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Esparia se ha convertido en los ultimos arnios en el mayor receptor de
inmigrantes de la Union Europea. Consecuentemente, sus hijos e hijas se han
incorporado a nuestras escuelas planteando unos retos hasta hace poco desco-
nocidos. Uno de ellos, y tal vez el que mas preocupa al profesorado, se refiere al
desarrollo de niveles de competencia lingiiistica suficientes para poder seguir
una escolaridad vehiculada a través de una lengua que en muchas ocasiones
tiene poco en comun con la suya propia (L1).

En este contexto, a partir de una muestra de 49 nifios y nifias inmigrantes
que fueron comparados con un grupo de 44 escolares autoctonos de su misma edad
y nivel escolar, nuestro trabajo analiza el progreso en el conocimiento de la len-
gua castellana y la incidencia que en ello tienen factores como el tiempo de estan-
cia en el pais de acogida y la lengua familiar. Los resultados obtenidos apuntan
a un proceso lento y complejo del que no queda excluido incluso aquel alumna-
do cuya lengua L1 coincide con variantes hispanoamericanas del castellano.
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The acquisition of Spanish in migrant children. The role of
length of stay and family language

Spain has recently become the largest immigrant-receiving country in
the European Union. As a result, immigrant children are now entering the
Spanish school system and are posing a set of challenges that were unknown
until very recently. The one that probably worries teachers most is how to help
their pupils achieve a level of linguistic competence that will allow them to
follow teaching in a language that is often very different from their own L1.

In this study, a sample of 49 immigrant boys and girls were compared
to a group of 44 local pupils of the same age and school level. We analysed
the progress in the knowledge of Spanish and the effect of factors such as the
length of stay in the host country and the family language. The results ob-
tained indicate that the process is long and complex, even in the case of pupils
from Latin America whose L1 is Spanish.

Key words: Spanish, linguistic knowledge, migrant children, length of stay.

Los cambios estructurales habidos en la sociedad espaiiola en los ultimos
aflos han llevado a sustituir el topico de “pais de emigrantes” por el de “pais
de inmigracion”. Pero esta transicion, a diferencia de otros Estados de nuestro
entorno, se ha caracterizado por su rapidez e intensidad. Asi, con una tasa de
casi el 9% de inmigracion (Instituto Nacional de Estadistica, 2006), lo que
resulta realmente diferenciador frente a paises como Francia o Alemania, es el
vertiginoso incremento de este colectivo que casi ha cuadruplicado su presen-
cia desde el afio 2000, convirtiendo a Espana desde esa fecha en el mayor re-
ceptor de inmigrantes de la Union Europea afio tras afo (Eurostat, 2005).

Evidentemente, este fendmeno esta teniendo su reflejo en las encuestas de
opinién de la ciudadania, y mientras en el afio 1999 ni siquiera aparecia citado
en el estudio del Centro de Investigaciones Sociologicas sobre los problemas
sociales percibidos por los espaioles, en el afio 2000 era mencionado por el
6,7% de los participantes y en el afio 2001 por el 31%, ocupando el tercer lu-
gar inmediatamente detras del paro y el terrorismo (Valencia, Gil de Montes y
Elejabarrieta, 2004). La tendencia al alza se ha seguido manteniendo en las
ultimas prospecciones, de manera que la inmigracion comparte ya, en un em-
pate técnico con el paro, el primer lugar entre las preocupaciones de los ciuda-
danos (Centro de Investigaciones Sociologicas, 2006).

Como es logico, a consecuencia de los procesos de reagrupamiento familiar,
la escuela no ha sido ajena al cambio social experimentado por nuestro pais
(Defensor del Pueblo, 2003). En la ultima década, y en lo que respecta a la
ensefanza no universitaria en el conjunto del Estado, se ha pasado de escolarizar
57.406 alumnos y alumnas de origen inmigrante, durante el curso 1995/1996, a
447.525, durante el 2004/2005, representando ya un 7,40% del total de alumnado,
y con claras previsiones de crecimiento. En cuanto a su distribucion por Comu-
nidades Autonomas, oscila desde los casos de Extremadura y Galicia, donde no
alcanza el 3% de la poblacion escolar, a los de Madrid e Islas Baleares en que
se supera ampliamente el 10% (Ministerio de Educacion y Ciencia, 2000).
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En este contexto, un nimero muy significativo de los recién llegados se
incorpora a las aulas con un bagaje lingliistico escaso o nulo respecto a la len-
gua de instruccion (L2). Y si esto es cierto en territorios, como es el caso de
Madrid, donde la tinica lengua oficial goza de un amplio reconocimiento in-
ternacional, todavia lo es mas en sociedades como las de Cataluila o el Pais
Vasco, donde gran parte de la ensefianza se vehicula a través de lenguas mino-
ritarias de impacto muy limitado fuera de sus fronteras.

Los dos casos citados, Catalufia y Pais Vasco, resultan de especial interés
ya que ambas Comunidades optaron a partir de los afios 80 por sistemas edu-
cativos organizados bajo los presupuestos de la educacion bilingilie que se han
revelado claves en el proceso de recuperacion de sus respectivas lenguas (ca-
talan y euskera), consiguiendo al mismo tiempo mantener buenos niveles de
conocimiento de lengua castellana en los escolares, y sin perjuicio del desarro-
llo de otras habilidades curriculares consideradas basicas (Vila, 2005; Huguet,
2007). Todo ello es relevante en tanto que tras las exitosas experiencias vasca
y catalana, en las que los programas bilingiies de inmersion lingiiistica dirigi-
dos a nifios y nifias de lengua familiar castellana fueron fundamentales, se
halla la propuesta de implementacion de este tipo de programas a la escolari-
zacion de la infancia extranjera que, de manera mas o menos explicita, se ha
venido realizando desde determinados sectores educativos.

Pero tal propuesta encierra la confusion de considerar que todos los pro-
gramas de cambio de lengua hogar-escuela que escolarizan al alumnado en
una L2 coinciden en su disefio y condiciones didacticas, sin establecer la clara
diferenciacion existente entre programas de inmersion y programas de submer-
sion lingiiistica (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 segun-
dos suelen derivar en problemas académicos y lingiiisticos para el escolar
(Hernandez-Chévez, 1984; Huguet, Vila y Llurda, 2000).

