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Prólogo 

Los inmigrantes en la escuela 

Miquel Siguan 

El Seminario sobre .. Educación y Lenguas,. que nos hemos acostumbrado a lla­
mar Seminario de Sitges por el lugar en que habituahneme se celebra nació en 1974 
para discutir la posibilidad de introducir el catalán en el sistema educativo y los pro­
blemas pedagógicos que así se planteaban. Ya en su primera reunión atrajo el interés 
de enseñantes comprometidos con el movimiento de las ikasmlas que estaban preo­
cupados por temas similares. En años posteriores y como consecuencia de sucesivas 
incorporaciones el Seminario se convirtió en la platafonna idónea para promover la 
presencia de las lenguas minoritarias en el sistema educativo. Más tarde cuando la 
Constitución y los Estatutos de Autonomías permitieron a las Comunidades diclar 
su propia política lingüística y gestionar su sistema educativo el Seminario continuó 
siendo el lugar de encuentro donde se podían comparar y evaluar los progresos rea­
lizados en cada lugar pero empezó a abrirse también a los problemas de las lenguas 
minorizadas en otros países. El hecho de que desde la segunda sesión del Seminario 
se hubiese contado con la presencia de participantes extranjeros facilitó esta apertura. 

En sucesivas ediciones del Seminario han intervenido los más destacados espe­
cialistas internacionales en el campo de la educación bilingüe así como en el de la 
enseñanza de lenguas ex[Tanjeras. Y en 1987 la dimensión internacional del Semina­
rio alcanzó un nuevo nivel cuando la UNESCQ nos encargó la 2' reunión de LlN-
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GUAPAX, un programa para ligar la enseñanza de ienguas extranjeras con la pro­
moción de la solidaridad entre los pueblos y la paz. 

Un tema de actualidad 

Con la sesión de este año abordamos un nuevo tema, la lengua de los inmigran ­
tes en la escucla. Un tema que por otra parte se corresponde plenamente con los 
objctivos básicos del Seminario pues también en este caso se trata de la convivencia 
de distintas lenguas en la escuela una convivencia que tiene abundantes implicacio­
nes sociales y que no solo ha de ser abordado con actuaciones pedagógicas sino que 
exige también tomas de posición políticas. 

No creo que sea necesario insistir en la actualidad del tema y en la urgencia de 
discutirlo públicamente. España que ha sido tradicionalmente un país de emigración 
está pasado rápidamente a ser un país receptor de inmigrantes y Cataluña que tta­
dicionalmente había recibido inmigrantes del interior de España está empezando a 
recibir inmigrantes exteriores con unas características muy distintas. 

No se trata de un fenómeno pasajero fruto de circunstancias accidentales. Desde 
el final de la última guerra Europa ha conocido una corriente migratoria del Sur al 
Norte. Primero italianos, Juego españoles, más tarde portugueses, griegos y yugos­
lavos y finalmente turcos se desplazaron por decenas y por centenares de miles ha­
cia las zonas urbanas e industriales de la Europa central y septentrional. Desde hace 
unos años y por el mismo orden en que las iniciaron los países mediterráneos han 
interrumpido o han reducido sensiblemente sus emisiones de emigrantes . Pero la ca­
pacidad de atracción de Europa no ha disminuido y los emigrantes llegan ahora des­
de su exterior, de territOrios extraeuropcos más al Sur y más al Este. 

A esta corriente principal de desplazamientos hay que añadir dos fenómenos 
complementarios . En primer lugar y también desde los finales de la última gran 
guerra Inglaterra ha actuado como centro receptOr de inmigrantes pero en este caso 
de los países del antiguo Commonwelth, la India y el Pakistán y Otros países del 
lejano y próximo Oriente y también en grandes cantidades de las Antillas Británi­
cas: Jamaica ... 

El segundo hecho, éste muy reciente, es la aparición de corrientes migratorias 
procedentes del Este europeo a consecuencia de los grandes cambios políticos ocurri­
dos en aquella región del mundo, corrientes que pueden aumentar en el futuro. 

Las migraciones de los años 60 tenían una justificación evidente en el contraste 
entre el desarrollo de los países situados más al norte y el relativo atraso de los me­
ridionales, especialmente en algunas de sus regiones. Actualmente ya no es cierto 
que los países de Europa estén en una fase de expansión pero en cambio el desnivel 
económicO entre estos países y sus vecinos del Sur y del Este no solo se mantiene 
sino que t iende a aumentar. Y al desnivel económico se anade el desnivel demográ­
fico. Mientras los países pobres mantienen una natalidad desbordante y por ello una 
población predominantemente joven en los países europeos la media de edad es cada 
vez más alta y los índices de natalidad no llegan J. asegurar [a supervivencia de [a 
población. En estas condiciones mientras en Europa se coma caliente y en los con-
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tenedores de basura abunden los restos de comida y en los países cercanos se pase 
hambre los desplazamientos de población resultan inevitables y puede asegurarse 
que por más controles que se establezcan a Europa seguirán llegando emigrantes. 

La escuela y los inmigrados 

La incorporación de estos inmigrados a la sociedad en la que se instalan plantea 
problemas de muy distintos órdenes y los que se relacionan con la escuela, que son 
los que aquí directamente nos interesan, tienen una importancia capital. La impor­
tancia de la escuela resulta del hecho de que en nuestra sociedad es el primer meca­
nismo de integración social y en el caso del niño inmigrado prácticamente el único 
en el que puede apoyarse para conseguir algún nivel de integración en la nueva so­
ciedad. Es en la escuela donde puede adquirir un repertorio de conocimientos bási­
cos y de destrezas sociales necesarias para poder manejarse en la sociedad a la que 
se incorpora. Yen este repertorio de conocimientos y de destrezas la lengua de esta 
sociedad ocupa un lugar fundamental. 

El papel de la escuela resulta además reforzado por lo siguiente. En nuestras so­
ciedades el inmigrante incluso si logra legalizar su estancia -su residencia--- en­
cuentra muchas dificultades para usar los distintos servicios sociales y públicos de 
las que se benefician los naturales: seguridad social, asistencia sanitaria, subsidio de 
paro, viviendas sociales ... El argumento es que no se pueden dedicar eS[Qs recursos 
a los inmigrados cuando escasean para los propios nacionales. Pero en cambio nin­
gún país europeo ha renunciado a ofrecer un lugar en la escuela a los hijos de los 
inmigrados. 

Debemos alegrarnos por ello. Pero hay que reconocer que así se recarga a la es­
cuela con una r~sponsabil idad complcmentaria si n que sea seguro que tenga la pre­
paración ni los medios necesarios para asumirla. Empieza a ser normal quc en las 
escuelas públicas de los suburbios de las grandes ciudades más de un 25 por ciento 
de los escolares sean extranjeros inmigrados. Y no hay exageración en decir que en 
muchos países europeos la presencia de emigrantes se está convirtiendo en uno de 
los problemas principal~s de su sistema educativo. 

Difer~ncia y marginación 

En la raíz de estos problemas que así se plantean están las características dife­
renciales de los inmigrantes respecto a la población autóctona. 

D iferencias lingüísticas. No conocen o conocen en fonna muy imperfecta la len­
gua del país en el que se instalan y que es el medio de ensenanza en la escuela. 

D iferencias sociales. Muchas veces los inmigrados proceden de niveles sociales 
inferiores en su propio país de origen y emigran precisamente por ello, expulsados 
por el hambre y la miseria, pero incluso cuando no es así los inmigrados acostum­
bran a concentrarse, y no por su gusto, en barrios marginales y degradados lo que 
se convierte en una de sus mayores dificultade.~ para integrar,~e con el resto de la po-
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blación. Esta existencia marginal afecta también a los niños inmigrantes en la escuela. 
Diferencias culturales . Los emigrantes y sus hijos proceden de medios culturales 

muy distintos de la sociedad a la que pretenden incorporarse. A veces proceden de 
una cultura tradicional todavía viva, a veces de lugares donde esta cultura está ya 
degradada pero en cualq uier caso sus normas sociales y sus sistemas de valores son 
disuntos de los nuestros. 

Diferencias étnicas y raciales. Los inmigrados no solo son distintos en su men­
talidad y en su comportamiento son también distintos, y a veces muy distintos, en 
su aspecto con unas características además como el color de la piel que, a diferencia 
del comportamiento, no se modifican con el tiempo . 

Así las diferencias entre los naturales del país y los inmigrados pueden ser de mu­
chos tipos y la distancia entre unos y otros ser más o menos grande. Pero además 
hay otro factor a tener en cuenta y es la homogeneidad o heterogeneidad de la po­
blación inmigrada. Hay escuelas en Luxemburgo en las que todos los alumnos in­
migrados son portugueses. Hay escuelas en Francia en las que todos los inmigrados 
son árabes, aunque proceden de diferentes países del Magrebh. Y hay escuelas en 
los suburbios londinenses en las que los alumnos hablan diez o doce lenguas distintas . 

Sea pequeña o grande la diferencia, sea uniforme o variada la población inmi­
grada, e! problema de fondo es siempre el mismo: intentar la integración social y 
cultural de estos ninos en la sociedad que los acoge. Lo cual implica una actitud po­
sitiva y comprensiva por parte de la escuela como institución y por parte de los en­
senantes como personas. Este será precisamente el tema del Seminario y con tamos 
con aprender mucho de las experiencias en diferentes lugares de! mundo y en dife­
rentes SituaciOnes. 

El fondo de la cuestión 

Sin entrar en la temática concreta que será objeto de nuestra reunión, en estas 
palabras iniciales me limitaré a una observación de carácter general. Para integrar a 
los ninos inmigrantes en la escuela las dificultades que hay que superar son muchas 
y empiezan en el aula misma. Hay que empezar por conseguir la aceptación de los 
propios condiscípulos. y aunque se puede pensar que los ninos expontáneamente 
no tienen actitudes discriminativas sí que es cierto que las reciben de sus padres y 
de su entorno social. Y basta leer la prensa para advertir hasta que punto estas ac­
tidudes son frecuentes y son fuertes en cualquier país, lo cual significa que se trata 
de actitudes muy generales y que están profundamente enraizadas en la sociedad. y 
pueden afectar incluso a los propios enseñantes . En todo caso es evidente que la es­
cuela por si sola puede combatirlas pero lo que no puede es extirparlas. 

Si las actitudes descriminauvas están tan enraizadas es porque responden a mo­
tivaciones profundas que no es difícil poner en claro. Si la visión del inmigrante po­
bre y desastrado nos provoca impresiones de incomodidad o de recelo es porque su 
sola presencia nos enfrenta con nuestra responsabilidad colectiva como miembros 
de una sociedad de! despilfarro asentada sobre la miseria de otros. Por ello luchar 
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contra la discriminación implica mucho más que una pedagogía de la comprensión. 
Supone reconocer la necesidad de sacrificar una parte. pequeña o grande de nuestro 
bienestar para compartirlo con otros, supone renunciar a considerarnos el ombligo 
del mundo y la antorcha del progreso en nombre de la convivencia y la solidaridad 
entre todos los hombres. 
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La escuela y la migración en Europa: 
complejidad y perspectivas 

MicheLine Rey 

l!niliersúé de Geneve 
LJépartemefll de l'ltulruction puúlique, Accucil el éducatinf! des migra"u, Cefleve 

OBSERVACIONES PRELIMINARES 

Mis impresiones con respecto a los problemas de la migración y de la escuela en 
la Europa de los años 90 son diversas: 

Por una parte, es la participación en un impulso, en un movimiento dinámi­
co y prometedor. Muchas cosas están moviéndose, cambiando. Algunas trans­
formaciones parecen posibles en un mundo que antes parecía paralizado. Ve­
mos cómo se desarrollan los contactos, los intercarri"bios. las negociaciones. 
Podemos regocijarnos, esperar y participar en la construcción de una comu­
nidad pluricultural y plurilingüe. 
Por otra, cuando pienso en el fenómeno migratorio, en el sistema económico 
y en los conflictos políticos que lo originan, cuando compruebo e! alcance 
de sus consecuencias me doy cuenta de la dificultad de la tarea y de los 
problemas (¿casi?) insolublcs (que, en cualquier caso actualmente nos re­
basan) a los que la Europa de hoy y de mañana se halla y se hallará con­
frontada. 

Y, sin duda alguna, estos temas afectan a la csc:uela. 
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En efecto, la escuela de la Europa de los años 90 se halla implicada de diversas 
maneras por las migraciones: 

Primeramente, porque las migraciones tienen una incidencia en la población 
escolar, y consecuentemente en la función de acogida que debe desempeñar 
la escuela y en las modalidades de enseñanza. Si la institución educativa quie­
re estar .. centrada en el aprendiz lO y si considera a éste en su realidad con­
creta, individual y en consecuencia diversa, no puede enseñar de la misma ma­
nera a alumnos que poseen referencias escolares, sociales y culturales dife­
rentes, a menos de empobrecerlos y empobrecer a la comunidad. Es impor­
tante partir del capital cultural disponible. 
También porque las migraciones tienen incidencias en la función de integra­
ción de la escuela. No digo de integración de los inmigrados en la comuni­
dad (en un movimiento de sentido único), sino de integración de la comuni­
dad, de construcción de una comunidad integrada, admitiendo que todos los 
individuos y grupos que la constituyen, incluidos los que son de origen in­
migrante, son parte integrante de ella. Se trata de reconocer a los miembros 
de ese cuerpo y a los miembros asociados a sus proyectos. 
Finalmente, porque las migraciones son determinantes para la escuela desde 
la óptica de Sil función de preparación para el futuro. La parte que desem­
peñarán en dicha función [as migraciones, la movilidad, la pluralidad lingüís­
tica. étnica y cultural, tendrá sin duda repercusiones importantes en la per­
cepción de las tareas de la escuela. 

Desearía precisar previamente que sitúo mi reflexión en una perspectiva inter­
cultural, es decir que, por una parte doy prioridad al reconocimiento de las interac­
ciones (" inter- ,.) y a la solidaridad, y que, por otra parte, intento examinar los en­
foques egocentristas, socio--, emo--, culturo--, incluso europeo-centristas ( .. -cul­
tural ,,) en la línea de una igualación de las posibilidades educativas y de una pro­
moción de los Derechos Humanos. 

Soy consciente de que la palabra interculturaJ es tabú en ciertos contextos, mien­
tras que en otros se la reivindica. Cuando se la quiere evitar, ¿es por razones estra­
tégicas, para actuar mejor a pesar de una palabra desvalorizada o bien porque [a so­
lidaridad da miedo? cuando se reivindica la palabra, ¿ es a causa de una moda o es 
porque el reconocimiento de las interacciones y el respeto de los valores que pre­
coniza lo intercultural se consideran importantes? 

La educación intercultural es en cieno modo una estrategia de educación a los de­
rechos humanos. En este sentido los Derechos Humanos no son únicamente textos ári­
dos y polvorientos, sino también referencias y proyectOS influenciados por las épocas 
y por los que Jos han formulado (relaciones de fuerza). Es cuestión de aprehenderlos 
de manera cótica, de vivirlos y de hacerlos vivir, de renovarlos y de desarrollarlos. 

Es cierto que se ha hablado mucho de Derechos Humanos desde hace unos tres 
años, pero en el terreno de las migraciones Europa se halla aún muy lejos de respe­
tar los derechos humanos. Esta situación obliga por ejemplo al Conscjo de Europa 
a estudiar el problema de los "derechos humanos de los migrantes,.. Las migracio-
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nes son un nido de violencias y de obligaciones en vez de ser, como nosotros lo de· 
seamos, un espacio de lihertad y de enriquecimiento mutuo. 

La escuela es un marco de negociación en dos direcciones : 

hacia el exterior, como institución, es un marco para la negociación cultural , 
para la negociación de los valores ; 
hacia el interior, como institución educativa, es un marco de educación hacia 
los valores, los valores negociados con la comunidad social, local e interna· 
cional, comunidad de la que fonnan parte los grupos que provienen de una 
migración reciente ono. 

Es importante pues para los actores sociales que intervienen en la escuela; auto­
ridades educativas y otras, enseñantes, formadores de enseñantes y resto del perso· 
nal implicado en dicho contexto, comprender el fenómeno migratorio, adoptar una 
postura al respecto y afrontar serenamente los cambios que suscita y suscitará. 

ASPECTOS DE LAS MIGRACIONES 

Desde esta perspectiva, me gustaría señalar algunos aspectos del fenómeno mi­
gratorio que debeñan ser tenidos en cuenta. 

Se distingue a menudo entre migración de trabajo y migración de exilio O polí­
tica, pero estas distinciones no dan cuenta de la compleja realidad. Por otra parte, 
la diversidad de status de los inmigrantes tiende a influir en sus posibilidades socia­
les e incluso educativas y a hacerlas más o menos frágiles y vulnerables. 

En este contexto de violencia social (tanto como de solidaridad europea) es en 
el que actúa la escuela. ¿Qué puede hacet al respecto? 

En un trabajo rociente (Partir? Une théQrie écorlomique des migrations interna­
tionales, Presses universitaires de Grenoble, 1989), R.E. Verhaeren describe la com­
plejidad del fenómeno migratorio consecuencia de la economía de mercado. 

Entresaco algunos elementos de tipo internacional: 

Primeramente están los imperativos de extensión del capitalismo triunfante 
en el que vivimos. 
Estos imperativos han desembocado en diversas prácticas de expropiación del 
suelo, de utilización y destrucción de los bosques, de aislamiento de pobla­
ciones en territorios reducidos. 
Se obliga a las poblaciones a la dependencia económica. Con el empobreci­
miento de los campos, las chabolas de las regiones del Sur, en vías de de­
sarrollo, o dominadas, se han convertido en albergues para la migración in· 
ternacional. 
Pero los migrantes y el mantenimiento de comunidades domésticas constitu­
yen una ventaja económica: 

• los inmigrantes pueden ser menos pagados que los autóctonos; son más 
vulnerables, pueden defenderse menos y tienen menos derechos ; 
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• además son creadores de empleo para los autóctonos; 
• incluso aquellos de los que menos se habla, los temporeros y los clan­

destinos. tienen una función reguladora de los cidos estacionales. Habida 
cuenta de la a~piraóón constante de los más favorecidos al confon y a 
la estabilidad, son un paliativo a la rigidez del mercado dc trabajo. 

La estratificación de nuestra sociedad que se amplifica hace que las n~esida­
des varien según los escalafones profesionales, los niveles de competencia, los 
sectores. 
Esto impone a los trabajadores de los países industriali zados una movilidad 
y una presión que no siempre son deseadas y explica las migraciones cruza­
das y en cascada que se desarrollan, al mismo tiempo que su carácter temporal. 

- Todos estos fenómenos conducen a hacer pensar que los movimientOs mi­
gratorios --<ontrariamente a lo que se decía hace aún una docena de años­
van a desarrollarse, a intensificarse y no a disminuir, sin que disminuyan ne­
cesariamente su carácter de imposición y las relaciones de desigualdad que 
los acompañan. 

Así, se comprueba que hay internacionalización, planetarización de los movi­
mientos migratorios en el momento preciso en que la Europa que se construye se 
centra sobre sí misma e intenta definir sus fronteras. En el momento en que más 
habla de derechos humanos los viola alegremente todos los días en lo que respecta 
a la población migrante. 

J untO a este proceso migratOrio ligado a la estructura de la economía, la migra­
ci6n de los exiliados es imponante, tanto si se trata de quienes piden asilo (temien­
do con razón ser perseguidos ... ) que intentan obtener el estatuto de refugiado según 
la Convención de 1951 yel Protocolo de 1967. como de refugiados de la violencia 
que huyen de las regiones perturbadas por una agresión, por una ocupación exte­
rior, por una dominación extranjera o por acontecimientos que perturban grave­
mente el orden público (según la convenci6n de la OUA). A los precedentes se aña­
den las masas de habirantes de los países de Europa del Este que solicitan asilo ac­
tualmente. 

Las reglamentaciones múltiples al respecto hacen que corramos el riesgo de no 
ver personas sino el estatuto administrativo y el reglamento que deben presidir su 
integración, su escolarización, si se trata de niños o de jóvenes, o su reexpedición. 

Mencionaré solamente, entre los numerosos ejemplos que podríamos encontrar 
en nuestros respectivos países: las discusiones relativas a los verdaderos o falsos re­
fugiado.~, o, en Otros términos, a los refugiados políticos o económicos; o en mi país, 
el problema de la inserción escolar de los hijos de inmigrantes clandestinos y de tra­
bajadores sin documentación; o, en Alemania, las diferencias de status (y de medios 
puestos a su disposición para su integración) de los inmigrantes del Este (Ueber­
siedler, Aussiedler, Gastarbeiter). 

Tal es la dura realidad del fenómeno migratorio en cl plano macrosocial. Evi­
dente, y felizmente, en el plano individual así como de manera global, los resuhados 
de las migraciones pueden ser enriquecedores, pese :1 que su costO es generalmente 
elevado. 
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¿QUÉ PUEDE HACER LA ESCUELA? 

Puede actuar en el plano microsocial sin duda y en el plano macrosocial quizás, 
incluso en menor medida y a largo plazo. 

Hablar de la función de la escuela no significa ni que la escuela puede hacerlo 
todo, ni que puede hacerlo sola. La amplitud del problema evidencia que sobrepasa 
las competencias y el poder de la escuela. Sin embargo, ocupa un lugar significativo 
en la red de interacciones que entran en juego en las relaciones sociales . Su poten­
cial en la dinámica social no es despreciable. Esta acción es la que examinaré . 

Me limitaré a la función de la escuela desde la óptica relacional y de educación 
a los derechos humanos. N i su función tecnológica ni los contenidos de la enseñan­
za serán cuestionados. Como mucho subrayaría la importancia de una oferta igua­
litaria de los elementos de instrucción que son reconocidos como legítimos, así como 
[a necesidad de una armonización de las pedagogías, de una apertura de [as discipli­
nas (tanto desde el punto de vista de las estructuras escolares como de la didáctica 
y de la investigación científica). 

Los esfuerzos efectuados por las escuelas para cooperar en la construcción de Eu­
ropa son importantes. Pero a pesar de ellos, Europa tiene aún mucho que hacer para 
respetar y hacer respetar los derechos humanos, sobre todo con respecto a ciertas 
poblaciones de origen migrante. El poder ambiguo de la escuela (instrucción y en­
seftanzas sectorizadas, selección, preparación para el trabajo, eficacia inmediata, com­
petición tanto como educación para la solidaridad) así como su estructura jerárquica 
no facilitan la tarea en este campo. Se encuentra en la vida de la escuela, en sus elec­
ciones y en sus criterios de éxito la estratificación presente en el conjunto de la so­
ciedad, los procesos de marginación, las tendencias a la linearidad (jerarquización y 
orientación hacia [o que es más prestigioso y que se sitúa en posición de fuerza), 
incluso en materia de solidaridad y de comunicación intercultural. 

Distinguiría, para las escuelas de Europa, tres tipos de responsabilidades, de ne­
cesidades y de acciones, ligadas al fenómeno migratorio y a la realidad pluricultural 
que de él se desprende : 

los que corresponden a la acogida y a la inserción de los alumnos reciente­
mente inmigrados; 
los que corresponden a la aceptación de la pluralidad de las culturas (euro­
peas o no europeas) de los alumnos y al abanico de sus competencias sociales 
y lingüísticas sobre todo; 

- los que corresponden a la educación en los derechos humanos y en la pro­
moción de estos derechos, en la misma comunidad escolar, en la comunidad 
social, local e internacional. 

Estas distinciones sólo son parcialmente satisfactorias porque las interdependen­
cias, las interacciones y las intersecciones son, no sólo numerosas, sino esenciales . 
A menudo, las decisiones, las estrategias pedagógicas, las actitudes, las acciones em­
prendidas conciernen directamente o son indirectamente determinantes para el con­
junto de estos tres campos de responsabilidades . 

17 



Hay que añadir que todos los órdenes de la enseñanza están implicados. Incluso 
si las modalidades de acción difieren, las preguntas y los esfuerzos atraviesan el con­
junto de las instituciones de educación y de formación, del preescolar a la universi­
dad, a la formación profesional y a la educación de adultos. 

En la perspectiva de una educación para el pluralismo, la escuela pucde actuar a 
diferentes niveles. 

Tratándose de negociación hacia el interior, de educación para los valores (ne­
gociados), puede actuar: 

a nivel de la clase, de los programas y de los contenidos de la ensenanza, 
como de los intercambios de los que son el soporte; 
a nivel de las diversas actividades propuestas por la escuela fuera del aula de 
la clase. 

Tratándose de negociación de los valores con el exterior, la escuela puede actuar: 

a nivel de su participación (es decir, de la participación de los alumnos, del 
cuerpo enseñante y del resto del personal implicado, como actores y no sólo 
como consumidores) en la vida cultural y social local; 
a nivel de la formación del personal que trabaja en la educación (enseiíantes, 
trabajadores sociales, psicólogos escolares, administrativos, etc.); 
a nivel de las relaciones con los padres migrantes, y con el resto de los padres 
(su lugar en la vida de la escuela, funciones de sus asociaciones, escuelas de 
padres, etc); 
a nivel de las relaciones con las instituciones de formación profesional y el 
mundo del trabajo; 
a nivel de la legislación escolar y de sus articulaciones con la de la comunidad 
social local ; 
a nivel de la armonización de estas cuestiones en el plano europeo y del diá­
logo internacional, ya que el planeta se encoge y la interdependencia, que 
siempre ha existido, manifiesta sus efectos más rápidamente que antaño. 

Para ilustrar estas propuestas habría que retomar todos estos parámetros y mos­
trar de qué manera las escuelas pueden asumir los tres tipos de responsabilidades 
mencionadas en todos los niveles enumerados. No es posible ilustrar aquí y discutir 
cada dimensión. En consecuencia, sólo subrayaré algunos aspectOs transversales que 
conciernen simultáneamente a varios niveles de responsabilidad de la escuela, a la 
vez que a varios tipos de actores. 

LA ACOGIDA DE LOS INMIGRANTES RECIENTES 

Hasta hace poco se pensaha que las migraciones iban a disminuir, pero se ha com­
probado que tanto las migraciones intraeuropeas como las transcontinentales están 
llamadas a desarrollarse. En consecuencia, y ame todo, la escuela debe acoger. 
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Al abordar el tema de la acogida de los migran tes recientes se plamea la cuestión 
de las modalidades de esta acogida, ya que su cal idad, tanto desde el punto de vista 
de la comunicación como desde el de la aportación de conocimientos es determi­
name en el terreno de las posibilidades educativas, en el del éxito escolar, en el de 
la formación profesional y en el de la participación en la vida social. La escuela es 
uno de los lugares en los que todo está en juego. 

Las modalidades cambian en el tiempo y en el espacio (clases de acogida, clases 
de apoyo, ensciíanzas dadas del en la lengua de origen, elección de otras enseñanzas 
y niveles). Pero la problemática de la acogida de los inmigrames en la escuela está 
presente en toda Europa, incluso en los países que durante estos veinte últimos años 
han sido considerados como países de emigración (Grecia, Italia, España, Portugal, 
Finlandia, especialmeme) y que tienen que acoger, tanto a los hijos de sus naciona­
les que han vuelto al país, como a los inmigrantes que vienen dc diferentes países 
industrializados (Europa. América, Australia, por ejemplo) o del Tercer Mundo. 

Cada institución intenta resolver los problemas a su manera, inspirándose en las 
experiencias llevadas a cabo en otros países. ¿A favor o en contra de las clases de 
acogida? La pregunta se plantea a menudo así cuando el verdadero problema no está 
ahí. Lo que importa ame todo, es la agilidad del sistema y la calidad de las articu­
laciOnes entre sus diferentes partes (clases, niveles, escalafones, profesorado, etc.). 
En la elección de las modalidades de acogida hay que tener en cuenta la edad de los 
alumnos, el sistema escolar implicado (¿las clases son heterogéneas o los alumnos 
están repartidos en diferentes grupos?; si es así ¿a dónde se orienta a los inmigrantes 
recientes? ¿qué posibilidades tienen de ser aceptados en las clases más selectivas?). 
También hay que evaluar los riesgos de marginación, las posibilidades de recupera­
ción y de transferencias, las posibilidades de promoción, las estructuras que ofrecen 
más posibilidades educativas a corto y medio plazo (d. artículo de M. Rey al res­
peCto: lmmigration and Educational Opportunity, in Lynch & al (ed), Cultural Di­
versily and the Schoo/, vol. 111, Falmer Press, 1991 ). 

Las clases de acogida no son soluciones universales. pero de hecho, en cienas cir­
cunstancias y contextOs. sobre todo en la enseñanza secundaria y profesional (aun­
que son más frecuentes en la primaria) pueden ser una medida útil y aumentar las 
posibilidades educativas. a cond ición de que sus límites se hallen precisados y sean 
respetados. que sean substituidas por otras medidas simultánea y ulteriormente a 
cuando se ha frecuentado dicha clase. y que formen parte de un conjunto coherente 
de operaciones en una perspectiva de integración, en colaboración con las familias 
y el conjunto de la comunidad social.. . 

Deseo alertar sobre la trampa más frecuente y más perniciosa en las clases de aco­
gida: la homogeneización de los niveles que puede conllevar la homogeneidad de las 
clases sociales, la concentración en cienas clases de cienos problemas y la margina­
ción de ciertos grupos de inmigrantes. Esto conllevaría privarles a la vez de una ima­
gen positiva de sí mismos y de la riqueza de las aponaciones, de la estimulación y 
del dinam ismo necesarios para su desarrollo y su aprendizaje. En efecto, los proce­
sos de marginación presentes en la comunidad tienden a afectar a la escuela y a las 
clases de acogida (así como a otrOS tipos de acogida) en detrimento de los conjuntos 
de inmigrantes más vulnerables: en consecuencia se impone una vigilancia constante. 
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LA ENSEÑANZA DE LENGUAS 

La articulación de la enseñanza de la lengua de origen con la de la lengua local 
es algo que se halla lejos de haber sido conseguido en todas partes. Sin embargo, es 
algo esencial. Ciertamente es un problema administrativo. pero también un proble­
ma metodológico y pedagógico, incluso un problema simbólico y político, concre­
tamente de política lingüística: se trata de saber qué lugar va a ocupar la otra y sus 
competenCIas. 

