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Resumen

Este articulo examina como se gestiona el multilingliismo en las aulas espafiolas y hasta
qué punto las lenguas de los estudiantes son utilizadas como un recurso educativo.

Para ello se centra en dos procesos: el orden sociolingiiistico de la escuela y el papel que
ocupan las lenguas inmigrantes en la practica educativa.A continuacion se analiza si la plura-
lidad lingiiistica es entendida como un obstaculo o si, por el contrario, es aprovechada para el
aprendizaje. Finalmente, el principal interrogante en la investigacion que se presenta es saber
si los conocimientos lingiiisticos previos de los estudiantes son valorados o ignorados en las
aulas, es decir, si se estan o no fomentando procesos de descapitalizacion cultural.
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Abstract: Just in Spanish’:A Revision of Monolingualism and the Multilingual Reality
in Schools

This article analyses how multilingualism is dealt with in Spanish classrooms and to what
extent students' languages are used as educational resources. For this purpose, we will focus
on two main processes: first, the sociolinguistic order established in the school and then, the
role played by immigrant languages in educational practice. At a later point, it is examined
Cwhether the plurality of languages hinders school knowledge or, on the contrary, it takes
advantage of the culturally diverse reality of the classroom. Finally, the main research question
is whether students' previous linguistic knowledge is valued in the classroom or just ignored,
that is, whether it fosters students' cultural de-capitalization or not.
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Una escuela diversa lingiiisticamente

Son muchos los fendmenos que convergen en las sociedades modernas y que incre-
mentan la movilidad y entrafian diversidad, entre ellos, la globalizacion, el intercam-
bio y las migraciones o la aparicion de unidades politicas supranacionales.Todos estos
factores han contribuido al aumento de la diversidad lingiiistica en las sociedades
occidentales, una diversidad que no es ni mucho menos nueva, pero que ahora se
hace mas notoria, mas abierta, e introduce algunos cambios importantes en la vida
social y en las relaciones intercomunitarias.

En este contexto multilingiie, 1a escuela tiene un papel fundamental. No sélo repro-
duce la configuracion lingtiistica del conjunto de Espaiia, sino que, ademas, se trata de
una institucion que actiia como representante del Estado, de sus politicas y de la ideo-
logia que las guia. En definitiva, puede ser vista también como un microcosmos de la
sociedad en el que toda su pluralidad, incluyendo 1a lingiiistica, aparece representada.

Aunque no existe un censo que nos permita ofrecer datos sobre el niimero de
hablantes de las distintas lenguas de los centros educativos, la inica investigacion lleva-
da a cabo en los colegios de primaria de la Comunidad de Madrid identifico el uso entre
sus alumnos de mas de 50 diferentes (Broeder y Mijares, 2003), entre éstas, las lenguas
oficiales de otras comunidades autonomas: catalan, euskera o gallego. Por otro lado, tam-
bién se registro el uso de lenguas europeas con un alto prestigio a nivel internacional
tales como el inglés, francés o aleman, ademas de lenguas inmigrantes como el arabe,
chino, rumano, tagalo y polaco. Por ultimo, se detecto el empleo de la lengua de los
espafioles gitanos, el cald, a la que se han venido a sumar otras variedades del tronco
romani procedentes, sobre todo, de Europa Oriental y Portugal.

Puesto que no existen datos sobre la diversidad lingiiistica en la escuela, la tnica
alternativa, mientras no se realicen estudios pormenorizados, es deducir la informacion
de las estadisticas sobre alumnado extranjero que recoge anualmente el Ministerio de
Educacion y Ciencia (MEC) acerca del conjunto del Estado. Aunque estos datos se refie-
ren a nacionalidades y no a lenguas -con el error que implicaria la identificacion de una
cosa con la otra-pueden ser utilizados para perfilar el panorama lingiiistico del Estado
esparol en lo que respecta a las que podemos denominar «otras lenguas» de Espana (no
oficiales, no patrimoniales). Podriamos deducir que, del nimero total de alumnado extran-
jero, durante el curso 2005-06 mas de medio millon, (50%) utilizaria alguna variedad del

@ Los datos que aparecen en este articulo, en particular los relativos a los centros educativos de la Comunidad de Madrid, han sido
recopilados en el desarrollo del proyecto I+D: «Anlisis Socio-Pragmatico de la Comunicacion Intercultural en las Practicas
Educativas: hacia la Integracion en el Aula» (2003-06), financiado por el Ministerio de Ciencia y Tecnologta (BFF 2003-04830).
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espanol, especialmente las variedades ecuatoriana, colombiana, dominicana, peruana,
ecuatoguineana o cubana. Estas variedades tienen cada vez mayor presencia en los cen-
tros escolares, por lo que han contribuido a modificar también la situacion lingtiistica y
a poner sobre la mesa las contradicciones derivadas de considerar correcta solo la norma
lingtiistica peninsular o, incluso, local (para mas informacion, véase el apartado 4).

Ademis, y en virtud de la presencia de un niimero importante de alumnos con
nacionalidades de la Union Europea -alrededor del 13% del alumnado extranjero-
lenguas como el inglés, el francés, el italiano, el aleman o el portugués estarian amplia-
mente representadas en la escuela. Algunas de ellas, sobre todo el inglés, francés y ale-
man, ocupan el primer puesto en el ranking local del prestigio y, por esta razon, la
mayor parte de las politicas lingiiisticas se centran en la adquisicion y promocion de
las mismas, lo que favorece su accesibilidad al conjunto de la comunidad educativa,
no solo a quienes tienen raices en los paises de origen.

Por otra parte, los alumnos procedentes de otros Estados europeos alcanzan ya en
los centros educativos porcentajes muy parecidos a los de los alumnos originarios de
paises de la Unioén Europea. También alrededor del 13% de los chicos y chicas con
nacionalidad distinta a la espafiola proviene de paises como Rumania, Bulgaria o
Ucrania. Por esta razon, lenguas eslavas tales como el bulgaro y el ucraniano, o roma-
nicas como el rumano, se escuchan cada vez con mas frecuencia. Igualmente, diver-
sas variedades lingtiisticas del tronco romani habrian venido a sumarse a esta diversi-
dad gracias a los inmigrantes originarios de algunos de estos paises.