Incidiendo en esta cuestion, Serra 'y Vila (2005) o Vila, Siqués y Roig (2006)
sefialan algunas de las condiciones fundamentales que deben reunir los progra-
mas de inmersion: desconocimiento de la L2 por parte de los escolares, profeso-
rado bilingiie y bien entrenado con buen conocimiento tanto de la L2 como de la
lengua del alumnado (L1), participacion voluntaria de las familias en el progra-
ma, etc. En buena logica, todo ello revierte en la generacion de actitudes positi-
vas hacia la L2 que, como es sabido, fundamentan el aprendizaje de cualquier
nueva lengua (Gardner y Clément, 1990; Baker, 1992; Huguet, 2006).

Llegados a este punto, conviene recordar que las condiciones didacticas
anteriores se hallan en la base de los excelentes resultados de los programas de
inmersion iniciados por Lambert y colaboradores a mediados de los 60 (Lam-
bert, 1974b). Pero también que su no-cumplimiento, cuando la escolarizacion
produce un cambio de lengua hogar-escuela, se traduce en lo que se ha deno-
minado programas de submersion. Una situacion que acostumbra a darse 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 grupos
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lingiiisticos minoritarios en Europa), y que suele comportar un alto riesgo de
fracaso académico (Licon Khisty, 1992; Cummins, 1996, 2000).

Subrayando esta diferenciacion, como queda reflejado en la tabla 1, Arnau
(1992) contrasta de manera esquematica las caracteristicas fundamentales de
ambos modelos.

TABLA 1. COMPARACION DE LOS PROGRAMAS DE SUBMERSION Y DE INMERSION

SUBMERSION INMERSION
Obligatorios Optativos
Baja motivacion Alta motivacion
Presencia en la misma clase de hablantes y no Los hablantes desconocen la lengua de instruccion

hablantes de la lengua de instruccion

Profesores monolingiies que no conocen la L1 de | Profesores bilingiies y bien entrenados
los escolares

Input en L2 no adaptado Input en L2 adaptado

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

L1 de los escolares considerada como inapropiada | L1 de los escolares considerada apropiada

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

No se enseifia la L1 Se ensena “la” y “en” la L1

Ausencia de temporalidad oral-escrita en la Temporalidad oral-escrita en la ensefianza de la L2

ensefianza de la L2

Otros autores han profundizado en esta cuestion (Skutnabb-Kangas, 1990;
Ruiz-Bikandi, 2006), y aunque tanto en uno como en otro caso podamos
hablar de “programas en L2”, factores de naturaleza organizativa, didéctica y
actitudinal mediatizan las interacciones docente-discente y se traducen en
practicas educativas totalmente divergentes; afectando incluso a la concepcion
de la lengua como vehiculo mediador de las actividades escolares o, exclusi-
vamente, como objeto de conocimiento en si mismo.

Coherente con todo ello son los objetivos socioculturales perseguidos:
mientras a través de los programas de inmersion se pretende el bilingiiismo y
el biculturalismo en los escolares de lengua y cultura mayoritaria, en los pro-
gramas de submersion la meta final es la asimilacion al grupo dominante me-
diante la pérdida de la lengua y cultura propias.

Aunque no es éste el lugar para desarrollar adecuadamente los constructos
teoricos de caracter psicolingliistico y cognitivo que justifican las consecuen-
cias opuestas de los programas de inmersion y de submersion, baste decir que
en multiples ocasiones el dominio que se posee de la L2 solo permite emplear-
la en situaciones de comunicacion interpersonal muy contextualizadas en las
que es posible negociar el sentido. Por el contrario, 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
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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 lle-
guen a desarrollar la capacidad de utilizar el lenguaje en situaciones descon-
textualizadas, que requieren una alta participacion cognitiva, el Gnico camino
es aprender a usarlo en situaciones comunicativas muy contextualizadas
(Wells, 1981; Bruner, 1983, 1986), lo cual resulta especialmente significativo
cuando se trata de modelos educativos que comportan la ensefianza mediante
una lengua diferente a la L1 del aprendiz.

Tras esta breve revision teorica, que a nuestro entender justifica 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 implicaciones curri-
culares y académicas, pasaremos a citar algunos estudios concretos sobre el
tema llevados a cabo en el ambito anglosajon y nos referiremos también a los
escasos trabajos desarrollados en el Estado espaiol. A partir de ello, presenta-
remos nuestra investigacion que sera discutida dentro del marco conceptual
hasta aqui expuesto.

Como ya se ha senalado, la llegada de inmigrantes a nuestro pais es algo
relativamente reciente y, tal vez como consecuencia de ello, hasta hace bien
poco tiempo el interés por su adaptacion a nuestro sistema educativo era algo
que podriamos calificar de singular. Por el contrario, en otros paises occiden-
tales con una larga tradicion en la recepcion de inmigrantes existe suficiente
base empirica para aseverar que las dificultades en la adquisicion 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 veinticinco 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 angl6fonos. Tras 3 afios
de estancia en el pais, todavia se detectaba una desviacion tipica por debajo en
las puntuaciones obtenidas, a pesar de que ya disponian de una relativa fluidez
en sus destrezas conversacionales. Y pasados 5 afios, se mantenia un desfase
de media desviacion tipica en el dominio académico del inglés.

