exclusivas de los contextos
escolares bilingiies ni responden a la singularidad lingtistica
catalana. Cuando nos treferimos a un contexto escolar
monolingiie, a partir de la investigacién de Navarro y
Huguet (2005), los resultados se repiten de manera casi
mimética. Asi, procediendo del mismo modo que en el caso
anterior, se control6 el tiempo de estancia en nuestro paifs
(mis de 3 afios, de 4 a 6 afios y més de 6 afios), adscribiendo
a cada sujeto a una de estas categorias. Nuevamente, los
resultados obtenidos indican que la adquisicion de la lengua
de la escuela es un proceso largo y complejo, del que no
queda excluido incluso aquél alumnado cuya lengua L1
coincide con variantes hispanoamericanas del castellano. En
concreto, entre aquellos nifios y nifias inmigrantes cuyo
tiempo de estancia era menor de tres afios, se observaban
diferencias altamente significativas y favorables a quienes
tenfan como L1 el castellano. Estas diferencias dejaban de
ser significativas cuando se comparaban los grupos con un
tiempo de estancia entre tres y seis afios, aunque las
puntuaciones segufan favoreciendo a quienes partian del
castellano como L1. Finalmente, las puntuaciones se
igualaban en ambos subgrupos a partir de los seis afios de
estancia, pero lo mas sorprendente era que a pesar del largo
periodo de escolarizaciéon en nuestro pafs acumulado por
estos alumnos, todavia existian diferencias significativas de
conocimiento de la lengua castellana con relacion a sus pares
aut6ctonos (Huguet, Navarro, Chireac y Sanso, 2012).

De todo ello, podemos concluir sefialando que el cono-
cimiento acumulado sobre el tema nos muestra hasta qué
punto el tiempo de estancia en el pais de acogida resulta
absolutamente relevante con telacion a las habilidades
lingiifsticas desatrolladas por los escolares inmigrantes’,
aspecto que debiera tener importantes repercusiones en el
tratamiento educativo que recibe este tipo de alumnado. Con
toda probabilidad, el analisis de los procesos de interdepen-
dencia y transferencia entre lenguas pueda ayudarnos a
concretar esta cuestion en mayor medida.

Como es sabido, probablemente, el instrumento teétrico
mas relevante de que disponemos para explicar las conclu-
siones anteriores, y al mismo tiempo el presupuesto concep-
tual sobre el que se sustentan los modelos de educacion bi-
lingiie adoptados en Catalufia o el Pais Vasco, sea la Hipote-
sis de Interdependencia Lingiistica, formulada y elaborada
por Jim Cummins entre finales de los 70 y comienzos de los
80 del siglo pasado (Cummins, 1979). Dicha Hipoétesis plan-
tea la idea de que las habilidades lingiiisticas desarrolladas en
una determinada lengua (Ix) pueden ser transferidas a otra
(Ly) siempre que se den ciertas condiciones: 1) adecuada ex-
posicion a la Ly, bien en la escuela o bien en el entorno, y 2)
motivacién para aprender la Ly.

3 Un reciente estudio sobre el mismo tépico confirma nuevamente dicha
apreciacion (Navarro, Huguet, Sansé y Chireac, 2012)
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En el caso concreto de Catalufia, esto implicaria que la
instruccion en lengua catalana, que permitiria desarrollar
habilidades de lectura y escritura en esta lengua, no solo fo-
mentarfa el impulso de habilidades en catalan, sino que al
mismo tiempo posibilitarfa una competencia conceptual y
lingiifstica mas profunda e intimamente ligada al desarrollo
del castellano, lengua que goza de una fuerte presencia social
y que recibe un tratamiento curricular especifico. Evidente-
mente, ello implica la existencia de una competencia cogniti-
vo-académica subyacente y comun a todas las lenguas que
hace posible la transferencia (Common Underlying Proficiency —
CUP), a pesar de que aspectos superficiales de la lengua,
como la pronunciacién o la fluidez, permanezcan separados.
Es decir, esa competencia lingiifstica general no se referiria a
aquello que de manera comun se suele considerar especifi-
camente lingliistico, formas o reglas concretas, sino que se
relacionarfa con aspectos generales que gobiernan el uso del
lenguaje.