Los alumnos procedentes de Africa -alrededor del 20% del total de los extranjeros-,
mayoritariamente de Marruecos, aportan lenguas afroasiaticas de la familia semitica
como el arabe en su variedad marroqui sobre todo, asi como lenguas de la familia beré-
ber, de la que se hablan distintas variedades de Marruecos. Es notable también la pre-
sencia de algunas lenguas africanas de la familia bantd, como el bubi, que se habla, por
ejemplo, en Guinea Ecuatorial; el fang, hablado en Guinea Ecuatorial, Camerin y Gabon;
o el wolof, de la familia niger-congo, hablado, por ejemplo, en Senegal. Muchos de los
alumnos procedentes de estos paises utilizan también la lengua francesa, segunda e
importante lengua de intercambio en los mismos. Entre los de Africa destacarian tam-
bién algunos pidgins, variedades hibridas de contacto, de base inglesa y portuguesa.

Si bien los alumnos procedentes de Asia, mayoritariamente de China, constituyen
apenas el 3% del conjunto del alumnado extranjero, su llegada a la escuela se ha tra-
ducido en la presencia de lenguas sino-tibetanas de China, como la variedad del man-
darin, que es la lengua oficial de China, ademas de otras, en particular de la provincia
de Zhejiang. Entre estas ultimas destaca la variedad de la ciudad de Qingtian, en el
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departamento de Wenzhou, hablada por aproximadamente el 80% de los inmigrantes
de origen chino de comunidades autonomas como la de Madrid y que no resulta com-
prensible para los residentes en otras zonas de la misma provincia. Destacan también
lenguas austronésicas de la familia malayo-polinésica, como el tagalo, asi como len-
guas indoeuropeas de la familia indoirania, como el hindi o el urdu.

Como explicamos mas adelante, de estas lenguas inmigrantes, el arabe es la
unica que cuenta con un programa oficial -incluido en el horario escolar- dedicado
a su ensefianza. Por su parte, otras lenguas como el japonés y el chino,aunque no pue-
den estudiarse en los centros educativos ordinarios, cuentan con instituciones cultu-
rales y lingiiisticas que promueven el interés por las mismas. Ademas, la comunidad
china, a través de sus asociaciones, lleva afios organizando sus propios cursos de len-
gua, tanto para adultos como para niflos y nifias de esta procedencia.

Como fruto de esta amplia diversidad de origenes en los centros educativos, hoy
en dia se puede escuchar en los mismos el quichua, el wolof, el arabe, el francés, el
ucraniano, el rumano, el polaco, el mandarin o el pichinglish.Todo ello viene a confir-
mar que vivimos en un mundo cultural y lingiiisticamente diverso que tiene un refle-
jo evidente en la escuela. Ademas, algunos de estos nuevos estudiantes, sobre todo los
de mas edad, son trilingiies, pues hablan su lengua de origen, por ejemplo una lengua
del Africa subsahariana, ademas de un pidgin y el francés, o una combinacion que es
muy frecuente: el dialecto marroqui, una variedad beréber y el francés.

Los datos obtenidos por Broeder y Mijares (2003) sobre Madrid apuntan que,a pesar
de esta riqueza de lenguas, nada parece indicar que las mismas vayan a seguir integran-
do el acervo lingiiistico de sus hablantes, sobre todo de los mas jovenes. De hecho, los
chicos y chicas dicen utilizar 1a lengua de origen s6lo en casa y con sus padres,y en
mucha menor medida con sus hermanos, pues con ellos hablan espafiol, lo mismo que
con sus companeros y amigos. Aunque la utilicen con asiduidad, si estos adolescentes
no reciben instruccion en ella y no se estimula ni valora su uso, no podran escribirla o
solo conoceran dialectos que no les sirven de lengua de intercambio (asi ocurre con
algunas variedades del beréber o con las variedades de las provincias de China).

Las conclusiones del trabajo sefialado, aunque referidas unicamente al estudio reali-
zado en Madrid, ponen de manifiesto la tendencia a la pérdida de las mismas. En general,
se encuentran indices de vitalidad bajos, siendo los mis elevados los correspondientes a
los grupos chino, rumano y arabe. Estos indices tan bajos nos indican que los hablantes
de estas lenguas ni las conocen mejor, ni las utilizan habitualmente, ni manifiestan prefe-
rencia por las mismas. De no tomar medidas que favorezcan y valoren el plurilingiiismo,
estos jovenes perderan sus lenguas de origen sin haber adquirido otras variedades pro-
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ximas a ellas y mas difundidas, como el arabe estandar, el dialecto marroqui, el putong-
hua (variedad pekinesa del mandarin reconocida como lengua nacional), etc.

Cuando valoramos estos datos, tenemos que evitar pensar que quienes hablan
estas lenguas son alumnos extranjeros -de hecho muchos de los que las utilizan han
nacido en Espafia- y que, por esta razon, son de su propiedad y les corresponde uni-
camente a ellos velar por su mantenimiento. Estas lenguas deberian ser patrimonio de
todos y, en funcion de esta cuestion, considerar, por ejemplo, que en el futuro pueden
servir para apoyar la insercion laboral de muchos de sus hablantes o el desarrollo del
comercio y la industria del conjunto del Estado.

El marco europeo: diversidad y educacion

Como consecuencia de la toma de conciencia de la necesidad existente de valorar la
diversidad, paulatinamente se abren camino politicas y practicas que se orientan a
garantizar el derecho y el deber de aprender y utilizar distintas lenguas.Asi, en los pai-
ses de la UE, recibe un impulso cada vez mayor la promocion de las lenguas inmi-
grantes. La tendencia que hemos sefnalado al abandono de estas lenguas por parte de
los hablantes es un claro indicio de que, si bien vivimos una situaciéon de notable
diversidad lingtiistica, ain no parecen estar claros los criterios y procedimientos para
gestionarla, ni las estrategias para mantenerla y sacar partido de ella.