Al tratarse del contenido de la enseñanza, tanto para los inmigrantes como para 
el conjunto de los alumnos, el terreno de la enseñanza de lenguas ha interesado a la 
escuela desde hace mucho tiempo. La institución escolar ha subrayado en primer lu­
gar la importancia de un buen conocimiento de la lengua local para la correcta in­
tegración de los hijos de inmigrantes; luego ha reconocido el papel que desempeñan 
las lenguas de origen para su desarrollo, todo ello a partir de una amplia gama de 
experiencias, de recomendaciones y de investigaciones (tanto de experiencias suecas 
y finlandesas como de recomendaciones del Consejo de Europa o de trabajos ame­
ricanos). Este reconocim iento ha tenido sus incidencias en el plano de la escolaridad 
obligatoria y luego de la preescolaridad. Pero DO todos los países han resuelto del 
mismo modo la gestión de la enseiíanza de la lengua local, ni, sobre todo, la de la 
enseñanza de las lenguas de origen, confiada o no a los representantes de los países 
de origen, dentro o fuera del horario escolar, etc. La construcción de Europa ha pues­
to en primer plano [a enseñanza de lenguas vivas. Las lenguas de los migrantes po­
drán ser revalorizadas y promovidas en una prolongación de esta perspectiva. Pero 
sólo en su prolongación, ya que la Directivan 486 de la Comisión de las Comuni­
dades Europeas solamente exige la enseñanza de las lenguas de origen para las len­
guas de los inmigrantes de los países miembros: es importante fra nquear estos lími­
tes (como ya lo han hecho ciertos Estados, concretamente Bélgica). 

Varios problemas, demasiado largos para ser discutidos ahora, se hallan ligados 
a la enseñanza de lenguas y a sus relaciones con la comunidad social. Solamente men­
cionaré algunos de ellos: 

Reconocer el interés de las lenguas vivas no basta. Nos enfrentamos al pro­
blema de las relaciones sociolingüísticas y de la desigual valorización de las 
lenguas por la comunidad. H ay que aprehenderlo con sus incidencias rela­
cionales y didácticas y tenerlas en cuenta cuando se trata de derechos lingüís­
ticos . ¿Qué decir, por ejemplo, de la enseñanza de lenguas no europeas? Eu­
ropa no es muy favorable a promover su enseiíanza, incluso si grupos que 
hablan estas lenguas forman pane de nuestras comunidades. También se plan­
tea el problema de las lenguas de los inmigrantes que viven en regiones en 
las que la lengua local es minoritaria o dominada y que luchan por hacer re­
conocer su propia lengua. Su reivindicación es, a menudo, unilateral. ¿Qué 
decir de los derechos lingüísticos de los más desfavorecidos? 
La elección de las lenguas de enseñanza, de los públicos a los que se dirige 
y de los grados afectados por el tema está ligada a la política lingüística local : 
¿quién puede estudiar cuál(es) lengua(s), en qué condiciones, en qué escuelas 
y a qué edad? ¿se va a reservar la enseñanza de lenguas segundas, el bilin-
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güismo, los métodos que han demostrado su eficacia (la inmersión, por ejem­
plo) a los niDos de medios privilegiados tenidos por los únicos capacitados al 
respecto, o a las escuelas privadas, consideradas como las únicas que reúnen 
las condiciones requeridas para una inversión de este cipo, o bien se va a per­
mitir beneficiarse de ella a toda la población escolar? 
Un problema difícil com;ierne a los destinatarios de la enseñanza de las len­
guas de origen de los inmigrantes. Habría que tener cuidado para que las me­
didas preconizadas no se volvieran COntra los inmigrantes, sobre todo en el 
momento de la elección profesional, y no los privaran de otras competencias 
lingüísticas requeridas. Es importante que las lenguas de origen puedan ser 
elegidas por todos los alumnos interesados, tanto si son de origen inmigrante 
como autóctono. La presencia conjunta de unos y otros constituiría cierta ga­
rantía contra los efectos perversos y los procesos de marginación. 
Me parecen muy importantes los estudios que se llevan a cabo sobre el plu­
rilingüismo y sobre los cambios que intervienen en las lenguas . Las innova­
ciones y las interferencias no son el efecto de una degcnerescencia, sino de la 
vida de las lenguas y de la aptitud creativa de los locutores. Nuestros países 
tienen normas resultantcs de comportamientos monolingües . Pero la mayo­
ría de los seres humanos, hoy en día en otros continentes sobre todo, pcro 
pronto en todo el planeta, son y adoptan un comportamiento plurilingüe. Asi­
mismo sabemos que las lenguas que tienen miedo de creolizarse cavan su pro­
pia rumba por falta de creatividad y de renovación. Estas tendencias deberían 
hacer que se cuestionaran las normas lingüísticas, las metodologías, en el pla­
no escolar, pero también las reivindicaciones en materia de derechos lingüís­
ticos y las decisiones en los terrenos políticos, económicos y mediáticos. 
Señalemos al respecto que, en el marco de la Federación internacional de pro­
fesores de lenguas vivas (FIPL V) Y de la Asociación para el desarrollo de la 
comunicación intercultural (AIMAV) en colaboración con la UNESCO, se 
halla en estudio una recomendación con vistas al reconocimiento de los de­
rechos lingüísticos como derechos humanos fundamentales. 
Estas cuestiones inciden igualmente sobre la formación de los enseñantes. 
C iertamente no es posible pedir a los profesores que conozcan todas las len­
guas representadas en la comunidad local pluricultural, pero en ciertas regio­
nes se ha elaborado una información sobre los sistemas lingüísticos y clases 
de sensibilización metalingüística (critical ianguage awareness) que dan a los 
enseñantes la posibilidad de comprender mejor a los alumnos bilingües, cómo 
permitirles desarrollar sus competencias y cómo hacer que los monolingües 
se aprovecnen de ello. El bilingüismo o el pluril ingüismo, con la mirada en 
estéreo que proyectan sobre el mundo, son reconocidos hoy día como posi­
tivos tanto en el plano del desarrollo cognitivo como en el comunicativo. 
Aquí se evidencia una de las aportaciones de los inmigrantes a la comunidad 
local e internacional, aportación que podría transitar más ampliamente por la 
escuela. 
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ENSEÑANZAS, INSTRUMENTOS PEDAGÓGICOS Y ACTIVIDADES 
INTERCULTURALES 

Además de la enseñanza de las lenguas, otras enseñanzas se prestan a la intro­
ducción de una descentración. a una apertura al pluralismo, a una promoción de los 
derechos humanos, de acciones de cooperación en el interior de la clase, o fuera de 
las paredes de la escuela y participando en la integración de la comun idad. En este 
sentido se han desarrollado instrumentos metodológicos y pedagógicos para una edu­
cación intercultural. Se han hecho esfuerzos para replantear las enseñanzas de cien­
cias humanas, la historia y la educación cívica sobre todo, también la educación ar­
tística, la economía doméstica, etc., teniendo en cuenta planteamientos plurales (d. 
los trabajos del Consejo de Europa). Se ha solicitado la enseñanza de antropología 
cultural, lo cual permitiría abordar algunas de las grandes cuestiones conflictivas que 
se plantean en Europa: los temas religiosos, la relación con el cuerpo, las funciones 
sociales y familiares, etc. y aprender el sentido de la tolerancia y el respeto del otro . 
Esto tanto más cuanto que se ha podido comprobar en Bélgica y en Francia que cuan­
do dos intolerancias (como la de los poderes locales o de la escuela) se han enfren­
tado a prop6sito de la escuela ha sido cuando han estallado los conflictos culturales 
y religiosos . Las identidades se construyen en interacci6n, y a menudo por reacción 
a la mirada del otro. La responsabilidad del interlocutor se halla comprometida en 
la reciprocidad. 

Ciertas actividades fuera de la clase, así como los intercambios de lo que es el 
soporte, desempeñan un papel importante desde el punto de vista de la educación 
al pluralismo. Pienso en las actividades suscitadas en las bibliotecas interculturales, 
en la correspondencia escolar entre alumnos de lenguas y de culturas diferentes, en 
los viajes de estudio y en los intercambios culturales y lingüísticos que los progra­
mas europeos están desarrollando. Sin embargo, mi preocupación sería que estos in­
tercambios inviten a la comunidad local a un diálogo no s6lo intraeuropeo, sino tam­
bién intercontinental. y que favorezcan una mejor comprensión también de las len­
guas y culturas de las que provienen los inmigrantes y exiliados más recientes (tales 
como los programas de intercambios educativos de la Asociación mundial para la 
escuela instrumemo de paz). Se ha verificado que si a los inmigrames europeos se 
los trata como a chivos expiatorios con menos frecuencia que antes, es porque han 
sido substituidos en esa funciÓn por otros más vulnerables: los inmigrantes del Ter­
cer Mundo y los exiliados. 

NEGOCIACIÓN DE LA ESCUELA CON EL EXTERIOR, HACIA UNA 
EDUCACIÓN DE LA COMUNIDAD 

La función de la escuela en la integración de la comunidad local pluricultural adop­
ta otras fonnas. Algunas colectividades ban fundado expücitamente su desarrollo co­
munitario en la escuela. Pienso sobre todo en los proyectos de educación comunitaria 
en los que se hallan implicadas las escuelas que existen en diversos lugares (por ejem­
plo: el proyecto de educación comunitaria de Covemry que ha sido objeto de una vÍ-
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sita de expertos del Consejo de Europa, cf. DEGS I EG'f8220) o en las actividades de 
las escuelas dirigidas a los padres (tales como las de la Escuela de padres del ciclo de 
orientación de Ginebra). Hay articulación entre dos dimensiones: la promoción de las 
posibilidades educativas y profesionales de los medios menos favorecidos, muchos de 
los cuales provienen de, o tienen una relación con la migración, y el desarrollo cultural 
del conjunto de la comunidad a partir de sus raíces pluralistas, pero dentro de una preo­
cupación de integración comunitaria y de voluntad de compartir. 

La escuela, en efecto, juega un papel de interlocutor social, papel que trasciende 
las paredes, no solamente de la clase, sino también de la escuela. La negociación de 
los valores es importante por ejemplo en el plano de la legislación escolar, la cual 
tiene repercusiones considerables en la vida social y económica local. Sólo mencio­
naré un ejemplo: el problema del derecho a la educación que afecta y preocupa a 
todos los países industrializados , por la amplitud que toma el fenómeno de la clan­
destinidad y sus consecuencias en la no escolarización de los niños. La política de 
acogida de los hijos de inmigrantes clandestinos difiere según los países - y no siem­
pre es fácil conocer si la práctica corresponde a las directivas-o Sin embargo, las 
posturas adoptadas por los enseñantes o por las autoridades escolares permite hacer 
avanzar el problema en la dirección de una promoción de los derechos del niño 
(como ha sucedido en mi país, en el que ha habido interpelaciones de los enseñantes 
a la vez que de la comunidad europea que presiona para abolir el estatuto del tra­
bajador temporero. Cf. C. Perregaux & F. Togny (1989): Enfant cherche école, Ge­
neve, Zoé). 

Finalmente, hay que subrayar la función de la escuela en la preparación para el 
futuro. Se puede pensar que la movilidad y el plurilingüismo serán importantes. Pero 
las condiciones para una movilidad positiva (desarrollo lingüístico, formación con­
tinua, libertad de elección y de movimiento, etc) no siempre se dan. Hasta ahora se 
ha planteado favorablemente la movilidad y el plurilingüismo de las capas sociales 
favorecidas, mientras que se imponía condiciones muy restrictivas a las migraciones, 
a la formación profesional y a la promoción social de los migrantes de origen mo­
desto y se ignoraban o despreciaban las competencias lingüísticas de los jóvenes hi­
jos de estas poblaciones. Se trata de incluir en el gran movimiento de intercambios 
culturales, de movilidad y de enriquecimiento potencial que se prepara, a los niños 
y a los jóvenes de todas las capas sociales. 

EN CONCLUSION 

Estamos muy lejos de haber abordado el conjunto de los planteamientos relati­
vos a esta problemática, pero no pudiendo extenderme más, es inevitable concluir. 
Lo haré subrayando que el papel esencial de las instituciones educativas se sitúa no 
tanto en el sentido de una adaptación unilateral de los inmigrantes a las obligaciones 
formuladas por la sociedad de acogida, sino en el sentido de una interrogación (y 
aquí empieza todo aprendizaje), de una acción de formación del conjunto de la co­
munidad en dirección a la escucha del otro, y de educación hacia la solidaridad, lo­
cal e internacional. 
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Se trata de tomar nOta de las desigualdades en hu relaciones de fuena, pero tam­
bién de la responsabilidad de los más fuertes y de los privilegiados. de su función 
--de nuestra función, ya que formamos parte de este grupo por muchas razones­
en la construcción de una comunidad solidaria. 
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La educación para niños de minorías 
lingüísticas y culturales: estrategias y 
enfoques eficaces en las escuelas 

Atan Wagner ;. 

oeDE, Purí~ 

En la última mitad de los ochenta, el desarrollo demográfico, político, económi­
co y social, ha producido cambios en la situación de las minorías lingüísticas y cul­
turales de [os países de la OCDE. En muchos aspectos los retos y oportunidades 
que este desarrollo ha producido no son nuevos: la diversidad ha existido en mu­
chas comunidades locales durante algún tiempo, y se pueden percibir políticas y es­
trategias educativas desarrolladas para responder a la diversidad durante la mayor 
parte del período de la posguerra. Sin embargo, un nuevo contexto, caracterizado 
por posturas políticas distintas en cuanto a la educación de niños de minorías cul­
turales y lingüísticas, y por avances en el conocimiento de la enseñanza y el apren­
dizaje, está favoreciendo el desarrollo de nuevos enfoques innovadores dirigidos a 
la mejora de la actuación de la escuela en niños de mayorías y minorías. 

A la luz de estos desarrollos, el trabajo más reciente del proyecw OCDE/CERI 
sobre Educación y Pluralismo Cultural y Lingüístico ha tenido como objetivo, sa­
ber más sobre innovaciones significativas adoptadas por escuelas que cuentan con 
minorías lingüísticas y culturales cntre sus alumnos. A través del estudio de casos 
dirigidos demro de un marco común en países miembros de la OCDE, se han iden­
tificado los detalles de los enfoques que han demostrado ser provechosos, y se han 
descrito y analizado las condiciones bajo las cuales estos enfoques han funcionado. 
Está a punto de terminarse un informe de síntesis basado en la información y el es-
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rudio de casos. En esta corta nota se describe el contexto de la nueva política y se 
informa de las impresione.~ preliminares del análisis del estudio de casos. 

EL CONTEXTO CAMBIANTE DE LA POLtnCA 

Aunque las experiencias varían entre los países de la OCDE, se pueden identi­
ficar tres desarrollos que ofrecen respuestas a la diversidad cultural y lingiiística en 
las escuclas. 

La evolución de las cifras 

En la última mitad de los ochema, la población de minorías culturales y lingüís­
ticas ha aumentado en ténninos absolutos y relativos en la mayoría de los países de 
la OeDE. Se espera que en los doce países de la Comunidad Europea se añadirán 
unos cinco millones de inmigrames a los actuales 14 millones de extranjeros en esos 
países. Dentro de los términos de una nueva ley de inmigración en los Estados Uni­
dos, la inmigración anual se ha visto aumentada de 500.000 a 700.000. Las últimas 
cifras no incluyen a refugiados ni inmigrantes ilegales. En 1988/89, como conse­
cuencia de una disposición de amnistía en la ley de los EEUU. unos dos millones 
de inmigrames ilegales solicitaron la residencia legal. 

Para las escuelas de países de la OCDE, el crecimiento en las inscripciones re­
presentado por niños de minorías culturales y lingüísticas -la mayoría niños de mi­
norías _recientes_ ha sido incluso más pronunciado. ya que los grupos minorita­
rios generalmente experimentan índices de natalidad más altos y han sufrido la uni­
ficac ión familiar. El resultado; una estructura de edad en muchos grupos minorita­
rios que se caracteriza por unas cifras relativamente altas de niños en edad escolar. 
De este modo, en California (Estados Unidos), los niños de minorías étnicas y lin­
güísticas representan más de la mitad de la población en edad escolar. Yen 1987, la 
mitad de los pakistaníes/bangladeshíes y grupos de minorías mez.cladas del Reino 
Unido tenían menos de 16 anos. 

Una heterogeneidad creciente 

Comparado con aumentos anteriores, el crecimiento del número de niños de mi­
norías es más heterogéneo con respecto a las circunstancias económicas y sociales 
así como a Jos historiales culturales r lingüísticos. Como resultado de los desarro­
llos políticos y económicos en Europa y otros lugares y de políticas que han hecho 
una provisión generosa para los refugiados políticos (como en Noruega) y para los 
inmigrantes .. cualificados .. (como en Australia, Canadá y los Estados Unidos), las 
poblaciones de minorías «recientes .. tiene ahora incluso más posibilidades de formar 
parte de cierto número de circunstancias --desde altos SES, clases profesionales a 
inmigrantes sin educación que abandonan la precariedad económica. Por otra parte, 
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los histOriales lingüísticos y culturales que se encuentran en los países, son más nu­
merosos y más variados que los que se encuentran en la población mayoritaria. La 
migración actual hacia Espana e Italia de un relativamente gran número de nortea­
fri canos y el recientc flujo de inm igrantes asiáticos hacia Australia son ejemplos de 
una ampliación de la diversidad. 

La postura política que surge 

En distintos países y de distintos modos, hay indicios de una apertura adicional 
de la política para ofrecer los medios que permitan a aquellos quc pertenecen a gru­
pos minoritarios, participar y tener éxito en una sociedad con una lengua y cultura 
predominantes que son diferentes de la suya propia. En algunos países eslO repre­
senta un romper con el pasado en el quc las políticas así como las percepciones .po­
pulares», tendían a separar y marginar a los grupos minoritarios de la sociedad en 
general. Incluso en los países . inmigratorios .. , las políticas que afectan a las mino­
rías culturales y lingüísticas se han ampliado desde garantías de . igual acceso ,. a me­
didas més específicas relacionadas con circunstancias individuales. 

H ay una nueva dimensión económica también relacionada con las políticas. Las 
perspectivas de falta de mano de obra cualificada, y una crecientc interdependencia 
de las economías nacionales, se han combinado para aumentar la necesidad de de­
sarrolJar y utilizar la potencial «fuerza intelectual ,. disponi ble en poblaciones de mi ­
no rías culturale.s y lingüísticas. El interés principalmente establecido es el de explo­
tar completamente los recursos humanos disponibles, proporcionando a las mino­
rías así como a las mayorías, las habilidades y el conocimiento nccesario para el mer­
cado laboral doméstico, y recurriendo a un conocimiento más profundo de las len­
guas y culturas que se encuentran en las comunidades minoritarias. El aumento del 
empleo tiene el beneficio adicional de reducir los costes del bienestar social asocia­
dos con el desempleo y la pobreza. 

ELEMENTOS DE LOS ENFOQUES EDUCATIVOS EFICACES 

Anteriores investigaciones llevadas a cabo por la OCDE/ CERI han revelado que 
en muchos paíscs, las escuelas y los sistemas escolares no han conseguido promo­
cionar el aprendizaje de ninos con historiales culturales y lingüísticos minoritarios.! 
Una conclusión que se puede extraer de estas investigaciones es que los sistemas edu­
cativos necesitan desarrollar nuevas fo rmas de educaciÓn basadas en nuevos supues­
tos. La presente fase de trabajo de la OCDElCERI en esta área ha apuntado al de­
sarrollo de más información sob re innovaciones significativas introducidas en escue­
las que cuestan con minorías culturales y lingüísricas entre sus alumnos. 

El diseño del proyecto pedía estudios de casos dirigidos bajo directrices comu­
nes en un cierto número de países de la oeDE. El método del estudio de casos es 
apropiado porque permite seleccionar de acuerdo con la unicidad del enfoque y per­
mite un análisis de profundidad de los enfoques objeto de análisis. 
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Tal como dispone el diseño del proyecto de: la OeDE/CERI, las estrategias efi­
caces presentarán uno o más de tres parámetros;2 

basarse en el historial cultural y el conocimiento lingüístico de los niños mi­
noritarios, incorporando tales antecedentes y conocimientos a la escuela y al 
proceso de enseñanza y aprendizaje; 

- implicar a los padres en la educación de sus hijos y sacar partido de los re­
cursos y la implicación de todos los grupos de la comunidad, incluyendo los 
grupos de minorías culturales y lingüísticas; 

- presentar estrategias de aprendizaje activo acompañadas de expectativas cla­
ras y de formas de valoración claras y apropiadas. 

El esrudio de casos llevado a cabo en el marco del proyecto CERI proporciona 
detalles sobre el modo en que estos parámetros se han reflejado en los enfoques adop­
tados en la escuela. Se emprendieron veinticuatro estudios de casos en diez países 
miembros. Un análisis preliminar de los estudios de casos proporciona ciertos des­
cubrimientos que pueden ayudar al desarrollo de las estrategias educativas en esce­
narios cultural y lin~,.-uísticamente diversos. 

Incorporación cultural y lingüística 

Por ciertas razones, la incorporación cultural y lingüística es uno de los puntOS 
más contravenidos en la educación de niños de minorías. A los esfuert.os en esta 
área se les responsabiliza de la sobrecarga de los programas, y a menudo forman par­
te del debate político más amplio sobre la inmigración y la posición relativa de las 
culturas y las lenguas minoritarias . La provisión de instrucción básica en dos len­
guas, por ejemplo, sigue siendo controvertida tanto en términos pedagógicos como 
políticos. 

Los escenarios difieren considerablemente según los países y las comunidades y, 
es contra la "'orientación .. predominante hacia la incorporación lingüística y cultu­
ral, que pueden observarse mejor los enfoques detallados en los informes de los es­
tudios de casos. En Montreal, Qucbed Canadá, donde 105 esfuerzos se dirigen a la 
integración de niños de minorías en el medio francófono, la École Enfant Soleil uti­
liza un programa que apoya el mantenimiento de la lengua materna aparte del pro­
grama escolar corriente. En los estudios de casos suecos y noruegos, donde la en­
señanza de la lengua materna se incorpora al programa escolar normal, se encuen­
tran disposiciones para el apoyo de la lengua materna o lengua del país dc origen. 
En la escuela primaria Lilliborg de Oslo, 105 nmos de minorías se encuentran en las 
mismas clases quc los niños de la mayoría, pero pasan un cieno tiempo en clases 
separadas para una instrucción inicial en habilidades lingüísticas. Por otra parte, la 
cultura minoritaria se usa en la enseñanza de distintas asignaturas (p.ej. obras de tea­
tro bien conocidas en la cultura minoritaria se traducen y son representadas por to­
dos lo.~ niños en noruego). La lengua minoritaria como medio de instrucción se des­
cribe en relación a programas totalmente bilingües en la escuela Lendava, Eslove-
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nia!Yugoslavia, y en dos escuelas primarias de California/Estados Unidos -Healds­
burg y Aliam.a. 

En todos estos casos (yen otros descritos en el informe de síntesis), la tendencia 
común es proporcionar oportunidades para que los niños de minorías se beneficien 
de su propia lengua y cultura en la escuela y, en la mayoría de casos, en las situa­
ciones no rmales de una clase. La lengua y la culrura no se ven tanto como parte del 
conocimiento y la experiencia que un niño trae a la clase y a la escucla - y como 
un recurso que se puede utilizar para reforzar el aprendizaje de todos los estudiantes. 

La participación de los padr~s y de la comunidad 

Se sabe que las actuaciones de los estudiantes y la efectividad de la escuela me­
jora cuando hay una parucipación importame de los padres}' de la comunidad. Pero 
en escuclas con un gran número de niños de grupos étnicos y lingüísticos minori­
tarios, se presentan difíciles problemas en el desarrollo de relaciones estrechas entre 
la casa y la escucla }' en el acercamiento de los intereses y perspectivas de los niños 
de minorías culturales y lingüísticas a la escuela. 

Debe permitirse y animar a todas las partes a colaborar, pero una variedad de 
circunstancias parecen trabajar contra la participación y la cooperación: por parte 
de los pad res de minorías, los distintos criterios sobre el papel de los profesores y 
las escuclas, recelos hacia la escuela y una falta de confianza en relación al personal 
escolar; por parte de los profesores}' las escuclas, [a~ actitudes relativas a la auto­
nomía y responsabilidad profesional (dentro de la escuela y en relación a los padres 
y a la comunidad) y una fal ta de confianza en cuanto a (y de conocimiento acerca 
de) tos padres y grupos minoritarios; y, por parte de los grupos de comunidades, 
los distintos intereses que pueden no coincidir totalmente con las metas fijadas por 
la escuela. 

Al analizar los estudios de casos, se puede distinguir una importante relación en ­
tre la cantidad de contacto entre el hogar y la escuela y la orientación subyacente de 
los educadores hacia la implicación de los padre~ y la comunidad. Es decir, la sen­
sibilización hacia las aspiraciones de la comunidad y la implicación efectiva de los 
padres se pueden conseguir con un mínimo contacto directo con los padres y la co­
munidad. D e este modo, en la escuela primaria Lendava, Eslovenia/Yugoslavia, la 
orientación hacia el compromiso de los padres y la comunidad es alto, a pesar dc 
que el contac[Q real entre la casa y la escuela apa rece como moderado. Los padres 
y la comunidad están activamente comprometidos en los programas bilingües de las 
escuelas Healdsburg de California, a pesar de que los padres latinos son menos sus­
ceptibles de participar en la dirección de la escuela o en actividades relacionadas con 
cI aula que los padres americanos. El contacto es más limitado en la École Enfam 
Soleil, Quebec/ Canadá, donde las tentativas de integrar a los estudiantes en el me­
dio francMono parecen ir en contra de un mayor compromiso de los padres de mi­
norías y de las comunidades minoritarias. 
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Pedagogía y evaluación 

Los métodos de enseñanza son consustanciales al debate sobre la calidad de la 
enseñanza, ya sea para estudiantes de la "mayoría,. o de la _minoría,.. Los proble· 
mas no tienen sólo que ver con una simple elección entre los extremos de enfoques 
muy estructurados y basados en ejercicios, en oposición a enfoques de . deseubri· 
miento,., poco dirigidos. Aquí, el peso de la opinión a favor de los enfoques de apren­
dizaje activo basado en la experiencia, con objetivos de aprendizaje claramente es· 
tablecidos parecerían ser pertinentes a las minorías culturales y lingüísticas así como 
a los estudiantes de la . mayoría,.. 

Sin embargo, la aplicación de estos principios generales en la realidad del marco cs­
colar caracterizado por la diversidad cultural y lingüística, ha demostrado ser difícil. 
Primero hay la nece..,idad de considerar el equilibrio apropiado en cienas áreas de con· 
tenido entre enfoques muy estructurados y enfoques de aprendizaje actico cxperimen· 
tal. Para los niños de minorías culturales y lingüísticas, las costumbres y las normas 
establecidas en la escuela pueden variar de [as que experimentan en sus propias casas. 
Además, esos nmos a menudo tienen que seguir instrucciones en una lengua distinta 
de su propia lengua. Por lo tanto, son esenciales los métodos y enfoques para promo­
ver una aclqwsición del lenguaje que no comprometa el aprendizaje en otros dominios. 
Los enfoques pedagógicos innovadores en estas áreas también plantean el problema de 
la conveniencia de las formas tradicionales de evaluación. EstaS formas de evaluación 
pueden dar una importancia excesiva a las experiencias y modos de aprendizaje de los 
niños del grupo mayoritario. Sin embargo, el estudiante necesita ser consciente de cla­
ros objetivos de aprendizaje, tiene el derecho de ser informado de sus resultados y tie· 
ne la obligación de aprender a comparar lo conseguido en la escuela con sus propias 
expectativas r las de la escuela y el sistema educativo. 

Varios de los esrudios de casos presentan estrategias pedagógicas innovadoras 
que emplean enfoques in structivos interactivos unidos a formas claras de evaluación. 
En la clase de educación secundaria .. no académica~ examinada en el estudio del caso 
de Viena! Austria, por ejemplo, el profesor organizaba la clase de manera que los es· 
tudiantes eran extremadamente activos y estaban muy implicados. 

La competencia o ral o conversacional se desarrollaba a través de juegos de rol e 
intercambios o informes o rales en un _círculo de sillas,.. La evaluación tenía lugar 
a través de medios informales (p.ej., diarios) así como a través de tests, pero estos 
últimos eran precedidos de frecuentes ejercicios preparatorios y estaban relaciona· 
dos con un tema central de las lecciones más recientes . En esta clase la calificación 
se basaba más en el contenido y la estructura que en la gramática y la ortografía. 
En la escuela elemental de Santa Catalina, Edmonton, Alberta!Canadá, el desarrollo 
de la competencia de los niños inmigrantes en la segunda lengua continúa en el pro· 
ceso de un amplio abanico de actividades lingüísticas coordinadas que relacionan la 
lectura, la escritura, la comprensión oral, la inspección y la producción oral. Todos 
los niños participan en estas actividades, aunque se respetan las diferencias de los 
estudiantes. Se usan los sistemas de «ayuda mutua,. o de "parejas» para ayudar a los 
niños con una lengua materna distinta a la lengua en que se enseña. El progreso de 
los estudiantes se evalúa a través de una variedad de medios (observación, catálogos, 
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escritura de carpetas, autoevaluación). En la escucla Al ianza Magnet, California/ Es­
tados Unidos, ha habido interés en apartarse de programa.~ establecidos en el exte­
rior, definido en cuanto a objetivos claramente medibles y controlado a través de 
pruebas estandariz.adas. En situaciones se ha puesto énfasis en el proceso así como 
cn el producto, el aprendizaje cooperativo y "las parejas bilingües" han sido muy 
utilizadas. 

CONCLUSIONES 

Los desarrollos demográficos, sociales y económicos se han combinado para di­
rigir un énfasis particular hacia la educación en ambientes diversos cultural y lin­
güísticamente. No obstante, un estudio de las reacciones y resultados educativos su­
giere que la mayoría de las escuelas y sistemas educativos todavía tienen que adop­
tar estrategias y enfoques que conduzcan a la mejora de la actuación de la escuela 
en el caso de los niños de minorías culturales y lingüísticas. El rcto es encontrar los 
criterios que puedan guiar el desarrollo y la ejecución de formas de educación efec­
tivas en las escuelas. 

Los estudios de casos llevados a cabo en el marco del proyecto OCDE/CERI 
sobre Educación y Pluralismo Lingüístico y Cultural, proporcionan detalles de en­
foques específicos relacionados con mejoras en [a actuación escolar de niños perte­
necientes a grupos cultural y lingüísticamente minoritarios. El análisis comparativo 
de casos ha revelado algunas tendencias y sugerido algunos de los principios a tener 
en cuema en el desarrollo y la ejecución de enfoques eficaces. 

Los enfoques descritos en los estudios de casos tienen en común una tendencia 
a conceder un mayor reconocimiento y una mayor importancia a una utilización 
más .. instrumental,. de las lenguas y las culturas minoritarias dentro del programa 
y del ambiente escolar. Para los niños de minorías, el «reconocimiento,. y la .. utili­
zación ,. se superponen. No todos los enfoques descritos en los estudios de casos re­
flejan la pedagogía «de vanguardia» o relaciones continuadas y eficaces entre la es­
cuela y el hogar. Sin embargo, en muchos casos, los enfoques representan una aper­
tura de lo que había existido antes. 

En segundo lugar, los estudios de casos a la vez resaltan elementos de .. lo que 
es efectivo» y sugieren ",cómo se desarrollan, ejecutan y mantienen los enfoques efec­
tivos,. . De este modo, algunos factore.~ estructurales y organizativos figuran en la 
ejecución y mantenimiento de enfoques efectivos. Los factores incluyen, entre Otros, 
la presencia de empleados pertenecientes a minorías culturales y lingüísticas, alguna 
facilidad del personal con las lenguas minoritarias, y el compromiso de todo el per­
sonal en el diseño y ejecución de las iniciativas. 