Tal planteamiento ha sido representado a través del de-
nominado modelo del “doble iceberg” (Cummins, 1984,
1996), subrayando asi hasta qué punto la experiencia en
cualquier lengua puede promover el desarrollo de la compe-
tencia que subyace tras ambas lenguas. La Figura 1 nos
muestra dicho modelo.

Rasgos superficiales
delaLl [

Rasgos superficiales
delaL2

Cmﬁ peténcia Subyacente Comiin
(CUP)

Figura 1: Interdependencia lingtistica en bilingties
(modelo del “doble iceberg™)
Fuente: Baker y Hornberger (2001)

De este modo, si partimos del hecho de que el lenguaje
se adquiere usiandolo en contextos sociales (Wells, 1981;
Bruner, 1983) y de que existen unas reglas generales que go-
biernan su uso, pero que no son patrimonio exclusivo de
ninguna lengua en concreto, el avance en su dominio por
parte del alumnado se hara en la medida que mis y mejor
conozca una lengua cualquiera. Consecuentemente, cuando
un escolar asiste a una escuela en la que la lengua de la ense-
flanza no coincide con su L1, si la escuela posibilita realmen-
te que éste sea cada vez mas competente en la segunda len-
gua (L2), ademds de conseguir dicho objetivo, lograra des-
arrollar la competencia linglistica general comun a ambas,
siempre y cuando dicho escolar pueda utilizar también su L1
en el medio social y/o familiar, ya que entonces podra tam-
bién transferir a ésta las habilidades desarrolladas en la L2 y
viceversa. En otras palabras, por lo que se refiere al dominio
del uso del lenguaje, el desatrollo en una lengua es solidario
con el de la otra siempre y cuando los diversos contextos en
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los que estén presentes promuevan su desarrollo. Resulta
obvio decir que una actitud social favorable hacia dichas len-
guas actuard como catalizador del proceso en su conjunto
(Gardner y Clément, 1990; Baker, 1992; Huguet, 20006).

Lo expuesto en el parrafo anterior, parece independiente
incluso de que se trate de lenguas préximas o muy alejadas
entre si. En el primer caso, la transferencia estara compuesta
tanto por elementos linglisticos como conceptuales, mien-
tras que en el de lenguas tipolégicamente mas diferentes
consistira prioritariamente en elementos cognitivos y con-
ceptuales, como por ejemplo sucede entre el inglés y el ja-
ponés (Cummins et al., 1984) o el espafol y el nahuatl
(Francis, 2000). De hecho, dependiendo de la situacién so-
ciolingiifstica, y siguiendo a Cummins (2005), se pueden
producir cinco tipos diferentes de transferencia:

e Transferencia de elementos conceptuales.

e Transferencia de estrategias metacognitivas y metalin-
glifsticas.

e Transferencia de aspectos pragmaticos de la lengua.

e Transferencia de elementos lingtifsticos especificos.

e Transferencia de la conciencia fonoldgica, es decir, del
conocimiento de que las palabras estin compuestas por
diferentes sonidos.

Resulta dificil hacer aqui un recorrido por los multiples
trabajos que a nivel internacional han corroborado la validez
empirica de la propuesta*, para lo que se puede consultar a
Baker y Hornberger (2001) o al propio Cummins (1996,
2000, 2005). De hecho, el autor indica que los conceptos de
interdependencia y de transferencia implicados en su Hip6-
tesis se han visto avalados por investigaciones de tipo diver-
so: a) los estudios sobre los resultados de la educacion bilin-
giie; b) los estudios que relacionan la edad de llegada de los
escolares inmigrantes y la adquisicién de una L2; ¢) los estu-
dios que relacionan el uso de las lenguas en el hogar y el éxi-
to académico; d) los estudios sobre las relaciones entre la
competencia en L1 y L2; y e) los estudios experimentales
sobre procesamiento de la informacién en bilingties (Cum-
mins, 1981a).

También en Catalufia, a lo largo de los afios 90, se lleva-
ron a cabo numerosas investigaciones que, al mismo tiempo
que evaluaban los primeros resultados de la implementacion
de programas de educacién bilingiie, testaban el valor pre-
dictivo de la citada Hipotesis (véase, por ejemplo, Vila,
1995).