Esta carencia no es ajena a procesos historicos de gran trascendencia como los que
dieron lugar al nacimiento del Estado moderno. Asi, aunque la diversidad lingiiistica no
es un fenémeno extrano en nuestras sociedades (ninguno de los paises de Europa es
monolingiie), si es cierto que la arraigada asociacion lengua-Estado, surgida con la
Revolucion Francesa, impulso la formacion de estados monolingiies. Bajo esta busqueda
de la unidad lingtiistica latia un supuesto de caricter politico,ain arraigado: el uso de una
unica lengua cohesionaria el Estado.Y también un supuesto de caracter social e igualita-
rio: la existencia de lengua comun (dominante) facilitaria el acceso a ambitos, como el
parlamento o la escuela, de los que hasta ese momento estaban excluidos distintos sec-
tores sociales (clase trabajadora, minorias étnicas). La difusion de ambos planteamientos
impulsé hasta hace unas décadas un tratamiento homogeneizador de la diversidad.

En la actualidad esta vision ha cambiado y empieza a verse la diversidad como fuente
de riqueza que mantiene vivos diferentes modos de entender el entorno y la experiencia
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humana. Paralelamente, se ha extendido una vision holista de la diversidad (lingtiistica, cul-
tural y biologica), que entiende que las lenguas son parte del patrimonio intangible de
pueblos y ciudades y, sobre todo son puentes y vias de comunicacion y de intercambio.
En consonancia con esta nueva vision se han ido configurando nuevas politicas. La propia
UE ha ido evolucionando desde actuaciones dirigidas tinicamente a las lenguas de los
Estados nacionales, protegiendo los derechos y deberes de los ciudadanos de aprenderlas
y usarlas, a atender también a las lenguas regionales y a las lenguas sin Estado (como el
romani). En los ltimos afios se han incorporado también las lenguas inmigrantes.

Con respecto a estas ultimas, si en la década de los setenta instituciones como la
Comision Europea recomendaban poner en marcha programas de ensefianza de las
lenguas de origen con la intencion de preparar a los hijos de los inmigrantes para un
futuro retorno, desde mediados de los noventa esta vision se ha modificado comple-
tamente. Los programas de ensenanza de la lengua de origen han de servir ahora,
como sefiala el Informe sobre la educacion de los hijos de migrantes en la Union
Europea (Comision Europea, 1995), para promocionar el pluralismo cultural, conside-
rando el desarrollo de las capacidades lingiiisticas como un fin en si mismo.

Esta nueva forma de entender el plurilingtiismo explica que instituciones como el
Consejo de Europa recomienden desde hace afos el reconocimiento educativo de las
lenguas habladas por todos los alumnos. Esta es la intencion de la publicacion en 2003
de una guia -Guide for de Development of Language Education Policies in Europe-
cuyo objetivo fundamental es contribuir al desarrollo de una sociedad europea que
valore el plurilingiiismo y en la que las politicas educativas abandonen los posiciona-
mientos monolingiies dominantes hasta el momento (Beacco y Byram, 2003).

Se trata de cambios que atin no se han afianzado y son muchos los indicios de que,
a pesar de la existencia de normativas como €sta, atin nos cuesta entender la diversi-
dad como riqueza y mas aun tratarla adecuadamente o sacar partido de ella.

La instruccion lingiiistica

De la escuela se ha senalado muchas veces su potencial homogeneizador. Es en la
escuela donde se transmite y ensefia la lengua estandar, donde se aprenden y cristali-
zan valores y conocimientos comunes. Por otro lado, a lo largo de la historia, la escue-
la ha sido un agente importante de seleccion social; a ella no accedian y en ella no
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tenian éxito por igual los distintos sectores sociales. Han sido muchas las transforma-
ciones necesarias a lo largo del tiempo para universalizar la educacion y para que
todos los sectores sociales y géneros tuvieran acceso a esta institucion. La llegada de
alumnos inmigrantes, con sus diversas lenguas y culturas, supone un nuevo desafio
para una escuela que atin no habia finalizado el proceso de transformacion al que aca-
bamos de hacer referencia.

Dejando aparte otras cuestiones relacionadas con los retos educativos que plantean
estos nuevos alumnos, en muchos centros de ensefanza las lenguas de la escuela
conviven hoy con otras muchas que no pueden ser ignoradas. En otros paises de
Europa y América se han dado antes situaciones semejantes, que nos han mostrado la
necesidad de introducir programas y medidas para gestionar esta diversidad: a) pro-
gramas que garanticen el acceso a la lengua vehicular; b) programas que permitan el
mantenimiento de las lenguas de origen.

La ensefanza de la lengua de la escuela

La sumersion lingiiistica domina en la mayor parte de los programas lingtisticos diri-
gidos a los alumnos inmigrantes y dedicados en Espafa a la ensefianza de la lengua
de la escuela. Esto quiere decir que, a diferencia de los programas de inmersion,
donde la valoracion de la propia lengua es indispensable, el método de ensefianza uti-
lizado no tiene en cuenta las lenguas de origen de los aprendices y por ello se inten-
ta que estos no las utilicen durante el periodo de aprendizaje de la nueva lengua (Vila,
1999). Esta aproximacion, ademas de contribuir a que los alumnos terminen infrava-
lorando o no encontrando la utilidad de usar sus propias lenguas, constituye un méto-
do poco apropiado para encarar la cuestion del aprendizaje de la nueva lengua. Este
método se desarrolla por la falsa creencia de que las lenguas de origen conformarin
una interferencia inevitable e insuperable en los procesos senalados. Aunque existen
estudios y evidencias suficientes que prueban que el conocimiento, uso y refuerzo de
las lenguas de origen del aprendiz son elementos necesarios tanto para fomentar la
autoestima como para que, sobre ellas, se construya el conocimiento y uso de la
nueva lengua (Baker, 1993; Cummins, 2002; UNESCO, 1996), sigue predominando una
vision del aprendizaje basada en el monolingiiismo como punto de partida. Lo cierto
es que en Espafa, la ensefianza de la lengua de la escuela ha tenido un amplio des-
arrollo en comunidades plurilinglies como las de Catalufia, Pais Vasco o Galicia. Sin
embargo, la experiencia adquirida parece no haber incidido de manera significativa
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en comunidades monolingiies como la de Madrid, donde siguen primando aproxima-
ciones basadas en el abandono de la lengua de origen para aprender la nueva.