Una implicación clave es que los detalles de los enfoques adoptados variarán se­
gún la situación particular y las circunstancias. Cuando se trata de introducir cam­
bios adecuados en el nivel escolar, no hay soluciones .. fijas ,. . Las escuelas deben 
adoptar estrategias que comprendan los parámetros fundamentales asociados a las ne­
cesidades, intereses y circunstancias de los niños, los profesores, Jos padres y las co­
munidades. junto con una práctica eficaz. 

31 



Por Otra parte, en el marco dinámico que caracteriza las escuelas, los enfoques 
deben verse como algo que evoluciona. Reflejan los intereses y necesidades particu~ 
lares de los alumnos, del personal de la escuela y de la comunidad en un momento 
dado. Con el tiempo. 105 enfoques pueden evolucionar de modo que se adapten a 
intereses, necesidades o capacidades nuevas; o, como se observa en varios estudios 
de casos, pueden abandonarse. 

Estos rasgos generales juntos sugieren que las estrategias efectivas comprenderán 
ciertas formas de participación de los padres y los alumnos en la enseñanza y el 
aprendizaje, y el compromiso de los padres, los estudiantes y los profesores en las 
decisiones tomadas en la escuela y en el aula. 

En todos los enfoques descritos, las lenguas y las culturas de las minorías apa­
recen de algún modo. Del mismo modo, aunque la participación de 105 padres y de 
la comun idad, los profesores y la enseñanza, y la estructura de la escuela y su me­
jora son elementos de estrategias que apuntan a la mejora de la actuación de la es­
cuela y de las experiencias escolares para todos los niños, la diversidad cultural y 
lingüística en la escuela introduce cuestiones sobre las formas específicas de los en­
foques que deben ser adoptados en cada una de estas áreas. De hecho, una de las 
cuestiones más generales a la que debemos dirigirnos, es la influencia que tiene en 
105 enfoques adoptados en estas áreas, la presencia de niños de minorías culturales 
y lingüísticas en la escuela. 

Notas 

• Administrador principill , Ctnlro de in\"esligaáón e innovación educalÍn, Organización pan el de­
sarrollo y la cooperación e<:on6mica, París . Esla comunicación s., b:osa en infonnes de :uesorarnlenlO p/"("­
parados por J. Cummins. K. Hakula, D. Hopkins y f.. Reid y L"II infonnes de eJludicn dc casos prcpa­
ndos duranle la aClividad del CERI en Educaciun y pluralismo lingiiíslico y cuhu~. Lo. punlOS de ,'is­
ta expresados no reflejan las posiciones oficiales de la OCDE ni de sus países miembros. 

1. OCUE (1989) Orle S,hoof, Man} Cl<ftur~s, París; OCDE (1987) M uftic .. /¡ .. Taf Educarían. París; 
O CDE (1987) ImmigranlS' Children al School, l'aTis ; D. BJot (1991 ) • Tbc &hooling of Migr.mls' Chil­
dren: Some lssu~s * (ECDElG D/(9 1)S2). 

2. Jim Cummins (\987) _Thwry and Policy in Bilingual EducalÍon. in OCDE (1987) U .. fticultura! 
EducadOr!, París. 
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El problema de los efectos propios de 
la cultura en la escolaridad de los 
jóvenes nacidos de inmigrantes en 
Europa 

Carmel Camilleri 

Uni vcrsité de Puris V 

EL PROBLEMA TEÓRICO 

Es una observación común el hecho de que el recorrido escolar de los niños hi­
jos de inmigrantes (EIM) llegados a Europa después de la segunda guerra mundial 
ha sido generalmente defectuoso. Se ha intentado explicar este hecho por la diferen­
cia entre sus culturas y las de las sociedades en las que se instalaban pero, esta ob­
servación que ha brotado espontáneamente, ¿es la correcta? y, si lo es, ¿en qué me­
dida y cómo? 

Debemos hacer constar que esta interpretación ha sido discutida en Francia des­
de los años 70 partiendo del argumenCQ de que no había más cantidad de fracasos 
entre los EIM que entre los hijos de nacionales económicamente desfavorecidos 
(ND ). Estadísticas recientes del Ministerio de Educación de Francia l muestran que, 
efectivamente. aún siendo más numerosos, los porcentajes de retrasos escolares y de 
repetición de cursos de los primeros no son sensiblemente superiores a los de los 
segundos. Evidentemente estas e5udíSlicas, como es sabido. se prestan siempre a las 
mismas críticas. ¿A quién se ha considerado como hijos nacidos de inmigrantes? En 
lo que respecta a los franceses se trata de alumnos que poseen la nacionalidad fran­
cesa, caso en el que se encuentra una proporción na despreciable de EIM. 

Pero dejaremos a un lado este punto para interesarnos en la conclusión que se 
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obtiene de esta equivalencia de fracasos. El razonamiento en circulación, en efecto, 
tenía y tiene aún tendencia a ser el siguiente; la deficiente escolaridad de los NO 
proviene de los factores socioeconómicos ; dado que los fracasos de los EIM son de­
bidos a estos mismos factores, quedan excluidas las causas de tipo cultural en la men­
te de los autores de esta argumentación. 

Esta apreciación ha obligado a los culturalistas, a su vez, a observar la realidad 
más que a contentarse con pseudoevidencias, lo cual ha permitido llegar a dos con­
clusiones; 

(1) 

(2) 

Podemos. sin duda alguna, alegar la responsabilidad de un buen número de 
factores económicos que podríamos llamar puros: por ejemplo la necesidad 
de entrar rápidamente en la vida profesional y, mientras esto no se consigue, 
no es posible beneficiarse de la variedad de condiciones favorables de trabajo 
escolar, de los mejores establecimientos, es decir, de los mejores maestros, 
etc ... Estos factores actúan sobre los EIM como sobre los ND y quizás aún 
más, ya que se sitúan en un nivel más bajo de la escala económica. 

Por otra parte, veremos la contraprueba en el éxito escolar de los EIM 
que se da a menudo en las familias que se benefician de una promoción eco-
nómica. 
Pero además se ha observado que los individuos reaccionan ante su condi­
ción económica desfavorable de manera prácticamente constante; elaboran­
do un sistema, específico de su grupo, de representaciones, de actitudes, de 
valores en función de las obligaciones que resultan de esta condición. Pode­
mos asimilar esta fonnación a una cultura, o más exactamente a una subcul­
tura en el interior del sistema nacional. 

Los conflictualistas (Bernstein, Bourdieu, Gintis, etc) han demostrado que las re­
presentaciones, actirudes y motivaciones engendradas por esta subcultura son difc­
rentes y a menudo directamente opuestas a las requeridas en el recorrido escolar tal 
como lo dibuja la cultura dominante en Occidente. Incluso se ha podido compro­
bar, en ciertos casos, la elaboración de verdaderas contraculturas escolares l

. No se 
ha podido comprobar científicamente, o si se ha hecho no conocemos los resulta­
dos, su efectO negativo sobre dicho recorrido (exceptuando las observaciones de los 
educadores), simplemente porque es imposible disociar estos conjuntos subjetivos 
de los factores económicos puros. Pero se ha considerado lógico pensar que, caso 
de existir, no podrían ser favorables y debemos admitir que no sería serio cuestionar 
esta deducción. 

Así pues, la tesis económica nos lleva a deducir consecuencias ciertamente inte­
resantes. Primero ha hecho hincapié, legítimamente, en el aspecto socioeconómico 
de la cuestión que frecuentemente se había descuidado, sino ocultado, para servirse 
de la cultura como de una coartada. Pero también ha permitido comprobar que la 
variable económica, no sólo no evacúa la variable cu ltural sino que la integra.. Y fi­
nalmente, ha llevado a descubrir que esta última funciona tanto sobre Jos nacionales 
como sobre los inmigrantes. 

A partir de este punto el problema que nos ocupa cambia de aspecto. Ya no se 
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trata de discutir acerca de la posible elección que habría que efectuar entre lo so­
cioeconómico y lo sociocultural, sino que, tras reconocer el papel común del pri­
mero, hay que comparar los efectos, en su respectiva escolaridad, de la subcultura 
nacional de los nacionales desfavorecidos con los de las culturas extranjeras de los 
hijos de inmigrantes. Al estar éstas más alejadas de los sistemas en vigor en las so­
ciedades de residencia, ¿tienen unos efectos específicos? y si es así ¿ siguen algunas 
modalidades concretas? 

EL PROBLEMA DEL MÉTODO 

Para obtener una respuesta científica a esta pregunta, es natural pensar primera­
mente en el método clásico: comparar grupos de EIM y de N D equivalentes en cuan­
to a todas las variables, excepto la cultura, de manera que se aislen los efectos de 
ésta (trabajos de este tipo se han efectuado en los Estados Unidos? 

Pero, estas investigaciones no pueden ser convincentes ya que nunca se está se­
guro de haber aislado el factor cultural, hecho que implicaría haber previsto y con­
trolado todas las variables que le son extrañas. Por ejemplo ¿cómo obtener, en los 
dos grupos a comparar, profesores que tengan las mismas relaciones con los alum­
nos, el mismo estilo pedagógico, las mismas representaciones de los exmmjeros y 
de las diversas categorías que los constituyen? 

Por otra pane, variables exteriores a la cultura diferencian a los EIM entre ellos. 
Así, en un trabajo reciente, además de aparecer que estos extranjeros a menudo mues­
tran una motivación superior a la de los franceses ante la escuela, se ha demostrado 
que los magrebíes estaban más motivados que los ponugueses y las niñas que los 
niños4

. Entonces hay que plantearse la sigu iente pregunta: ¿cómo realizar la 
cquivalencia de motivaciones en los grupos y subgrupos sometidos a la investiga­
ción? Y asimismo habrá que interrogarse del mismo modo acerca de muchos otros 
puntos. 

De estas observaciones podemos sacar dos conclusiones: 
l. A partir de las consideraciones sobre la intervención de las variables extrañas 

a la cultura, podremos seguir pensando que el handicap cultural se presenta más acen­
tuado en los EIM, pero que puede ser más o menos recuperado por tales variables 
(por ejemplo por las diferencias en el valor que se le concede a la escuela): lo que 
explicaría la paradoja de la equivalencia estadística de los fracasos de los EIM y de 
los ND, a pesar de la diferencia cultural más marcada de los primeros. 

2. H abiéndose eliminado el método de investigación clásico, sólo otro sigue sien­
do practicable, y efectivamente practicado: analizar los recorridos escolares indivi­
duales de los alumnos para ver en qué medida y cómo sus fracasos pueden ser acha­
cados a sus características culturales. Así pues, se podrá recurrir: 

A testimonios de psicólogos y de psiquiatras que hayan creído notar una re­
lación entre los trastornos presentados por los EIM con los que trabajaban 
y sus dificultades escolaress: 
A testimonios de investigadores6 que hayan observado, en conjuntos de alum­
nos, por una parte lo que distingue a los EIM que presentan fracasos de los 
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NO en la misma situación; por Otra lo que separa a los EIM que fracasan de 
Jos que triunfan. 

VISIÓN DE CONJUNTO DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS 

Estos resultados hacen descubrir que la causalidad cultural presenta aspectos va­
riados e incluso heterogéneos. Aparecen así tres grupos de factores cuya relación 
con la cultura no es siempre directa y en el seno de los cuales habrá que operar va­
rias distinciones : 

1« grupo de factores; relación del recorrido escolar con la condición inmigrante 
de los padres: 

Estos factores remiten a la condición de extranjeros que deben adaptarse a un 
nuevo medio de vida, cualesquiera que sean por otra parte las especificidades de su 
sistema cultural. 

El curriculum de algunos niños ha sido relacionado con el tipo de estrategia adop­
tada por su familia frcnte al nuevo entorno en la sociedad de residencia, y ello in­
dependientemente de su cultura. Así, algunos fracasos han sido atribuidos al com­
portamiento, analizado como desventajoso, de familias portuguesas que se encerra­
ban en su comunidad local, en sus asociaciones de compatriotas, evitando así los es­
fuerzos mínimos de apertura y de adaptación. 

Inversamente, casos de éxito por parte del alumno han sido achacados a una toma 
de distancia selectiva de sus padres con respecto a un entorno degradado y margi­
nal, y consistente en proteger al niño de las malas influencias, pero sin COrtar con 
lo que les rodea. Se ha detectado otro elemento favorable en la valoración famil iar, 
no m:{;csariamentc: cultural, sino simplemente técnica, del universo de residencia con 
respecto al de origen : se estima a los profesores como más cualificados, al sistema 
escolar como dotado de más cualidades, se aprecia las ventajas materiales y socioe­
ducativas ofrecidas a los niños. 

2" grupo: relación del recorrido escolar con los factores culturales propiamente 
dichos : 

Aquí la relación con las culturas y sus especificidades es directa. 
l ' categoría: se atribuye el fracaso a rasgos típicos del sistema de representacio­

nes extendido en los grupos económicamente desfavorecidos. 
Por ejemplo, el niño no ve la relación entre lo que aprende en la escuela y su 

porvenir; niega, tal y como se ve a menudo en estos ambientes, el valor de los apren­
dizajes escolares en nombre de la vida de verdad que le espera fuera ... Algunas ca­
racterísticas a1 menos de esta cultura de la pobreza analizada por los confJjctuaJistas 
son pues muy susceptibles de ser compartidas por los EIM y por los NO. Pero sus 
efectos no son exclusivos, tal y "Como lo veremos, de los que ha producido en los 
primeros su especificidad etnocultural. Y trabajos más sutiles llegarán sin duda a 
mostrar cómo coexisten O se articulan entre ellos. 

Inversamente, el éxito de los EIM estará en correlación, en otras situaciones, con 
la posesión de rasgos de la subcultura de las clases superiores y medias: capacidad 
de reflexión sobre sí mismo y de toma de distancia, de racionalización de la historia 
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personal con coherencia; valoración de las nociones de responsabilidad, de autono­
mía ... 

2' categoría: se enlaza el recorrido escolar del EIM con los rasgos específicos de 
su cuhura de origen. Se presentan varios casos: 

1'" caso: se alega la influencia de algunos caracteres de la cultura de origen en el 
perfil escolar: 

Se estima que algunos rasgos han desfavorecido a los jóvenes: por ejemplo 
cuando las niñas, de acuerdo con el sistema patriarcal, piensan que su sitio 
no está en la escuela, o que no tienen necesidad de frecuentarla con la misma 
asiduidad que los niilos; o cuando el orgullo tradicional de los padres ma­
grebíes les disuade de asistir a las reuniones de padres o de ir a hablar con 
los profesores para no oir reproches públicos sobre los majos resultados de 
sus hi jos ... 
Otros rasgos ayudan a triunfar: la misma preocupación por el honor patriar­
cal, interiorizada por el alumno. puede llevarlo a consagrarse intensamente al 
éxito escolar; el espíritu comunitario puede empujar a las familias magrebíes 
a solicitar, en provecho del presente y del furu ro del niño, el capital de co­
nocimientos, de experiencias, de los parientes que han triunfado, e incluso re­
currir a la comunidad de vecinos ... 

20 caso: el fracaso se atribuye a trastornos que provienen del conflicto entre las 
culturas de origen y las de la sociedad de residencia: 

Este conflicto aparece bajo diversas modalidades: 

(1) La inquietud puede venir del antagonismo entre el sistema tradicional y los 
roles que el EIM es llamado a tomar en la sociedad de residencia. Así, el 
niño instruido a veces se ve obligado a asumir la responsabilidad de sus pa­
dres en este medio extranjero, a tratarlos como niños : lo que A. Yahyaoui 
llama los niños-mayores. 

(2) El conflicm pucde surgir de la diferencia de modelos en los aprendizajes es­
colares. Por ejemplo Ana Vásquez ha seguido en Francia el componamiento 
y el rendimiento de hijos de exiliados sudamericanos: se hallaban desconcer­
tados por el modelo del deprisa y bien que los maestros valoraban en el tra­
bajo, cuando despacio y bien o despacio y reflexionando no eran modelos 
negativos en el país de origen7• 

(3) El confl icto proviene a menudo de la contradicción vivida en el plano sim~ 
bólico entre las afiliaciones a los grupos de origen y de rcsidencia. 

En este sentido, trabajos clínicos, tal como aparece en una investigación di­
rigida por L Bascide8, han analizado los trastornos que atribuyen a casos típi­
cos de órdenes paradójicas que provienen de padres inmigrantes. Obedecen a 
un esquema constante: por un lado empujan al niño a triunfar en la sociedad 
de residencia, O sea, a salir del universo de origen; pero, a la vez, le culpabili­
zan si lo consigue y le hacen vivir el éxito escolar como una traiciÓn. 

Estos problemas simbólicos se encuentran también en el uso de las len­
guas. Primerameme hemos de decir que las observaciones convergen confir­
mando la relación privilegiada entre este uso y el recorrido escolar del EIM, 
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especialmente en 10 que respecta al nivel de lengua que permite la concep­
tualización, exigido por la cultura de promoción (9), pero las disfunciones 
del lengu aje se deben a factores variados que no anali zaremos aquí. Añadi­
remos solamente que lo cultural está presente al menos en dos tipos de re­
presentaciones simbólicas (tema aquí evocado) unidas al uso de la lengua, y 
que son especialmente desventajosas para la escolaridad de los EIM. Por una 
parte, el sentimiento de traición unido al abandono de la lengua materna, aso­
ciado quizás a problemas edípicos, que disminuye el uso de la de emigra­
ción; por otra el sentimiento inverso de vergüenza que el EIM une al uso de 
su lengua y que le lleva a rechazarla: pero, puede resultar de ello una culpa­
bilización que impida la correcta apropiación de la lengua escolar. 

(4) Finalmente evocaremos solamente. ya que creemos que no han sido estudia­
dos en el contexto de la emigración, los trastornos debidos a la transferencia 
del saber escolar occidental en un campo mental del EIM que no concuerda 
con el racionalismo que subyace tras el saber : por ejemplo, en el campo de 
representaciones animistas africanas\O. 

Todos los trastornos que resultan a men udo de cstas situacioncs típicas pueden 
influenciar, según los observadores y terapeutas con los que hemos hablado, los 
aprendizajes escolares mientras que el conflicto no haya sido superado o si no lo ha 
sido de manera apropiada: por ejemplo por el encierro defensivo en la identidad de 
origen. ASÍ, el trabajo dirigido por L. Bastide ha puesto en evidencia una mayor fre­
cuencia de fracaso escolar en los EIM que reivindican una identidad portuguesa ex­
clusiva (porcentajes de 37 % contra 21 % para el conjunto de un grupo de 109 su­
jetos). Inversamente, según la misma encuesta, el cursus es mejor cuando la opinión 
sobre la lengua y la cultura de origen t raducen una toma de distancia razonada que 
puede llegar hasta la crítica. En consecuencia no se debe afirmar, como se hace fre­
cuentemente, que el arraigo en el sistema original es incondicionalmente benéfico 
sin distinguir entre las modalidades de esta aniculación. 

Asimismo, según Otro observador, se notan efectos positivos cuando el EIM lIe­
ga a operar una clara disociación entre los espacios familiar y escolar. 

3" grupo: relación entre el recorrido escolar y los avatares de relación entre los 
portadores de culturas: 

Aquí los con fl iclOs se deben, ya no a los contenidos de los sistemas en presencia, 
sino a las representaciones que los sujetos que de ellos dependen tienen unos de 
otros, Traducen la mala relación que generalmente se establece entre, por lo menos, 
cienos grupos de inmigrantes y la sociedad de residencia, por razones cuya relación 
con lo cultural puede ser lejana e incluso inexistente: 

El caso más frecuente es el del deterioro de las relaciones de los EIM con el 
profesor cuando éste tiene representaciones xenófobas. o. por 10 menos cuan­
do el niño se las adjudica: pan ello basta con que el maestro cometa errores 
debidos a su ignorancia con respecto a los extranjeros. Pero no siempre es 
fácil saber si éstos resultan efectivamente de las actitudes del enseñante o si 
son la causa de las acusaciones del 'alumno. 
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De manera general las representaciones desfavorables de la sociedad de resi­
dencia en el inmigrante refuerzan la imagen negativa de su condición en el 
niño, la vergüenza de sí mismo, de sus padres, de su cultura. y no es, excep­
tO cuando se producen reacciones de sobrecompensación, un elemento favo­
recedor de la escolaridad, como se ha podido mostrar en estos casos precisos. 

En cambio, el éxito de los EIM siempre está ligado a una buena relación con el 
maestro, pero a menudo sin que se sepa, ni siquiera en este caso, si este éxito es una 
consecuencia o una causa de una buena relación. 

LECCIONES QUE SE PUEDEN EXTRAER DE LAS OBSERVACIONES 

¿Qué podemos conduir a partir de este conjunto de resultados? 
1. Su credibilidad depende de la fiabilidad cienúfica de las observaciones, 

pero partiendo del hecho de que no se pueden utilizar los métodos más perfec­
cionados en el terreno de las pruebas aplicables a las ciencias humanas, ésta es va­
riable. 

En efecto, las gestiones de Jos médicos, psiquiatras, observadores y educadores 
son constantes: cuando tiencn que tratar un mal recorrido escolar, creen poder po­
nerlo en relación con ciertas características del joven, pero en este estadio se trata 
de una simple interpretación. Para pasar a la prueba, sería necesario que nos asegu­
raran que actuando sobre esta característica han mejorado la escolaridad, o al menos 
que han encontrado esta relación varias veces, pero no siempre nos dan este tipo de 
infonnación, y es seguro que bastantes de entre ellos confunden la interpretación, 
la hipótesis de causalidad con la prueba. 

2. Cada uno de los subfactores del factor cultural interviene de manera diferente. 
Por una parte, cada uno tiene un efecto sobre una parte de la población que pre­

senta las condiciones observadas, pero no sobre su totalidad. Por ejemplo, entre los 
jóvenes portugueses que se encierran únicamente en la identidad portuguesa no to­
dos sufren el efecto negativo de esta actitud. Por otra parte, la presencia de ciertos 
subfactores puede conducir al fracaso o al éxito, según la manera de utilizarlos. He­
mos visto ejemplos de dio con la interpretación del honor familiar, la manera de 
relacionarse con la comunidad de origen ... 

La consecuencia de estas observaciones es importante, ya que han conducido a 
una nueva discusión de la tesis culturalista del fracaso escolar. Consiste en plantear 
que no se podría considerar la cultura como una formación independiente del indi­
viduo actuando mecánica y automáticamente sobre él, y aún menos siempre en el 
mismo sentido. Finalmente, lo que nos ensenan los resultados obtenidos es que los 
factores culrun.les son analizados en la personalidad de los sujetos, que los manipu­
lan en función del sentido con el que los envuelven en el interior de cada situación 
especial, 10 que les lleva a reaccionar de maneras diversas . 

Este enfoque expresa la reacción contra las tesis que tienden a presentar al sujeto 
como determinado por factores independientes de él y que, por así decirlo, lo aplas­
tarían con su trascendencia: behavionsmo mecanicista de los orígenes, sociología 
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durkheimniana, estructuralismo, tesis de la reproducción tal como los conflictualis­
ras lo avanzaban al menos en los principios. 

De donde esta consigna de B. CharlO[: en lo sucesivo hay que analizar la esco­
laridad de los EIM _en términos de procesos, de trayectorias, como una experiencia 
personal y social que tiene una historia,. . Pues el análisis de esta experiencia global 
es el que nos hará entender el sentido proyectado por el sujeto en los elementos de 
los cuales depende su vida escolar. Lo que, en el plano del método, debe hacernos 
pasar del .. niño-objetO al niño-historia ,.I! . 

¿Qué pensar de estas afirmaciones? Es cierto que este nuevo enfoque da cuenta 
de la reali dad del recorrido escolar de manera mucho más exacta y nos hace progre­
sar en el método de la interpretación . Sin embargo, no habría que Uevarlo hasta sus 
últimas consecuencias, pues podríamos tener la tentación de decir: ya que cada alum­
no es el que orienta los efectos de su condición sociocultural a su manera, dándole 
tal sentido y no [al otro, él es, finalmente, quien decide su recorrido escolar. En­
ronces nos arriesgaríamos a no captar la utilidad de prever disposiciones pedagógi­
cas generales para impedir los eventuales efectos negativos de esta condición sobre 
este recorrido. 

A estO hay que respondcr que no se puedc pasar de un extremo a OtrO, de la 
tesis del individuo detenn inado por unos factores que le trascienden a la de un su­
jeto gozando de una iniciativa total con respecto a esws factores. Cuando los indi­
viduos atribuyen un sentido a su entorno, están, es sabido, sometidos a unas pre­
siones que no actúan automáticamente sobre talo cual persona, capaces de sosla­
yarlas, sino que acaban por ejercer sus efcctOs sobre un número variable de entre 
ellos a nivel estadístico. Por ejemplo, la característica desfavorable a la escolaridad 
femenina, inscrita en los sistemas patriarcales, acaba siempre, incluso fuera de cual­
quier presión famil iar, por dificultar el cursus de un cierto porcentaje de niña:;. Y 
ello porque éstas integran, precisamente, este rasgo, muy valorado por el grupo en 
el que se colocan preferentementc, en el sentido que ellas proyectan en \a relación 
mujer/estudios. 

Es aconsejable pues, prever medidas pedagógicas específicas, en función de lo.~ 
resultados dc las observaciones explicitadas más arriba, para hacer fracasar las pre­
siones que vebiculan, según la expresión de Bourdieu, la «causalidad de lo proba­
ble» (por medio de las inversiones de sentidos facilitadas por tales contextos). Indi­
caremos solamente en qué direcciones pueden ir estas disposiciones: 

1. Los trastornos que desfavorecen especialmente el recorrido escolar provienen 
de la mala relación entre el profesor y el EIM. Se puede contribuir a mode­
rarlas mediante la aportación de informaciones antropológicas sobre los con­
tenidos de las culturas de los protagonistas así como sobre su estructura. 

En lo que respecta al primer puntO, la información sobre las representa­
ciones y los valores que dominan los sistemas en presencia hará salir del et­
nocentri smo, evitar las vejaciones y comprender los campos mentales que re­
ciben el saber escolar. Por Otra parte, el conocimiento de las prácticas educa­
tivas y aprendizajes que se valoran en ellos permitirá entender ciertas resis­
tencias a los aprendizajes de tipo occidental. 
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Más esenciales aún son las enseñanzas antropológicas sobre la estructura 
de las culturas en general: aprender lo que es una cultura, para qué sirve, cómo 
se forma en respuesta a los diferentes tipos de entorno y de problemas, ya 
que conducen a evitar los habituales juicios de valor sobre los sistemas ex­
tranjeros y la conocida tentación de clasificarlos en una escala de civilizacio­
nes: es el medio más eficaz. de normalización de las relaciones con los EIM. 

Se profundizará en esta normalización mediante la aportación de informa­
ciones de ciencias humanas que permiten entender los componentes de la xe­
nofobia que están lejos de reducirse a factores culturales: por ejemplo, en 
Francia se rechaz.a a los magrebíes y se es indulgente con los asiáticos a causa 
de razones diferentes a los contenidos de sus culturas. 

2. Pero los trastornos que dificultan la escolaridad son debidos también, tal como 
hemos visto, a disfuncionamientos internos de los EIM. 

Respecto a este punto, las enseñanz.as de la estructura de la cultura son las 
que pueden aportar una moderación seria al tema, puesto que la erradicación 
del juicio de valor, que conduce a las personas a conceder la misma dignidad 
a los sistemas en presencia, contribuye a disipar la vergüenza de sí mismo que 
siente el inmigrante, a equilibrarle dándole seguridad. Pero, ademis, este tipo 
de informaciones permite entender cómo el cambio de culturas, en función 
de la transformación de los entornos y de los problemas es algo normal. De 
ahí su desdramatización que ayuda a liquidar la culpabilidad a menudo ligada 
a la aeulruración, evita el encierro en los sistemas de origen y otros mecanis­
mos de defensa ¡napropiados. 

Terminaremos con dos reflexiones : 

Muchos pedagogos sólo ven ventajas en la adecuación de las relaciones entre 
nacionales y EIM, así como del EIM consigo mismo : eliminando o mode­
rando los trastornos psíquicos ligados a la situación escolar, t iene, en su opi­
nión, muchas posibilidades de mejorar los aprendizajes y la asimilación de 
los saberes. Pero, se podría añadir: incluso si no experimentara progresos en 
el campo didáctico, la educación que tiende hacia la buena relación interin­
dividual, a la buena comunicación social, y al desarrollo correcto de la per· 
sonalidad gracias a la disminución de los conflictos serían elementos a con· 
siderar como parte integrante del éxito escolar, ya que responden a una fina­
lidad esencial de la educación. 

El tener en cuenta de manera razonada el factor cultural en la escuela con­
tribuiría pues a la lucha contra el fracaso escolar incluso si no actuara en el 
terreno de los saberes. En consecuencia, para evaluar la calidad de los cursus 
de los alumnos, no deberíamos contentarnos con presentar las estadísticas ali­
neando las edades de entrada en las clases y los porcemajes de repetición de 
cursos ... 
Queda, y será nueStra última reflexión, que el saneamiento completo de la 
relación entre nacionales y EIM en la escuela conllevaría el saneamiento de 
las relaciones entre las sociedades de residencia y sus minorías de inmigran. 
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Nutas 

tes, lo que implica la solución de muchos otros problemas, llamados también 
objetivos, que se escapan al universo escolar y a la simple educación inter­
cultural. Pero, incluso a este nivel, esu formación conserva su utilidad; edu­
ca para abordar estas cuestiones con el sistema de representaciones y de ac­
titudes correcto que en modo alguno podría complicarlas y envenenarlas. Di­
cho de otra manera, permite regular el aspecto subjetivo que interviene mez­
clándose con los problemas más independientes de nuestra subjetividad y que 
es nuestra manera de enfocarlos. 

l. Cf. Gibert, S., La S\;olarité des Hhes ~trangers: éléments de synth~ surisciqul's, in Ll's polUiqUI'$ 
d'inrégration des jt .. nu iJs"s de l'immigraliDn, sous b dir. de B. Lorreytl', 19s<J, Pans, L'Hamuuan, 
125-134. 

2. Cf. Willis, P., L'¿col" des ouvricn, Aa .. s de la rechtTcbe I'n lCimus sociales, Pans, 1975, n.· 24, 
51-6l. 

J. Cf. Hall , V.C; Kaye, D.B., Early pmerns of eognit ive dev~lopmcnt, Monographs o[ lb .. SOc:U1y 
for R .. s .. arrh in Child De'fH!Wpmtnl, Chicago, 1980, vol. 45, n.· 2, \-l1J. 
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Berthc!ier, R., L'éehcc ,cob,r!' des ~nfant. de mignnu: Un problcme de bngue?, in Enfancts d mltures, 
1986, Toulou$e, Privat; Toune, J., Déuveu d'idcmité, Migrant>-Formatio1l, París, Mai 1';179; Bauchcs­
nes. H. , EsposilO, J., Enfams á .. migranu, 1981, Pans, PUF; Gibello, B. , L 'rnfant ¡ l'inullig .. nce IrOl<­
blit, 1986, Pans, Ct-ntunon, 2cme ed. 