Pero, como ya hemos sefialado, a diferencia de los afios
80 y 90, en la actualidad la variedad lingiifstica de las escuelas
catalanas no queda limitada a catalanohablantes y castellano-
hablantes, aspecto que facilitaba enormemente el disefio de
los programas de educacién bilingtie al promover modelos
en L1 para los primeros (mantenimiento) y en L2 para los
segundos (inmersion).

* Incluso aproximandola a perspectivas modulares de la mente (Francis,

2008).
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Hoy por hoy la tipologia lingiiistica de las aulas dista mu-
cho de la uniformidad de hace escasos aflos y, en estas con-
diciones, en el caso de los escolares provenientes de la inmi-
gracién los requerimientos tedricos de los programas de in-
mersion linglistica son dificilmente alcanzables: homogenei-
dad lingtiistica del alumnado, voluntariedad de las familias,
profesorado bilingtie, etc. Lo mismo podemos decir de la
pretension de establecer programas de mantenimiento de la
lengua familiar para el conjunto de los recién llegados; por
un lado porque como hemos visto el crecimiento del nime-
ro de lenguas es espectacular, lo que impide disponer de
profesorado competente en la mayorfa de ellas, pero tam-
bién porque muchas de estas lenguas no estin normativiza-
das, lo que dificulta su uso como lenguas de ensefianza y
aprendizaje (Vila, 2006). Estos condicionamientos hacen que
sea irrelevante continuar la discusién por esta via, pero lo
que es importante de partida es un necesario cambio de acti-
tudes hacia estas nuevas lenguas y culturas (Leén, Felipe y
Gomez, 2010) aspecto bésico y subyacente a la propia fun-
damentacién de la educacion bilingtie (Gardner y Clément,
1990; Baker, 1992; Huguet, 20006).

En cualquier caso, ahora nos interesa ejemplificar con
investigaciones realizadas en contextos escolares bilingiies
algunos estudios realizados en Espafia sobre la Hip6tesis de
Interdependencia Lingiistica y sus implicaciones para una
escuela multilingiie. Si antes hemos referido la escasez de es-
tudios centrados en el andlisis de las competencias lingtisti-
cas de los escolares inmigrantes, mas dificil es encontrar tra-
bajos que profundicen en esta cuestion. Entre ellos solo
hemos podido localizar los llevados a cabo por Huguet
(2008) y Oller (2008), ambos realizados en Catalufia.

Respecto al primero de ellos, Huguet (2008), sefialar que
la muestra y pruebas utilizadas fueron las mismas que en
Navarro y Huguet (2010), lo que se traduce en una explota-
ci6én de esos mismos datos. En cualquier caso, se profundiza
ademas en las posibilidades explicativas, y limitaciones, que
nos brinda la Hipétesis de Interdependencia Lingiiistica a la
hora de comprender los mecanismos implicados en la
adquisicién de nuevas lenguas por parte de los escolares
inmigrantes en contextos multilingties. Mas concretamente,
el analisis realizado parece indicarnos que los procesos de in-
terdependencia y de transferencia lingiifstica se producen,
pero determinadas habilidades linglisticas serfan mas
susceptibles de ser transferidas que otras (precisamente
aquellas que se hallan situadas en un nivel mas profundo de
la competencia linglifstica, frente a las que se ubican en un
nivel mas superficial).

Por lo que al trabajo de Oller (2008) se refiere, se des-
arrollé a partir de una muestra de 1141 alumnos de 12 afios,
y de diferentes centros escolares, que segufan el dltimo curso
de la Educacion Primaria (626 autéctonos y 515 inmigran-
tes). Las lenguas presentes entre los inmigrantes se aproxi-
maban a 30, y todos ellos fueron evaluados en su conoci-
miento de catalan y de castellano. Ademas, se controlaron
aspectos como: L1, tiempo de estancia en Catalufia, nivel
educativo y la situacién socioprofesional de la familia, con-