En la Comunidad de Madrid, el caso del Programa de Escuelas de Bienvenida ilus-
tra bien esta cuestion. Aulas de Enlace es el nombre con el que se conoce normal-
mente a las clases a las que acuden los alumnos de origen extranjero que desconocen
el espanol para adquirir las competencias necesarias para integrarse en una clase ordi-
naria. Se trata de un programa de duracion limitada, en el que se agrupa y separa a
aquellos alumnos que no conocen la lengua de la escuela. Tal y como se aplica este
programa, el alumno no recibe necesariamente esta ensefianza en el centro en el que
va a ser escolarizado una vez completado, por lo que este periodo no le sirve para
familiarizarse con el centro ni para establecer relaciones con otros alumnos. Se ha
optado, por tanto, por una medida no integrada, en vez de por otro tipo de medidas
que, como el apoyo dentro del aula, si lo estarian®.

Nos gustaria recordar que, ademas, una separacion como esta impide a los centros
en los que finalmente estaran escolarizados los alumnos, familiarizarse con la diversi-
dad. La observacion de lo que sucede en estas Aulas de Enlace muestra que estas no
siempre se vinculan al resto del centro: los estudiantes tienen un grupo de referencia,
pero no siempre hay coordinacion entre el profesorado de un aula y otra. Si falla esta
coordinacion, los alumnos de estos programas «especiales» son vistos como partici-
pantes dificiles, perdidos o, incluso, poco aptos cuando abandonan esta isla (Pérez
Milans, 2007) y se incorporan a sus clases de referencia. Lo cierto es, como senalan
los andlisis de las practicas educativas realizados en Aulas de Enlace, que los alum-
nos que a ellas acuden tienen enormes dificultades a la hora de incorporarse a sus
aulas de referencia (Martin Rojo, 2003; Pérez Milans, 20006).

Estos mismos andlisis nos dicen que un programa como este, basado en el aparta-
miento del alumnado, puede resultar negativo. En primer lugar, porque separa a los
chicos y chicas que a él acuden del contexto natural de uso de la lengua y de sus
hablantes, resultando en un atraso en el aprendizaje. En segundo lugar, porque sefiala
y margina a quienes no conocen la lengua de la escuela, sobredimensionando la
importancia de un desconocimiento que entre nifios y adolescentes puede resolver-
se con relativa rapidez. En tercer y tltimo lugar, porque termina generando compe-
tencia entre las lenguas. No solo separa los ambitos de uso, sino que ademas los estu-
diantes acusan la presion para sustituir, en lugar de compatibilizar, una lengua por

@ Para un repaso sobre los procedimientos utilizados en los distintos paises de Europa en este sentido, véase Eurydice (2004,
pp. 42 - 43).
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otra. En lo que respecta al centro educativo, la separacion no solo impide que todos
sus miembros se familiaricen y saquen partido de la diversidad; sino que, ademas,
potencia la vision de que ocuparse de estos alumnos y escolarizarlos es tarea de pro-
fesores «especiales».

De acuerdo con Pérez Milans (2006), esta situacion se ha agravado debido a que en
los primeros anos de aplicacion del programa no se exigia a los profesores ser especialis-
tas en lengua, ni tampoco formacion especifica en ensefianza de espaiol como segunda
lengua. De hecho, la mayoria de los especialistas en ensefanza de espafiol, lo son desde
una aproximacion a esta lengua como lengua extranjera. En cuanto a la lengua de instruc-
cion, lo cierto es que esta deberia orientarse a la ensefianza del registro académico, tanto
oral como escrito, para que pueda servir realmente al objetivo de integrar a estos alumnos
en las aulas. Sin embargo, las instrucciones que reciben los profesores no son claras, los
materiales son escasos y la formacion que se da a los profesores muy limitada.

Como sucede cuando se aplican programas de sumersion como estos, las lenguas
de origen son excluidas del marco de la clase (Pérez Milans, 2006). La razon es que se
parte de la idea de que estas son una rémora en el proceso de aprendizaje. Sin embar-
80,y como ya hemos sefialado mas arriba, sucede lo contrario: partiendo de una pers-
pectiva del aprendizaje constructivista, este se va armando sobre los conocimientos
previos, entre los que se encuentran también los lingiiisticos.A pesar de que las bases
de las actuales leyes educativas descansan en estos principios, lo cierto es que en las
clases analizadas hemos encontrado aproximaciones a la ensefianza muy distintas. El
esfuerzo en las mismas parece dirigirse a que los alumnos adquieran la lengua deste-
rrando interferencias y, sobre todo, ignorando que en la competencia comunicativa
(Hymes, 1984) se ponen en marcha, como han sefialado investigadores como
Mondada y Pekarek (2004) o Nussbaum, Tuson y Unamuno (2002), todos los conoci-
mientos y experiencias lingtiisticas previas. Es decir, las lenguas se relacionan e inter-
actian, no permanecen en compartimentos estancos e incomunicados los unos de
los otros. Actuar de esta manera supone perder la oportunidad de utilizar las interfe-
rencias como herramientas de aprendizaje® y entender que el uso de otras lenguas en
este proceso es un recurso valido que entra en lo que autores como Bange (1992) o
De Pietro, Mathey y Py (1989) denominan «repertorios de aprendiz».

La observacion en el terreno realizada en el marco de nuestra investigacion viene
demostrando que en muchas de estas clases, los profesores consideran que sus alumnos,

@ Stegmann (2003), entre otros, se ha ocupado de estudiar como incide la incorporacion de la transferencia en la ensefianza
simultanea de varias lenguas.
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posiblemente ya bilingiies, parten de cero, de una «o-lengua». Una aproximacion
como ésta es, por un lado, el resultado de una falta de iniciativas a la hora de familiari-
zar al profesorado con estas «<nuevas» lenguas de la escuela, absolutamente necesarias
si lo que se busca es adelantarse a las dificultades y orientar el proceso de aprendiza-
je de los alumnos* Por otra parte, supone obviar que los estudiantes ya disponen de
herramientas y de estrategias de aprendizaje lingtiistico para adquirir otras lenguas.