6. Cf. , ~n panículicr, un riche num.:m Sur .La réussite scolaire: pncoues et stratigies., MigrantJ­
Formation, Paris, Juin 1'.1'90, n." 81. Re<:herches el ob~rvations de B. Chulot, G. Ch¡uvl'au, E. ROl)O­
vas·Chauvl'm, J.Y. Rochex, M.L. Lacaze, A. Hennot-Van Zanll'n, F. Ilernillon, M. Favrega, J. Galap, 
S. Abdcllatif, A. Grimanelli, don! JI' rapponerai ;ci un cena;n nombre de r~suluts. 

7. Vasqul'l, A., Proux, M.B., La maitresse dit que jI' suis lem: rc:présenution de 1'&011' fran"aise dan. 
le diseoues d't[(:ves immigrts, Rro" .. Inltrnationalc dI' Pid4gogit, 1984, vol. JO, n." 2, 155-170. 

8. JI' me rois ¡Ppuy¿ paniculieremem ror ce rappon de recherc:he In~il, 50US la dir . de Luc Butide 
(Univel"5lté de París V), dont jI m'a aimablement pcrmís dr prendre connaissance. Un li$umé de I'érude 
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bécois de R~chcrehe sur la Culture. 
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Didáctica de lenguas y movimientos 
migratorios* 

Merce PUJOL 
l Jnlversidades de Gi nebra y de Otta\lo'3 

INTRODUCCIÓN 

N uestro objetivo es precisar la importancia de la didáctica de las lenguas en una 
Europa en cambio constante integrando los movimientos migratorios . No es nues­
tra intención abordar los aspectos políticos, económicos o de planificación lingüís­
tica, a pesar de que éstos son, en extremo, lógicamente: decisivos en el tema que nos 
ocupa. Empezaremos recordando algunas recomendaciones y conclusiones, tantas 
veces subrayadas por el Consejo de Europa, sobre la educación de los niños emi­
grantes. Luego presentaremos nuestras dos premisas de panida con relación a la di­
dáctica de la lengua. Por una parte que ésta debe constituirse como disciplina autó­
noma de las ciencias de referencia, y por otra, que la didáctica de las distintas len­
guas destinadas a un mismo público debe llevarse a cabo bajo una pedagogía inte­
grada. Esta precisión nos permitirá, en la tercera parte del articulo, analizar las di­
ferenc ias y semejanzas que pueden existir entre la didáctica de la lengua del país de 
residencia, que se considera normalmente, y sin consideración alguna de las Otras 
lenguas que puedan existir, como lengua materna, y la didáctica de las lenguas de 
los emigrantes y de las segundas lenguas o lenguas extranjeras. En las conclusiones, 
resumiremos los aspectos que nos parecen esenciales para que la didáctica de las len­
guas cumpla su cometido de fo rma efectiva. 
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I. ALGUNOS ELEMENTOS SOBRE LA EMIGRACIÓN Y LA 
EDUCACIÓN 

Como se menciona en una de las múltiples publicaciones del Consejo de Europa 
(Rey, 1983), Europa ha sido siempre multicultural debido, entre otras razones, a los 
movimientos migratOrios que conoce desde hace siglos. La diversidad cultural, que 
seguirá incrementándose probablemente de aquí al año 2000, constituye la base mis­
ma de las civilizaciones. Los emigrantes constituyen minorías nacionales que bene­
fician a nivel económico, tanto al país de origen como al país de residencial (gene­
ralmente llamado país de acogida). Los emigrantes tienen que hacer frente a situa­
ciones de bilingüismo, de multilingüismo y de disglosia tanto en el país de origen 
como en el de residencia . Si los sistemas de enseñanza en vigor en este último se 
apoyan solamente en referencias culturales de ese país, las minorías no podrán ob­
tener los mismos resultados que los autóctonos y estarán siempre en infe rioridad de 
condiciones frente a Jos mismos. Uno de los objetivos de la escuela como institu­
ción social es evidentemente transmitir el patrimonio cultural de la comunidad; Otro, 
preparar para los cambios. 

Todos los países de residencia parecen estar de acuerdo en considerar que los ni­
ños de los emigrantes tienen derecho a la equidad, a la integración y a la preserva­
ción de la cultura de origen. Con relación a la lengua de las minorías, se mencionan 
textualmente cinco grandes aspectos . a) Se deberá dar a los niños que entran en prees­
colar y en la escuela primaria, la posibilidad de seguir su aprendizaje cognitivo y con­
cepmal mediante su lengua materna, al mismo tiempo que aprenden la lengua del 
país de acogida. b) Se deberá dar a los niños la posibilidad de profundizar el estudio 
de su lengua materna en la escuela secundaria. Y ésto por dos razones: en primer 
lugar, para el desarrollo personal de los individuos, y en segundo lugar, para am­
pliar la gama de lenguas enseñadas en el país de acogida (esta enseñanza deberá ser 
accesible a los niños autócronos). c) El mejor medio de sostener el aprendizaje de 
la lengua en la escuela primaria y secundaria sería el estimular, moralmente y mate­
rialmente, a las colectividades para organizar cursos en este ámbito. d) Por otra par­
te, el profesorado de los países de acogida deberá, cada vez más, ser capaz de con­
ceder el crédito que merecen los conocimientos lingüísticos de cstoS niños, así como 
la experiencia de vida que traen consigo a la escuela. e) La enseñanza de las lenguas 
de las minorías será cada vez más confiada a miembros de las mismas, criados y for­
mados en el país de acogida . Deberán pues, seguir en estrecho contacto con el país 
de origen (Karagiorges, 1983, p. 122

). 

Habiendo recordado estas evidencias, recordemos también que desde hace años 
ha habido y sigue habiendo en diferentes países grupos de trabajo sobre el intercul­
turalismo. U na de sus finalidades es la elaboración de una pedagogía adecuada tanto 
para los niños amóctonos como para los emigrantes, en la cual ambos se vean en­
riquecidos. Desgraciadameme, como lo menciona Porcher (198 1), la experiencia 
muestra que el interculturalismo es más bien una afirmación que una verdadera apli­
cación. Por Otra parte, cabe destacar que las lenguas de los niños emigrantes han 
sido y son el centro de investigaciones. Así, por ejemplo, se han llevado a cabo es-
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rudios sobre las lenguas en la emigración (d. Heredia-Deprez (1978) y Gretler y al. 
(1981), por e;emplo). Sin embargo, según nuestros conocimientos. se conocen so­
meramente las prácticas lingüísticas de estos niños debido al número restringido de 
trabajos de campo. Sin pretender desde luego la exhaustividad y centrándonos en 
las investigaciones llevadas a cabo en Francia y en Suiza, ¿stas pueden dividirse en 
tres categorías: las que se interesan a las prácticas reales de lenguaje, como por ejem­
plo Schneuwly (1984), Bierbach (1986), Jeanjean (1986), Milet (1986), Pujol (1 990), 
entre otros; las que estudian las dificultades relacionadas con la escolaridad, por 
ejemplo Roc (1978), Rey-Van AlImen (1982) entre otros; las que se interesan en los 
usos lingüísticos de las diferentes lenguas, por ejemplo Weber (1978), Oabene (1981 ), 
Billiez (1985), Oabene y al. (1988) entre otros. 

Para abordar la didáctica de las lenguas teniendo en cuenta los movimiemos mi­
gratorios es necesario real.izar más investigaciones que nos indiquen cuáles son las 
prácticas de lengua;e de los niños em igrantes, cómo utilizan las diferentes lenguas 
de que disponen, cuáles son las dificultades escolares que difieren de las dificultades 
que otras niños de igual clase social y estatuto socioeconómico parecido presentan, 
etc. También es necesario conocer cuáles son las consecuencias lingüísticas del con­
tacto de lenguas, ya que en ellas se pone de manifiesto la existencia de las variedades 
de una misma lengua. Las variedades de una misma lengua o de varias lenguas for­
man parte del abanico de posibilidades que constituye el repertorio verbal del niño 
emigrante, así como de cada uno de los hablames. 

II. POR UNA DIDÁCTICA DE LAS LENGUAS 

Para plantearse la didáctica de las lenguas de forma conveniente, partiremos de 
dos p remisas que nos parecen necesarias e indispensables. La primen es quc la di­
dáctica debe constituirse como ciencia autónoma de las disciplinas de referencia, so­
bre todo de la lingüística, pero también de la psicología. La segunda es que las di­
dácticas de las distintas lenguas deben integrarse cuando éstas se dirigen a un mismo 
público. 

1. LA DIDÁCTICA DE LAS LENGUAS COMO CIENCiA AUTÓNOMA 

No es nuestra intención entrar en el debate de si la didáctica de las lenguas debe 
o no constituirse como ciencia autónoma, ya que éste refleja, como lo menciona Bes­
se (1989), problemas de orden más institucional que científico, y es el fruto , por 
otra parte, de la \-ieja oposición entre teoría y práctica. Sin menospreciar en abso­
luto el lugar quc e.'\pecialmcnte la lingiiística, pero también la psicología, deben te­
ner en la didáctica de la lengua - por ejemplo el hecho de que los resultados de las 
investigaciones permiten plantear los problemas didácticos de forma diferente y per­
miten también seguir avanzando de manera sistemática en el estudio de la lengua y 
de su funcionamiento--, desearíamos precisar algunos de sus objetivos. 
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Siguiendo las propuestas de Bronckart (1989) y de Roulet (1988,1989), creemos 
que la didáctica debe ser considerada como autónoma de las ciencias de referencia 
y como una tecnología cultural y específica, 10 que permite dar al mismo tiempo un 
esta{U(O sociohistórico a la lengua determinada que se enseña. La didáctica de las len­
guas debería, ame tOdo, poner en práctica modelos que garanticen su coherencia in­
terna, lo que implica una previa reflexión epistemológica. Luego debería resolver 
problemas propiamente didácticos, a saber : a) decisión del modelo o de los modelos 
que proporcione(n) la base conceptual de la materia .. lengua_ y el establecimiento 
de los criterios pertinentes para ta! elección; b) conceptualización de las relaciones 
con las llamadas disciplinas de referencia; c) reflexión sobre la integración de los re­
sultados obtenidos en las mismas; d) construcción de su propio discurso y de su pro­
pia metodología; e) decisión del tipo de lengua que tiene que enseñar, en otras pa­
labras, abordar la cuestión de las normas, de la variación lingüística dentro del mis­
mo sistema, como de la posible variación ocasionada por el contacto de lenguas; f} 
decisión sobre el tipo de terminología y de metalenguaje que va a utilizarse en elase; 
g) decisión sobre el problema típico de la progresión, es decir, la selección, la orga­
nización y la presentación de un determinado objeto en el aula; h) transformación 
de la realidad de la cual se ocupa: transmisión de los conocimientos, representacio­
nes sobre la lengua, representaciones y estereotipos sobre la gente que habla una de­
terminada lengua en el caso de las lenguas de origen de los emigrantes o de las len­
guas extranjeras; i) realización de investigaciones puramente didácticas que permi­
tan avanzar en este ámbito. Bajo esta óptica, la didáctica de las lenguas tiene dos ob­
jetivos primordiales. la acción y la decisiÓn a nivel de programas, de estrategias de 
enseñanza y de técnicas de evaluación. Si reconocemos estos objetivos, se trata pues 
de proceder a dos tipos de intervenciones: la teorización de las prácticas reales en 
c1a.<;e y la modificación de las mismas. 

2. LA DIDÁCTICA INTEGRADA DE LAS LENGUAS 

Proceder a una didáctica integrada de las lenguas, respetando claro está la espe­
cific idad de cada una de ellas, significa tener un proyecto en común. Para ello, es 
necesario en primer lugar, realizar un estudio sobre la historia misma de la discipli­
na, de la lengua y del pueblo que la habla. D e este modo, los objetivos de una di­
dáctica integrada serían de naturaleza histórica y cultural, con dos final idades prio­
ritarias, el funcionamiento de la lengua y las normas (y con ello la variación lingüís­
tica). Teniendo en cuenta esto y habida cuenta de las mutaciones europeas en ma­
teria de emigración, la escuela en general debería presentar una dimensión multicul­
tural e interculturaJ, y la didáctica de las diferentes lenguas en particular debería fa­
cilitar la intercomprensión entre las distintas culturas y comunidades. Pero, desgra­
ciadamente, y como lo menciona Roulet (1978, 1980, 1983), la pedagogía de las len­
guas comporta tradicionalmente dos orientaciones bien distintas: por un lado la de 
la lengua materna y por el otro, la de la lengua extranjera. En lo que se refiere a la 
c.l.idáctica de las lcnguiU de 1m cmigrantC5, en raras ocasiones se intenta integrarla a 
una o a otra. Además, cuando una reforma tiene lugar, ésta se efectúa o bien en el 
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ámbito de la lengua materna, o en el de la segunda lengua, o en el de la lengua ex­
tranjera; raras veces se ha intentado renovar las didácticas de las distintas lenguas al 
mismo tiempo bajo las mismas consideraciones epistemológicas y elaborando un pro­
yecto común. Subrayemos también que la enseñanza de otra lengua que la materna 
ha seguido y seguramente seguirá los avatares de decisiones políticas, económicas y 
de planificación lingüística. 

U na vez e1eboraclo el proyecto común, el siguiente paso es el de proceder a un 
análisis de las características específicas de cada didáctica. Para ello, se tendrán en 
cuentan los elementos que intervienen en la manera de llevar a cabo la enseñanza de 
una lengua. Por ejemplo, ésta depende, entre otros factores; a) de la lengua en sí mis­
ma, es decir, del propio sistema; b) de lo que se conoce a nivel científico sobre dla, 
en otras palabras de las descripciones y teorías existentes; c) de su tradición peda­
gógica (por ejemplo, el inglés, comparado al castellano, posee una larga tradición de 
enseñanza como segunda lengua y como lengua extranjera, lo cual no es el caso del 
castellano); d) de la finalidad que se persigue al enseñarla, tanto a nivel educativo, 
como individual, como sociohistórico del país en cuestión; e) de su expansión a ni­
vel mundial (por ejemplo. España conoce desde hace vanos años una valorización 
de la enseñanza del inglés, un poco en detrimento de la enseñanza del francés, al 
mismo tiempo que se amplía la posibilidad de estudiar diferentes lenguas extranjeras 
debido al impacto de la comunidad europea); f) del estatutO que posee en el país 
(por ejemplo, el castellano frente a las otras lenguas del estado español); g) del pro­
pio país (la enseñanz.a del francés, por ejemplo, no es la misma si el país es africano 
y antigua colonia francesa o un país europeo (d. Coste. 1986)); etc. Estos factores 
no son ni inmutables ni invariables, sino que cambian con bastante rapidez, por lo 
cual tienen que analizarse de nuevo cada vez que se plantea la enseñanza de UDa nue­
va lengua o una reforma. 

El siguiente paso en la elaboración de una didáctica integrada de las lenguas es 
el de proceder a una reflexión conceptual sobre lo que la nueva lengua va a signifi­
car. En eSte sentido, nos parece oponuno definir para cada situación, el significado 
de términos como lengua materna, segunda lengua, bilingüismo como lengua pri­
mera, lengua extranjera, lengua de origen, lengua primera de socialización , país de 
o rigen, país de acogida, cte. Estos conceptos no se definen por sí solos, sino que se 
definen unos con relación a Otros y según el contexto. Dicotomías como lengua ma­
terna/segunda lengua son, por descontado, útiles en situaciones de monolingüismo 
«puro», pero Olro tipo de conceptualizaciones son necesarias en situaciones de bi­
lingüismo y de multilingüismo, situaciones cada vez más corrientes en Europa. Se 
tendría que proponer un tipo de continuo en el cual todas las lenguas tuvieran ca­
bida y para ello no podemos escapar de definir exactamente lo que pretendemos al . 
enseñar una determinada lengua en la escuela. A título ilustrativo, en el caso de la 
emigración y sobre todo en zonas bilingües como Cataluña, la oposición lengua ma­
terna/segunda lengua debería evaluarse de nuevo. Creemos que en muchos casos, ya 
sea catalanes de rancio abolengo por decirlo de alguna forma, ya sea emigrantes de 
origen español nacidos en Cataluña, ya sea emigrantes proveniemes del exterior del 
territorio nacional, esta dicQtoITÚa no refleja muy bien la realidad de los niños que 
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frecuentan las escuelas. Nuevas nociones tienen que aparecer que respondan mejor 
al contexto real. Por ejemplo, la noción de lengua primera doble, término de Ludi 
y Py (1986), refleja mejor, una realidad como la de Cataluña y la de los niños emi­
grantes, ya que nos indica que los alumnos, sea cual sea su origen étnico o nacional, 
han estado en contacto desde una temprana edad con dos lenguas que se han apro­
piado posterioremcnte. En este sentido, pensemos un poco en las siguiemes pregun­
tas. ¿Qué significa para un niño magrcbino viviendo en Barcelona, y sin contar que 
no sea emigrante clandestino, adquirir el beréber y/o uno de los múltiples dialectos 
del árabe en casa, aprender catalán y castellano en la escuela y luego tener que apren­
der inglés y/o francés? ¿Qué significa para él aprender tantas lenguas en la escuela, 
cuando ni siquiera tiene la oportunidad de aprender la(s) lengua(s) del hogar ; al con­
trario ni siquiera se la(s) valora(n) como tal? 

Por último, otro paso importame hacia la integración de las didác[Ícas es el de 
tener en cuema lo que nos aportan las inves[Ígaciones sobre la adquisición del len­
guaje en general, o de una nueva lengua en particular. A pesar de la creencia popular 
que mamiene que los niños adquieren el lenguaje en unos cuamos años, las inves­
tigaciones nos muestran lo contrario. Por otra pane, adquirir/aprender una nueva 
lengua es un largo proceso que depende de muchos factores, y de algunos de ellos, 
así como de su relación se conoce poco, Para nombrar algunos, mencionemos: a) 
las diferencias individuales entre los hablantes (cf. Skchan, 1989); b) los factores psi­
cosociales, como la motivación, las actimdes frente a la lengua y al pueblo que la 
habla, las representaciones vehiculadas por esa lengua (d. Bogaards, 1988); e) los me­
dios lingüísticos de que se dispone en la lengua que ya se conoce (d. Giacomi & 
Véronique, 1985); d) la manera en que la primera lengua de sociahación fue ense­
ñada (véase infra); e) las actitudes normativas hacia las lenguas (d. Bronckart, 1989); 
f) las distancias lingüística y psicosocial entre ellas (cf. Klein et Dittmar, 1979); g) 
la distancia sociol ingüística entre los locutores (d. Véronique & Tribollet, 1981); h) 
los factores psicológicos que han intervenido e intervienen en la emigración (d. Cam­
marota, 1986); etc. 

III. DIFERENCIAS Y SEMEJANZAS EN LAS DIDÁCTICAS DE LAS 
LENGUAS 

Para intentar clarificar las diferencias y semejanzas entrc las didácticas de las di­
ferentes lenguas tomaremos [as distinciones propuestas en un primer mom ento por 
Véronique (1983) en términos de objetivos, tareas, públicos e instituciones y las de­
sarrollaremos a continuación, refiriéndonos solamente a un público escolar (véase 
también Pujol, en prensa). 

1. OBJETIVOS 

Para poder e.~tablecer relaciones cntre las diferentes didácticas, y habida cuenta 
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de lo dicho anteriormente. Jo primero que se tiene que definir son los objetivos de 
las mismas. Por decirlo de otro modo, saber lo que se pretende cuando se enseña 
la lengua materna, y saber cuáles son las finalidades cuando se ensena otra lengua. 
Sean cuales sean los objetivos de las diferentes didácticas, hay una clara diferencia 
entre la enseñanza de lo que se considera la lengua materna y las demás (incluso la 
de la lengua de origen). La enseñanza de la lengua materna es al mismo tiempo pro­
ductiva -adquirir otras aptitudes-, descriptiva -iniciar al niño en el funciona­
miento de la lengua- y prescriptiva -sirve de base para otras adquisiciones. La en­
señanza de otra lengua impone ya desde el principio una nueva estructura percep­
tiva (d. Besse, 1989) y una descentralización de sí mismo. Uno de los objetivos para 
aprender una nueva lengua es el de promover el deseo, la necesidad y el placer de 
comunicar en ella. Por su parte, los objecivos de la enseñanza de la lengua de origen 
son ba.~[ante vagos. Para el país de origen, y tomando como referencia los manuales 
que se utilizan, por ejemplo en los Cursos de Lengua y Cultura de Origen de Gi­
nebra, es el de enseñar la lengua, en este caso el castellano, como si fuera materna, 
lo cual significa que no hay ninguna referencia explícita a la realidad lingüística de 
los alumnos, ni en lo que concierne a la lengua del país de residencia (en este caso 
el francés), ni a la que realmente se habla en el hogar (recordemos que la mayoría 
de los emigrantes de origen español en Ginebra provienen de Calicia). Para las au­
toridades del país de acogida y grono modo, el objetivo de la enseñanza de la lengua 
de origen es dar la oportunidad de mantener la lengua. Finalmente, los objetivos 
que companen o que podrían companir las didácticas de las distintas lenguas son, 
entre otros, resolver problemas reales de comunicación en las diferentes situaciones, 
aumentar el repertorio verbal del alumno, proveer de datos lingüísticos variados que 
permitan extender éste último progresivamente, presentar la lengua como práctica 
social, con su diversificación y su variación tanto social como interlingüística, de­
sarrollar los instrumentos heurísticos (véase Roulet, 1980) que faciliten el descubri­
mientO del sistema de la lengua y de su fu ncionamiento. 

2. TAREAS 

Hay, sin duda alguna, tareas comunes emre las diferentes didácticas. Por nom­
brar las más simples, la de leer y la de escribir. Otra, la más importante, es la de 
enseñar a los alumnos el funcionamiemo de la lengua. Lo primero que sobresale 
cuando se analizan las tareas de las diferentes didácticas es que la metodología, el 
metalenguaje y la terminología utilizados difieren porque no hay un consenso pre­
vio. Lo que es peor, a veces ni siquiera hay una convergencia cuando se trata de la 
pedagogía del oral y la del escrito de una misma lengua materna. Estas divergencias 
en la metodología son todavía mucho más sobresalientes cuando se trata de la len­
gua materna por un lado y de la extranjera por otro. Intcntado trazar el recorrido 
de la enseñanza de la lengua extranjera versus el de la lengua materna se puede cons­
tatar lo siguiente. En la enseñanza de la primera, se pasó de una concepción con­
ductista y contrastiva, en la cual no se hacía aJusión ninguna a la lengua materna, a 
una perspectiva de análisis de errores, luego a una perspectiva audiovisual, a una pers­
pectiva comunicativa gracias a las investigaciones sociolingüísticas y rmalmente a una 
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perspectiva textuaL En lo que se refiere a la enseñanza de la lengua materna y en 
los mismos períodos, se constata en primer lugar una perspectiva estructural, luego 
y durante mucho tiempo ehomskiana y finalmente textual. En cuanto a las tareas 
de la enseñanza de la lengua de origen y teniendo en cuenta lo que se ha dicho an ­
teriormente con relación a los objetivos, son similares a las de la lengua materna o 
a las de la lengua extranjera según se la considere como una u otra y no de forma 
específica. Al poner de manifiesto eS[Q, subrayamos el hecho de que raras veces se 
hacen transferencias metOdológicas entre las didácticas porque parten de referencias 
teóricas totalmente distintas. Si se partiera de las mismas referencias, se homogenei­
zarían las terminologías, las metodologías y los metalenguajcs,lo cual presenta, como 
Galisson (1989) lo menciona, dos tipos de ventajas: la simplificación de la tarea del 
alumno y la simplificación de la tarea del profesorado, con la ventaja suplementaria 
en su formación. 

Las investigaciones nos muestran que en un momento determinado, el alumno, 
tanto en su lengua materna como en la lengua extranjera, tiene una intervención . es­
tructurante de lo que está aprendiendo, intervención que podría ser facilitada si la 
metodología, la terminología y el metalenguaje utilizados en las distintas didácticas 
fueran los mismos. Dos in vestigaciones, una llevada a cabo en el ámbito de la lengua 
materna (Kilcher. Othenin-Girard & de Weck. 1987), la otra en el de la lengua ex­
tranjera (Bourguignon & Dabene,1983), nos indican que el alumno construye tanto 
en una lengua como en Otra, punws de referencia que le permiten emitir hipóte~is 
sobre el funcionamiento de las lenguas, y que se apoya sobre lo que conoce O lo 
que cree conocer de su lcngua materna para apropiarse el nuevo sistcma de la lengua 
extranjera. Como Roulet (1980) lo menciona, las pocas investigaciones que existen 
en el ámbito de la integración de l~ do,; didácticas --este autor cita experiencias lle­
vadas a cabo en París, Québec y Neuchatcl- no permiten generalizar los resultados 
ya que éstos dependen de los diferentes contextos en dOnde se llevan a cabo y de 
numerosos factores. Sin embargo, lo que hay que poner de relieve, es el hecho de 
que todos ganaríamos si los instrumentos heurísticos puestos en práctica fueran los 
mismos. Si previamente se ha hecho una reflexión, supongamos sobre el valor argu­
mentativo de «sino. y «pero», o sobre el valor plurifuncional de las preposiciones, 
o incluso sobre la diversidad de funciones de los tiempos verbales, se podrá abordar 
una nueva lengua bajo ese mismo puntO de vista y de manera no sólo más econó­
mica, sino también, y lo que es más importante, de forma más eficiente. Las gramá­
ticas prescriptivas presentan en general la regla, pero olvidan el uso. La problemá­
tica de la metodología, de la terminología y del metalenguaje utilizados en clase, no 
sólo tiene que ver con las tareas de las didácticas, sino que está estrechamente rela­
cionada con el público: alumnos y profesorado. 

3. PÚBLICOS 

Por definición, la enseñanza de la lengua materna se dirige a un público que ya 
conoce esta lengua, mientras que la ensenanza de la lengua extranjera se dirige a un 
público que .. desea. aprender una nueva lengua. La cnsenanza de la lengua de ori-
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gen se dirige a un público que se supone conoce esa lengua, en este sentido se la 
asimila al de la lengua materna; o bien se la considera como extranjera, lo cual pre­
supone que el alumnado no la conoce. Por otra parte, en clase de lengua materna 
hay una multiplicidad de interacciones verbales por el simple hecho de que esa len­
gua es compartida por todos los alumnos, sin embargo en clase de lengua extranjera, 
las ¡nteraciones son restringidas debido a que los alumnos no dominan la lengua. Si 
se integraran las lenguas de los niños emigrantes como lenguas extranjeras de la es­
cuela del país de residencia, estas interacciones se verían enriquecidas, ya que los ni­
ños de emigrantes podrían tener un lugar decisivo en las clases como informantes 
nativos. Si esto fuera así, todas las didácticas se verían enriquecidas y se establecería 
un intercambio pluridireccional de la lengua materna a la lengua extranjera, de esta 
última o la primera, de nuevo de la primera a la segunda y así sucesivamente. 

Si tenemos en cuenta el profe5orado, el que enseña la lengua materna, tiene esa 
lengua como materna, sin embargo en la mayoría de los casos para los profesores 
de lengua extranjera, esa lengua es extranjera. Con relación al profesorado, es inte­
resante mencionar el informe del Servicio de la investigación pedagógica del cantón 
de Ginebra (Moenne, Nidegger & Schwob, 1989) sobre la introducción precoz del 
alemán en quinto de primaria en las escuelas ginebrinas. Sin entrar en detalle, dicho 
informe concluye subrayando el hecho de que algunas de las dificultades observadas 
en la adquisición del alemán son debidas a la fo rmación misma del profesorado, en 
este caso generalistas, a la forma en que ellos mismos aprendieron tanto su lengua 
materna como el alemán, a su actitud frente a su propia función y previsiones. Efec­
tivamente, uno de los problemas más importantes en la didáctica de la lengua es la 
competencia del profesorado, es deci r, su formación. Si partimos de la idea que la 
reflexión sobre 10 qué se tiene que dar en clase y sobre cómo se tiene que impartir 
debe ser elaborado por los mismos maestrOS, es necesario que dispongan de la in­
formación necesaria sobre el funcionamiento de la lengua y sobre los diferentes mé­
todos para describirla, para que puedan seleccionarlos según los objetivos que se asig­
nen. El problema es que muchas veces el profesorado no dispone de los medios su­
fic ientes que le permitan elegir debido a que tiene un conocimiento inadecuado del 
funcionamiento mismo de la lengua y de sus posibles descripciones, teorías o mo­
delos. Los cursos de reciclaje pueden paliar estas lagunas, pero debido a que no son 
lo suficientementé largos para ahondar de forma co rrecta en un determinado tema 
y al hecho de que algunos de ellos no son obligatorios, el alcance de los mismos es 
restringido. Lo más importante es la formación inicial de los maestros en las escue­
las de magisterio y en las universidades. Esta situación es más o menos la misma cual­
quiera que sea la didáctica, de la lengua materna, de la lengua extran jera, de la len­
gua de origen. pero el problema se agudiza en los dos últimos casos, 

Desearíamos mencionar una creencia bastame extendida según la cual cualquier 
persona que habla una lengua puede enseñarla, idea por lo menos ingenua y sin nin­
gún fundamento . Parecc paradójico el hecho de que para enseñar matemáticas se exi­
ge un cierto conocimiento sobre esta ciencia, sin embargo se mantiene la idea que 
se puede enseñar una lengua casi sin ningún tipo de formación lingüística. y por ex-
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tensión se puede enseñar una lengua como lengua de origen sin saber lo que repre­
senta la emigración. Como lo señala Porcher (1981), el profesorado riene que poder 
diferenciar, tanto a nivel didáctico como a nivel lingüístico, su lengua como materna 
versus iU lengua como extranjera y esta última fuera de su país versus en el mismo 
país. Se pueden añadir a estas diferenciaciones otras muchas, pero para cllo es ne­
cesano. como decíamos anteriormente, definir claramente los términos utilizados. 

4. INSTITUCIONES 

En la mayoría de los casos, las inSlituciones difieren en lo que concierne por un 
lado, a la didáctica de la lengua materna y de la lengua extranjera y por otro, a la 
de la lengua de origen. También difieren las imposiciones de horarios y la impor­
tancia que normalmente se les da a cada una de ellas. Lo que comparten es la ins­
titución social escuela. ya se llame educación obligatoria, ya se llamen cursos de len­
gua y cultura de origen en el caso de que éstos últimos sean reconocidos por las au­
toridades del país en cuestión. En una Europa en la cual el papel de la comunidad 
europea es importante y en la cual la emigración va creciendo. instituciones. como 
la escuela. deberían utilizar los medios de comunicación a disposición para desper­
tar el interés hacia otras lenguas y otras culturas. La escuela también debería incitar 
a los intercambios culturales y de estudio con los demás países, no sólo para per­
feccionar la lengua. sino también. y casi lo más importante, para cambiar las repre­
sentaciones y los estereotipos sobre la gente que la habla y para salir del ostracismo 
que mucbas veces nos caracteriza. Si la lengua de los emigrantes estuviera integrada 
en los programas escolares. estos intercambios serían también posibles con los paí­
ses de origen de los mismos. 