texto sociolingiistico, concentraciéon de alumnado extranjero
por aula, entre otros. A partir del analisis de diversas habili-
dades linguisticas, y del efecto de las variables antes citadas,
se perseguia asimismo investigar el establecimiento de rela-
ciones de interdependencia lingtistica. En tal sentido, se
conclufa que el conocimiento del catalan y de la L1 se retroa-
limentaba desde la consideracion de que gran parte de los
escolares inmigrantes ya habfa desarrollado previamente
desde su lengua habilidades cognitivo-académicas, lo que
daba pie a pensar que las podia transferir hacia el catalan si
desde el contexto social y escolar desarrollaban habilidades
lingiifsticas conversacionales en esta lengua. Consecuente-
mente, se concluye que la L1 es un factor influyente en el
proceso de adquisicion de la lengua escolar, y que media en
el establecimiento de relaciones de interdependencia, expre-
sando su influencia de manera distinta en funcién de las
habilidades lingtisticas implicadas y del contexto sociolin-
giifstico.

Un analisis posterior de estos mismos datos (Oller y Vila,
2011), circunscrito a los escolares inmigrantes de la anterior
muestra cuya L1 era el castellano (221 sujetos), el rumano
(44 sujetos) y el arabe (131 sujetos), y tomando como refe-
rencia la revision de investigaciones sobre los resultados
educativos de los escolares aprendices del ingles como L2 en
los Estados Unidos (Genesee, Lindholm-Ready, Saunders y
Christian, 2005, 2000), estableci6 que las relaciones de inter-
dependencia y transferencia cataldn-castellano, y viceversa,
se dan tanto entre L1 y L2, para el caso de los hispano-
hablantes, como entre L2 y L3, para los escolares de lengua
rumana y arabe. No obstante, dichas relaciones no afectarian
en igual medida a las habilidades cognitivo-académicas, mas
vinculadas a la lengua escrita, que a las conversacionales, mas
ligadas a la lengua oral, y serfa entre las primeras donde fun-
damentalmente se detectaria la transferencia. Pero ademais,
tanto unas como otras, quedarfan moduladas por el entorno
sociolingiifstico, el tiempo de estancia, y la lengua familiar.
De manera mds concreta, a partir de la relevancia de su L1
en el contexto familiar y social, entre los hispanoamericanos
se producirfa de manera prioritaria una transferencia al ca-
taldn de habilidades en lectura y escritura ya desarrolladas en
castellano, pero el proceso quedaria mucho mas limitado en
cuanto a las habilidades orales por falta de contextos de uso
fuera de la escuela. Por el contrario, el hecho de que los es-
colares de lengua rumana suelan habitar en contextos donde
la lengua catalana tiene una mayor presencia social frente al
castellano, lleva a los autores a interpretar que ello favorece
el desarrollo de buenos niveles orales de esa lengua, lo que
revertirfa asimismo en sus habilidades de lectura y escritura
que podrian transferir al castellano. Finalmente, los escolares
de lengua drabe son los que obtienen los resultados mas ba-
jos en catalan y en castellano al ser comparados con los
otros grupos lingliisticos’, lo que se atribuye a diferencias de

> Como resulta esperable tras la argumentacion antetior, los escolares hispa-
noamericanos obtenifan los mejores resultados en castellano y los rumanos
en catalan. Este ultimo dato es consistente con otros estudios desarrollados
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nivel educativo de sus familias respecto a los otros colectivos
analizados, ademas de cuestiones relativas a las escasas posi-
bilidades de formalizar su L1 y usatla con propésitos acadé-
micos ya que la mayor parte de estos sujetos habia llegado a
Catalufia con las primeras oleadas migratorias de 2000 y era
aqui donde habfan cursado la mayor parte de su escolariza-
ci6én (por lo general, los escolares de lengua rumana llegaron
a Catalufia mucho mas tarde y habifan sido escolarizados en
su pais de origen).

A manera de resumen, los autores concluyen diciendo
que en el Sistema Educativo de Catalufia, cuya lengua de ins-
truccion es el catalan y el castellano se ensefia como asigna-
tura durante dos horas semanales:

. se necesita un cierto dominio de lengua oral en ca-
taldn para que, de una parte, el alumnado que se escolari-
za tardiamente transfiera habilidades desde su propia
lengua hacia el catalan y, a la vez, hacia el castellano o vi-
ceversa y, de la otra, para que el alumnado extranjero na-
cido en Catalufia progrese en las habilidades relacionadas
con la lengua escrita desde el catalan y las transfiera al
castellano o viceversa (Oller y Vila, 2011, p. 19).