La conclusion de todo esto es que la aproximacion que prima en la mayor parte
de los centros educativos donde el multilingliismo es ya una realidad, es la de «S6lo
en espafiol». Sin duda, porque, como se muestra con mas detalle en los siguientes apar-
tados, se identifica el aprendizaje de la lengua de la escuela, con el abandono de cono-
cimientos previos como la lengua o lenguas propias.

La ensefianza de la lengua y cultura de origen

En Espafia, tal y como ocurre en el resto de la Union Europea, se ha compartimenta-
do la diversidad lingistica, por lo que se han disefiado politicas distintas dirigidas a
la adquisicion y uso de las que se consideran, por un lado, parte del patrimonio cul-
tural, las lenguas oficiales (estatales) y las regionales (en las comunidades autonomas
bilingiies) y, por otro lado, de las lenguas de la inmigracion®. Esta separacion pone de
manifiesto el distinto valor que se les atribuye socialmente, lo que contribuye parale-
lamente a que se les otorgue un trato desigual.

La razon por la que ha ocurrido todo esto con las lenguas inmigrantes radica en
la preponderancia de la idea de que se trata de lenguas patrimoniales de los paises de
origen y que, por ello, son las propias comunidades de inmigrantes las que deben
hacerse cargo de su pervivencia. A pesar de que diversas instituciones europeas vie-
nen desde hace afos realizando un gran esfuerzo para acabar con visiones como ésta,
lo cierto es que la organizacion de los programas que se ocupan de su mantenimien-
to y promocion sigue estando, en la mayor parte de los casos, en manos de los paises
de origen a partir de acuerdos bilaterales con los paises de recepcion, lo que permi-
te una especie de reparto de responsabilidades®. Es el caso de los programas de

G

Existen ya algunos materiales didacticos utiles para la ensenanza del espafiol que parten de la consideracion de las lenguas
de origen de los alumnos. Véase la coleccion coordinada por Lluisa Gracia (2002/2004).

La UE distingue y contempla, ademas, las lenguas sin Estado, como el romani o el yidish, y las distintas lenguas de signos.
Algo semejante ha ocurrido con las lenguas no territoriales, como el romani y el yidish, para las que apenas se han creado
mecanismos € instrumentos para su incorporacion al sistema escolar (Bakker, 2001).

S
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Ensenanza de Lengua y Cultura de Origen (ELCO), coordinados por el Ministerio de
Educacion espaiiol con Portugal y Marruecos desde el aflo 1987 y 1995 respectivamen-
te, para la ensefianza del portugués y del arabe’”. Aunque existe una modalidad integrada
en el curriculo, en la mayoria de los casos se trata de cursos impartidos en horario
extraescolar. Por otra parte, su alcance resulta insuficiente y, por lo tanto, inaccesible para
el conjunto de los alumnos, sea cual sea su origen. Una organizacion como ésta denota
que, de la misma manera que los originarios de los paises de inmigracion aparecen como
residentes de larga o corta duracion -y no como ciudadanos europeos- sus lenguas son
entendidas como lenguas residentes y, por lo tanto, no patrimoniales. Ello se debe a que
las motivaciones para su adquisicion y uso se siguen vinculando a razones identitarias
(que contemplan, incluso, la via de regreso al pais de origen), no entendiéndose como un
recurso util, por ejemplo para incrementar las relaciones comerciales y los intercambios
en sociedades multilingiies y multiculturales como la espanola®.

Ya nos hemos referido al documento elaborado en 2003 por la Comision Europea.
En este documento, por primera vez, se intenta promover el aprendizaje de todas las
lenguas habladas en la Union, ya sean oficiales, regionales, minoritarias, de las comu-
nidades de inmigrantes o las lenguas de signos. A partir de ese momento, la UE pro-
mueve la formula de 7+2, que implicaria adquirir y usar la primera lengua y dos len-
guas mas entre las extranjeras, regionales, no territoriales o de inmigraciéon (Beacco y
Byram, 2003).

Sin embargo, en lo que respecta a las lenguas inmigrantes, las acciones para
hacer posible este objetivo apenas se han desarrollado. No existen programas bilin-
gties con estas lenguas que, en funcion del nimero de hablantes y de aspectos como
el arraigo, ocupan una posicion relevante en el orden sociolingiiistico de los paises
comunitarios’. Es el caso, por ejemplo, de la lengua arabe que, gracias a la inmigracion
originaria de los paises del Magreb, constituye una lengua con un nimero altisimo de
hablantes en paises como Francia, Holanda, Bélgica o Espafa.

En Espana apenas se han desarrollado los programas dirigidos a ellas. Los resulta-
dos las las ELCO son desiguales, irregulares y, en general y en lo que se refiere a su
numero, claramente insuficientes. Con respecto a la lengua arabe, por ejemplo, los
datos mas recientes sefialan que 51 profesores marroquies ensefan arabe a 3.647
nifios, casi todos en centros publicos espafioles de primaria (Mijares, 20006).

@ Para un andlisis de la ELCO marroqui y su papel en las politicas de integracion de inmigrantes espaioles, véase Mijares (2000).

®  Para un desarrollo de estos planteamientos y de lo que implican, véase, May (2001).

@ Segun datos recogidos en Eurydice (2004, p.45), estos programas solo existen en los paises nordicos, Finlandia, Suecia,
Noruega, y en otros paises como Chipre o Estonia.
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La ELCO portuguesa, mas antigua y ligada a caracteristicas distintas de las de la
marroqui, ha tenido en Espana un mayor desarrollo en todos los aspectos, tanto en lo
que respecta a la elaboracion de materiales como en nimero de alumnos, profesores
y centros implicados®.