IV. CONCLUSIONES 

Nuestras conclusiones serán muy breves. Para plantearse la didáctica de las len­
guas teniendo en cuenta los movimientos migratOrios es necesario, a nuestro enten­
der, una didáctica autónoma de las discipli nas de referencia, entendida como una tec­
nología cultural y específica, en la cual las diferentes lenguas con su propio estatuto 
sociohistórico estén integradas y tengan su propio lugar. En el marco de una didác­
tica así definida podrán instaurarsc las relaciones con las disciplinas conexas y podrá 
elaborarse un proyecto común con las consiguientes definiciones de conceptOS yob­
jetivos facilitando así la armoniz.ación de terminologías, metodologías y metalengua­
jes entre las didácticas de las distinlas lenguas. Esto pennitirá englobar a todos los 
niños quc frecuentan las aulas (autóctonos y emigrantes) y proponer soluciones ade­
cuadas a cada contexto lingüístico según las situaciones, sin olvidar, claro está. la for­
mación del profesorado. Teniendo en cuenta eS[Q y siguiendo las propuestas del Con­
sejo de Europa. ello no será posible sin la colaboración internacional. 
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Not:u 

• Nuestro agndecimiento al Fondo nacional suiw de la in"estigaeión cientifica por haber hecho po­
sible nuestra estancia en la Universidad de Otuwa, y a Margariu Pujol por hu corr~cciones efectuadas 
en este trabajo, reduciendo ;l.5 i [;1.5 consecu~ncias lingiiisticu del contacto de lenguas. 

1. T¿nnino tomado de Hcredia (1986). 
2. Traducción de: la autora. 
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Evaluación de los proyectos sobre 
la educación de hijos de inmigrantes 
respaldados por la CEE: 
el proyecto ECCE 

Euaa Reid 

Insti tnl of Educarían , Universit)' oC London 

Como parte del esfuerzo para apoyar la ejecución de la Directiva de 1977 sobre 
«L:,¡ educación de los hijos de trabajadores inmigrantes. (1), desde 1976 la Comisión 
de la CEE ha concedido respaldo financiero a unos 36 ",Proyectos piloto,. , reparti­
dos entre los estados miembros (2) . Los primeros proyectos eran principalmente so­
bre la enseñanza a njiíos más jóvenes, de lenguas maternas como el árabe, el turco, 
el español y el itaJiano (3). Esto es lo que el anículo 3 de la Directiva sugería más 
explícitamente que las autoridades educativas debieran promocionar, aunque en la 
última fase del Programa Proyecto Piloto hubo un cambio de énfasis hacia estudian­
tes más mayores, y hacia actividades educativas que fueran más allá de lo puramente 
lingüístico (4). 

El Proyecto "ECCE .. (Evaluación comparativa de las comunidades europeas) 
completó un estudio (5) de los proyectos piloto más recientes en 1989. La ECCE 
examinó en particular a qué habían contribuido los proyectos bajo cuatro amplios 
encabezamientos, que se desarrollaron como un modo de intentar realizar una eva­
luación general del efecto del programa. Los encabezamientos y nuestras conclusio­
nes resumidas fueron las siguientes: 

Sobre la igualdad de oportunidades, la ECCE observó que, aunque algunos pro­
yectos habían ayudado sin duda a estudiantes concretos, la mayoría de proyectos 
no habían insistido lo suficiente en la mejora de los resultados de la educación ge-
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neral de los hijos de inmigrantes. En realidad esta mejora no se veía necesariamente 
conectada de un modo muy directo a la enseñanza de la lengua y la cultura maternas. 

En lo que se refiere a lA educación jntercultural, la ECCE encontró un número 
bastante limitado de proyectos que parecían ofrecer un modelo conceptualmente ade­
cuado para ella. Por ejemplo, varios proyectos todavía trabajaban con enfoques que 
suponían enseñanzas sobre «los países de origen», principalmente a alumnos con an­
tecedentes familiares en estos países (aunque ellos mismos hubieran nacido princi­
palmente en Europa). 

«La educación para el bilingüi5mo .. , nuestro tercer encabezamiento, fue en muy 
raras ocasiones un objetivo explícito de los proyeclOs, aunque podñan estar COntn­
buyendo al desarrollo de uno u otro componente de ese bilingüismo potencial - bien 
a través del apoyo de la lengua materna, o de la segunda lengua. Sin embargo, la 
idea de una educación lingüística coordinada, relacionada con la cambiante compo­
sición demográfica y las necesidades de la nueva Europa, era todavía poco familiar. 
Los proyectos pijota raras veces se implicaban directamente con nuestro encabeza­
miento, oposición a las estructuras discriminatorias dentro de los sistemas educativos 
donde funcionaban . 

Las recomendaciones del Grupo de la ECCE eran, en resumen, que la CEE de­
bía evitar el apoyo de «programas especiales para niños especiales ... Los llamados 
hijos de inmigrantes son los nuevos ciudadanos de Eu ropa, los alumnos «normales,. 
de nuestras escuelas, que en muchos casos hablan tantO turco como alemán, árabe 
como francés, bengalí como inglés. Si podemos hacer que nuestra política sobre edu­
cación lingüística esté fundamentada más abienamente, podríamos tener ciudadanos 
bien equipados para ayudar a formar una Eu ropa abierta al exterior, y nos podría­
mos asegurar que nunca se construya una «Europa-fortaleza .. . 

Los sistemas educativos europeos necesitan concemrarsc en el replanteamiento 
de los principales programas y planes de estudios, para asegurarse de que se recons­
truyan a base de dar oportunidades iguales a todos los estudiantes, de educar a todo 
el mundo para un intercambio intercultural, de desarrollar el auténtico potencial del 
bilingüismo y de desafiar las barreras institucionales contra los europeos más nuevos. 

Si tenemos que evitar el simple refuerzo de las tendencias nacionales existentes 
o, en el mejor de los casos, sustituirlas por un «Euronacionalismo,. más amplio, 
como mínimo tenemos que dilatar nuestra categoría de «Lenguas europeas .. más allá 
de la definición del Programa de LINGUA. 

Por el momento las lenguas que pueden protegerse dentro del Programa U N ­
GUA se limitan a las nueve lenguas de trabajo de la CEE ---el danés, el holandés, 
el inglés, el francés, el alemán, el griego, el italiano, el español y el portugués- más 
el irlandés y elletzebu rgués (6). Es decir, que lenguas como el árabe, el turco, el 
urdo y el bengalí, lenguas significativas en términos mundiales y actualmente muy 
habladas en muchas de las escuelas de Europa, pero por supuesto con sus raíces fue­
ra de Europa, serán confinadas, tal como están las cosas, a los márgenes de la acti­
vidad educativa. 

Lo que está en juego es la definición cultural y lingüística del futuro estado eu­
ropeo: ¿podemos permitirnos -cinduir_ el irlandés, el danés y ellerzeburgués y «re­
chazar» algunas de las lenguas p rincipales de nuestros vecinos musulmanes? ¿Nos 
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hemos librado de un Telón de Acero sólo para sustituirlo por otro, esta vez. en los 
Balcanes o en Anatolia? 
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Inmigración y escuela, planteamiento 
catalán 

Joaquim Arenas 

SEDEe. Deparramcnr d' Enscn ya mcm . Ccnerulitu[ de CarallJnya 

1 

Antes de entrar en el tema que nos proponemos tratar en esta comunIcación, 
nos parece necesario exponer el marco en que situaremos nuestra reflexión. 

Es un hecho que en Catalunya se han establecido personas de diversas culturas 
a lo largo de su historia, lo cual no ha impedido que el país fuera perfilando y man­
teniendo su identidad. La incorporación de forasteros a una sociedad se ha de hacer 
de forma ordenada y progresiva si no se quiere causar danos a la colectividad re­
ceptora y a los individuos que se han de inCOrpOI1lT a ella. 

El hecho de que los sociólogos consideren extraordinaria la capacidad de asimi­
lación que ha demostrado Catalunya a lo largo de los siglos, no nas ha de entusias­
mar. Hay que considerar que esta capacidad de asimilación está directamente rela­
cionada, aunque no de modo exclusivo, con los índ ices numéricos de nueva pobla­
ción que demuestran los porcentajes. 

Una comun idad no se ve afectada por una corriente migratoria, no se tambalea 
por la incorporación de un diez por ciento de nueva población. Con un veinte, em­
pieza a originarse el problema. Con un cuarenta por ciento se presentan dificultades 
de todo tipo. Según c11nstituto Nacional de Estadística, en el año 1970 la población 
total de los Pa"isos Catalans se cifraba en 8.674.466 habitantes, de los cuales 2.550.022 
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habían nacido en otros lugares. Estas cifras ponen de relieve que el contingente era 
muy superior a las posibilidades de acogida, y cabe deducir que no existió ningún 
tipo de ordenación al respecto por parte dc los poderes públicos. 

Esta situación de inmigración masiva que sufrió el país después de los años cua­
renta, se encuentra orientada actualmente, en vías de no conflictividad, pero sería 
poco riguroso afirmar que constituye en estos momentos una etapa superada. La in­
migración de los años cincuenta-sesenta muestra actitudes positivas con el hecho ca­
talán en general. Sin embargo, la manera en que se ha producido no es comparable 
con otras circunstancias anteriores. Quizás por primera vez los inmigrantes no han 
tenido conciencia de que emigraban. Este hecho ha afectado profundamente a la so­
ciedad catalana. Con todo, las migraciones de estos años unidas a la disminución del 
índice de natalidad de la población autóctona han comportado la relación y la con­
vivencia entre personas de culturas diferentes . 

Existe un hecho evidente, y es que desde 1 &50 la natalidad de los autóctonos ha 
decrecido y en cambio e! índice de población general en Catalunya ha aumentado; 
de este modo, una población que no llegaba a los dos millones en 1990, se ve in­
crementada en noventa años en cuatro millones. 

De los seis millones actuales de ciudadanos catalanes, más de! 60% son producto 
directo o indirecto de la inmigración de este siglo, y más del 75% son de origen mi­
gratorio directo o bien lo son sus padres o consortes. 

La integración de esta población de origen migratorio se ve en las cifras relacio­
nadas con el número de catalanohablantes, 3.767.813, un 64% de hablantes activos 
(M. Carulla, 1990). Esto nos lleva, en definitiva, a una conclusión evidente, y ya 
anunciada, la integración de la emigración española es una realidad progresiva, pero 
a causa de las circunstancias en que se desarrolló, no del todo satisfactoria. 

En este documemo no haremos referencia a esta situación. Sólo hemos querido 
mencionar nuestra preocupación acerca del criterio de que Catalunya tiene una ca­
pacidad ilimitada de acogida. 

Nuestro propósito será, pues, analizar la nueva corriente migratoria y las con­
secuencias que tiene para la Escuela, y el plameamiento que, a nuestro juicio, exige 
esta nueva Situación. 

II 

Justificación demográfica y sociológica 
La inmigración actual, la que llega hoy día a los Palsos Catalans, tiene unas ca­

racterísticas demográficas y sociológicas muy concretas. 
Procediendo por lo general de países subdesarrollados donde la explosión de la 

natalidad es una constante y los factores de subsistencia cada día son más escasos, 
esta población, a la que se atribuye el nombre, más bien sustancioso, de extracomu­
nitaria, llega a una Europa en que la inflación de! índice de nacimientos ha desmo­
ralizado a sus habitantes. 

Si en su país de origen e! hambre y la miseria eran el pan de cada día, la Europa 
que los acoge está cubierta por un tejido social en el que el proletariado es prácti-
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camentc inexistente y los trabajos menos cualificados del ámbito público y privado 
son rechazado~ por los propios trabajadores en paro del país, como pueden ser lo~ 
dc temporeros agrícolas o trabajos de peonajes. Esta descualificación profesional, 
cuyo origen se encucntra en la geografía de los países que generan migración, tiene 
como consecuencia lógica las características de tipo sociológico. 

La primera es la dt: la d iversidad de razas. Por decirlo con pocas palabras, son 
personas de otro mundo,' penenccen a hábitats absolutamente difercntes al nucs­
tro. 

Podemos decir sin riesgo alguno que penencccn incluso a civilizaciones muy dis­
tantes. No hace falta hablar de la cultura y de la lengua, que chocan de pleno en el 
marco de una Europa que camina hacia la unidad diferenciada, aunque la valora. 

La inmigración africana y onental suele dcrivar de dos factores, de la miseria O 

de la persecución de carácter ideológico, político o religioso. 
Estas personas, en su gran mayoría, han tenido que acomodar su vida rural, o 

por 10 menos no urbana, a un asentamiento ciudadano pobre, en los barrios más de­
gradados. 

Tienen una cultura y se relacionan en una lengua, practican unas fonnas de vida 
absolutamente distantes y diferentes de las de los Paj·sos Catalans. 

Por consiguiente, existe una diStancia cultural entre estos individuos y nosotros, 
pero además se desarrollan, forzosamente, en inferioridad de condiciones. 

En estas circunstancias, existe un hecho grave y es la falta de expenos en las es­
cudas, de gente, profesorado, que conozca la lengua y la cultura de los grupos en 
cuestión. 

1II 

Si queremos abordar un problema que plantea en la escuda esta nueva inmigr.t­
ción, nos vemos en la necesidad de basarnos en la estadística y, por encima del con­
flicw objetivo, situar adecuadamente el alcance de esta situación. 

Según el Institut CataJa d'Estudis Mediterranis (1987), de la población africana 
de Catalunya 20.000 personas son de Marruecos y unas 13.000 son del África Cen­
tral. 

Se trata de datos globales de la población. 
En el programa de atención a los alumnos marginados que el Sen·ci de Progra­

mes i Servcis Educarius de la General itat ha puesto en práctica para ayudar a las es­
cuelas, se han recogido estos datos del curso 1989-90, que corresponden a chicos y 
chicas en edad de escolarización obligawria 

5.000 alumnos de procedencia gitana 
1.500 alum nos árabes 
1.000 alumnos de otras culturas (filipinos, chinos) 
El contingente no resulta, en porcentaje y cuantitativamente, grande, ni alarman­

te. En cambio, su distribución territorial es generalizada y, en consecuencia, la in­
corporación de alumnos de estos grupos africanos y orientales a la:; escuelas de Ca­
talunya es un hecho, aunque existen grupos numerosos en l;u¡ grandes ciudades. El 
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curso pasado Santa Coloma escolarizó a 230 niños y este año en Barcelona, Ciutat 
VeIla, existen 250. 

De rodas modos, no se trata tanto de un problema numérico sino de una pro­
funda diferencia cultural. 

La situación que tiene que afrontar la escuela receptora de estOs alumnos tan di­
versos y variados presenta unas dificultades concretas en el proceso de acogida. 

(a) La escuela no está preparada, ni acostumbrada, para recibir alumnos de abs­
tracción tan diferente. Se desconoce su lengua y su cultura. No existe cos­
tumbre de trato intercultural, cosa absolutamente lógica porque hasta ahora 
no había hecho faha. 

La última oleada de inmigración, pese a ser la más importante en canti­
dad, un 35% de la población recibida, estaba fonnada por personas de una 
cultura y de una lengua muy parecidas. 

(b) Ciertas actitudes de precaución natural por parte de las familias emigradas. 
No existe suficiente capacidad para valorar el hecho educativo, cuya estruc­
tura les puede resuhar ajena y excesivamente formal. 

(e) El desconocimiento de la lengua del alumno por parte del maestro. La in­
tercomunicación entre el maestro y el alumno se hace difícil. Este hecho, que 
podría parecer propio de la primera fase de un alumno en Programa de in­
mersión, es abolutamente diferente. Se trata de situaciones que no nenen 
nada que ver. En la inmersión el maestro conoce la lengua del niño. Las ex­
presiones afectivas y comunicativas en otros códigos son arriesgadas porque 
a menudo sólo se pueden entender en los referentes culturales propios. 

(d) El posible rechazo de los niños y niñas por el hecho de sentirse extraños en 
el marco de una escuela que no siempre puede ofrecer la acogida adecuada 
a una situación educativa tan compleja, tanto en el orden psicológico y hu­
mano como profesional, así como e[ rechazo del que ellos mismos pueden 
ser víctimas. 

Estos son algunos de los problemas que plantea en la escuela el hecho de tener 
que educar a un contingente de alumnos de cultura diferente, lo cual provoca y exi­
ge una acutud clara y una respuesta coherente para crear programas educativos ca­
paces de superar las desigualdades que proporciona un ambiente multicultural. 

En este sentido, hay que afinnar que la escuela de Catalunya tiene que aceptar 
las culturas y subculturas que puedan aportar los alumnos y ha de tender a relacio­
narse entre sí en el marco de un respeto profundo a la riqueza cultural del mundo 
y a la inmensa aportación que es inherente a la diversidad de los hombres. El de­
sarrollo tecnológico y la relación con el resto del mundo a través de los medw nos 
pennite disponer, ahora más que nunca, de una aproximación a otras realidades cul­
turales. 

La educación ha dado respuesta a esta circunstancia y proporciona a lOdos los 
niños y niñas, sea cual sea su procedencia y su culrura,las mismas posibilidades edu­
cativas. 

La escuela tendrá que posibilitar que [os alumnos desarrollen su personalidad cul-
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ovando la conciencia y la confianza en su identidad. Todo ello teniendo como mar­
co de referencia la cultura catalana, que es la del país donde nos cnconnamos. 

Los centros educativos tendrán que prever igualmente objetivos dirigidos a for­
mar y a potenciar una actitud rica y plural que conduzca al respeto y a la tolerancia 
en los alumnos autÓCtonos. 

IV 

La escuela de Catalunya tiene que hacer, pues, una aportación positiva ante esta 
situación social que según unos estudiosos se prevé en constante aumento durante 
los próximos años por razones de orden socio-político (según la estadística, el 50% 
de la inmigración tendrá menos de 20 años en el año 2.000) y que según otros por 
ahora todavía es una incógnita (A. Cabré, 1990) porque califican de alarmistas las 
prospecciones de futuro basadas en la continuidad indefinida de la natalidad baja en 
toda Europa, cuando en Suecia se produce una clara recuperación en este sentido, 
o basadas en la perseverancia indefinida de un índice elevado de natalidad en los gru­
pos inmigrados o la persistencia de una llegada continuada de personas árabes, cen­
troafricanas u orientales . 

No podemos olvidar que en nuestro país desde la llegada de la democracia, e in­
cluso antes, la sociedad civil y las fuerzas políticas mis importantes se han esforza­
do por hacer prosperar la identidad basada en la lengua y la cultura propias . La so­
ciedad cataJana es todavía hoy día una sociedad en plena recuperación. 

Se impone, pues, que la sociedad, y especialmente el sistema educativo, mues­
tren actitudes claras desde una perspectiva teórica y operativa, desde el puntO de vis­
ta de la planificación y de la ordenación, para que, potenciando y basando la acción 
educadora en el marco cultural propio. se establezca una relación de la cultura ca­
talana con la de los alumnos, e incluso con Olras culturas. 

Eso quiere decir que habrá que introducir aspectos educativos de respeto, de in­
terés para Otras realidades y de solidaridad. 

V 

El planteamiento catalán 
En este epígrafe ¡mentaremos aportar dos conceptos. 

(a) La escuela catalana, tal como ha estado definida por su perfillingüístico-cul­
tural, es el elemento válido para superar con dignidad la nueva situación que 
exige incorporar a la educación contenidos y objetivos propugnados por los 
autores que defienden el intermaterialismo y plurimaterialismo educativo. 

(b) Sena impensable que la escuela pudiera llevar a cabo este cometido sin per­
der lo que ha ganado de identidad y calidad. no disponiendo del apoyo de 
unos recursos planificados, que deberán abarcar desde la formación y pre­
paración de los educadores hasta los aspectos de atención específica de los 
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educadores en la doble vertiente de asistencia concreta, cominuada y espe­
cífica a los alumnos de abstracción migratoria y a los alumnos autóctonos, 
en lo que se refiere al fomento de actitudes profundamente humanas desde 
una autoafirmación solidaria y comprensiva. 

H emos concretado al principio que la capacidad de recepción de Catalunya de 
contingentes migratorios resulta modél ica enn e los pueblos de Europa, pero, como 
ya hemos dicho, no hay que exagerar esta cualidad de la sociedad catalana porque 
cuando se ha hecho sin ningún tipo de ordenación y de forma masiva ha derivado 
en situaciones de difícil arreglo. 

Por primera vez podemos constatar que ciudadanos catalanes nacidos en Cata­
lunya se deelaran catalanes sin conocer ni utilizar la lengua propia, y lo que puede 
ser más 'preocupante, sin sentir la necesidad de poseer su conocimiento, con las con­
secuenCias que esto acarrea. 

Si bien es cierto que nos encontramos en estos momentos en vías de superación 
del problema, hay que programar y actuar para que prospere la línea de recupera­
ción de la identidad catalana en el marco de una educación comprensiva. 

Así es como la escuela ha de tener su perado y definido el hecho de cual es la 
cultura escolar en que se educa, qué contingente cultural ha de transmitir y, en con­
secuencia, el contexto que ha de ser marco de referencia. 

Pensamos que la escuela catalana en lengua y contenidos, concebida como un p ro­
yecto pedagógico que ha de dar a todos los educandos los mismos instrumentos para 
poder desarrollarse en las mismas condiciones, no haciendo de la lengua y de la di­
versidad cultural, que puede estar presente, un motivo de discriminación, ofrece el 
modelo válido para dar respuesta a una educación igualitaria que considera la dife­
renCia. 

Es evidente, pues, que hay que tender a una educación intercultural en la que 
todos los alumnos tengan igualdad de conocimientos para una inserción social digna. 

Para lograr este objetivo hay que saber el pumo de partida, es decir, la realidad 
escolar global y concreta. Eso supone disponer de un marco teórico: 

Esnldios de nivel universitario que traten de la inmigración que resulta aco­
gida, de las culturas y formas de vida que le son inherentes. 
Estudios comparativos entre lenguas y culturas para poder optimizar las cs­
trategias en función de los objetivos educativos. A la vez que hay que dispo­
ner de este marco teórico no se pucde olvidar el aspecto práctico. 

Pensamos que la escuela catalana en lengua y contenidos para una educación igua­
litaria y comprensiva en un marco práctico ha de poder disponer de: 

(a) Equipo de apoyo técnico, de información, en las escuelas. Este apoyo debe­
r.í tener carácter logístico, ya que los alumnos de abstracción migr.uoria no 
están concentrados en Barcelona. Cabe, quizás, mencionar que doscientas fa ­
milias arabes o nurteafricanas e~lán establecidas en Osona. 

(b) Profesores auxiliares para atender con garanúa suficiente la inserción en el 
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grupo-clase de estos alumnos. Estos profesores auxiliares tendrán que de­
sarrollar programas específicos de acuerdo con el tutor de aula. 

(c) Estudio, según la circunstancia concreta de los sectores territoriales. de la po­
sibilidad de crear aulas de recepción de estOS alumnos que funcionarían como 
escuelas unitarias, con estudiantes de diversa edad, con el objetivo de pro­
porcionar los ap rendizajes instrumentales que acelerasen la integración en el 
aula y la comprensión y la producción de la lengua y los contenidos elemen­
tales. La práctica de esta aula tendría que evitar la segregación y la margina­
ción, de lo contrario su realización entraría cn contradicción con Jos propó­
sitos educativos para la que sería creada. Se deberían programar actividades 
conjuntas con otros alumnos de nivel o edad correspondientes, actividades 
plásticas, musicales, fís icas y lúdicas, sin contar todas aquéllas que fuera del 
ámbito estrictamente docente se desarrollan en la vida escolar. La participa­
ción en estas aulas sería por un período COrtO, inferior a un curso. Esta ex­
periencia fue un éxito en Israel cuando miles de judíos procedentes de Abi­
sinia fueron repatriados hace unos años. En esta aula, además de la atención 
prestada a los alumnos se debería prever una espedal dedicación a la relación 
con las familias, ya que muchas de ellas en este primer período pueden pre­
sentar problemas de asentamicnto y de desorientaCión. 

(d) La escuela, en su proyecto educativo debería prever medidas de orden orga­
nizativo, con la sensibilidad como premisa, para aportar con éxito la educa­
ción en una circunstancia nueva y a menudo nada fácil. 

El Seminario Lenguas y Educación proponiéndonos el tema de Escuela e Inmi­
gración en Europa nos ha proporcionado oportunamente un espacio de reflexión 
que, sin duda, no puede acabar con este Seminario. Es preciso efcctuar una reflexión 
en todo el sistema educativo e incluso en toda la sociedad, pero también en el ám­
bito concreto de cada escuela. 

Nos gustaría que nuestra aportación haya transmitido el principio de que el as­
pecto de la educación intercultural no ha de hacer tambalear nada de lo que ha ido 
haciendo posible la escuela catalana en lengua y contenidos para todos los alumnos 
practicada estos últimos diez años, que hay que incorporar elementos que la mejo­
ren para este nuevo reto que supone la educación de niños y niñas procedentes de 
Otras culturas, y que les pueda dar, sin perder la identidad de origen, la posesión 
clara de un nuevo referente cultural, el del pueblo que los acoje. 

Nota 

1. Pensamos que cualquier peuona es ciudad:rno del mUrldo. nos referimos aquí al ~ent¡do semántico 
de h expresión popular. 
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Líneas generales de la actuación 
pedagógica del SEDEC para el 
tratamiento de la lengua dirigido a 
alumnos que se incorporan 
tardiamente al sistema educativo en 
Catalunya 

Merce Belart, LlUlsa Rance, Maria Rocaspana 

SEDEe. Deparlarnem d'ElIsenyarnf:IIL Cenerali¡3l de CatalUJlya 

Hace algún tiempo que en las escuelas de Catalunya se empieza a dibujar una 
realidad muhicultural, causada por la llegada de un número imponante de niños pro­
cedentes de países europeos, cemroafricanos, del mundo árabe y del mundo asiáti­
co. Una buena parte de ellos pertenecen a culturas muy diferentes a la nuestra y cuan­
do llegan tienen un desconocimiento (Otal del catalán. 

La incorporación de estos niños a la escuela plantea, entre otros, estos interro­
gantes: 

- ¿Cómo puede contribuir la escuela a que estos niños se sientan acogidos y 
sientan que su lengua y cultura son valoradas? 

- ¿Qué puede hacer la escuela para que acepten nuestra lengua y cultura? 
- ¿Cómo se habrán de adecuar los currícula escolares, en general , y qué adap-

tación curricular se habrá de hacer para estoS alumnos? 
- ¿ Qué trato específico se habrá de dar a la lengua de aprendizaje de estos niños? 
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Los enseñantes, instituciones y estudiosos del tema tendremos que ir dando res­
puesta desde nuestros ámbitos de trabajo a estas cuestiones que se nos plantean cada 
vez con más urgencia, porque, de hecho, lo que hay que hacer es evitar al máximo 
fenómenos de marginación étnica y cultural. 

Se expondrán a continuación las líneas generales del trabajo que en relación al 
tratamiento de la lengua catalana está realizando un grupo de asesores de la sección 
técnico-pedagógica del SEDEe desde hace un año con el asesoramiento de Joan Me1-
cion, coautor del Nivel Umbral en catalán para adultos . 

El trabajo se centra en la orientación a los maestros de las escuelas que efectúan 
básicamente la enseñanza en catalán y acogen a los alumnos recién llegados a Cata­
¡unya. Se les ofrece asesoramiento y seminarios encaminados a ayudarles a enfocar 
el tratamiento de la lengua oral y escrita para estOS niños. 

Para poder dar elementos útiles a los maestros se propone como objetivo estu­
diar cuál debería ser la didáctica específica y cuáles serían los materiales más ade­
cuados para asegurar un nivel suficiente de conocimiento del catalán que permita a 
estos alumnos comunicarse, lo más rápidamente posible, con su entorno más inme­
diato y adquirir los aprendizajes escolares. 

A continuación se expondrá el marco teórico de referencia para el diseño de este 
material y cuál es el momento del proceso de elaboración. 

En el contexto del Consejo de Europa, Van Ek delimitó un marco referencial 
de objetivos de aprendizaje que permite al alumno comunicarse en la nueva lengua 
en cualquiera de las situaciones que se le pueden presentar en sus amhitos habitua­
les . Es lo que se ll amó Threshold Level English (Nivel Umbral del inglés). 

El Nivel Umbral determina el nivel más bajo admitido en el dominio general de 
un idioma. Permite resolver satisfactoriamente cualquier situacion comunicativa pro­
pia de la vida cotidiana y sitúa al alumno en la entrada de un proceso que le per­
mitirá, en estadios superiores, adquirir progresivamente una capacidad de comuni­
cación que le puede llevar a un perfecto dominio de la lengua. Parte de un enfoque 
centrado en el alumno, en sus necesidades de habla, y se apoya en la motivación 
como mOtor de aprendizaje. El alumno conoce y es consciente de lo que va apren­
diendo a COrtO plazo y lo puede utilizar de modo inmediato. Eso le estimula a se­
guir avanzando en el aprendizaje de la lengua. 

Después de elaborar el Nivel Umbral para adultos, Van Ek diseñó otro dirigido 
a escolares en el que se simplificaban y adecuaban los temas . Concretamente este 
documento ha sido el puntO de panida para hacer la adaptación que aquí se pre­
senta. 

También se ha tomado como referencia el Nivel Umbral para adultos en catalán 
parque es el primer trabajo realizado sobre la materia en nuestra lengua, porque 
hace una descripción muy detallada de los objetivos en términos de conducta ob­
servable, y porque no está hecho, como el inglés, para extranjeros visitantes o tu­
ristas que mantienen con la lengua un contacto superficial , sino que se dirige a ex­
tranjeros que han de vivir en el país y que necesitarán resolver situaciones muy li­
gadas a la vida cotidiana. 
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Por último, también se ha consultado la versión del Nivel Umbral para maeStros 
castellanohabJantes que han de impartir clases en catalán y concretamente Jos apar­
tados de las nociones y funcione:. que hacen referencia a la relación maestros-alum­
nos y a los escenarios y temas propios del ámbito escolar. 

Así pues, el hecho de que se haya tomado el Nivel Umbral como marco refe­
rencial para el diseño del material didáctico responde a un conjunto de razones que, 
aunque ya se han señalado, vale la pena subrayar: 

El Nivel Umbral se inscribe en el enfoque comunicativo de la lengua que 
centra su adquisición más en lo que el alumno ha de aprender a hacer que 
no en la memorización de unidades o estructuras desvinculadas de su prác­
tica. 
La formulación de objetivos que hace el N ivd Umbral es muy explícita, in­
cluye muchas dimensiones de análisis del lenguaje y mide las nuevas adqui­
siciones en forma de conducta observable. 