En el mismo sentido apuntan los datos de Collier (1987), recabados entre
alumnado inmigrante de clase media que en los Estados Unidos recibia su
educacion totalmente en inglés, quien concluye que es preciso un periodo de
entre 5 y 10 afios para que estos escolares puedan alcanzar el nivel de los
hablantes nativos. De manera especifica, la autora sefiala que aquéllos que
habian llegado entre los 8 y los 12 afios, con algunos cursos de escolarizacion en
sus paises de origen, precisaban entre 5 y 7 afos para alcanzar el nivel de sus
pares angloamericanos en lectura, ciencias sociales y naturales. Los llegados
antes de los 8 afios requerian entre 7 y 10 afios para ello, y los que llegaban
después de los 12 afios a menudo estaban ya fuera de la escuela antes de poder
alcanzar dicho nivel. En todo caso, el papel de la edad de llegada al pais de
acogida sobre el desarrollo de competencia lingiiistica en la lengua de la es-
cuela sigue siendo un tema abierto y debatido: frente a la creencia popular de
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que aquellos escolares llegados a una edad menor presentan mejores resulta-
dos que los llegados a edades mas tardias, algunas investigaciones apuntan
que no existen diferencias en el dominio de la lengua del pais de acogida por
el hecho de haber llegado a una edad mas o menos temprana (Maruny y Moli-
na, 2000), e incluso otras plantean que los nifios y nifias llegados de muy pe-
queilos obtienen resultados peores que aquéllos que llegan a partir de los 10
anos con un buen desarrollo de la L1 (Skutnabb-Kangas y Toukomaa, 1976).
Otros estudios, poniendo el acento en el modelo educativo seguido (ins-
truccion exclusivamente en L2 versus programas de educacion bilingiie), han
llegado a conclusiones similares a las antes descritas sobre el fundamental
papel del tiempo de estancia en la sociedad receptora para explicar la competen-
cia lingtiistica adquirida. Ramirez (1992), en un trabajo de notable impacto social
y educativo tanto dentro como fuera de los Estados Unidos, analizé el progreso
académico de 2352 escolares de origen latinoamericano que habian asistido al
jardin de infancia e iniciado su escolaridad elemental en tres tipos de programas
diferentes: a) escuela solo en inglés, b) programas bilingiies de corta duracion,
y ¢) programas bilingilies de larga duracion. Se realizd un seguimiento de los
escolares hasta que en cada caso se asumia que podian integrarse en un pro-
grama regular en inglés (3" y 6° cursos, respectivamente, para los programas
de corta y larga duracion). Finalmente, tras 4 afios de instruccion, los estudian-
tes de 3 curso en programas sélo en inglés y en programas bilingﬁes de corta
duracion, estaban atin lejos de las calificaciones normales en el rendimiento
académico en inglés. Por otra parte, los estudiantes de 6° curso, en programas
bilingiies de larga duracion y que habian recibido en torno al 40% de su ins-
truccién en L1, comenzaban a acercarse a las calificaciones normales.
En un estudio posterior, Thomas y Collier (1997) revisaron mas de 40.000
expedientes correspondientes a estudiantes que habian asistido durante al me-
nos cuatro afos a las escuelas participantes en su investigacion, escuelas que
se habian agrupado en cinco grandes modelos de tratamiento de las lenguas y
en las que se hallaban representadas mas de 150 lenguas maternas diferentes.
Tras un andlisis transversal y longitudinal del progreso de los escolares, los
autores concluyen que los estudiantes escolarizados en programas bilinglies
cuyo conocimiento de la L1 es equivalente a su nivel de edad, suelen tardar
entre 4 y 7 afios en alcanzar un rendimiento promedio en inglés comparable al
de sus iguales angloamericanos. Aquellos que fueron escolarizados en su pais
de origen y asisten a programas exclusivamente en L2 (inglés), pero mantie-
nen un nivel en L1 equivalente a su nivel de edad, tardan entre 5 y 7 afios. Los
nifios y niflas mas pequenos que se escolarizan solo en L2 tardan entre 7 y 10
afos en llegar a ese nivel, y muchos de ellos no lo alcanzan nunca a no ser que
reciban apoyo en el hogar para su desarrollo académico y cognitivo.
Resultados coherentes con los hasta aqui expuestos se han derivado de
otras investigaciones llevadas a cabo en Canada y los Estados Unidos (Kles-
mer, 1994; Gandara, 1999; Hakuta, Butler y Witt, 2000); todos ellos coinci-
dentes con los que ya habian aportado Skutnabb-Kangas y Toukomaa (1976)
referidos a algunos nifios y nifias finlandeses inmigrantes en Suecia que, pese
a expresarse con fluidez tanto en finlandés como en sueco, mostraban un ren-
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dimiento académico en ambas lenguas considerablemente inferior a las expec-
tativas generadas por su edad y nivel educativo.

El analisis de estas investigaciones, y otras similares, lleva a Cummins
(2000) a expresarse en los siguientes términos:

Los estudios de investigacion desde principios de los afios ochenta muestran que los es-
tudiantes inmigrantes pueden adquirir rapidamente una fluidez considerable en la lengua
dominante de la sociedad cuando estan expuestos a la misma en el entorno y en la escue-
la. Sin embargo, pese a este rapido progreso en fluidez conversacional, 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 lengua (Cummins, 2000: 34).

Por lo que a Espaia respecta, hoy por hoy disponemos de una cierta base
para pensar que las cosas no son muy diferentes de lo visto en relaciéon con
otros paises de mayor tradicion en estudios sobre lengua, escuela e inmigra-
cion. En concreto, y aunque mayormente se centran en el analisis de las tasas
de fracaso escolar, debemos hacer mencion de los trabajos de Mesa y Séanchez
(1996) en Melilla, Serra (1997) y Fullana, Besalu y Vila (2003) en Gerona,
Siguan (1998) en Barcelona y Madrid o Montes (2002) en Murcia.

En lo que se refiere a investigaciones que pongan el acento en la adquisi-
cion de cualquiera de las lenguas del Estado como L2, en general éstas van
referidas al castellano y a extranjeros adultos de buen nivel sociocultural (Soto
Aranda, 2002; Trujillo, 2004). En todo caso, aunque muy escasos, existen
algunos trabajos que, desde un enfoque cualitativo y con muestras reducidas
por la dificultad que entrafia este tipo de estudios, se han interesado por el
proceso de adquisicion de la lengua de la escuela por parte de alumnos y
alumnas inmigrantes. Asi, Diaz-Aguado, Baraja y Royo (1996), en una investiga-
cion llevada a cabo con escolares de 3° a 6° de Educacion Primaria de la Comu-
nidad de Madrid que incluia diferentes nacionalidades de origen y basandose
en las percepciones del profesorado, concluyen que existen dos niveles bien
diferenciados en el ritmo de aprendizaje del castellano: mientras las habilida-
des basicas de comprension y expresion se adquieren rapidamente (entre 2% 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 afos, respectivamente). Por otra parte, aunque esta
prospeccion parece demasiado optimista si la comparamos con las conclusiones
derivadas de trabajos mas cuantitativos realizados fuera de Espana 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 co-
laboraciéon mucho mayor entre los tutores de aula y el profesorado de apoyo.