Teniendo en cuenta las recomendaciones europeas en materia lingiiistica, asi
como el hecho de que en Espafa las lenguas inmigrantes como el arabe, el chino, el
ruso, el polaco o el hindi son lenguas en expansion que ya tienen una importante pre-
sencia comercial y cultural en el Ambito internacional y que continuara aumentando
en el futuro, seria de gran interés que se ofreciera la posibilidad, a quienes ya las
hablan, de mantenerlas, y a quienes quieran aprenderlas, la posibilidad de hacerlo. Sin
duda, desarrollar programas de estas caracteristicas implicaria un importante esfuer-
zo y una remodelacion de la politica lingtiistica disponible hasta el momento.

Sélo en espariol: la lengua de origen, una rémora para la
integracion

A pesar de la diversidad de lenguas,y en funcion de la ausencia de programas que per-
mitan su reconocimiento y de la presencia de ideologias con un marcado caracter
monolingiie, cuando se visitan los centros de ensefanza, la impresion dominante es
que en ellos se habla inicamente la lengua de la comunidad (en comunidades bilin-
giies la situacion no es muy distinta, ya que son las lenguas oficiales las que predomi-
nan). La practica invisibilidad de otras desaparece en momentos sefialados: fiestas
multiculturales, algunos carteles o elementos de decoracion.

A pesar de la realidad educativa multilingtie, las distintas lenguas y dialectos no
son igualmente valorados, ni pueden ser utilizados de la misma manera. De hecho, en
las aulas se invoca a la norma lingiistica para exigir el uso de recursos lingtiisticos
que solo poseen algunos miembros de la comunidad escolar y para excluir otras
voces y otras lenguas cuyo uso no parece valorarse positivamente. Los hablantes que
cuentan con el capital de las variedades y usos valorados son considerados hablantes
competentes, los que no, incompetentes. Por ello, independientemente del conoci-
miento de otras lenguas que puedan tener los estudiantes de origen extranjero, su

1 Para obtener mas datos sobre el estatuto de la ELCO portuguesa en el conjunto de Espaia, véase Broeder y Mijares (2003).
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capital sera medido siempre desde este estindar. Aunque multilingiies en muchos
casos, seran considerados siempre alumnos deficitarios.

Esta desigual valoracion afecta tanto a las lenguas como a otras variedades del espafiol,
distintas de la que se hablan en la region. En nuestra investigacion en las aulas, hemos com-
probado cémo se corrige a los estudiantes, con el argumento de que si suprimen estos ras-
gos de pronunciacion o el léxico diferente se integraran mejor, lo que contribuye a refor-
zar la creencia de que para integrarse no se puede ser o hablar diferente. Esta vision de que
una lengua o un elemento como la pronunciacion pueden ser una rémora se da, inicamen-
te, cuando existe una vision negativa o una falta de valoracion de la lengua en cuestion.

Este tratamiento se hace patente en la dinamica interaccional del aula, ya que lleva
a secuencias en las que se valoran negativamente las respuestas del alumno a las pre-
guntas del profesor. Se corrigen asi las formas lingiiisticas que resultan extranas («no
se dice piso, se dice suelo») y se pide su reformulacion por parte del alumno (suelo),
es decir, la sustitucion del término elegido por otro acorde con la norma local. Si la
reformulacion no es posible, tiene lugar una nueva correccion del profesor, lo que
implica que el objetivo perseguido por el profesorado es la sustitucion de una forma
por otra.Y ésta es, precisamente, una de las razones que los estudiantes de origen lati-
noamericano aducen para explicar por qué participan menos en clase. De hecho, en
las entrevistas relatan como perciben que se rechaza su forma de hablar.

Sin embargo, y como muestra el ejemplo 1, cada vez hay mas profesores que se
aproximan a esta cuestion de una manera diferente: tratando de integrar las distintas
formas de habla en sus practicas educativas, con la intencion de enriquecer al conjun-
to del alumnado''.

Ejemplo 1"

Profesor: o cuando hay una frase hecha / tipica de aqui/ propia de Espana / les
pregunto por sus frases correspondientes/ no sé/ recordando ahora por ejemplo
salado/ habia una vez en un texto era un chico muy salado/ y los ecuatorianos /
al menos la mayoria habia entendido que era/

Investigadora: que tenia mala suerte.

En nuestra investigacion, llevada a cabo en distintos institutos de secundaria de la
Comunidad de Madrid, hemos observado que el comportamiento normativo de algunos

b En esta linea ya se estan disenando algunos materiales didicticos.Véase, entre otros, Patifo Santos (2005).
@2 Entrevista al profesor de Lengua del IES Evangelista, 2004.
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docentes se asocia a una determinada forma de entender la escuela, cuya funcion
parece ser dotar a alumnos y alumnas de los instrumentos necesarios para su integra-
cion y progreso. En las entrevistas a los profesores se refleja la conviccion de que la
sustitucion de una forma lingiiistica por otra incrementara las posibilidades de éxito
escolar. Sin embargo, que prevalezca la correccion en el aula genera competencia
ente las variedades y lenguas, al tratar como errores a aquéllas que se apartan de la
norma local; mientras unas son valoradas y consideradas esenciales, otras serian pres-
cindibles. Otra de las posibles consecuencias de esta competencia entre las diversas
formas lingiiisticas es la resistencia a incorporar nuevas formas, teéricamente incom-
patibles con las formas utilizadas por el entorno social y familiar.

Lo mismo parece ocurrir con el resto de lenguas inmigrantes. Su presencia es des-
terrada de las clases, incluso en programas en los que, como el de Aulas de Bienvenida,
descrito mas arriba, se trata de ensefar la lengua de la escuela. Creemos que, especial-
mente en estos programas, estas otras lenguas podrian jugar un importante papel como
instrumentos con los que ayudar a comprender y orientar la ensenanza de la lengua de
instruccion, por ejemplo, partiendo de unas determinadas caracteristicas gramaticales o
de otros aspectos con los que identificar los puntos de refuerzo mas importantes®.

Las observaciones en clase, asi como las entrevistas a alumnos, sefialan que, como
muestra el siguiente ejemplo, en ocasiones no se permite el uso de otras lenguas.