- Dadas las diferentes adaptaciones que se han hecho hasta el momento, el Ni­
vel Umbral ofrece la posibilidad de aprovechar experiencias paralelas que ya 
se han llevado a cabo en otras simaciones y en otras lenguas. 

- Se adecúa a nuestra realidad multicultural y plurilingüe porque es un marco 
válido para todos los extranjeros y no pane de un análisis contrastivo entre 
dos lenguas concretas. 

Lo primero que se define en un Nivel Umbral es el grupo destinatario, es decir, 
las características del grupo para el que se quieren definir los objetivos . En este 
caso: 

niños de S a 14 años 
- de procedencias diversas (países europeos y países no europeos) 

perfil cultural heterogéneo 
contacto con el catalán fuera del ámbiro escolar variable en función de la zona 
en que residen 
se han de incorporar al ritmo de escolarización en un breve espacio de tiempo. 

Se ha fijado el Nivel Umbral para nmos de S a 14 años porque, en general, si el 
niño se incorpora a los cursos que siguen al Programa de inmersión li ngüística hasta 
S años, el maestro ya utiliza estrategias que favorecen más la comprensión y expre­
sión en catalán. La incorporación en cursos superiores comporta para los enseñantes 
y para el propio alumno un handicap más imponante. 

Vemos también que se trata de un grupo heterogéneo que, aparte de compartir 
los intereses propios de la edad, se encuentra en circunstancias ambientales y cultu­
rales muy diversificadas. Este hecho detennina que los objetivos que se fijen no es­
tén excesivamente marcados por características propias de una parte del grupo: pro­
cedencia (europeos/no europeos), lugare:. de residencia (zonas urbanaslzonas rura­
les), status social y económico. Como se trata de un marco general será tarea de los 
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profesores y educadores poner mayor o menor énfasis en los aspectos que sean más 
p róximos a sus grupos . 

La definición de un Nivel Umbral no se limita a inventariar vocabulario y es­
tructuras gramaticales. Se especifica en qué situaciones el estudiante tendrá que usar 
la lengua. Los factores que intervienen en una situación son : 

Papeles sociales 
El papel social que se establece entre dos hablantes puede variar la forma lin­

güística de un acto de habla. Se prevé que los alumnos tendrán que adecuar su men­
saje según hablen con sus compañeros, con personas mayores. con sus superiores o 
bien se dirijan al personal de un servicio público o a una persona desconocida. 

Papeles psicológicos 
Los aspectos emocionales también pueden condicionar una situación comunica­

tiva y aún más si pensamos que estos niños todavía están configurando su persona­
lidad. El significado y la forma de un acto de habla variará en función del tipo de 
relaciones que se establezcan entre los interlocutores. 

Escenarios o ámbitos 
El lugar donde se produce el acto de habla afecta al mensaje que se quiere co­

mumcar. 
El escenario es un elemento imprescindible para comprender el significado del 

acto de habla. El escenario condiciona el uso de detennmadas palabras o construc­
ciones. Saber en qué escenarios se prevé que los ninos necesitarán hablar resulta de 
gran ayuda a la hora de planificar materiales y situaciones de aprcndi7.aje. 

Los escenarios que se prevén serán los más frecuentados por nuestros estudiantes: 

- escuela 
- calle 
- espacio de esparcimiento abierto 

espacio de esparcimiento cerrado 
servicios públicos 
comercIOs 
bares. restaurantes 
centros samtarios 

- transportes 
- alojamientOs y viales 

lugares de trabajo 
- ambientes de relación 

Canal 
El canal que se utiliza para realizar un acto de habla condiciona también su fo r­

ma y significado. De este modo, el niño no se expresará de la mi5ma manera si se 
dirige por escrito que si lo hace por teléfono o bien cara a cara. 
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Temas 
Un factor determinante que hace seleccionar un tipo de léxico es el tema del que 

se habla. 
En la adaptación del Nivel Umbral que se presenta se fija una lista de quince te4 

mas amplios, que se piensa que serán los que nuestros estudiantes de 8 a 14 años 
necesitarán para mantener una actividad comunicativa básica. 

Los quince temas que se proponen son éstos : 

1. Identificación personal 
2. Relaciones familiares 
3. Rutinas diarias 
4. Vivienda y lugares de residencia 
5. Tiempo libre y distracciones 
6. Viajes y traslados 
7. Relaciones electivas y asociativas 
8. Actualidad 
9. Estados físicos y anímicos de la persona 

10. Ensenanza J' educación 
1 t. Compras 
12. Comer y beber 
13. Servicios públicos y privados 
14. Condiciones atmosféricas 
15. Domimo de la lengua 

En el Nivel Umbral se establecen las expectativas de actividad lingüística, es de4 

cir, se especifica qué tendrá que hacer el estudiame en relación con las cuatro habi 4 

lidades básicas: comprensión oral, expresión oral, expresión escrita y comprensión 
lectora. 

En conjunto, el Nivel Umbral describe dónde se sitúa el listón que marca el te4 

cho mínimo de uso y conocimiento de la lengua extranjera. Hasta el momento nin 4 

gún Nivel Umbral ha descrito en términos precisos y exactos cuál es la altura de 
este listón, es decir, cuándo se puede decir que un alumno ha adquirido o no el gra~ 
do de dominio exigible para este nivel. 

Se ha intentado hacer una aproximación a este grado de dominio exigible, pero, 
para hacerlo de forma precisa, habría que entrar en un proceso de elaboración de 
pruebas y experimentación. Está previsto seguir con este proceso, pero mientras tan 4 

tO puede ser orientador para los enseñantes dar algunas indicaciones generales de 
qué errores se pueden tolerar y cuáles no se pueden dejar pasar, cuáles son las di 4 

ficultades que se prevén y qué grado de flexibilidad deberían adoptar los maestros 
en la corrección. 

Los contenidos de lengua pueden explicitarse en términos de vocabulario y eS4 

tructuras. En este sentido, el Nivel Umbral incorpora el análisis del proceso prelin­
güístico que se produce en la mente de cualquier hablante: 
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Primero, nace un impulso de comunicar algo, se tiene la intención o propósito 
de decir algo. El N ivel Umbral denomina a esta intención función linguistica. Son 
funciones lingüísticas por ejemplo : narrar, describir, manifestar un sentimiento ... 

Las funciones predeterminan la forma lingüística que puede adoptar un aCto de 
habla. 

Después de dar forma al acto de habla, la mente busca y organiza los conceptos 
abstractos que necesita y que van ligados al propósito enunciativo (tiempo verbal, 
cualidad , espacio ... ). Estos conceptos se llaman nocwnes generales para distinguirlos 
de los conceptos más concretos y fácilmente lexicalizables, nociones especificas. 

En la descripción de las nociones específicas se establece una distinción entre eda­
des. El repertorio léxico de un niño de 8 años es diferente al de un niño de 14 años. 
Diremos que un niño de 8-10 años ha alcanzado el N ivel Umbral si usa el reper­
torio que corresponde a su edad. Un niño de 12- 14 años tendrá que dominar el 
propio de su edad, teniendo en cuenta que las nociones específicas son acumu­
lativas. 

Se pasa, pues, de vocabu lario/estructuras a nociones/funciones; en consecuencia, 
los conten idos pueden organizarse así: 

(a) Se establecen las funciones que tendrán que ser capaces de realizar. 
(h) Se enumeran las nociones que tendrán que manejar. 
(e) Se explicitan los exponentes lingüísticos específicos de la lengua catalana que 

consideremos más adecuados para tos escolares de esta edad. 
(d) Se inventarían los puntOS gramaticales necesarios para que los destinatarios 

puedan alcanzar este nivel. 

Como se ha dicho anteriormente. este inventario es referencial e indicativo y no 
constituye en sí un libro de texto para el alumno. Se trata de un instrumento orien­
tador para los ensenantes y es, al mismo tiempo, un marco que sirve de punto de 
partida para el diseño de recursos didácticos específicos . De un mismo Nivel Um­
bral pueden salir diferentes métodos y propuestas. 

Tomando como referencia este marco, se ha iniciado la confección de unos ma­
teriales didácticos; a continuación. se explica brevemente el proceso de elaboración 
que se está siguiendo. 

Se trata de repartir los contenidos del Nivel UmbraJ en un cuadro de doble en­
trada donde consten, por un lado, los diferentes apartados: funciones, nociones ge­
nerales y específicas, y aspectos gramaticales, y por otro lado, 9 áreas temáticas de­
finidas a partir de los 15 temas que se han apuntado anteriormente. Estas áreas te­
máticas están ordenadas según el criterio de previsible necesidad de comunicación 
por parte de los alumnos. 

Para cada área temática se diseñarán diferentes unidades didácticas organizadas 
de forma cíclica y por orden creciente de dificultad. 

Para este curso se ha proyectado diseñar una unidad didáctica piloto y experi­
mentarla en las aulas antes de pasar a la elaboración del conjunto del material con 
el fin de poder adecuarlo mejor a las características y necesidades de nuestro grupo 
destinatario. 
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En definitiva, nos encontramos frente a un reto, tanto en el ámbito político y 
social como en el pedagógico, si lo que se quiere es consegu ir que estos alumnos 
recién llegados tengan las mismas posibilidades de desarroUo que cualquier niño na­
cido en nuestro país. 

En lo que se refiere a los enseñantes y especialistas en el tratamiento de segundas 
lenguas, se está en el inicio de un proceso de investigación. En este sentido. espera­
mos que el enfoque presentado en esta comunicación aporte elementos de reflexión 
en el ámbito pedagógico y didáctico, y estimule. al mismo tiempo, la tarea de ela­
boración de nuevos recursos para la enseñanza-aprendizaje de las lenguas. 
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Desarrollo del Programa de 
Educación Compensatoria del 
Departament d'Ensenyament en las 
Escuelas de Catalunya 

A. l1oms, t,'. Moliné 

D~pflrt(tment d' Eltse.nyamcnc Direcció Generul d'Ordcnoció i In nQvació EducatiWI . 
Gcuerulitat de Cutalnnya 

INTRODUCCIÓN 

El programa de Marginados Sociales de Educación Compensatoria del Departa· 
ment d'Ensenyament pretende ayudar a la plena integración escolar de los niños y 
ninas con problemas de marginación social, fundamentalmente árabes y gitanos. En 
la actualidad, la presencia de estOS colectivos aumenta y existen indicios de que esta 
tendencia se mantendrá en un futuro próximo. 

Sabemos que es un reto importante y a veces difíciL Por consiguiente, es impres­
cindible la colaboración de todos los que están implicados en la tarea educativa, equi­
po directivo, claustro de profesores, inspección, madres y padres, Programa de Com­
pensatoria, y con el esfuerzo de todos conseguir adecuar los proyectos educativos 
de modo que contemplen esta situación. 

Hemos de procurar que todos los alumnos reciban la atención que necesitan, ten­
gan o no riesgo de marginación, preparar programaciones que tengan en cuenta las 
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diferencias culturales, prestar atención individualiz.ada que se ajuste al proceso evo­
luuvo de cada niño, organizar grupos-clase heterogéneos. 

1. Definición del Programa 

El Programa de Marginados Sociales de Educación Compensatoria quiere ofre­
cer apoyo educativo a niños y nÍnas matriculados en los centros escolares de Cara­
¡unya, con riesgo de marginación social. 

El Programa presta atención a los alumnos con escolarización deficiente moti­
vada por: 

- Matrícula tardía. Niños que .~e han escolarizado con más de 7 años, o bien 
con más de 5, cuando desconocen totalmente las lenguas oficiales de Cata­
lunra. 
Absentismo elevado. Cuando las ausencias en la escuela, motivadas por no­
madismo familiar u otras causas muy específicas superen los 50 días. 
Condiciones de vida y vivienda muy degradadas (barrios ghetto, barraquis­
mo ... ) 

2. Objetivos 

Asegurar que los niños y niñas con riesgo de marginación tengan una escolari­
zación lo más normal izada posible. 

Para obtenerlo es preciso: 

A. Que en la escuela se cree un clima de aceptación, acogida, convivencia y res­
peto a las diferencias de todos los alumnos de modo que la escuela sea un 
lugar agradable y estimulante. 

B. Que la escuela acepte y valore las Otras culturas como fuente de enriqueci­
miento de toda la comunidad escolar. 

C. Orientar a la escuda a concretar las necesidades que plantean estos alumnos. 
D. A partir de los acuerdos adoptados con la escuela presentar y ofrecer dife­

rentes upos de recursos y actuaciones. 
E. Velar para que todos los servicios educativos y sociales estén coordinados en 

la atención escolar al alumno. 
F. Ayudar, en los casos en que sea necesario, a la escuela y a las familias a re­

ducir el absentismo motivado por la poca o nula valoración del hecho escolar. 

MAPA ESCOLAR DE NIÑAS Y NIÑOS MAGREBíES ESCOLARIZADOS 

Las cifras de alumnos magrebíes de que podemos disponer reflejan los que han 
pedido asesoramientO al Programa de Compensaroria. Las cifras SOn, pues, inferio­
res" las reales. 

En [Otal, podemos decir que durante el curso 89-90 el número de niñas y niños 
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magrebíes matriculados en las escuelas de Catalunya es aproximadamente de 1.200. 
Al mismo tiempo, se atiende población escolar dc otros países que entran en 

unos esquemas similares de trabajo. 
En el mapa adjunto se puede observar la distribución de estos alumnos. En los 

espacios en blanco, tenemos noticia de la presencia de niñas y niños recién llegados, 
si bien no nos ha llegado ninguna demanda. 

Número de niñas y niños escolarizados 
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Recursos humanos y materiales 

El Programa de Educación Compensatoria cuenta con 55 profesoras y profeso­
res y 5 asistentes/ as sociales. 

Los alumnos se escolarizan en escuelas cercanas a su domicilio y en el curso que 
corresponda a su edad o en el curso inmediatamente inferior. 

Los profesores/as adscritos al Programa de Educación Compensatoria facilitan 
directa o indirectamente a estas niñas y niños la comprensión y expresión en la len­
gua de aprendizaje de la escuela. 

La enseñanza de la lengua materna en los niños y niñas árabes se asume por par­
te del Deparlament d'Ensenyament a través de un convenio de colaboración con la 
asociación Bayt Al-Taqafa (casa de cultura) que organiza clases de lengua y cultura 
árabe. 

MODELOS DE INTERVENCIÓN 

Las tareas que desarrollamos en las zonas en que intervenimos son, básicamente, 
las siguientes: 

1. Apoyo a los alumnos 

Velar por una plena escolarización (matrícula, asistencia, etc.) 
Detectar su nivel de aprendizaje 
Fijar los objetivos oporlunos, conjuntamente con el maestro tutor, para con­
seguir los aprendizajes necesarios que garanticen un buen desarrollo intelec­
tual y de socialización . 
Según las características de los alumnos y los recursos de la escuda, en algu­
nos casos, el tutor o bien el maestro de Compensatoria ofrecen un apoyo in­
dividualizado al alumno . 
Intentamos garantizar al alumno las ayudas económicas mínimas (libros, co­
medor, etc) que favorecen la asistencia asidua a la escuela, siempre y cuando 
la escuela no pueda asumirlo y se hayan agotado todas las vías ordinarias. 
Para ayudar a los alumnos a conservar su cultura, sus raíces y su lengua hay 
maestros de refuerzo de lengua árabe . 

2. Asesoramiento a maestros 

Colaboramos directamente con el maestro tutor para diseñar la planificación 
general de atención a estos alumnos y en la elaboración del plan de trabajo 
y su temporalización. 
Ofrecemos, directamente y a través de los CRP, todo el material adecuado 
para conseguir un acercamiento a la cultura del alummo. 
En casos de necesidades manifiestas ponemos en contacto a los servicios so­
ciales con la escuela o con la familia. 
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3. Actuaciones en las zonas 

Asesoramiento a ciclos y claustros para que los problemas característicos de 
estos alumnos sean asumidos conjuntamente por todos los profesionales (in­
tervengan O no directamente) y de esta manera se sientan todos implicados. 
Las medidas que hay que tomar no atañen sólo a un maestro sino a toda la 
comunidad escolar. 
Hacemos todo lo posible para que dentro de los planes de formación de cada 
zona se contemple el tratamiento de la interculturalidad en la escuela. 
Consideramos indispensable la coordi nación, bajo la supervisión de la Ins­
pección, con todos los serácios educativos que intervienen en cada caso (S E­
DEC, EAP, CRP. Servicios Sociales, etc.). 

4. Ayuda a las fami lias 

Este trabajo es asumido por los/ las Asistentes/as Sociales del Programa, en las 
zonas donde hay. 

El objetivo de su trabajo es garantizar y refonar la escolarización y la convi-
vencia del niño marginado. 

Tratan de potenciar, gradualmente, actitudes participativas en el contexto fa­
miüar y comunitario. 
El asistente social interviene en casos de absentismo, asistencia discontinua, 
de escolartización, falta de higiene, aspectos sanitarios y de nmrición, res­
ponsabilidad de las familias en la contribución económica, salidas, colonias y 
documentación. 
Se trabaja con las familias oriemándolas hacia los rtcursos que desconoccn y 
tratando de incidir en una mejor relación fam ilia/escuela. 
Procuran líneas de actuación interdisciplinar que contemplen soluciones glo­
bales a la problemática del nino marginado a través de Servicios Sociales del 
barrio, Servicios especializados, Cáritas, DAMS, Instituciones Penitenciarias, 
Sanidad, Migraciones, EAP, Educadores de Calle, etc. 

- La coordinación de los asistentes sociales con los maestros del equipo de Edu­
cación Compensatoria es vital para detectar los problemas en el ambien te es­
colar/familiar del niño y para unificar criterios de actuación. 

NECESIDADES DETECTADAS 

El conjunto de problemas detectado, tantO en relación con los niños como con 
la demanda de las escuelas, es el siguiente: 

1. En relación con Jos niños 

El desconocimiento de la lengua de aprendizaje genera una compleja conflic­
tividad motivada, principalmente, por la diferencia entre el nivel madurativo 
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del alumno, lo que es capaz de expresar con la nueva lengua y las exigencias 
curriculares a las que está sometido. 
Interlerencias lingüísticas deriv2das de la situación en la que vive. 
Desnivel entre el dominio de la lengua comunicativa y la lengua de apren­
dizaje. 
Dificultad en la relación familia/escuela 
Familias con niveles económicos y condiciones de vida próximas al nivel de 
marginación. No es muy diferente del nivel social de las familias de la escue­
la, pero casi siempre COn grado inferior por el hecho de ser emigrantes. 
El choque cultural. 
Trabas para obtener la documentación académica por la propia dificultad de 
conseguir la de su país. 

2. En relación con la escuela 

Aceptación/rechazo de estos niños en la escuela y de la diversidad,en general. 
Necesidad de establecer la coordinación escuela/asistencia social/familia de 
manera que vaya mas allá de una cuestión estrictamente económica. 
Dificultades para hacer efectiva la atención individualizada, cuando la requie­
re el alumno: 

• por no contar con suficientes recursos humanos 
• por no contar con los recursos organizanvos que se requieren como 

planteamiento general de escuela frente a estos problemas 
Faha de materiales, programaciones y metodología específic2 para estos alum­
nos, dada su peculiar situación de niños mayores que no hablan ni entienden 
la lengua. 
Necesidad evidente de formación y asesoram iento par3. tratar la diversidad 
en la escuela. Tanto en 10 que se refiere a los temas metodológicos como a 
los de información cultural. 

VALORACIÓN DE LA REALIDAD ACTUAL 

Creemos que, en general, se puede hacer una valoración positiva, pero sin per­
der de vista algunos matices y carencias. 

Pensemos que las escuelas y los maestros están haciendo un esfuerzo para adap­
tarse a esta nueva situación, pero este proceso de adaptación se ve dificultado por 
la falta de información y formación que sufren los educadores en lo que se refiere 
a estos temas de interculturalismo y diversidad social. 

No hemos detectado actitudes graves de racismo ante el hecho multicultural, por 
lo tanto podemos decir que el trato personal que reciben los niños es correcto, pero 
el desconocimiento de los maestros de la realidad cultural y lingüística y de las con­
diciones y contradicciones de la vida del niño emigrado provoca una falta de res­
puesta en situaciones que se producen en el marco escolar. 
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Valoramos muy positivamente el enriquecimiento que supone el intercambio cul­
mral que la situación actual posibilita, pero creemos que los maestros se sienten per­
didos en muchos momentos por la falta de pautas a la hora de llevar a cabo este tra­
bajo intercultural. Por Otro lado, hemos detectado situaciones de bloq ueo en algu­
nos de los niños recién llegados; este bloqueo personal pensamos que se produce 
cuando el alumno se ha de enfrentar a nueStras pautas culturales y no encuentra res­
puestas que le sirvan para aclarar las contradicciones que ello le produce. 

En lo que se refiere al aspecto lingüístico, que consideramos muy importante de 
cara a la integración, plantea unos problemas complejos, tanto en lo que se refiere 
a la lengua (o lenguas) de origen, como a la situación de bilingüismo que se da en 
nuestra tierra. De este modo, el niño árabe que en su país estudiaba en la escuela 
una lengua diferente a la materna, se encuentra aquí con dos lenguas que ha de apren­
der para poder integrarse plenamente. Por otro lado, ve como su lengua materna que­
da relegada al contexto estrictamente familiar. 

Por último, pensamos que se puede valorar positivamente el intento de la Ad­
ministración de crear vías de solución, pero pensamos que la lentitud en la aplica­
ción de estas vías hace que resulte difícil dar respuesta a un conjunto de problemas 
que crece rápidamente. 

El Programa de Educación Compensatoria es una de estas vías y a pesar de que 
en estos momentos resulte insuficiente para cuhrir una demanda que crece día a día, 
podemos hacer de él una valoración positiva puesto que ha encauzado un modelo 
de acogida que vela por la fo nnación integral de los alumnos. 

PROPUESTAS EN EL AMBITO EDUCATIVO 

En primer lugar, pensamos que habría que establecer el grado de compromiso 
de las escuelas y maestros, como receptores de estos niños recién llegados, en el pro­
ceso de COnvivencia que su llegada genera. Esta propuesta obedece a la creencia de 
que el esfuerzo para una huena integración y/o adaptación se ha de dar por las dos 
partes, no solamente por parte del niño que acaba de llegar, sino también por parte 
de la escuela. 

En segundo lugar, consideramos indispensable la implicación y coordinación de 
todos los profesionales e instituciones que intervienen en cada una de las actuacio­
nes que se llevan a cabo. 

T amhién pensamos que es necesario iniciar un proceso de remodelación de los 
currícula para incluir el trabajo de aspectos imerculturales y el respeto y la poten­
ciación de las lenguas y la cultura maternas. Por otro lado, es importante conseguir 
programas de preparación y formación permanente de maestros para ayudarles a en­
contrar recursos que favorezcan una buena respuesta interculmral en el seno de la 
escuela, así como contemplar esta temática en los planes de estudios de magisterio. 

Para completar esta propuesta creemos que hay que favorecer el mantenimiento 
de programas de asesoramiento a los maestros y hacer una buena distribución de los 
recursos humanos y materiales existentes o crear otros nuevos si se ve necesario. 

Por último, creemos que, con carácter de urgencia, hay que dar valor real a las 
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titulaciones académicas que consigan estos alumnos (de Formación Profesional, por 
ejemplo) ya que no tiene mucho sentido otorgarlas mientras no existan posibilida­
des reales de poder utilizarlas. 

CONCLUSIONES 

Hemos cemudo nuestras propuestas en el ámbito educativo ya que es muy im­
portanle conseguir que mejore. pero queremos hacer constar nuestra preocupación 
por la faha de implicación en este tema de la sociedad en general. 

Pensamos que para optimizar la situacion actual haría falta una plena implica­
ción de los diferentes estamentos públicos para que cada uno, en su propio campo 
de acción, tomara las medidas oportunas para favo recer y nonnalizar los aspectos 
legislativo, sanitario, vivienda, enseñanza, laboral, económico, ya que consideramos 
que la mejora del aspecto educativo, si bien es necesaria. no es nunca suficiente para 
llegar a la plena inserción cultural y socio-profesional. 
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Formación permanente y diversidad 
cultural 

loan Lluís Alegret, Montserrat Antón, Salomó 
Marques 

Unitat de Fonnació d~1 Professorat 
Institut de Cienóes de ¡'Educació 
Universitat AutOOO1ll8 de Barcelona 

Es una realidad que en los centros docentes de Catalunya está aumentando el nú­
mero de alumnos que proceden de culturas diferentes a la nuestra. Se trata de un 
hecho minoritario, pero con un crecimiento lento y constante que afecta no sólo a 
algunos barrios de Barcelona y poblaciones de su área metropolitana sino también 
a poblaciones de otras comarcas de Catalunya: el Alt Emparda, La Selva. el Ma­
resme. 

Esta presencia de personas de otras culturas ha provocado situaciones que están 
haciendo aflorar en nuestra sociedad actitudes y comportamientos de tipo racista. 
Es cierto que también se ha ido despertando la conciencia de la necesidad y la ur­
gencia de que en nuestros centros docentes se inculquen valores como la solidari­
dad, la fraternidad, se fomente el conocimiento y el respeto a la diversidad .. . De he­
cho, algunos centros y profesores ya han empezado a reflexionar y a trabajar en esta 
línea, incidiendo en aspectos concretos que tienen relación directa con esta nueva 
realidad que llamamos «interculturalismo~ . 

El Insntut de Ciencies de I'Educació de la Universitar Autonoma de Barcelona, 
desde el curso 88/89, fomenta y potencia seminarios, grupos de trabajo, confercn-
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cias, charlas ... , con profesionales de la enseñanza que trabajan con alumnos de pro­
cedencias cuhurales diferentes. Esta mtervención se enmarca en las opciones de fon­
do que definen su filosofía de actuación. 

(a) En primer lugar, la voluntad de construir unos centros educativos democrá­
ticos en un marco democrático. Es innegable que vivimos en una sociedad democrá­
tica formal donde los ciudadanos podemos ejercer nuestros derechos individuales, 
pero también nos queda mucho camino por recorrer si queremos que esta demo­
cracia sea mucho más participativa. 

Nuestra democracia, como el resto de las occidentales, se basa en la aplicación 
y cumplimiento de la Promulgación Universal de los Derechos Humanos. Pero este 
texto programático, redactado en el año 1948, fue fruto de una determinada situa­
ción histórica y en estos momentos, en 1990, hay que poner énfasis no tanto en los 
derecho~ individuales, sino en los derechos sociales y colectivos. 

Los centros c~colares, al igual que la sociedad, también se han ido democrati­
zando en los últimos años y la normativa escolar prevé y fomenta la participación 
de todas las partes implicadas (padres, alumnos, profesores, personal no docente) en 
la vida de los centros. La normalización de la democratización en los centros esco­
lares se irá alcanzando en la medida en que esta participación se convierta en algo 
cotidiano. 

La enseñanza de los Derechos Humanos es un objetivo que hay que conseguir 
y es necesario fomentar la reflexión crítica y la vivencia personal y colectiva de los 
principios contenidos cn esta Declaración Universal que, desde el principio. afirma 
que todas las personas son iguales en dignidad y derechos. 

(b) Una segunda opción que enmarca nuestro trabajo es la voluntad de hacer una 
escuela catalana en el marco europeo. En este sentido, las recomendaciones del Con­
sejo de Europa se han de conocer y han de tener la relevancia debida en Jos progra­
mas de formación de maestros y en la vida de nuestras escuelas. Como todo el mun­
do sabe los tres objetivos que se ha propuesto el Consejo de Europa para este año 
en el campo educativo son, cn pocas palabras: fomentar el bilingüismo, la incorpo­
ración de los Derechos Humanos en la escuela y la profundización del hecho mul­
ticultural. 

(c) La tercera opción es la voluntad de construir un centro educativo enraizado 
en su entorno . En la actualidad en nuestro entorno más inmediato existen, de ma­
nera permanente, inmigrantes económicos procedentes de diferentes países africa­
nos, asiáticos ... Se trata de un proceso que parece imparable a pesar de la Ley de 
Extranjería. Algunos estudios aventuran cifras sob re este hecho y pronostican que 
cn Catalunya, en el año 2COQ, habrá un 10-12 % de personas de otras culturas. Sea 
como sea, es un hecho incuestionable la presencia permanente entre nosotros, y en 
nuestras escuelas. de niños procedentes de otras culturas. 

No es ahora el momento de hablar a fondo de estas tres opciones; sólo las he­
mos señalado como el marco referencial de todo nuestro trabajo. La presencia de 
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inmigrantes en nuestras escuelas cuestiona a fondo muchos aspectos de nuestro sis­
tema escolar: 

En lo que se refiere a los programas de formación inicial de los futuros maes­
tros, hay que ampliarlos incorporando todo lo que hace referencia a la mul­
ticulturalidad en general. 
A los maestros en ejercicio hay que darles aquellos conocimientos indispen­
sables para atender de manera eficaz a los alumnos procedentes de otras cul­
turas . 
H ay que revisar los contenidos de determinados libros de texto con silencios 
significativos o con visiones parciales . 
También hay que promover, en las comunidades escolares, acciones para ayu­
dar a maestros, padres y alumnos a profundizar en esta realidad . 

Una vez descrito el marco en que se inscribe la intervención general, el ICE de 
la UAB se ha propuesto, en su plan de trabajo, toda una serie de actuaciones que 
permiten, por un lado, avanzar en la reflexión teórica y, por otro, intervenir en los 
procesos de formación permanente del profesorado 

Estas actuaciones se cnmarcan en los grandes ámbitos de trabajo de la Institución: 

1. Formación Permanente del profesorado de todos los niveles educativos . 
2. Investigación educativa y apoyo a la innovación. 
3. Estudios e informes sobre el sistema educativo. 
4. Documentación y servicios educativos . 

1. En este primer punto, las actividades previstas se centran en: 

La sensibilización hacia la diversidad que presenta el alumnado. 
El análisis y reflexión de las diferentes situaciones que se presentan en la prác­
tica docente cotidiana. 
La formación teórico-práctica que permita profundizar en la actuación e in­
tervención para facilitar la coexistencia cultural en su sentido más amplio. 

Como ejemplo de este bloque destacamos: 

Las jornadas de sensibilización en diferentes zonas geográficas, desarrolladas 
conjuntamente con otras entidades e Instituciones que trabajan específica­
mente el tema de la diversidad cultural. 
Curso~ monográficos de temáticas concretas en torno a diferentes culturas y 
creencias. 