Datos mas acordes con los obtenidos en otros paises receptores de inmi-
grantes encuentran Maruny y Molina (2000) en un trabajo realizado en la co-
marca catalana del Baix Emporda (Gerona) donde se analizd, a partir de una
situacion de entrevista, el proceso de adquisicion del catalan por parte de un
grupo de escolares de origen marroqui escolarizados desde 3° de Educacion
Primaria a 4° de Educacion Secundaria que fueron seleccionados en funcion
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del tiempo de estancia en Catalufia (menos de 18 meses, 18 a 36 meses y mas
de 36 meses). Los resultados de la investigacion permiten sefialar que al me-
nos son necesarios 3 afios para desarrollar suficiente competencia conversa-
cional en la lengua de la escuela, 5 afios para mostrar una comprension lectora
aceptable y todavia mas tiempo en relacion con el dominio de la escritura y
otras habilidades que garantizan el éxito escolar (ninglin sujeto de la muestra
alcanz6 un nivel adecuado).

Como hemos visto hasta aqui, el tiempo de estancia en el pais de acogida
resulta absolutamente relevante respecto a las habilidades lingliisticas desarro-
lladas por los escolares inmigrantes y, evidentemente, ello debiera tener im-
portantes repercusiones en el tratamiento educativo que recibe este tipo de
alumnado. En este sentido, el objetivo principal de nuestra investigacion es
analizar la incidencia de esta variable sobre el proceso de adquisicion de la
lengua de la escuela, en este caso el castellano o espafiol, tomando en conside-
racion el hecho singular de que un buen numero de los recién llegados utiliza
variantes hispanoamericanas de esa lengua.

Por otra parte, frente a los analisis primordialmente cualitativos y orientados
a diversos niveles educativos que hasta ahora se han desarrollado en nuestro pais,
pretendemos un enfoque mas cuantitativo y centrado en un momento clave de
la escolaridad: el acceso a la Educacion Secundaria Obligatoria (ESO).

Método
Participantes

En relacion con el parrafo anterior, y dado el interés del cambio educativo
que supone el paso de la Educacion Primaria a la Educacion Secundaria, nues-
tra investigacion se orient6 a 1° de ESO. Como es bien sabido, normalmente el
salto de etapa educativa representa un nuevo contexto en el que se suele dar
por supuesto que los escolares disponen de un buen bagaje lingiiistico, lo que
conlleva un enfoque bien diferente en el abordaje de las actividades de ense-
flanza y aprendizaje relacionadas con la lengua de la escuela (Vila, 2005).

A partir de esta premisa, nos dirigimos a la totalidad de centros publicos de
la provincia de Huesca (20) que escolarizaban alumnado de origen inmigrante
en dicho curso escolar. Debemos sefialar que estos centros contaban con algin
tipo de profesorado que, en determinados casos en la propia aula y en mayor
medida fuera de ella, prestaba un apoyo lingiiistico a aquellos alumnos y
alumnas que se consideraba necesario: normalmente escolares no hispanoame-
ricanos y de incorporacion tardia.

La poblacion global asi encontrada fue de 59 sujetos de los que se exclu-
yeron quienes no cumplimentaron alguna de las pruebas a realizar y, entre los
que se incorporaron mas tardiamente a nuestro sistema educativo, aquéllos
que no habian sido escolarizados en su pais de origen. La muestra final qued6
asi formada por 49 escolares de entre 12 y 13 afios, de los cuales 25 eran nifios
y 24 nifias, que hablaban 12 lenguas diferentes.
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La media del tiempo de estancia en Espafia era de 3,404 afios, con una
desviacion tipica de 3,201, y valores maximos de 13 afios y minimos de 1 afo.
La distribucion de dicha muestra, de acuerdo con las categorias de las varia-
bles mas significativas que se resefian en el apartado que sigue, es la que apa-
rece en la tabla 2.

TABLA 2. CARACTERISTICAS DE LA MUESTRA (ENTRE PARENTESIS NUMERO DE SUJETOS)

Guinea Ecuatorial (1),
Mauritania (1), Mali (1),
Republica del Sahara (1)

Bilingiiet+L1 (4)
Bilingiie+castellano (3)
Castellanohablante (1)

De 4 a 6 afios (4)
Mas de 6 afios (2)
No contestan (2)

Zona geogrdfica de Lengua familiar (*) Tiempo de estancia Situacion
origen Socioprofesional
Africa: Marruecos (5), Hablante L1 (1) Menos de 3 afios (1) | Alta-alta (-)

Media-alta (2)
Media-baja (2)
Baja-baja (5)
No contestan (-)

América: Ecuador (6),
Argentina (4), Republica
Dominicana (3), Colom-
bia (2), Brasil (1), Estados
Unidos (1), México (1),
Nicaragua (1), Pert (1)

Hablante L1 (-)
Bilingtie+L1 (1)
Bilingiie+castellano (2)
Castellanohablante (17)

Menos de 3 afos (14)
De 4 a 6 afios (3)
Mas de 6 afios (3)
No contestan (-)

Alta-alta (-)
Media-alta (2)
Media-baja (9)
Baja-baja (9)
No contestan (-)

Europa: Bulgaria (6),
Rumania (6), Polonia (4),
Italia (1), Lituania (1),
Rusia (1), Ucrania (1)

Hablante L1 (3)
Bilingiie+L1 (12)
Bilingiie+castellano (5)
Castellanohablante (-)

Menos de 3 afios (16)
De 4 a 6 afios (1)
Mas de 6 afios (3)
No contestan (-)

Alta-alta (-)
Media-alta (5)
Media-baja (8)
Baja-baja (5)
No contestan (2)

Total (49): Africa (9),
América (20), Europa
(20)

Hablante L1 (4)
Bilingiie+L1 (17)
Bilingiietcastellano (10)

Menos de 3 afios (31)
De 4 a 6 afios (8)
Mas de 6 afios (8)

Alta-alta (-)
Media-alta (9)
Media-baja (19)

Castellanohablante (18) | No contestan (2) Baja-baja (19)

No contestan (2)

(*) “Hablante L1, la lengua habitualmente usada en la familia es una lengua diferente del castellano; “Bilingiie
+ L17, la familia utiliza prioritariamente una lengua que no es el castellano pero esta lengua tiene una relativa
presencia; “Bilingiie + castellano”, la familia utiliza prioritariamente el castellano pero existe una relativa pre-
sencia de la otra lengua; “Castellanohablante”, la lengua habitualmente usada en la familia es el castellano.