Ejemplo 2"

Pr:a ver // a ver como nos ponemos // Halyna / ponte con Xiao / juntos (bullicio)

Pr:y vosotros también / todos juntos (se dirige a Liwei y a Mateo)

Pr: Liwei / chino no / eh! / con Xiao // s6lo espafiol // a ver // vamos a ver / hoy

vamos a ver una cosa nueva //. [(O)].

Los argumentos que suelen acompanar a esta probibicion son semejantes a los que
ya hemos sefialado: para aprender la lengua de la escuela se recomienda utilizar unica-
mente ésta y olvidar la de origen cuanto antes.Todo ello parece contradecir las teorias
que demuestran que los hablantes, en su proceso de aprendizaje, comparan, se apoyan
y aprenden las nuevas estructuras a partir de sus conocimientos lingtiisticos previos".

De hecho, estos son los usos que los alumnos hacen de las lenguas inmigrantes y que
hemos registrado en las Aulas de Bienvenida. En ellas, Ia lengua de origen aparece clara-
mente reflejada como un instrumento de aprendizaje y de mejora de los resultados.

9 Véase la nota 3.
b Aula de enlace. 2004. Investigador: Miguel Pérez Milans. IES Violetas.
@ Ya nos hemos referido a esta cuestion en el apartado 3 de este articulo.
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Ejemplo 3'

ShiQing : ([2HAREAHR?1)°

{la profesora mira lo que esta escribiendo Fatima}

{pinyin: xingqi liu zenme shuo?}

{traduccion: jcomo se dice viernes?}

Gao: {a ShiQing} ((() )’

Gao: (no / FRHE )°

{pinyin: bu zhidao}

{traduccion: no lo sé}

ShiQing : {sigue la trayectoria de la profesora hacia el observador y, cuando ésta
esta de espaldas, se dirige de nuevo a GadBEi7;SEALIR 7/ ())°

{pinyin: xingqi liu zenme shuo? / (())}

{traduccion: jcomo se dice viernes?}

{Gao tiene la mirada fijada en su hoja}

{la profesora y el observador prosiguen la conversacion}

ShiQing : Monday Tuesday Wednesday Thursday Friday / eeh / (R 1§54 -
BANERT Y

{pinyin: wo jiu jide liu ge / di- di liu ge wan ji le!}

{traduccion: recuerdo que el sexto / he olvidado el sexto}

En este ejemplo vemos como ShiQing estd buscando desde su lengua (en la que
los dias de la semana son: el primero, el segundo, el tercero...) un elemento 1éxico que
ha olvidado y que sabe responde a otro patron, por lo que utiliza el inglés como len-
gua puente de adquisicion y de relacion: se dirige primero en chino a su companero
y luego en inglés a Diego, otro compaiiero. El uso del mandarin responde al deseo de
concluir lo mejor posible el ejercicio y fijar patrones de formacion de palabras.

En paises como Canada, donde muchos profesores han vivido una experiencia
migratoria semejante a la de sus alumnos y son también multilingiies, se ha compro-
bado que utilizar en clase las lenguas de origen, aunque s6lo sea para orientar y acon-
sejar en apartes o momentos especiales dentro de la clase, es un recurso altamente
recomendable (Goldstein, 2003). En nuestras aulas estamos lejos de que esto sea posi-
ble. Sin embargo, con formacién podriamos acercarnos a un paso previo, el que tuvie-
ra presente la incidencia de las caracteristicas formales de la lengua de origen en el
aprendizaje de la lengua de instruccion.

19 Aula de enlace. 2004. Investigador: Miguel Pérez Milans. IES Violetas.
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El hecho de que se ignore tanto la incidencia de los elementos formales como los acti-
tudinales parece estar relacionado con la vision dominante del bilingiiismo. En nuestra
investigacion hemos identificado entre los profesores la creencia de que el aprendizaje de
dos lenguas genera confusion en los individuos. Por esta razon se aconseja olvidar o per-
der una de las dos, normalmente, aquella de la que se puede prescindiz, a la que se le atri-
buye menor valor. Resulta obvio que si un hablante de inglés se propone aprender espa-
fiol no se le recomendar que olvide esa lengua. En todo caso, se le dird que no merece la
pena aprender la segunda. No ocurre lo mismo cuando las lenguas de origen son vistas
como lenguas menores. Esta vision implica que el bilingliismo se entiende como una fase,
un periodo de transicion hacia el monolingtiismo en el que la lengua de la comunidad de
origen va a ser sustituida por la lengua de la comunidad de acogida para garantizar la inte-
gracion. Hemos observado que se hace un planteamiento dilematico del uso lingtiistico:
o se habla Ia lengua de origen o se habla espafiol, pero reunir ambas no parece posible.

Ejemplo 47

«Porque claro, al final, estos crios que te vienen de fuera tienen una mezcolanza
que no se aclaran. Entre el suyo, el de aqui, mas otra tercera lengua que les mete-
mos... que al final, para mi, que no saben ninguna».

De la misma manera que se recomienda abandonar una de las lenguas, se reco-
mienda no aprender mas de una a la vez. En este sentido, una practica frecuente en
los institutos consiste en aprovechar las clases de la segunda lengua optativa, normal-
mente el francés, para enviar a los alumnos que lo precisen al programa de compen-
satoria (Martin Rojo et. al, 2004).Y ello, aunque estas clases supusieran una buena
oportunidad para que el alumnado de origen extranjero tuviera, si no ventaja, al
menos una misma situacion de partida a la del resto de sus compafieros.

A la imposibilidad del bilingliismo subyace una vision de la competencia lingiis-
tica como un saber compartimentado, cuando no monolingtie, en el que unos cono-
cimientos se ven suplantados por otros a lo largo del proceso de aprendizaje. Molina
y Maruny (2003) muestran cémo, desde una perspectiva normativa y etnocéntrica,
pueden no valorarse la competencia lingtiistica y comunicativa de hablantes que
conocen varias lenguas y que estan acostumbrados a sacar partido de sus recursos
comunicativos. Esta vision de la competencia impide entender un buen nimero de
practicas que realizan los hablantes, como distinguir entre las lenguas en funcion de

a7 Entrevista a profesora en el Colegio Pablico Los Santos. 2001. Investigadora: Esther Alcala.
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los contextos, alternar su uso o incluso mezclarlas, intercambiarlas o usarlas de forma
creativa para incrementar la expresividad o crear complicidad.