2. La investigación para abrir nuevas vías en recursos didácticos y modelos de 
actuación es imprescindible para profundizar el tratamiento de la diversidad en el 
marco escolar. Por este motivo, desde el ICE se trata de impulsar trabajos e inno­
vaciones en este sentido. Durante el curso 1989-90 se han llevado a cabo: 

89 



Grupos internos de trabajo y discusión para detectar las carencias formativas 
y las necesidades más manifiestas por parte de los profesionales que han de 
enfrentarse de una manera real a las diferentes aportaciones de culturas, len­
guas, costumbres ... que conviven en el marco escolar. 
Relaciones e intercambio de experiencias formativas con instituciones que 
analicen desde diferentes ángulos la Formación Permanente en el ámbito de 
la diversidad culturaL 

3. Por encargo del Consell Municipal de Benestar Social del Ayuntamiento de 
Barcelona se ha realizado, entre enero y septiembre de este año, un estudio con el 
título: .. Cómo se enseñan y cómo se aprende a ver al otro. Las bases cognoscitivas 
del racismo, la xenofobia y el etnocentrismo en los libros de texto de EGB, BUP y 
FP.» 

Los objetivos que se ha propuesto el estudio han sido: 
Primero, analizar el proceso de construcción del concepto de especie humana 

como una categoría del conocimiento, para llegar a establecer la dimensión y las ca­
tegorías de la diversidad humana tal como nos la presentan los libros de texto . 

Segundo, analizar la tipología y la naturaleza de las diferencias de la diversidad 
humana tal como nos es presentada en los libros de texto . 

Tercero, ofrecer un primer balance de las consecuencias que tiene, a escala cog­
noscitiva, la persistencia del modelo racista para la comprensión de la diversidad hu­
mana. 

4. Paralelamente, el Centro de Documentación del ICE de la UAB (CEDRE) 
recoge toda la documentación que llega de fuera y la de producción propia para ir 
organizando un archivo de consulta al alcance de todos los profesionales interesados 
en el tema. 
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Características generales de la 
inmigración de los noventa en 
Catalunya 

Antonio Peralta, lordi Pascual, losep M. Navarro, 
Xavier Matheu, Caries Riera 

Depaclt"unellt de Política Social. COllfliett'_~ i Oesiguallat.s 
CClllrc d'lnidutives i Recerques Europe .. _~ a la McdiLcrninia 

INTRODUCCIÓN 

Aún siendo uno de los cernas estelares de las Ciencia,.; Sociales del futuro, el fe­
nómeno inmigratorio no se presenta con la intensidad necesaria en el debate políti­
co, social y económico de la sociedad catalana. 

En el ambito político, partidos e instituciones catalanas se han mostrado parti­
darios de derogar, modificar sustancialmente o crear un nuevo marco jurídico que 
regule todo aquello que los colectivos de inmigrantes del Tercer Mundo consideren 
perjudicial de hecho y de derecho. En el terreno socio-económico, el trabajo, la le­
galidad y los derechos civiles confonnan un polinomio de difícil solución; de este 
modo, la necesidad imperiosa que tienen algunos sectores económicos de mano de 
obra, hasta ahora en gran parte contratada de manera infonnal o sumergida, choca 
constantemente con las dificultades inherentes a su regularización jurídica. El divor­
cio existente entre el mundo del trabajo, que los necesita, y el derecho laboral, que 
los rechaza o no los contempla, es un elemento crítico en la evaluación global. Por 
otro lado, la sociedad civil, que convive con ellos en la escuela, barrio o trabajo, ob­
serva con creciente perplejidad la introducción en su «modus vivendi,. de nuevas cos-
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tumbres, lenguas, fisonomías e incluso de nuevas maneras de entender el mundo. 
Han surgido conflictos de cariz racista y de marginación social, pero también ban 
surgido expcriencias de consenso y de convivencia. En cualquier caso, la lucha por 
los escasos recursos parece ser la válvula que da paso a la xenofobia. 

Aquí hemos solucionado - y todavía lo estamos haciendo--la convivencia plu­
ricultural de orden interno. Aunque el proceso de integración de los inmigrantes es­
pañoles no nos servirá totalmente para el análisis de la inmigración del Tercer Mun­
do, es indudable que dicha experiencia debería hacer más asumible el nuevo diálogo 
planteado. 

1. Primer Mundo y Tercer Mundo. Movimientos migratorios 

Una vez acabado el proceso de descolonización, aunque sea formalmente, en las 
desiguales relaciones eOEre Primer Mundo y Tercer Mundo asistimos a nuevas fo r­
mas extractoras, fruto del neocolonialismo: no es sino la enorme resaca de cinco si­
glos de dominio militar, expoliación y subordinación económica y política. 

Tanto los países latinoamericanos como los africanos y asiáticos sufren la pre­
sión de una gigantesca deuda, de una falta, ya endémica, de infraestructura y. en con­
secuencia, de inflaciones que estrangulan el engranaje económico, forzando a ingen­
tes volúmenes de población al éxodo masivo. Frente a una población europea enve­
jecida y cercana al crecimiento cero, los demógrafos auguran que la zona del Ma­
greb doblará su población durante los próximos 25 años. El flujo migratorio sur­
norte es previsiblemente imparable si consideramos: por un lado, el hecho de que 
la población menor de 15 años de estos países ronda el 45% del total de población; 
por otro lado, la atracción de la Europa capitalista y, en e! caso español, su proxi­
midad geográfica y relativa permeabilidad fronteriza. 

A escala europea, tras dos décadas de tolerancia,la crisis de 1973 supone un fre­
no a la entrada de mano de obra barata y abundante, constatándose un endureci­
miento en la política inmigratoria. En la actualidad, las fronteras que delimitan Sur 
y None, emigración e inmigración, han bajado ligeramente: se trata, al Norte, del 
Mediterráneo y del proyecto de una Europa de mercado único, y, al Sur, de África 
y Asia, «el mundo subdesarrollado». 

2. Catalunya, tierra de inmigración 

Desde finales del siglo pasado Catalunya ha sido tierra de acogida para inmi­
grantes del restO del Estado. La tendencia al estancamiento actual de la población 
autóctona se constata durante: el período 1981 -86, habiendo significado 1975 el final 
de! ciclo expansivo. Para finales de siglo, la población con más de 65 años represen­
tará el 13% del total para todo el Estado, siendo un poco más alta, e! 15%, para 
Catalunya. Todavía existe mucha población joven, pero el índice actual de enveje­
cimiento de la sociedad catalana es del 44.8%, un poco superior al de España. 

En este contexto demográfico recesivo, la cifra de extranjeros del Tercer Mundo 
r Portugal en Catalunya puede situarse en 150.000 persona.~, según eslÍmaciones re­
lativas a 1990. Por consiguientc, el porcentaje no llegaría al 2,5% del total de la po-
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blación, alejándose del resto de países europeos receptores de inmigración que pre­
sentan, es el caso de Suiza, cerca de un 10%. Los grupos de asentamiento más an­
tiguos de esta población inmigrada son, por este orden, el portugués, el marroquí 
y el latinoamericano. El carácter litoral de Barcelona, el Maresme y otfas comarcas 
catalanas, su proximidad con la frontera francesa y el desarrollo económico han sido, 
y son, mocivos daros de su elección. 

La situación de ilegalidad de muchos de los inmigrantes, dado el estrecho mar­
gen que permite la Ley de Extranjería de 1985 y su apl icación, hace imposible, por 
razones obvias, su cuantificación. 

APROXIMACIÓN SOCIOLÓGICA AL INMIGRANTE DEL TERCER 
MUNDO 

1. Localización y proyecto de futuro 

La localización de los contingentes de inmigrantes en nuestro país ha de tener 
en cuenta su variabilidad espacio-temporal, debida al carácter móvil de personas y 
grupos en busca de trabajo, huyendo de controles, u ocasionada por la reunificación 
familiar o por la mejora de las perspectivas económicas. Los principales focos re.~i­
dcnciales parecen ser Barcclones, Baix LIobregat, Marcsme, Osona, Valles Occiden­
tal y las comarcas de la COSta Brava -aunque de manera periódica surgen otros 
como las zonas agrícolas de LIcida, el Penedes y el Alt Campo La antigüedad del 
asentamiento es mayor en poblaciones del área Metropolitana, y, de todas ellas, Bar­
celona es la más importante. La residencia temporal acaba muchas veces en estancia 
permanente de estos colectivos, que, en ocasiones, han sustituido, en la vivienda o 
en trabajos puntuales, a otros, a grupos de inmigrantes de Otra procedencia. 

POf Otro lado, el hecho de qut: Catalunya o Europa s~an el lugar ideal para ins­
talarse en el futuro, o bien, al contrario, que su estancia consista en obtener el ca­
pital suficiente para volver, condiciona el nomadismo o scdentarismo y, por lo tan­
to, su localización. Cabe aVenturar la hipótesis de que las dificultadcs para pasar a 
Francia han postergado, como mín imo hasta el 93, el .~a lto postcrior a otro país eu ­
ropeo. 

2. Fases históricas del flujo migratorio 

Aunque 1967 significa el impulso de la economía española y, con él, el inicio de 
una afluencia constante de inmigrantes del Tercer Mundo, las seCuencias del flujo 
varían en cada colectivo, en virtud de contingencias históricas, económicas y socia­
les. En lo que se refiere al colectivo de marroquíes, la principal ocupación parece 
ser, en esta época, la construcción de viviendas en el extrarradio. La descoloniza­
ción, en el caso de los guineanos, y las cOll\"Ulsiones propias de los regímenes tOta­
litarios implantados, en el de los latinoamericanos, son factores decisivos para ex­
plicar históricamente el grueso migratorio de la década. 

1975 es el punto de inflexión para Catalunya y España del estallido de la crisis 
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económica. Al cerrarse las fronteras de la CEE, muchos emigrantes se ven obliga­
dos, a partir de ese momento. a asentarse en nuestro país; sin embargo, la inmigra­
ción más numerosa se da en la década de los 80, con el punto clave de la celebración 
del Mundial en su epicentro. La mejora de perspectivas para encontrar ocupación 
aumenta espectacularmente en la segunda mitad de la década, y esta necesidad de 
mano de obra de baja cualificación, barata y, como mínimo, semidandestina, se con­
vierte con los nuevos cambios en el mercado laboral -segmentación y jerarquiz.a­
ción crecientes- en una necesidad de carácter estructural. La reunificación famil iar 
y las redes de relaciones son fenómenos que originan un aumento sustancial de la 
inmigración, aunque continúen obstaculizados gravemente por la aplicación de la 
Ley de Extranjería. 

3. Elementos para una tipología aproximada 

A la hora de diseñar los perfiles típicos, se ha de tener en cuenta la diversidad 
cultural de los países de origen, muchas veces determinante para la caracterización 
de estos colectivos. Toda taxonomía es un corte discrecional, pero wdavía lo es más 
si hablamos. además de variables demográficas, de elementos de orden cultural. 

3.1. Características demográficas 

Al obedecer la oleada migratoria a razones fu ndamentalmente económicas, aun­
que también de fascinación, la proporción de hombres es superior a la de mujeres. 
La inserción laboral condiciona el perfil del inmigrado en las dimensiones edad y 
sexo, y esta última, además, implica condicionantes de tipo cultural. El volumen to­
tal apunta a un crecimiento proporcionalmente superior de las mujeres, como re­
sultado principalmente de la ya citada reunificación familiar. Como ya hemos dicho 
anteriormente, los países de origen son fundamentalmente jóvenes y su emigración 
se hace en edades aptas para trabajos duros de tipo fís ico. Se podría concluir dicien­
do que vienen en edad fért il o con hijos pequeños. Las demandas de estos nuevos 
agentes sociales, mal denominados de segunda o tercera generación, no han hecho, 
pues, más que empezar. 

3.2. Hábitat 

Si bien en un primer momento acostumbran a compartir vivienda, la tendencia 
es a agruparse por grupos de edad, vínculos familiares o locales. Ocupan preferen­
temente viviendas de bajo precio en los suburbios de las ciudades, en régimen de 
alquiler, muchas veces sin que medie contratO legal, con escasas condiciones higié­
nicas y un alto índice de densidad. Los sistemas de patrona o de pensión mas o me­
nos formal, o el hogar del patrón, son Otras variantes de similar precariedad. En las 
poblaciones campesinas o industriales, se tiende a la segregación urbanística - San 
Vicen¡; dcls Hans, Palafrugell, ete. .. 
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3.3. Nivel de instrucción 

El mito del inmigrante del Tercer Mundo con nula experiencia académica y fa­
bril se desploma ame dos realidades constau.bles: 

La creciente, aunque desequilibrada, industriali zación de los países de proce­
dencia, hace que muchos inmigrantes, especialmente los de origen urbano, ha­
yan trabajado ya en tareas parecidas a las que poteriormente desarrollan aquí. 

- El nivel de estudios c.~ progresivamente más alto, de modo que los inmigran­
tes más recientes, generalmente más jóvenes, presentan un grado de forma­
ción académica superior al de los que les han precedido. 

Ni la especialización industrial o artesanal ni los estudios son suficientes para 
UDa mejor inserción en el mundo laboral. El no acabar los estudios, las dificultades 
para convalidarlos o el cursar ramas académicas de escaso paralelismo con el sistema 
de estudios español son algunos obstáculos adicionales a las dificultades de tipo cul­
tural y lingüístico. 

3.4. Núcleo familiar y redes asociativas 

Familia, parientes y vecinos están presentes en la coüdianidad del inmigrante 
como principales elementos de relación. La cohesión grupal de origen no se hunde 
ni se rompe por el éxodo de algunos de los miembros del grupo social, de los fa ­
miliares o de los amigos. El esu.blecimiento de relaciones de intercambio estables, 
cuando no la reunificación posterior, mantienen los lazos enrre las dos sociedades. 
Hay que decir que la sociedad de origen, a la vez que condiciona la cultura de Jos 
inmigrantes, se ve modificada en diverso grado por los movimientos humanos -éxo­
do, relaciones, regreso-- que surgen de ella. 

La tendencia al agrupamiento étnico obedece a razones de defcnsa unitaria fren­
te a la hostilidad exterior o a razones de tipo estructural, como son cn estos mo­
mentos las tendencias de distribución desigual del espacio en el mercado de la vi­
vienda. De todos modos. existe preponderancia de lo informal sobre lo formal, con­
dicionada por el estrecho margen que permitc la legalidad; de esta manera, los me­
canismos endógenos de prestación dc servicios sustituyen la escasez de medios y la 
faha de enüdades de y para emigrantes. 

3.5. La denominada ",segunda gencración", 

Las fases de a:;entamiento han generado un fenómeno bastante desconocido, no 
previsto en el sistema escolar y en constante aumentO; ..:segunda ", o .,tercera .. gene­
ración son criterios de selectividad que no se ajustan a los hechos históricos y so­
ciológicos, puesto que la realidad de la integración va más allá de estos cortes ge­
neracionales . 

Los inmigrantes que llegan a nuestro país no se encuentran con una población 
ni mucho menos uniforme desde el punto de vista cultural. La elección del barrio 
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o pueblo, condicionada por su inserción laboral, está relacionada con su proyecto 
de integración. Esta gestación de cultura incluye factores contradictorios y de con­
flic to social y personal. Aparte de que la migración tenga el sentido frecuente de cam­
po versus ciudad, la llegada a nuestra sociedad acostumbra a llevar a una confron­
tación individual y colectiva entre valores éticos y sociales: consumismo, control de 
la natalidad, individual ismo exacerbado. Los sistemas de creeencias, aunque no ho­
mogéneos en el fenómeno migratorio, se viven como una adscripción cultural de 
tipo global. 

Por estas razones, los hijos de emigrantes se sitúan a caballo entre dos o más cul ­
turas. Las variables no se limitan al espacio geográfico y social, sino también al pro­
ceso y al grado de socialización. Parcial O tOtalmente socializ.ados en nuestra cultura 
o en la suya, el abanico se amplía si tenemos en cuenta los diferentes procesos de 
cada uno de los miembros fa miliares. La elección y el status social de la lengua ve­
hicular condiciona muchas veces conflictos intergeneracionales y situaciones disgló­
sicas, En el análisis de esta situación hemos de contemplar, con los ténninos de es­
fera pública y privada, el papel de las mujeres como conservadores y transmisores 
culturales ; si bien, por una parte, son agentes básicos de socialización, también es 
cierto que su proceso de inserción acostUmbra a diferenciarse en intensidad y natu­
ralez.a del de los hombres. Esto es válido para las mujeres en I!dad escolar y la ads­
cripción que generará su tratamiento como género. 

La identificación cultural de los hijos plantea no pocos problemas a los actores 
implicados : si bien se interioriza la imposibilidad de una total integración, se cons­
tata también la lejanía progresiva de la cultura materna. Su posición alterna posturas 
de defensa en los dos ámbitos, y resulta probable que su ideal consista en el naci­
miento, ligeramente constatado en nuestra experiencia de investigación, de endoga­
mias étn icas de nueva factura . 
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Eraim: Un equipo de investigación 
intercultural para Catalunya 

Gentil Puig 

EUFP-ECB 
Universilat Autonoma de Barcelona 

INTRODUCCIÓN 

H emos de admitir que el hecho migratorio extracomunitario (centro y nortea­
fricano) es relativamente reciente en Caulunya. Sólo desde 1985 se convierte en un 
hecho sociológico notable y la prensa empieza a hablar regularmente. Si lo compa­
rarnos con la situación en Itaüa, constatamos que el mismo fenómeno es anterior 
(1980) y wdavía lo es más en los países industrializados del norte de Europa (1960). 
Evidentemente, en todos estos años, estos países han podido desarrollar también 
unas políticas de integración que podemos considerar importantes, aunque no ha­
yan tenido los resultados que cabía esperar, y han articulado una investigación teó­
rica y universitaria relativamente productiva, posterior a su vez a la investigación rea­
lizada en los Estados Unidos. 

No existe totalmente la misma situación en Catalunya, por razones obvias . Si 
bien la acogida y la solidaridad se han manifestado y organizado bastante deprisa, 
no ha sido así en lo que se refiere a la investigación universitaria que, a excepción 
de algunos investigadores aislados, no se ha articulado hasta hace muy poco tiempo 
en una investigación teórica universitaria. ERAIM pretende precisamente contribuir 
a llenar este vacío; observamos además en estos momentos iniciativas semejantes de 
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OtrOS departamentos universitarios (Derecho, Antropología, Pedagogía) que pare­
cen orientarse también hacia este campo de investigación. 

ERAIM se constituyó en octubre de 1988 y desde esta fecha hasta el momento 
ha tratado de coordinar, estimular, organil.ar y difundir en las Universidades cata­
lanas la perspectiva de investigaciones intcrculturales sobre la inmigración, a partir 
de una concepción trans o interdisciplinaria sin ningún tipo de exclusión o de aprio~ 
rismo (cúrico. Oc hecho, sus miembros proceden de horizontes y de organismos 
muy diversos : 

- organismos oficiales (BALCE, DGPL, Ayuntamiento de Barcelona, 
UNESCO) . 

- Universidades catalanas (UB, UAB, Universidad de Perpiñán) 
- departamentos universitarios . (Pedagogía, DDLCS, Derecho, Filologías, 

ICE,) 
- investigadores autónomos (CIREM, CIB, IPB) 
- organizaciones de Formación (Rosa Scns:n, FMRPC, Gramc) 
- organizaciones de inmigrantes (Samba Kubally, Jama Kafo, Bayt al Taqafa ) 

EXPERIENCIA INVESTIGADORA DE ERAIM 

Nuestro equipo, a pesar de todo, no partía de cero en cuanto a investigaciones 
sobre temas interculturales. De hecho, desde la Sociolingüística, la Antropología, la 
Sociología y la Psicosociología existían numerosos trabajos sobre la inmigración in~ 
u apeninsular de los años 60, sobre los .. no catalanohablantes,". sobre las segundas 
generaciones, sobre actitudes y usos lingüísticos, sobre identidad y len gua l . 

Además de esta experiencia específica, mu y valiosa porque demuestra que en un 
país relativamente pequeño como Catalunya se ha podido conseguir une integración 
bastante buena de una inmigración muy considerable que podría haber puesto en 
peligro la continuidad de su propia identidad como país, se ha constituido al mismo 
t iempo un conjunto de especialistas en Ciencias Sociales que han desarrollado con~ 
ceptos relativos a la integración de la inmigración y han colaborado en la compren­
sión de estos mismos procesos. 

La sensibi lidad que la sociedad civil catalana ha conseguido en su propia lucha 
por mantener su lengua y su cultura la hace sin duda más apta para la comprensión 
y solidaridad con las culturas minoritarias territoriales (Vall d' Aran) e inmigradas 
(africanas). No es que todos los catalanes tengan una visión idílica del O tro, pero 
hay que admitir que existe un remanente de experiencias vividas que es favo rable al 
reconocimiento de la dife rencia y a su defensa. Este mismo hecho, unido al conte­
nido mediterráneo de nuestra cultura, nos hace ser muy diferentes a los países del 
norte de Europa que tienden a imponer, sin demasiadas contemplaciones, su fonna 
de vida y su cultura a unos inmigrantes que ticnen, generalmente, enormes dificul~ 
tades de integración socio~culturaL 

ERAIM trata, pues, la comprensión y la integración de la diferencia como un 
punro de partida positivo y como hipótesis de trabajo para toda reflexión y activi­
dad de investigación y de formación. 
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ESTRUCTURA DE ERAlM 

Desde su creación, ERAIM no ha parado de participar en numerosos coloquios, 
encuentros, conferencias internacionales, europeas y de Catalunya para reforzar sus 
vínculos con instituciones de investigación y organismos y asociaciones de trabajo 
de campo o de formación intercultural. El siguiente esquema trata de sintetizar la 
red de relaciones creada: 

,., 
(X;!'I 

Relación de ERAIM con organismos internacionales 

-------------l.. ~ 

Relación de ERAIM con organismos de formación de Catalunya 
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(a) Los organismos intt:rnacionales jon los úguientt:s 

1. ARIC (Friburgo/París) Association pour la Recherchc Interculturelle Con­
tactO con Genevieve Vennes 

2. IAIE (Utrecht) Internacional Association for Intercultural Education. Con­
tacto con P. Baatelan 

3. CCIB (Bruselas) Centre Culrurel des Immigrés de Bruxelles. ContaCtO con 
J. Leunda y C. Kulakowsky 

4. ATEE (Bruselas) Association on Teacher for European Education Contacto 
con V. Bernaert 

5. CNIEB (Aosta) Centre Mondial d'!nfonnation pour l'Education Bilingue. 
Contacto con C. Sarga 

6. IEF (Amiens) Institut Européen de Formarion. Contacto con M.Abdallah­
Pretceille 

7. CCM (Montreal) Centre Culturel Monchanin. Contacto con R. Vachon 

Nuestro eq uipo participa activamente en algunos de estos organismos, colabora 
con otrOS y recibe o intercambia información rcgulannente con especialistas de nu­
merosas universidades de Europa y de América del norte. Recientemente, ERAIM 
se ha asociado al Laboratoire de psychologie inter-culturellc que dirige el profesor 
C. Camilleri en la Universidad de París V. 

(b) Los organismos ofiaa/es de Cata/unya con los que ERAIM tiene coordinacum 
son los siguientes 

1. D GPLlISC del Departament de Cultura de la Generalitat. Contacto con J. 
Banyeres 

2. Ayuntamiento de Barcelona. Programa de ensenanza en la diversidad. Con­
tacto con M.T. Codina 

3. Departamento de DLLCS De la UAB. Responsables: M. Pons y L. Nussbaum 
4. Trama/ESICO. Coordinación del movimiento asociativo de Catalunya. Con­

tacto con T. Climent 
5. Federación de los Moviments de Renovació Pedagógica de Catalunya Con­

tactO con J. Aguilar 
6. Asociación de maestros Rosa Sensant. Comisión MulticulturaL ContactO con 

E. Ribas 
7. Instituto de Ciencias de la Educación de la U.B. Contacto con Dolors Ferrer 

(e) Las asociaciones de trabajo social y de formación interculturales de Cata/unya 
con las que ERAl M ma.ntiene contacto son las siguientes 

l . .. Samba Kubally,., de Sama Coloma de Farners (S. Parra) 
2. «GRAMC,., de Girona (F. Carbonell) 
3. «Jama Kafo ,., de Mataró (Charif Jarjú) 
4 . .. C lREX,., de Barcelona (X. Marheu y C. Montserrat) 
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5. «Bayt al Taqafa,., de Barcelona (1'. Losada) 
6 . .. Centre per al Dialeg de les C ultures de Barcelona,. O.M. Navarro) 
7. «Escala Barceló i Mates,., de Palafrugell (1'. Bolivar) 

La colaboración con ciertos organismos de trabajo social y de formación ha sido 
estrecha sobre todo con los dos primeros . A menudo, estas asociaciones tienen ya 
una red de relaciones parecida a la nuestra y trabajan también con centros escolares 
que reciben a hijos de inmigrantes, fundamentalmente en las comarcas de Girona y 
del Maresme. 

PERSPECTIVAS DE INVESTIGACIÓN Y DE ACCIÓN 
INTERCULTURAL 

(a) Los objetivos de la actividad de ERAlM son Jos siguientes 

l . Contactar y reunir a las personas y entidades interesadas en el tema 
2. Confrontar y debalir los trabajos e investigaciones ya realizados 
3. Fomentar, orientar. ayudar las investigaciones posibles y necesarias 
4. Contactar y participar en encuentros con organismos internacionales 
5. Recibir ayudas de organismos internacionales: ARIC. lAlE, IACCP. 

CMIEB, ATEE 
6. Establecer contactos con organismos especiali zados de Jos Palsos Catalans 
7. Informar e intercambiar la documentación de todos los trabajos en curso 
8. Difundir, vulgarizar los temas pluriculturales e interculturales 
9. Intercambiar teoría/práctica entre investigadores y trabajadores sociales 

10. Intentar lanzar publicaciones diversas sobre la interculturalidad 

(b) Los temas de investigación d'ERAlM son los siguientes 

1. Actitudes. identidad, cultura y cambio social 
2. Resistencias socio-culturales al cambio social 
3. Contactos y conflictos interétnicos 
4. Dinámica de las relaciones intergrupales 
5. Procesos de marginación 
6. Integración de las minorías socio-culturales (migrantes africanos, magrebíes) 
7. Educación y formación en situación pluralista (currícula, programas) 
8. Bilingüismo y/o plurilingüismo 
9. Identidad de las segundas generaciones 

10. Enseñanza/aprendizaje de las lenguas segundas en situación de inmersión 

(c) En cuanto a las actividades realizadas por ERA/N, aútI1Qs las siguientes 

1. Estatutos presentados a la Generalitat y en curso de aprobación 
2. Conferencia europea de ERAIM/ ATEE de Sant Fellu (mayo 1990) 
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3. Seminarios con Samba Kubally en la UAB (Departamento DLLCS) 
4. Escuela de verano para trabajadores inmigrantes de Girona (GRANC) 
5. Presentación dc ERAIM en diversas instituciones 
6. Conferencias y participación con comunicaciones en diversos encuentros 
7. Preparación de la publicación de las Actas de la Conferencia de Sant Feliu 

(d) Las investigaciones en curso de los miembros de ERAIM son las siguientes 

l. Investigación teórica sobre procesos ¡dentitarios de las segundas generaciones 
2. Investigación sobre actitudes de los ensenanres (encuesta AGW-ATEE) 
3. Investigación sobre actitudes de los adolescentes (encuesta Italia, Catalunya) 
4. Investigación sobre estereotipos y representaciones de los judíos de Catalunya 
5. Investigación sobre comunicación exoüngüe y .. code-switching" 
6. Investigación documental informatizada sobre temas inrerculturales 
7. Investigación pedagógica intercuhural: seminarios EWRAIM/Samba Kubally 
8. Investigación sobre el multilingüismo en Catalunya 

Muchas de estas investigaciones han empezado ya hace algunos anos y corres­
ponden a trabajos muy avanzados, otras acaban de empezar y necesitan desarrollar­
se. Entre estas últimas, ERAIM concede prioridad a las encuestas sobre actitudes 
acerca del tema intcrcultural en los enseñantes, y actitudes prexenófobas de los ado­
lescentes que viven situaciones de contacto multicultural (Santa Eulalia de I'Hospi­
talet y Santa Coloma de Farners) 

CONCLUSIONES 

Hemos de continuar reforzando los vínculos que ERAIM ha creado con orga­
nismos de fuera de Catalunya, de Europa y de Norteamérica. Hemos de profundi­
zar la relación entre teoría y práctica intercultural con equipos de campo efectuando 
seminarios y otras formas de colaboración. 

Por Otro lado, en 10 que se refiere a la investigación, hay que desarrollar la in­
vestigación interdisciplinaria. La interculturalidad, el contacto y/o el choque de cul­
turas, es un terreno propicio a un tipo de investigación polifacética en la que los as­
pectos individuales (psicológicos) y los aspectos colectivos (socio-culturales) forman 
pane de una globalidad difícil de separar. 

Por último, deseamos trabajar con los investigadores de los países de nuestro en­
torno (el arco noroccidental del Mediterráneo: Lombardía, Toscana, Provenza, Len­
gua de oc, Catalunya, Valencia, Andalucía, Portugal) para encontrar conjuntamente 
la especificidad de los modelos de integración de la inmigración procedente del arco 
surmeditcrráneo: Túnez, Argelia, Marruecos, así como del centro de África. En 
ERAIM somos conscientes de que esta cuestión es de una importancia vital para el 
futuro de convivencia de los pueblos del Mediterráneo occidentaL 

Nota 

1. Vtasc b. comuni~ación de G. Puig Mor~no en b Confer~ncia Europea d~ San Feliu d~ Guíxols de 
mayo de 1990 sobr~ modelos de integración y d~ uimila~ión de los inmigrantes en Catalunya. 
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La problemática de la escolarización 
de los hijos de inmigrantes en 
Francia, 1990 

Ana Vázquez 

CNRS-DRA, I París 

¿Cómo se siente AJí en la escuela francesa? ¿Cuáles son los proyectos de Ngu­
yen y qué piensa hacer Lourdes cuando termine la escuela? Actualmente se consi­
dera que el fenómeno de la inmigración es uno de los grandes problemas que debe 
enfrentar Europa, pero es un problema complejo ya que las características de la in­
migración han cambiado y están cambiando. La situació de los hijos de inmigrados 
se inscribe en este marco de transformaciones, y es necesario por lo tanto abordarla 
en esa perspectiva. Apoyándose en un conjunto de investigaciones efectuadas en es­
cuelas de París y de su extraradio , este texto analiza la evolución de la problemática 
de los hijos de inmigrados en Francia que se encuentran en situación escolar. 

Las primeras investigaciones sobre la población inmigrada 

Aunque desde la década de los 50, numerosos trabajadores del sur de Europa y 
del norte de África emigraron hacia Francia, en general se desplazaban solos y con­
cebían su traslado como temporal Pero, hacia fines de los años sesenta se perfila ya 
un fenómeno que se agudizará a partir de la crisis de 1973, donde los trabajadores 
comienzan a trasladarse con sus familias, y enfocan su permanencia en Francia por 
un período largo e incluso definitivo. De esta manera, una proporción creciente de 
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hijos de extranjeros residentes en Francia afluye a la escuela. En la medida en que 
se va acrecentando la proporción de hijos de trabajadores extranjeros, su presencia 
en la escuela influye necesariamente en la dinámica escolar. 