Como es logico, los 17 castellanohablantes americanos conformaron un
grupo de hispanoamericanos, en el que incluimos a una nifia de Ecuador, bi-
linglie quechua-castellano, y a otra de Guinea Ecuatorial castellanohablante
(n=19). El resto de escolares inmigrantes (n=30) se adscribi6 al grupo de no-
hispanoamericanos.

Por otra parte, dado que para la prueba de conocimiento de castellano no
disponiamos de baremos adecuados al ambito en que se llevo a cabo nuestro
estudio, se optd por tomar como referente a dos grupos de 1° de ESO escolari-
zados en sendos centros de Educacion Secundaria que fueron considerados
como buenos indicadores por las autoridades educativas. Uno de ellos estaba
situado en un contexto urbano de clase trabajadora (21 escolares) y el otro en
un contexto rural de economia agraria (23 escolares). En todos los casos con-
taban entre 12 y 13 afios, siendo 20 nifios y 24 nifias que pertenecian a fami-
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lias castellanohablantes de nivel socioprofesional mayormente medio-bajo
(42,86%) o bajo-bajo (40,48%), y en menor medida medio-alto (16,67%).

Variables utilizadas en la investigacion

Como se desprende de nuestro principal objetivo de estudio, las variables
independientes de mayor interés para nuestra investigacion son: el tiempo de
estancia en nuestro pais y la lengua familiar (esta ultima muy ligada a la zona
geografica de origen en el caso de los escolares procedentes de América Lati-
na). Ademas, se controlaron otros aspectos que resultaban relevantes como el
pais de origen o la situacion socioprofesional de las familias.

Las categorias correspondientes a estas variables son las que siguen:

— Tiempo de estancia: menos de 3 afios / de 3 a 6 afios / mas de 6 afios.

— Lengua familiar: hablante L1 / bilingiie + L1 / bilinglie + castellano / cas-
tellanohablante.

— Situacion socioprofesional: alta-alta / media-alta / media-baja / baja-baja.

En todos los casos, la asignacion de categorias se realizo siguiendo criterios
similares a los utilizados en otros estudios previos. En concreto, en cuanto al
tiempo de estancia, se presto especial atencion a los trabajos de Diaz-Aguado,
Baraja y Royo (1996) con el castellano, Thomas y Collier (1997) con el inglés,
y Maruny y Molina (2000) con el catalan. Por lo que respecta a la lengua fami-
liar y la situacion socioprofesional de las familias, se tuvieron en cuenta las clasi-
ficaciones usualmente consideradas en estudios llevados a cabo tanto en con-
textos tradicionalmente bilingiies del Estado espafiol (Huguet y Llurda, 2001)
como en situaciones mas complejas de inmigracion (Huguet y Janés, 2005).

Nuestra variable dependiente sera el conocimiento lingtiistico castellano,
desglosado en las diferentes habilidades analizadas, y considerando una pun-
tuacion global derivada de ellas.

Instrumentos

Bésicamente, se utilizaron dos tipos de instrumentos. Mientras el primero
de ellos nos facilito el control de las variables independientes, el segundo nos
permitié examinar las habilidades lingiiisticas en la lengua de la escuela por
parte de la muestra.

Para la obtencion de informacion referente al pais de origen, lengua fami-
liar, situacion socioprofesional de las familias y tiempo de estancia en nuestro
pais, se procedid a partir de un modelo de entrevista semiabierta que nos per-
miti6 situar a cada uno de los sujetos en las diferentes categorias antes men-
cionadas. En concreto, la lengua familiar se define a partir de una serie de
cuestiones que interrogan sobe la lengua habitualmente usada por la madre, el
padre y los hermanos y hermanas, tanto al hablar entre ellos como al dirigirse
al escolar en cuestion. La situacion socioprofesional se obtuvo en base a las
categorias profesionales y académicas de los padres. En general, como ya

Anuario de Psicologia, vol. 38, n° 3, diciembre 2007, pp. 357-375
© 2007, Universitat de Barcelona, Facultat de Psicologia



La adquisicion del castellano por los escolares inmigrantes... 367

hemos indicado, la estructura basica de dicha entrevista se generd a partir de
modelos utilizados anteriormente con €xito en otros contextos plurilingiies del
Estado (Huguet y Llurda, 2001; Huguet y Janés, 2005).

Respecto a la evaluacion del conocimiento lingiiistico castellano, nos
servimos también de una prueba ampliamente contrastada (Huguet, Vila y
Llurda, 2000; Huguet y Gonzalez-Riafio, 2002), y elaborada a partir de los
trabajos de Bel, Serra y Vila (1991). Dicha prueba analiza los siguientes as-
pectos: Comprension Oral (CO), Morfosintaxis (MS), Fonética-Ortografia,
(ORT), Comprension Escrita (CE) y Expresion Escrita (EE). Todos los apar-
tados reciben una puntuacion que oscila entre 0 y 100 puntos en funcion del
numero de aciertos y errores.

La aplicacion de la prueba puede realizarse de manera individual o colec-
tiva, y siempre es necesario el apoyo de un cuaderno de respuestas.

Existe un tiempo limitado de aplicacion para cada una de las subpruebas vy,
por lo que se refiere a las puntuaciones, ademas de las propias de cada apartado,
se obtiene una puntuacion global (PG), que corresponde a la media de las cinco
subpruebas, y pretende representar un promedio del conjunto del instrumento.

Los indices de dificultad, correlaciones y fiabilidad, siguiendo el método de
las “dos mitades”, aparecen ampliamente descritos en Bel, Serra y Vila (1991).
En todo caso, indicamos que los indices de correlacion de Pearson obtenidos
para medir la fiabilidad de las subpruebas oscilaron entre r=0,61 y r=0,80.

A modo de resumen, la tabla 3 nos muestra el tipo de actividades que
implica cada uno de los apartados de que consta la prueba.