Con tal afirmacién, Oller y Vila (2011) mantienen una
linea coherente con el marco de referencia utilizado, tanto
en cuanto a destacar la relevancia del desarrollo de habilida-
des lingiisticas orales en la L2: “... Como en el desarrollo de
la alfabetizacién en L1, un minimo nivel de competencia oral
en inglés es necesario para el desarrollo de la alfabetizacion
en inglés (L2), y los nifios con habilidades orales bien des-
arrolladas en inglés (L2) alcanzan un éxito mayor en lectura
en inglés que los nifios con habilidades menos desarrolladas”
(Genesee et al., 2005, p. 370), como en el sentido de que las
habilidades de lectura y escritura en L2 pueden tener lugar
incluso si los escolares tienen limitadas sus habilidades orales
en L2 pero disponen de habilidades bien desarrolladas en
ciertos dominios de la L1: ... los resultados de los estudios
sobre competencia oral en L2 y L1 indican que hay dos rutas
para la alfabetizacién inicial en inglés (L2): una basada en las
habilidades que han sido adquiridas en la 1.2, y otra basada
en las habilidades que estan relacionadas con la L1 en los ca-
sos de los aprendices de inglés que no disponen de habilida-
des en L2 bien desarrolladas” (Genesee et al., 2005, p. 371).

Discusién. Las practicas educativas en las au-
las multilingiies

Retomando ahora los resultados de la investigacién hasta
aqui presentados, podemos adentrarnos en su discusion y
plantear algunas cuestiones derivadas para la practica educa-
tiva.

Para empezar es importante reflexionar de dénde veni-
mos en cuanto a tradiciones en la ensefianza y aprendizaje de
la lengua. Asi, la “norma” de referencia ha sido el monolin-

con alumnado de lengua rumana en Catalufa (Chireac, Serrat y Huguet,

2011).
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gliismo, y ello nos ha llevado a plantear como deseables los

contextos homogéneos de aula respecto a la L1. La conse-

cuencia ha sido una didactica de la lengua muy rigida y dife-
renciando la ensefianza de la L1, la L2 o la lengua extranjera

(Guasch, 2010).

Probablemente, dadas sus peculiaridades sociolingiiisti-
cas, en las Comunidades bilingties de Espafia no ha sido
exactamente asi, pero hasta hace 30 aflos las discusiones se
centraban de manera exclusiva en las dos lenguas presentes
en el territorio (modelos de educacién bilingiie a desarrollar,
propuestas metodolégicas mas adecuadas, momento de in-
troducir la lectoescritura y en qué lengua, cuales eran las
propuestas didacticas mas adecuadas, cual era el mejor mo-
mento para introducir la lengua extranjera, etc.).

Ante ello, hoy la inmigracién se nos presenta como un
reto y una oportunidad para reflexionar sobre la relacion
lengua-escuela (Serra, 2010). Frente a esta nueva situacion,
desde determinados sectores, se tiende a creer que los pro-
blemas lingliisticos solo afectan a los escolares de incorpora-
cién tardia o que los nifios hispanoamericanos, al tener en su
mayortfa el castellano como lengua propia, se pueden equipa-
rar a los castellanohablantes autoctonos de Comunidades bi-
lingties como es el caso de Catalufia. Consecuentemente, los
programas de inmersion lingiiistica se han visto como una
salida. Pero esta suposicion entrafia graves problemas:

1. Las dos lenguas tradicionalmente presentes en las escue-
las (catalan y castellano) han aumentado hasta mas de
200 en Cataluna, y existen escuelas con 10-15, o aulas
con 4-5.

2. Ello revierte en la imposibilidad, por ejemplo, de dispo-
ner de profesorado competente en un sinfin de lenguas,
aspecto fundamental para el buen desarrollo de los pro-
gramas de inmersion.

3. Para el caso de los hispanoamericanos, debemos consi-
derar que las condiciones de escolarizacién no son las
mismas de los castellanohablantes en la Catalufia de los
80. Sus actitudes hacia el catalan y el castellano difieren
de las de la poblacién autéctona castellanohablante de
aquel momento, y los barrios (y las concentraciones es-
colares) donde viven y asisten a la escuela son multicul-
turales y plurilingles, y muy diferentes del monolingiiis-
mo castellano que presidia aquellos afios. Esto hace que
sea simplificacion el comparar una y otra situacién por el
hecho de compartir igual condicién lingiiistica.