Una vision estatica de la competencia, como un saber que se posee 0 no se posee,
impide comprender y orientar adecuadamente su proceso de adquisicion. De hecho, en
un planteamiento como éste, el error serd visto como indicio de que no se posee, antes
que como una etapa en el proceso de incorporacion de nuevos saberes y destrezas'.

A la hora de determinar cual es el planteamiento que subyace a la ensefianza de
lenguas a los estudiantes de origen extranjero, resulta de gran interés examinar qué
se considera un error y como se trata; qué se considera un acierto y como se trata.
Asi, en el ejemplo siguiente, se considera un fallo el desconocimiento de una excep-
cién, mientras que se pasa por alto el conocimiento que el alumno ha adquirido de
como se forma el género en espafiol, mas cuando se trata de un hablante en cuya len-
gua no existe la flexion de género.

Ejemplo 5"

Profesora 1: = MASCULINO / ;FEMENINO?
Gao: [maculino / femenino]

{Profesora senala a ShiQing }

ShiQing: actee

Profesora 1: jACTRIZ! / actora / NO / MAL
Profesora 1: massculinoo / ¢y femenino?
Gao: emm / masculino feme[nino]

Ana: [actriz]

Gao :ech

Profesora 1: ACTOR / masculino / EL / ACTOR
Gao el &

Profesora 1: sy femenino?

Gao :1a / ac/tora

Profesora 1: {con gesto de fastidio} jves! / ya sabia yo //{sacude la cabeza y sonrie
a Observador. Después aproxima la cara a Gao} mal

{Arnaldo también sacude la cabeza y se rie}

Gao : ¢gmal?

Profesora 1: mal {sefialando el material de Gao}

9 Para visiones mas dinamicas de la competencia interacccional, véanse, entre otros, Nussbaum y Unamuno (2006).
@ Aula de enlace. 2004. Investigador: Miguel Pérez Milans. IES Violetas.
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Gao: el {mirando el material que le senala}

Profesora 1: 1o sabia

{Fadhila y Fatima comentan algo en arabe. Gao balbucea sobre el cuaderno)
Gao: laa- a- a- aa- ((tariz)) / la ac- ac

{Arnaldo le mira y se rie}

La no consideracion del papel de otra lengua en el aprendizaje impide la com-
prension de éste como un proceso en el que se ven implicadas las dos lenguas. Asi,
las reglas que aplican los hablantes pueden no coincidir con las aceptadas como
correctas en la gramatica de la lengua que poseen sus hablantes nativos, pero consti-
tuirdn en realidad ejemplos de aplicacion correcta de las reglas que son necesarias o
esenciales en el proceso de adquisicion.

Conclusiones

En este articulo hemos tratado de plantear qué retos lingiiisticos provoca la «nueva»
realidad multilingiie de los centros educativos. Hemos sefialado algunas practicas
habituales en las escuelas que pueden acabar resultando excluyentes para los alum-
nos de origen extranjero, y las posibles alternativas a este tipo de aproximaciones a
la diversidad. En definitiva, la intencion ha sido descubrir y entender fenémenos
como el de la imposicion de determinadas normas lingtiisticas, asi como sefialar sus
posibles consecuencias sobre la adquisicion de nuevos conocimientos por parte de
los alumnos y alumnas. Tratar de mostrar que la norma que determina la administra-
cion puede no ser la mas adecuada e, incluso, tener efectos negativos.

Hemos puesto de manifiesto que la vision que prima sobre la diversidad lingiiisti-
ca, es una vision basada en la idea de que el mantenimiento y uso en los centros esco-
lares de las lenguas inmigrantes» -sin prestigio ni valor en el «<mercado lingiiistico»-
resulta incompatible con una integracion exitosa y completa. Se sigue considerando
que el bilingiiismo es una excepcion reservada a un tipo de personas, entre las que
no se encontrarian las originarias de la inmigracion. Esta forma de entender el bilin-
gliismo es el resultado de un desconocimiento sobre la situacion de muchos paises,
de los que proviene buena parte de este alumnado, en los que la practica totalidad de
la poblacion, no solo es bilingiie o trilingiie, sino que llega a serlo sin recibir instruc-
cion alguna, o, incluso, sin haber sido alfabetizada.
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La traduccion en la practica educativa de la existencia de este tipo de teorias y cre-
encias sobre el multilingiiismo ha terminado provocando que, en muchos lugares del
Estado espafiol, el eslogan de «S6lo en espafiol se haya impuesto como solucion a los
problemas de integracion que presentan los alumnos que provienen de otros contex-
tos lingtiisticos. En el caso de los estudiantes procedentes de Latinoamérica este eslo-
gan seria ain mas largo: «Solo en espafiol, de Espafia». Es evidente que si la pluralidad
de lenguas y formas lingiiisticas distintas se considerara una riqueza, se apostaria por
su mantenimiento y no por su sustitucion.

A pesar de lo dicho hasta aqui, muchos profesores estan incorporando ya nuevas for-
mas de entender la diversidad y de abordar las diferencias lingiisticas en las aulas.
Formas acordes con las recomendaciones que llegan de las instancias europeas que
hemos sefnalado y que, ademas, son el resultado de una mejor formacion en aspectos
relacionados con inmigracion y educacion. Resulta fundamental asumir estas cuestiones
si lo que se quiere es seguir contribuyendo a ese cambio educativo iniciado hace déca-
das y cuyo objetivo fue alcanzar una ensefianza de calidad para todos los estudiantes.
Todo ello con la intencién de asumir responsabilidades y no culpabilizar a los inmigran-
tes de los problemas por los que se ve afectado el sistema educativo publico espafol.
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