TABLA 3. ACTIVIDADES A DESARROLLAR EN CADA UNA DE
LAS SUBPRUEBAS DE CONOCIMIENTO DEL CASTELLANO

Comprension Oral Morfosintaxis Fonética- Comprension escrita Expresion
Ortografia escrita

o Interpretacion e e Formacién de | e Discriminacion | e Interpretacion de o Redaccion
identificacion de plurales fonética ordenes de un texto
textos orales e Flexion verbal | e Ortografia e Identificacion de

e Reconocimiento o Sustitucion de informacion basica en
de textos orales de palabras dentro un texto
tipologia diversa de la frase o Utilizacion de estrate-

® Modismos y o Identificacién gias para la comprension
locuciones en de nombres, o Identificacion de
sentido figurado verbos y adje- palabras segiin su sig-

o Comprension de tivos dentro de nificado
textos orales la frase

Procedimiento

El conjunto de los instrumentos descritos en el apartado anterior se aplico
durante el primer trimestre del curso escolar. Previamente, se contact6 con las
autoridades provinciales de educacion y los centros escolares implicados al
objeto de clarificar las razones del estudio. Se establecieron los dias en que
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tendrian lugar las entrevistas y pasaciones de pruebas, y se mantuvo una reu-
nioén informativa con los responsables de los Departamentos de Orientacion
afectados de cara a solicitar su colaboracion.

Todos los escolares fueron entrevistados individualmente y, cuando apa-
recieron dudas respecto a las respuestas de las cuestiones relativas a las varia-
bles independientes, se procurd contactar con las familias a fin de solicitar
dicha informacion.

En el caso de los escolares autoctonos, asi como cuando encontramos
varios escolares de origen inmigrante en un mismo centro, éstos fueron agru-
pados en un aula para facilitar la ejecucion de la prueba. Cuando se aplico de
manera individual, se actud en el despacho del orientador del centro.

La entrevista requirié unos 30 minutos por alumno o alumna, y la prueba de
conocimiento de castellano 75 minutos distribuidos como sigue: Comprension
Oral (15 minutos), Morfosintaxis (20 minutos), Fonética-Ortografia, (10 mi-
nutos), Comprension Escrita (15 minutos) y Expresion Escrita (15 minutos).

El personal responsable de la aplicacion y correccion de protocolos era
totalmente ajeno a los centros implicados en el estudio y fue seleccionado y
entrenado de manera especial a tal efecto.

Finalmente, aunque ya nos hemos referido al contexto de clase trabajadora
en que se situaban los centros educativos a los que asistian los escolares autdc-
tonos, y a pesar de que tanto en este grupo como en el de inmigrantes el 80%
de las familias se situaba entre los niveles socioprofesionales medio-bajo y
bajo-bajo, debemos destacar que al objeto de contrastar la homogeneidad de
sus familias en relacion con esta variable se llevo a cabo un andlisis mediante
la prueba de chi-cuadrado que nos permitioé hablar de equivalencia entre am-
bos grupos de comparacion: x2=0,0108 (p=0,9476).

Resultados

Comenzaremos este apartado presentando comparativamente los datos
globales correspondientes al conocimiento de castellano obtenidos por autdc-
tonos e inmigrantes, y diferenciando aquéllos que son de origen hispanoame-
ricano del resto de colectivos. A partir de ello, procederemos al andlisis de la
incidencia de la variable fiempo de estancia en nuestro pais, considerando
tanto una perspectiva de conjunto que integre a todo el alumnado de origen
inmigrante como un desglose parcial discriminando a aquéllos que son de
origen hispanoamericano, en los que la lengua de la escuela se relaciona con
su lengua familiar, del resto de los escolares.

Conocimiento de la lengua castellana:
alumnado autéctono vs. alumnado inmigrante

Para abordar esta cuestion, se procedié a partir de un analisis de la va-
rianza contrastando los resultados de autdctonos e inmigrantes en cada una de
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las subpruebas que conforman la prueba de conocimiento de castellano, asi
como en relacion con el indice global PG.

Como quedd explicado anteriormente, el colectivo de inmigrantes fue
dividido en dos grupos: si hispanoamericanos y no hispanoamericanos, consi-
derando su origen y lengua familiar.

La tabla 4 muestra el contraste de puntuaciones obtenidas por estos dos
grupos de inmigrantes, respecto a los escolares autoctonos, y su nivel de signi-
ficacion.

TABLA 4.COMPARACION DE LAS PUNTUACIONES MEDIAS Y DESVIACIONES T{PICAS OBTENIDAS POR
AUTOCTONOS RESPECTO A INMIGRANTES SI Y NO HISPANOS EN LAS SUBPRUEBAS CO, MS, ORT,
CE Y EE, ASf COMO EN EL INDICE GLOBAL PG, Y NIVEL DE SIGNIFICACION EN CADA CASO

Autéc- | Desv. || Inmigrantes | Desv. P Inmigrantes Desv. P
tonos Tipica || SI Hispanos | Tipica NO Hispanos || Tipica
CcO 60,298 | 15,483 44,163 16,548 | 0,0004* 33,487 18,182 | <0,0001*
MS 79,273 | 13,091 65,684 17,733 | 0,0012* 46,523 24,251 | <0,0001*
ORT 84,466 | 12,130 80,984 18,346 | 0,3769 69,440 23,378 0,0006*
CE 76,400 | 13,521 61,926 16,138 | 0,0005* 43,030 26,517 | <0,0001*
EE 88,364 | 14,104 77,947 16,788 | 0,0137* 73,867 26,303 0,0030*
PG 77,760 | 10,202 66,141 14,175 | 0,0005* 53,268 20,162 | <0,0001*

Como se puede observar, las puntuaciones son notablemente inferiores en
el caso del alumnado inmigrante para todas las subpruebas e indices, tanto si
éstos pertenecen al grupo de hispanoamericanos como si no.

Evidentemente, ello se traduce en los indices derivados (PG) donde obte-
nemos valores de F;,=13,504 (p=0,0005) para los hispanoamericanos y de
F,7,=47,364 (p<0,0001) para los no-hispanoamericanos, que nos muestran un
conocimiento sensiblemente menor de la lengua que vehicula los contenidos
escolares en el colectivo de alumnado inmigrante, en general, comparado con
el alumnado autdctono.

A partir de aqui, nos parecio relevante analizar las diferencias que pudiesen
surgir entre ambos grupos de inmigrantes. El andlisis de varianza resulto signifi-
cativo para el indice PG, con un valor de F,; 47=5,880 (p=0,0192) a favor de los
hispanoamericanos, y también para las subpruebas de CO, MS y CE, con valores
respectivos de F;47=4,293 (p=0,0438), F;4,=8,837 (p=0,0046) y F,4,=7,785
(p=0,0076). En cambio, no se observo diferencia estadistica en las subpruebas
de ORT [F, 47=3,326 (p=0,0745)] y de EE [F, 47=0,362 (p=0,5502)].