4. Ademas, se tiende a pensar que la infancia extranjera es
homogénea, olvidando sus diferencias culturales, étnicas,
religiosas o, lo que puede ser mas relevante, las condi-
ciones de escolarizacién (nivel educativo alcanzado en su
pais, edad de llegada, expectativas educativas de las fami-
lias, etc). Todo ello se traduce en que, desde una pers-
pectiva lingtistica, aparezca en una misma aula una gran
variedad respecto al conocimiento de la lengua de la es-
cuela: alumnos escolarizados en parvulario, en primaria,
de incorporacion tardia o recién llegados.
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En estas circunstancias, especialmente en Catalufia, los datos
de que disponemos nos muestran que estos escolares (con
todas las diferencias derivadas de las diversas casuisticas) ob-
tienen resultados acedémicos significativamente mas bajos
que los autdctonos, y podria pensarse que ello se halla rela-
cionado con la singular situacién sociolinglistica catalana o
de otros territorios bilingties del Estado (donde los escolares
inmigrantes deben adquirir dos lenguas al mismo tiempo),
pero dichos resultados no son muy diferentes de los obteni-
dos en otros territorios monolingties o los correspondientes
a Buropa, Canadd o USA (Huguet y Navarro, 2006; Ministe-
rio de Educacion, 2010).
A partir de aqui, probablemente, deberfamos plantearnos:
e cnuestros Sistemas Educativos no han sido pensados pa-
ra estos nuevos alumnos?
e :qué nos aporta la educacion bilingiie y los programas de
inmersién lingiifstica para afrontar este reto?

En tal sentido, creemos que vale la pena apelar aqui a la
experiencia catalana en los mas de veinte afios de programas
de inmersion linglistica primando una perspectiva comuni-
cativa de la adquisicion de la 1.2, lengua que con posteriori-
dad habrad de vehicular la mayor parte de los contenidos
académicos (Vila, 1998). El desconocimiento previo de dicha
lengua por parte del alumnado obliga a centrar los esfuerzos
iniciales en la comprension y, consecuentemente, al uso de
un lenguaje altamente contextualizado, de manera que los
escolares puedan captar su sentido e incorporarse a situacio-
nes comunicativas en las que cada uno utiliza los recursos
lingtifsticos que posee.

A ello debemos afiadir que la educacién bilingtie (o pluri-
lingiie) asume una concepcion instrumental de las ensefian-
zas lingiisticas (Ribé, 1997; Koskensalo, Smeds, Kaikkonen
y Kohonen, 2007), en la que se propone que la manera mas
efectiva de aprender una lengua es mediante su uso en rela-
ci6én a las cosas que se hacen en el Sistema Educativo. Dicho
de otro modo, dado que la escuela es un contexto en el que
se ensefla y se aprende, enseflar y aprender mediante una
lengua diferente a la del escolar no Gnicamente permite lo-
grar los objetivos de la educacion sino que también posibilita
el dominio de la L2.

Pero, ademads, esa concepcion instrumental de la ense-
flanza de la lengua presupone la asuncién de otros tres prin-
cipios fundamentales. En primer lugar, tratar adecuadamente
las diversas lenguas presentes en el curriculum de manera
que se permita y propicie la transferencia de habilidades lin-
guisticas entre ellas (Huguet, 2009), y sin olvidar que desde
una concepcién constructivista del aprendizaje, los nuevos
conocimientos se asientan sobre los anteriores, y los apren-
dices construimos nuestra L2 sobre lo que sabemos en la L1.
Asi, tendemos a establecer equivalencias entre lo que sabe-
mos del verbo y la nueva lengua, el pronombre, sustantivo,
etc (Chireac et al.,, 2011). En segundo lugat, tener presente
no solo que estas lenguas pueden ser vehiculares de conteni-
dos en las diferentes areas curriculares, sino que, lo que aun
es mas importante, el proceso de enseflanza y de aprendizaje