El tiempo de estancia en el pais y el desarrollo
de habilidades en la lengua de la escuela

Como vimos al repasar los estudios existentes sobre el tema, en relacion
con el tiempo de estancia en el pais de acogida existe cierta unanimidad entre
los investigadores en resaltar que se precisa un largo periodo de tiempo para

Anuario de Psicologia, vol. 38, n° 3, diciembre 2007, pp. 357-375
© 2007, Universitat de Barcelona, Facultat de Psicologia




370 A Huguet, J.L. Navarro y J. Janés

que los nifios y nifias inmigrantes puedan utilizar la lengua de la escuela en
actividades de ensefanza y aprendizaje en igualdad de condiciones que los
escolares autoctonos (Skutnabb-Kangas y Toukomaa, 1976; Cummins, 1981b;
Collier, 1987; Ramirez, 1992; Klesmer, 1994; Thomas y Collier, 1997; Gan-
dara, 1999; Hakuta, Butler y Witt, 2000).

En todo caso, en Espatia no disponemos de estudios que profundicen co-
mo los citados en lo que a las habilidades lingiiisticas del castellano se refiere.
Al objeto de aportar cierta luz sobre el tema, decidimos establecer subgrupos
de escolares inmigrantes en funcion del tiempo que llevaban viviendo en Es-
pafia: menos de 3 afios, de 3 a 6 afios y mas de 6 afios. La tabla 5 presenta las
medias del indice PG considerando estas categorias y la correspondiente des-
viacion tipica. Ademads, se diferencia entre inmigrantes hispanoamericanos y
el resto.

TABLA 5. MEDIAS Y DESVIACIONES TiPICAS DE LAS PUNTUACIONES OBTENIDAS EN EL INDICE PG
POR EL CONJUNTO DEL ALUMNADO INMIGRANTE EN FUNCION DEL TIEMPO DE ESTANCIA EN
ESPANA Y DIFERENCIANDO ENTRE LOS DE ORIGEN HISPANOAMERICANO Y EL RESTO.

Inmierantes Desv. St Desv. No Desv.

8 - Tipica Hispanos Tipica Hispanos Tipica

- 3 arios 55,637 20,323 65,557 15,926 47,467 20,280
3-6 anos 61,200 16,534 66,820 1,442 59,327 19,117
+ 6 anios 68,760 8,967 68,413 12,162 68,968 8,162

Como se puede observar, considerando el conjunto de inmigrantes, los
que llegaron a Espafia hace mas de 6 afios obtienen medias superiores a los que
llegaron hace entre 3 y 6 afios, y estos tltimos sobre los que llegaron hace menos
de 3 afios. En todo caso, el reducido tamafio de la muestra no permitié concre-
tar diferencias significativas en ningtn caso [F,44=1,072 (p=0,4494), para el
contraste “-3 afios” vs. “3-6 afios”; F,44=1,072 (p=0,0787), para el contraste “-3
afos” vs. “+6 anos”; y F».44=1,072 (p=0,4152), para el contraste “3-6 afios” vs.
“+6 afios™].

Lo mismo sucedi6 cuando analizamos independientemente a los hispanoame-
ricanos en funcion del tiempo de estancia en el pais [F,,16=0,4700 (p=0,9196),
para el contraste “-3 afios” vs. “3-6 afos”; F,14=0,4700 (p=0,7684), para el
contraste “-3 afios” vs. “+6 afnos”; y F,16=0,4700 (p=0,9088), para el contraste
“3-6 afos” vs. “+6 afios”]. Pero en el caso de los no-hispanoamericanos, si
bien de nuevo el reducido tamafio de la muestra no permitié observar diferen-
cias estadisticas para los contrastes “-3 afios” vs. “3-6 afios” [F»,5=2,904
(p=0,1920)] y “3-6 afios” vs. “+6 anos” [F,25=2,904 (p=0,4008)], éstas si apa-
recieron entre el grupo de “-3 afios” respecto al de “+6 afios”, con un valor de
F225=2,904 (p=0,0322), lo cual denota un destacable progreso de este alumna-
do en su competencia en castellano.

La confirmacion definitiva de lo que acabamos de apuntar, la encontramos
al contrastar el nivel del indice PG entre hispanoamericanos y no-hispanoame-
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ricanos en relacion con el tiempo de estancia en el pais. Asi, mientras que
hasta los 3 afios de la llegada aparecen diferencias significativas entre uno y
otro grupo, siempre a favor de los primeros, y con un valor de F,,y=7,376
(p=0,0110), a partir de ese momento la distancia se va difuminando
[F16=0,276 (p=0,6180) para los grupos de “3-6 aflos”], y al superar los 6 afios
el conocimiento de la lengua castellana se iguala como queda reflejado en el
grafico 1 [F,6=0,006 (p=0,9400)]; aunque en ambos casos sigue siendo infe-
rior al de los autoctonos.

80
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70 1

65 1 = A utdctonos
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55

50
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Grdfico 1. Evolucién del indice PG en funcién del tiempo de estancia y diferenciando entre
alumnado de origen hispanoamericano y no-hispanoamericano. Contraste respecto al alumnado
autoctono.

Discusion

A la hora de abordar este apartado, creemos necesario sefialar que las
consideraciones reflejadas deben ser tomadas con la maxima prudencia en
tanto que proceden del analisis de variables parciales, un problema por otra
parte inherente a cualquier trabajo relacionado con las Ciencias Sociales, y
obtenidas desde una muestra realmente ajustada.

Hecha esta salvedad, tal como nos muestran los estudios llevados a cabo
principalmente en el &mbito anglosajon (Skutnabb-Kangas y Toukomaa, 1976;
Cummins, 1981b; Collier, 1987; Ramirez, 1992; Klesmer, 1994; Thomas y
Collier, 1997; Gandara, 1999; Hakuta, Butler y Witt, 2000), el desarrollo ple-
no de competencias en una L2 por parte de los inmigrantes resulta un proceso
largo y complejo. En este sentido, globalmente, nuestros resultados avalan las
conclusiones fundamentales derivadas de este marco tedrico también para la
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adquisicion del castellano en Espaifa en el caso de los recién llegados a nues-
tro sistema educativo.

Los datos que hemos presentado, coincidentes en diversos aspectos con los
de Maruny y Molina (2000) para el catalan, ponen de manifiesto en qué medida
las variables lengua familiar y tiempo de estancia en el pais de acogida mediatizan
el desarrollo lingiiistico en la lengua de la escuela. Asi, hemos podido consta-
tar un conocimiento lingiiistico mas bajo en los inmigrantes, considerados en
su conjunto, respecto a sus pares autoctonos de igual edad y nivel escolar. Y si
estas diferencias son notables en el caso de los nifios y nifias hispanoamerica-
nos, todavia lo son mas cuando nos referimos a los no-hispanoamericanos.

Ademads, como podia esperarse, al contrastar ambos grupos, se aprecian
puntuaciones relativamente mas altas en los primeros que en los segundos.

Y es necesario remarcar esa relatividad de las puntuaciones en tanto que,
al analizar la incidencia del tiempo de estancia, vimos que la evolucion de las
habilidades lingiiisticas en funcion de esta variable es escasamente apreciable
entre los hispanoamericanos (sin que aparezcan diferencias significativas in-
tragrupo), mientras que entre los no-hispanoamericanos se produce un desta-
cable progreso. Ello se traduce en que, cuando consideramos exclusivamente a
aquellos individuos que llevan menos de tres afios en nuestro pais, se observa
un evidente mejor nivel en los hispanoamericanos; pero tal situacion se va
difuminando con el paso de los afios hasta el punto de equilibrarse entre los
que llevan més de seis afios en nuestras escuelas.

Ahora bien, aun en este caso, las puntuaciones de ambos grupos siguen
siendo inferiores a las obtenidas por el alumnado autoctono. Dicho de otro
modo, pasados mas de seis afios de residencia y escolarizacion en nuestro pais, los
escolares de origen inmigrante siguen presentando dificultades en el acceso a la
lengua de la escuela en relacion con el promedio de sus iguales de origen autoc-
tono. Y ello es independiente de que su lengua familiar sea una lengua distinta
al castellano o que se trate de variantes hispanoamericanas de esa lengua.

Todo ello puede resultar sorprendente para quienes propugnan una extra-
polacion sin mas de los programas bilingilies de inmersion lingiiistica a este
tipo de alumnado. Pero no debemos olvidar que aunque en el caso de un buen
numero de los escolares inmigrantes consideremos que su escolarizacion en el
pais de acogida también supone un cambio de lengua hogar-escuela, la situa-
cion de partida no es idéntica para ellos que para sus pares de habla castellana
que desde los afios 80 han venido participando voluntariamente en los pro-
gramas de inmersion en Catalufia o el Pais Vasco, o los de habla inglesa que
desde mucho antes los siguen en el Canada francéfono. En estos casos, para la
mayor parte de alumnos y alumnas, no coincide su L1 con la de la escuela,
pero encuentran un profesorado bilingiie y bien entrenado en la perspectiva
comunicativa e instrumental del lenguaje que contextualiza sus intercambios
lingiiisticos para negociar significados sin forzar el uso de la L2, lengua desde
la que podran transferir habilidades a la L1 ya que ésta se halla muy presente
en el medio social (Lambert, 1974a, 1974b; Lauren, 1994; Vila, 2005; Huguet,
2007). Por el contrario, en una gran parte de las situaciones de submersion
lingiiistica, como en las que se suele escolarizar a los nifios y niflas de origen
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inmigrante o de otros grupos minoritarios (Skutnabb-Kangas, 1990; Arnau,
1992; Ruiz-Bikandi, 2006), el docente desconoce la L1 de los escolares, y
aunque en el mejor de los casos éstos posean un cierto dominio de la L2, ello
puede actuar de forma negativa sobre su desarrollo lingiiistico y académico:
bien porque a partir de aqui se presuponga que se es capaz de seguir las tareas
escolares en esa L2, o bien porque desaparezca el esfuerzo del profesorado por
contextualizar el lenguaje e incorporar a esos alumnos y alumnas a situaciones
de negociacion de significados, puesto que un gran namero de escolares autdc-
tonos con los que comparten el aula ya comprende lo que se trabaja en la cla-
se. La consecuencia directa es que no se desarrolla competencia lingiiistica ni
en la L2 ni en la L1 al no estar ésta presente en las tareas escolares, lo que
revierte negativamente sobre el resto de materias curriculares vehiculadas a
través de la L2 (Licon Khisty, 1992; Cummins, 1996, 2000).

Cualquier estudioso del fenomeno de la inmigracion sabe sobradamente
que las politicas educativas no son suficientes para afrontar con garantias los
desilusionantes resultados que acabamos de presentar; y también que en su
explicacion se entrecruzan factores didacticos y psicolingiiisticos, como los
que hemos referido en el parrafo anterior, pero también sociopoliticos. Estos
elementos actian en conjunto conformando «... las dos caras de la misma mo-
neda» (Cummins, 2000: 50), pero para concluir no podemos dejar de plantear-
nos qué puede aportar la escuela y los investigadores ante esta nueva realidad
de nuestras sociedades.

En primer lugar, queremos sefialar la necesidad de una investigacion mas
consistente sobre el tema, llevada a cabo con muestras mas amplias que per-
mitan discernir mejor el peso de las variables analizadas y otras que aqui no
han sido consideradas (métodos didacticos, papel y evolucion de las actitudes
lingtiisticas, incidencia de la edad de llegada, aulas-puente vs. aulas de acogi-
da, absentismo escolar, concepcion de la escuela, calificaciones académicas,
etc.). Y, al mismo tiempo, resultaria de sumo interés iniciar experiencias edu-
cativas basadas en el desarrollo de programas interculturales que, en alguna
medida, contemplen la lengua de los inmigrantes y que en otros contextos se
han mostrado altamente efectivos (Coelho, 1998, 2003). Todo ello, siendo
plenamente conscientes de las dificultades que este camino entraia y que Vila
(2005) se ha encargado de remarcar: crecimiento espectacular del nimero de
lenguas, carencia de profesorado competente en un sinfin de ellas, presencia
de lenguas no normativizadas y que, por tanto, no se pueden utilizar como
vehiculo de ensefanza y aprendizaje, etc.

Con total seguridad, creemos que el esfuerzo merece la pena.
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