de los diversos procedimientos lingtisticos (lengua oral, lec-
tura, escritura, etc.) no debe recaer de forma exclusiva en las
actividades especificas del area de lengua, debiéndose prever
tareas relacionadas en el resto de areas (Vila, 1993). Es decir,
la responsabilidad del desarrollo lingtistico del alumnado no
puede ser asignada a unos pocos especialistas, lo cual pone
de relieve la necesidad de que exista un grado de consenso
importante al respecto y un esfuerzo suplementario de coor-
dinacién entre todos los miembros del equipo docente. Por
ultimo, en tercer lugar, tomar conciencia de que cuando
hablamos de transferencia, ademas de las lenguas que tienen
presencia curricular, debemos considerar la L1 de los escola-
res cuando ésta no se encuentra entre ellas (Oller y Vila,
2011). En este sentido, es conocida la importancia que tie-
nen las actitudes y la motivacion en relacioén al aprendizaje
de una nueva lengua (Gardner y Clément, 1990; Baker, 1992;
Huguet, 2006), y dificilmente se favoreceran actitudes positi-
vas hacia las lenguas de la escuela si no se parte del recono-
cimiento, respeto y valoracién de todas y cada una de las
lenguas que aportan los escolares, con independencia de que
se trate de lenguas oficiales o no.

Asf lo han confirmado estudios llevados a cabo en Cata-
lufia (Bernaus, Moore y Cordeiro, 2008; Huguet, Janés y
Chireac, 2008; Lapresta, Huguet y Janés, 2010), de los que se
deduce ademas que quienes se sienten mas valorados e
integrados socialmente desarrollan actitudes mas favorables
hacia las lenguas catalana y castellana, aspecto que revierte
sobre sus aprendizajes lingiifsticos®. Dicho en otras palabras:
una mayor integracién social y una mejor percepcion del
“otro” redunda de manera positiva sobre las actitudes hacia
las lenguas y su adquisicién. De hecho, asi lo muestran Vila
et al. (2009) y Siqués, Perera y Vila (2012) en sendas investi-
gaciones sobre las aulas de acogida para inmigrantes en Cata-
lufia: el conocimiento del catalan y el grado de integracion-
adaptacion escolar se hallan intimamente relacionados. To-
davia mas, dado que el lenguaje se incorpora y adquiere todo
su sentido en la interaccién social, el traspaso de las habili-
dades generadas en el contexto escolar solo puede tener lu-
gar si existe una cierta continuidad entre su uso en el contex-

®En el estudio de Lapresta et al. (2010), basado en entrevistas en
profundidad y analisis de los discursos, tesulta especialmente interesante la
posicién adoptada por algunos participantes procedentes de Hispanoaméri-
ca, cuya L1 era el castellano, respecto el aprendizaje del catalan: desde su
punto de vista, al ser su lengua propia el castellano, lengua oficial en Catalu-
fla, y percibit su utilidad, consideran que ellos no precisan aprenderlo. Son
los jovenes de origen inmigrante con una L1 diferente al castellano los que
deben hacerlo y, de hecho, declaran que éstos lo aprenden con mas facilidad.
Por otra parte, parece que se constata otro fenémeno comun a la prictica
totalidad del colectivo hispanoamericano de la muestra utilizada: a la vez que
se manifiestan unas actitudes muy favorables respecto la lengua castellana, se
desarrollan actitudes menos favorables hacia la catalana, algo que también
se observa en el colectivo magrebi estudiado, pero los anclajes de los discur-
sos que sustentan dichas actitudes son sensiblemente diferentes. Mientras en
los primeros el componente identitario construido desde el castellano ad-
quiere un gran peso, en los segundos la dimensién instrumental de esa len-
gua y la escasa utilidad funcional del catalan resultan fundamentales. En
cualquier caso, no debemos perder de vista que tanto el colectivo hispanoa-
mericano como el magrebi son tan variados y heterogénesos como cualquier
otro grupo humano.
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to académico y el contexto social (Huguet, Chireac, Lapresta
y Sanso, 2011), lo cual nos remite a los problemas evidencia-
dos ante la dificultad de aumentar el uso social del catalin
fuera de las aulas por parte de los escolares extranjeros (Ga-
lindo, 2008) y choca en multitud de ocasiones con las carac-
teristicas sociolingiifsticas de los barrios donde se aglutinan
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