A mediados de la década de los 70, diversos informes sobre los resultados e:iCO­

lares de los hijos inmigrantes los situaban, en tanto grupo, como los alumnos con 
una mayor tasa de repitencia y de retraso en el ritmo de lo que se consideraba como 
escolaridad «nonnal,..2 De esta manera, los mass-media y el debate político-social 
de la época, señalaban a estos niños como los que .. fracasan:. en la Escuela. Las in­
vestigaciones que se llevaron a cabo, intentaban comprender porqué mecanismos, 
los hijos de trabajadores extranjeros tenían una escolaridad irregular, repetían curso 
y no lograban alcanzar los niveles superiores, pudiendo situarse el eje de los interro­
~antes en las características particulares de estos niños o en el fu ncionamiento de la 
institución. 

Enfoque teórico y metodológico de nuest ras investigaciones 

Las preguntas que planteamos en nuestro trabajo se sitúan deliberadamente des­
de las perspectivas de los protagonistas, es decir, que se trata de comprender la ma­
nera cómo estos niños, inmigrantes e hijos de inmigrantes, conciben su escolaridad 
y su vida en Francia. Aún cuando procuramos situarnos desde el punto de vista de 
los protagonistas, concebimos la situación como un conjunto complejo constituido 
por la articulación dinámica y móvil de distintos contextos, donde los protagonistas 
interactúan con otros actores sociales. En esta perspectiva los detenn inantes macro­
sociológicos pueden modelar los contextos y las interacciones, pero los actores so­
ciales disponen a su vez de espacios de libertad para remodelar los contextOS e im­
primi rle su p ropio estilo a las interacciones.) Concebidas desde un enfoque etno­
gráfico. estas investigaciones son esencialmente cualitativas y se apoyan en un tra­
bajo de terreno prolongado que se basa fundamentalmente en la observación del 
comportamiento de estos niños, en interacción con otros niños y con Otros actores 
en las situaciones que determina la institución escolar. En tomo a las observaciones, 
se ha integrado el análisis de encuestas, entrevistas y Otros materiales tratados cuan­
ti t ativamente.~ No disponemos aquí del espacio para tratar el concepto de cultura,5 
con que hemos trabajado, aunque es importante destacar que por cultura no enten­
demos sólo el marco donde se elaboran los pensamientos, sino también la forma 
como se elaboran los deseos, el inconsciente y las funciones del Yo. Por último, en 
lo que se refiere al .. extranjero .. y la institución, por su propio desarrollo histórico, 
la etnografía procura objetivar la importancia de la visión del extranjero como una 
mirada exterior y libre de las .. cegueras,. psicológicas que implica la penenencia a la 
cultura estudiada (Spindler, op. cit.). La perspectiva dinámica con que la etnografía 
concibe la cultura y los espacios sociales, juntO a su enfoque del protagonismo de 
los actores-sujetos-de-estudio contribuyen, a nuestro juicio, a aportar una informa­
ción importante y frecuentemente .. invisible. para los representantes de la institu­
ción.6 
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Los inmigrantes y la Escuela, 1978- t 982 

Este análisis se apoya en un trabajo de campo de tres años donde los protago­
nistas fueron ocho niños extranjeros escolarizados en distintas escuelas de París y 
su extraradio. Simultáneamente se hicieron cien entrevistas individuales con hijos de 
inmigrados, donde se efectuó un análisis temático y sociolingüístico.7 En base a es­
tas investigaciones se puede decir que en su mayoría estos niños habían nacido efec­
tivamente en el extranjero, y entre los mayores, babía una elevada proporción que 
contaba con una experiencia de escuela distinta a la francesa , experiencia que recor­
daban e idealizaban en la medida en que les resultaba difícil afrontar el presente. 
Casi todos los niños, por lo demás, recordaban situaciones y paisajes, personas cer­
canas y acontecimientos acaecidos en sus países de origen, de manera que constan­
temente evocaban una doble referencia (su país y Francia). A ello se suma, para la 
mayoría de ellos, pero más significativamente en el caso de los mayores, una refe­
rencia simultánea a los códigos y normas de origen y a las normas francesas (V áz.­
quez, op. cir. 1983 & 1985). 

Según los maestros, la principal dificultad se situaba al nivel de la lengua. Cier­
tamente, las dificultades de idioma eran importantes, le impedían a estos niños en­
tender, expresarse con holgura, uso del idioma como elemento de humor (el humor 
es muy importante ya a esa edad) y era evidente que el problema de idioma debía 
ser abordado con un plan de emergencia. Pero, al mismo tiempo, las dificultades de 
idioma actuaban como pantalla, ocultando otras incomprensiones que ni la escuela 
ni Jos mismos niños podían formular. Resultaba entonces que por una parte la Es­
cuela y por otra estos niños funcionaban según normas distintas en lo que atañe a 
muchos aspectos de la vida en la escuela, pero tanto a la institución como a los ni­
ños, estas normas les parecían tan evidentes que no se les ocurría explicitarlas (ni 
muchas veces sabían cómo hacerlo). 

En 10 que se refiere a las familias, en el hogar se hablaba el idioma del país de 
origen, y aunque cada vez con más frecuencia los hermanos hablaban francés entre 
sí, en general los niños seguían hablando con los padres en su idioma. En entrevistas 
efectuadas con más de un 25% de los padres, se pudo apreciar que la mayoría de 
ellos tenía como meta el retomo y que por lo tanto se senúan de paso en Francia. 
En el caso de los niiios, les era muy difícil situarse en proyectos a largo plazo, aun­
que una proporción de entre ellos compartía las metas de retorno de sus padres, 
lo que hacía que también se sintieran de paso en sus escuelas. 

Los hijos de inmigrantes a fines de la década de los 80 

Entre 1986 Y 1988 hicimos un trabajo de campo en una de las escuclas donde se 
habían desarrollado las investigaciones anteriores y es en base a este trabajo que he­
mos podido apreciar algunos cambios significativos en los hijos de inmigrados. 

En primer lugar, hay que destacar que aunque administrativamente estos niños 
figuran como extranjeros, en los hechos la gran mayoría de ellos ha nacido en Fran­
cia y ha asistido a la escuela maternal y a la escuela primaria, de tal modo que la 
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lengua de socialización para ellos, ha sido el francés (o por lo menos el francés que 
se practica en esos espacios),' y los maestros tampoco mencionan las dificultades de 
lengua cuando se refieren a ellos. 

En lo que atañe a la manera como perciben su identidad, sólo uno de los niños 
se define en relación a una identidad nacional, los demás utilizan otros atributos de 
identidad (simpatía, capacidades específicas , etc.) para establecer una imagen dc sí 
mismos. En este proceso, los intereses y los proyectos no se sitúan en el país de sus 
padres sino en Francia o en algún lugar que no determ inan. Por último, a nivel de 
los deseos y de las aspiraciones, éstas no difieren particularmente de las que expre­
san sus companeros franceses de medios sociales similares. 

Esta breve síntesis de dos investigaciones efectuadas en un lapso de diez años 
apunta a destacar la manera como se ha modificado la población escolar designada 
como inmigrada, de modo que su definición de sí, sus dificultades y sus proyectos 
no corresponden ya a la imagen de . hijos de inmigrados» establecida a fines de la 
década anterior. Es así como su problemática es más compleja que el esquematismo 
de las dificultades lingüísticas y las distancias culturales, transformando así las fron­
teras entre el .e1los .. y el . nosotros,.. 
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Inmigración árabe en Francia y 
bilingüismo: lenguas materna (o de 
partida), principal, segundas, 
extranjeras - Intento de re definición 

Joseph Dichy 

{Jniversité Lum ierc LyoIl 2 

RESUMEN 

A partir de un breve cuadro sobre la enseñanza del árabe en Francia, el autor 
plamea la cuestión de la definición del «bilingüismo franco-árabe .. , Estos dm idio­
mas no presentan un carácter de simetría dado que la competencia de comunicación 
en árabe se plantea como «múltiple» o «pluriglósica • . Para responder a la pregunta, 
plameada desde un punto de vista educativo, del bilingüismo franco-árabe, el autor 
examina después las nociones de idiomas maternos, principales, segundos, extranje­
ros y propone para cada una de ellas un esquema de definición capaz de ayudar a 
la concepción de programas pedagógicos. 

ENSEÑANZA DEL ARASE y CUESTIÓN LINGOISTICA RELATIVA A 
LA INMIGRACiÓN DE ORIGEN ARABE EN FRANCIA 

El árabe se enseña en Francia en todos los niveles de la Enseñanza Primaria (en 
el marco de acuerdos bilaterales sobre la Enseñanza de Lenguas y Cultura,~ de Ori· 
gen, ELeOI

), en la Secundaria (1'. 2' o 3' Lengua viva), y en la Universidad . Hay 
en estas enseñan7.as una " mbigiie<:bd fund:tment:.U: 
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En la Enseñanza Primaria las ELCO a menudo se siguen practicando hoy en 
día independientemente de la interculturalidad que caracteriza a Jos niños hi­
jos de inmigrantes (S. Ammar, 1988). En fechas recientes. para los responsa­
bles de los tres países del Magreb que son los anífices pedagógicos del tema, 
se trataba de favorecer .. la preservación de la identidad cultural de los niños 
y la salvaguardia de su personalidad . (Centre Culturel Algérien, 1987/66, p. 
144), es decir, de luchar contra la aculturaci6n percibida como una amenaza. 
La principal dificultad de un trabajo de este tipo, marcado por la pesada hc­
rencia de la época colonial (cf. C. Fitoury, 1983), consiste -o consistÍa- en 
el hecho de que la psicología y las aspiraciones propias del niño hijo de in­
migrantes no se tienen realmente en cuenta. Una evolución en el sentido de 
un reconocimiento de la interculturalidad y del hecho consumado de la in­
serción definitiva en la sociedad francesa de una gran mayoría de jóvenes hi­
jos de inmigrantes se perfila hoy2. Sin embargo, el conocimiento por parte 
del niño de su lengua árabe de origen sigue siendo ignorado, e incluso des­
considerado, en la enseñanza que recibe. 
En la Enseñanza Secundaria francesa, el árabe es una lengua extranjera viva, 
al mismo ni\'el que el alemán, el inglés, el chino, el español, el hebreo, el ita­
liano, el portugués o el ruso3, cuando la casi totalidad de los alumnos son 
árabes o de origen árabe. Una de las principales consecuencias de esta situa­
ción es que no se tienen en cuenta los conocimientos lingüísticos anteriores 
de los aprendices, ni en un habla árabe (aprendido en el medio familiar), ni 
en árabe literario moderno (rudimentos adquiridos en el marco de las ELCO). 

- En la Universidad, los estudiantes de Estudios árabes son, en su mayoría, de 
nacionalidades árabes y titulares de un diploma de fin de estudios secunda­
rios obtenido en su país de origen4

• 

Algunas formaciones (principalmente en Aix-Marsella, Burdeos, Lyon, París y 
Estrasburgo) han sido especialmente creadas con destino a los estudiantes titulares 
de un bachillerato obtenido en Francia. El problema es el de la acogida en Estudios 
árabes de los diferentes públicos a los que, teóricamente, podemos dirigirnos: estU­
diantes procedentes de la inmigración que tienen o no conocimientos de árabe, prin­
cipiantes en árabe o habiendo elegido esta lengua en la escuelas. Sólo los principian­
tes encuentran, de manera general, clases específicas para ellos pero no es frecuente 
que estas ensenanzas conduzcan a una formación especializada en Estudios árabes. 
De nuevo se plantea el problema de un reconocimiento institucional de las adquisi­
ciones lingüísticas anteriores. 

La ambigüedad viene dada por la situación compleja de interculturalidad que 
constituye la principal característica de los aprendices hijos de inmigrantes, y que, 
en lo que respecta al árabe, y a pesar de los importantes esfuerzos realizados, sigue 
estando insuficientemente analiz.ada y tenida en cuenta. (por encima de un cieno ni­
vel de conocimientos, los franceses que han aprendido el árabe se encuentran tam­
bién, tal como lo veremos, en situación de interculturalidad.) Ni la noción de .. Len­
gua y cultura de origen", ni la de «Lengua extranjera» o «viva,., permiten por sí so­
las concebi r una enseñan:ta a la vez bilingüe y bicultural, capaz de aportar un inicio 
de respuesta a 10 que constituye para nosotros, desde un punto de vista educativo, 
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la cuestión lingüística relativa a la inmigración árabe en Francia y a la generación 
resultante de ella. 

La expresión ... situaciÓn compleja de interculcuralidad .. se entiende a dos niveles: 
el de la relación entre el francés y el árabe por una parte, y el de las relaciones que 
mantienen entre ellas las diferentes variedade:; o glosias (en el sentido definido más 
adelante en 2.1 ) de la competencia de comunicaciÓn en árabe. No hay pues, en el 
bilingüismo franco-árabe O árabo-francés, simetría entre las dos .• :lenguas .. . Aquí exa­
minaremos la definición de este bilingüismo, o mejor dicho, lo que podría ser, en 
este conrexto, una enseñanza I aprendizaje bilingüe a la luz: 

(a) de las caraterísticas de la competencia de comunicación en árabe que recor­
daremos brevemente, y 

(b) de las nociones, muy utilizadas en didáctica de las lenguas, de lenguas ma­
terna (o de partida ), principal, segundas, extranjeras, para las cuales ¡men­
taremos proponer un conjunto coherente de definiciones. 

Estas últimas nos llevarán a presemar un análisis susceptible de interesar no so­
lamente al campo que nos cs propio, sino de manera más general, a la definición del 
bilingüismo o del plurilingü ismo, en los casos en que una de las lenguas en presen­
cia compOrta, como el árabe, un grado elevado de pluriglosia t.. 

BICULTURALISMO y BILINGÜISMO EN EL CONTEXTO DE LA 
INMIGRACIÓN ÁRABE EN FRANCIA 

Es conveniente plantear, en un primer tiempo, la cuestión del contenido efectivo 
dc la expresión: «conocimiento de la lengua árabe ... 

La competencia comunicativa pluriglósica en ánbc7 

La competencia de comunicación de un locutor árabe escolarizado engloba en 
efecto el dominio de variedades de árabe o glosias. A cada una de ellas les corres­
ponde un léxico y una gramática (morfología, sintaxis) vecinos pero distintos, y unas 
prácticas djscursivas que organizan su uso con preferencia a otrO en función de un 
conjunto de parámetros situacionales. 

Así, podemos observar, para un mismo locutor escolarizado, seis variedades: 

(1) el árabe literario (o literal) ~ clásico, 
(2) el árabe literario (o literal) moderno, 
(3) y (4) el árabe medio (dos tipos, según que predomine el literario moderno 

o un habla regional ), 
(5) el habla regional (<<región ... tomado aquí en el sentido de una región del mun­

do árabe, pudiendo incluir varios países), 
(6) el habla local (cuya definición debe ser precisada cada vez en función de un 

área geográfica o de un grupo sociallimicado dado: pueblo o grupo de pue-
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bias, barrio, grupo social de origen, en una ciudad, de un pueblo o de un grupo de 
pueblos, cte.) 

Las dos primeras son comunes al conjunto de los locutores (en función de su 
nivel de formación lingüística), independientemente de su pertenencia a un país ara­
be concreto. 

A lo precedente se añade la capacidad de acceder, en comprensión, a otra.~ hablas 
árabes, tanto si se trata de hablas locales diferentes en el seno de una misma -re­
gión ,. como de hablas regionales halladas en el curso de viajes al interior del mundo 
arabe o difundidas por la televisión (casi siempre el habla de El Cairo y a veces las 
hablas siria o libanesa), etc. 

Esta situación conlleva, evidentemente, un conjunto de fenómenos de interferen­
cia y de t ransferencia. Estas últimas son tantO mas frecuentes y complejas en árabe 
cuanto que los sistemas lingüísticos en contacto constituyen en la conciencia de los 
locutores, y en consecuencia en una representación sociolingüística, una única y mis­
ma lengua, la lengua árabe (9). 

Llamaremos pues variedades o glosias de una lengua concreta a los sistemas lin­
güísticos constitutivos de la competencia de comunicación asociada emblemática­
mente a esta lengua (o, de hecho, a aquella de sus glosias a la que se halla asociada 
la imagen más prestigiosa). 

Paralelamente se puede observar que, en la práctica de la actividad del lenguaje, 
las diferentes variedades del árabe son utilizadas de manera complementaria, en fun­
ción de un conjunto de coordenadas situacionales. Y en la conciencia colectiva, y 
en el uso que de ella se hace, estas variedades participan pues de una misma com­
petencia de com unicación que se puede llamar múltiple o pluriglósica. 

2. La ausencia del concepto de pluriglosia en la enseñanza 

Los programas de enseñanza del árabe tanto en las ELCO como en la Enseñan­
za secundaria, aún hoy día no tienen en cuenta la pluriglosia. 

Por otra parte, la situación es la misma en los países árabes: la competencia co­
municativa pluriglósica se reduce, (anta en el discurso oficial como en las gestiones 
pedagógicas, a la \·ariedad de árabe a la que se asocia la imagen más prestigiosa, el 
árabe literario (clásico o moderno, casi siempre sin que se opere esta distinción de 
manera explícita l0). Posturas de desarrollo vitales y en gran parte la unidad del mun­
do árabe, están, en efecto, estrechamente unidas al hecho de que los países árabes 
comparten en su conjunto un mismo patrimonio culmral que se expresa hoy en día 
mediante el uso (en circunstancias determinadas) de la variedad designada anterior­
mente como árabe literario moderno, y en la conservación de textOS en árabe clási­
co. En los jóvenes hijos de inmigrantes que sc plantean «aprender el árabe. la idea 
de identidad cultural asociada a esta lengua se encuentra asociada emblemáticamente 
al árabe literario (moderno o clásico). 

Sin embargo, se planrea un problema de difícil solución en la enseñanza del ára­
be. La lengua hablada en casa, en la medida en que se trala, no del fr;mcc:s, sino de 
una variedad del árabe, es en efecto un habla regional o local, al cual se halla aso-
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ciada la identidad cultural de los padres cuando éstos son ---caso frecuente- iletra­
dos o poco alfabetizados. 

Ello conlleva, en el alumno que recibe clases de árabe, un divorcio entre la iden­
tidad cultural que le transmite su familia y la que le propone la institución ll

. Este 
divorcio se traduce entre otras cosas en una imposibilidad de encontrar la lengua de 
aprendizaje fuera del círculo cerrado de la escuela. El medio francés circundante ofre­
ce por Otra parte un modelo cultural mucho más valorizado, al cual se asocia la len­
gua francesa, la cual, de hecho, utilizan cada vez más los alumnos de enseñanza pri­
maria en lugar del habla árabe (regional o local) de sus padres. 

LENGUAS DE PARTIDA, PRINCIPAL, SEGUNDAS Y EXTRANJERAS 

El problema pedagógico debe, a nuestro parecer, ser considerado no solamente 
desde el punto de vista de las diferentes variedades del árabe, sino, más globalmente, 
en términos de bilingüismo franco-árabe o árabo-francés . Una de las principales di­
ficultades de la didáctica de las lenguas tal como se practica boyen día, sobre todo 
en el marco del enfoque comunicativo, viene dada por el hecho de que no se enfoca 
la problemática de la enseñanza / aprendizaje de una lengua diferente de la lengua 
de panida en la perspectiva del bi- o del plurilingüismo que constituye su objeto 
a cierto plazo ll. Los profcsores y también los especialistas en didáctica de lenguas 
tienen tendencia a rechazar el bilingüismo en un futuro lejano, situado de alguna ma­
nera lejos de su alcance: le incumbiría al sujeto al que se le ha enseñado una lengua 
convertirse, un día, y por sí mismo, en bi- o en plurilingüe. Esta actitud de _mo­
destia_ presenta el inconveniente de parcelar la concepción de la enseñanza y de ocul­
tar la manera según la cual el objetivo de una formación, incluso proyectado a largo 
plazo, determina su organización. 

Para concebir programas educativos susceptibles de favorecer la instalación de 
un bi- o de un plurilingüismo incluyendo una lengua pluriglósica conviene replan­
tearse el campo conceptual de la relación entre las nociones de lenguas materna (de 
partida ), principal, segundas)' extranjeras. Proponemos en este sentido el siguiente 
esquema de definiciones: 13 

LENGUA(S) MATERNA(S) O DE PARTIDA, 
La lengua materna o lengua de partida es la lengua aprendida en el medio fa­

miliar en los primeros anos de la vida. En los casos de competencia comunicativa 
pluriglósica (el árabe, pero también, mutatIS mutandis, los criollos, el italiano, el ale­
mán, el español tanto ibérico como latinoamericano, etc.) la lengua materna corres­
ponde a una de las variedades, o glosias, en presencia. 

Pueden presentarse situaciones complejas en los casos de bi- o plurilingüismo 
precoz: hablaremos entonces de lenguas de partid:! con preferencia a maternas (este 
últim o término sopOrta mal el plural. en razón sin duda de su sentido origin al dc 
lengua principalmente transmitida en la primera infancia por la madre). 

Debiendo dar cuen ta el esquema de definiciones propuestO de las evoluciones sus­
ceptibles de producirse en la situación de las respectivas lenguas de un individuo plu-
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rilingüe, la lengua materna o de part ida puede, en el sujeto adolescente o adulto 
lOmado en un momento dado de su historia, coincidir con la lengua principal, o con­
vertirse en una lengua segunda. 

LENGUA PRINCIPAL 
La lengua principal se sitúa en el primer plano de la identidad cultural e insti­

tucional del sujeto, desde el doble punto de vista de su a.ctividad simbólica. y de los 
intercambios sociales en los que participa . No coincide necesariamente con la len­
gua. materna ni con alguna de las lenguas de partida de un bilingüe precoz. 

En la vida de un individuo, sobre tOdo en situación de inmigración, la lengua 
principal (en cieno momento de su historia personal) puede haber sido preceden­
temente: su lengua materna (o una de sus lenguas de partida), una lengua segunda 
o incluso una lengua extranjera. 

Esta definición implica que un sujeto ramada en un momento dado de su his­
toria personal sólo puede tener una lengua principal. En cl viejo debate sobre la 
cuestión de saber si existen o no «verdaderos bilingües,. (es decir, aquéllos en los 
que coexistirían dos lenguas con un mismo status), nuestra postura es la de una je­
rarquía entre las lenguas en presencia, que depende de las que instauran necesaria­
mente la actividad simbólica}' los intercambios sociales. Esta jerarquía global no ex­
cluye que cl nivel de conocimientos lingüísticos sea, en un terreno concreto, supe­
rior en una lengua segunda o incluso cxtra.njera, al de la lengua principal. 

LENGUA SEGUNDA 1, LENGUA SEGUNDA 2, 3, ETC 
La lengua segunda se distingue de una lengua extranjera en que se halla ligada 

a la identidad cultural e institucional del sujeto, así como a su actividad simbólica ; 
y de la lengua principal en que se sitúa, desde este puntO de vista, en un segundo 
plano. También está en el segundo plano de los intercambios sociales en los que par­
ticipa el sujeto. Aaividad simbólica e intercambios sociales son tomados aquí en su 
conjunto: en cambio es muy posible, en un terreno concreto, que una lengua se­
gunda ocupe el lugar de la lengua principaL. 

LENGUA EXTRANJERA 1, LENGUA EXTRANJERA 2, 3, ETC 
La lengua extran jera se halla ligada a un uso funcional O técnico de la lengua 

en comunicación. Se trata de un uso que no compromete de manera determinante 
ni la identidad cultural, ni la actividad simbólica del sujeto, p<!ro puede poner en 
func ionamiento su identidad institucional. En un terreno concreto, básicamente li­
gado a la actividad institucional, el ,?- ivel de conocimientos lingüísticos en una len­
gua extranjera puede ser superior al de una lengua segunda, o incluso al de la len­
gua. principal. 

IDENTIDAD CULTURAL 
Se trata de una relación del sujeto con la cu ltura asociada a una lengua concreta 

hasca el punto de que éste se percibe a sí mismo, o es percibido por su entorno, 
como perteneciente a esta cultura. La noción de sencimit:ntO lingüístico de (O-pcr­
tenencia (language loyalty, Fishman, 1966) es un buen criterio al respecto. 
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La identidad cultural es definible además en términos de actividad simbólica del 
sujeto y de intercambios sociales. 

Varias identidades culturales son posibles l 4, pero una jerarquía manda necesa­
riamente en la relación de! sujeto con las diferentes culturas a las que se halla ligado: 
se hablará entonces, desde e! punto de vista de la actividad simbólica y de los inter­
cambios sociales, de una identidad cultural principal o de primer plano y de iden­
tidades culturales de segundo plano . Las relaciones, evidentemente complejas, en­
tre estos planos, serán objeto de un trabajo posterior. 

ACTIVIDAD SIMBÓLICA, 
La parte de la actividad simbólica del sujeto a la que se refiere este esquema de 

definiciones es la puesta en práctica del sistema de conocimientos que corresponde 
(a) a los sistemas constitutivos de una lengua concreta, y (b) a la cultura asociada a 
esta última. En efecto, en el marco de una cultura ---en el sentido amplio-- es don­
de se puede plantear que "la lengua es el intérprete del mundo»15. 

Los desarrollos que necesitaría esta definición de la actividad simbólica nos obli­
garían a sobrepasar los límites impuestos a este trabajo. Sin embargo, hay que se­
iíalar que una de las características más interesantes desde e! punto de vista del plu­
ril ingüismo, de esta actividad, es la posibilidad, para un subsistema de símbolos dado, 
de conquistar una autonomía relativa, manteniéndose bajo el control de! sistema sim­
bólico principal (D. Hoffstadter, 1979/ 85). Así, si se plantea que la lengua principal 
es la que está asociada a este último, las lenguas segund.t.s estarán asociadas a {suh)sis­
temas simbólicos secundarios cuyo sistema principal sigue siendo e! intérprete últi­
mo. En el caso de lenguas pluriglósicas, se puede observar una disuibución de la 
actividad simbólica entre las diferentes glosias en presencia, en función de las obli­
gaciones que guían su uso en los intercambios sociales. 

Identidad cultural y actividad simbólica aparecen así estrechamente ligadas. 

IDENTIDAD INSTITUCIONAL, 
El sujeto percibe así su pertenencia -que sólo puede ser parcial- a la comuni­

dad lingüística asociada a una lengua y a la cultura que vehicula, a través de una prác­
tica institucional. Por ejemplo, e! sujeto usa esta lengua en su vida profesional como 
traductor, enseñante, o como la persona a la que se sabe que se puede recurrir en 
un caso concreto en razón de su conocimiento de la lengua considerada. 

La identidad institucional está así ligada a los intercambios sociales. 

Puesta en práctica de este esquema en casos de plurilingüismo en los que se halla 
implicada una lengua pluriglósica. 

Apliquemos este esquema a algunos ejemplos de plurilingüismo (que ha tenido 
éxito) cemrado en un conocimiento del árabe y del francés que responde a dos casos 
generales: 1" el de la francofonía en algunos países árabes, y 2" el de franceses hijos 
de la inmigración magrebí que han aprendido el árabe. (Estos ejemplos están simu­
lados a partir de casos reales.) 
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1. Tomemos un argelino, marroquí o tunecino de nivel sociocultural favoreci­
do l 6, y de familia a su vez parcialmente bilingüe, que ha aprendido el árabe literario 
y el francés desde la Enseiíanza Primaria y el inglés en la Enseñanza Secundaria o 
durante estancias lingüísticas de verano en un país anglófono . El entorno familiar 
de su infancia utilizaba el habla magrebí de su ciudad natal, y ocasionalmente, del 
francés. Parece lógico, al finalizar los estudios de secundaria que tengamos el SI­

gUiente esquema: 

CUADRO 1 

I LENGUA DE PARTIDA UN HABLA ÁRABE MAGREBÍ 

LENGUA PRINCIPAL 
GLOSIA 1: UN HABLA ÁRABE MAGREBÍ 

GLOSIA 2: EL ÁRABE LITERARIO MODERNO 
LENGUA SEGUNDA I EL FRANCÉS 

LENGUA SEGUNDA 2 ------
LENGUA EXTRANJERA I EL INGLÉS 

LENGUA EXTRANJERA 2 ------

En un medio relativamente francófono (es decir, que utiliza cotidianamente el 
francés , además del H abla árabe), hubiéramos podido tener : 

CUADRO 2 

I LENGUA DE PARTIDA UN HABLA ÁRABE MA GREBÍ 

LENGUA PRINCIPAL UN HABLA ÁRABE MAGREBÍ 

LENGUA SEGUNDA 1 EL FRANCÉS 

LENGUA SEGUN DA 2 EL ÁRABE LITERARIO MODERNO 

LENGUA EXTRAN JERA 1 EL IN GLÉS 

LENGUA EXTRANJERA 2 ------

Se observa la disociación entre las dos glosias de base del árabe, ya que el francés 
ocupa el lugar del árabe literario moderno en cierto número de campos de expresión. 

Esta situación podría resultar también de una evolución, a partir de la que se re­
presenta en el primer Cuadro. La inversión de la posición respectiva de las Lenguas 
segundas 1 y 2 podría, por ejemplo, resultar de una estancia de estudios de algunos 
años en Francia. 

Si el sujeto representado en el Cuadro 1 se quedara en Francia tras haber efec­
tuado allí sus estudios superiores y se encontrara inmerso en un medio de lengua 
francesa, tendríamos, al cabo de algunos años : 
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CUADRO} 

I LENGUA DE PARTIDA UN HABLA ÁRABE MAGREBf 

LENGUA PRINCIPAL EL FRANCÉS 

LENGUA SEGUNDA J 
GLOSlA 1: UN HABLA ÁRABE MAGREBÍ 

GLOSIA 2: EL ÁRABE LITERARIO MODERNO 

LENGUA SEGUNDA 2 - - . . 
LENGUA EXTRAI\'lERA 1 EL INGLÉS 
LENGUA EXTRANliRA 2 -- -- --

Otras evoluciones son posibles: emigrando de nuevo, esta vez hacia un país an­
glófono, este locutor vería cómo el inglés pasaba del estatuto de Lengua extranjera 
al de Lengua segunda, y, al cabo de un número suficiente de años, al de Lengua prin­
cipal. 

2. Tomemos a un francés hijo de inmigrantes magrebíes, cuyas lenguas de par­
tida son un habla árabe magrehí y el francés. Aprende en la escuela el árabe literario 
moderno (como .. Lengua viva h) y el inglés (como .. Lengua viva IL.). SU situación, 
al finalizar la secundaria, O los estudios superiores en árabe, será, en el mejor de los 
casos, la situación que corresponde al Cuadro 3 anteriormente expuesto. 

Este resultado supone unos padres, a su vez, sólidamente bilingües, y de un me­
dio sociocultural favorable al desarrollo de un plurilingüismo, lo que, hay que re­
conocerlo, es, en las condiciones actuales de la inmigración magrchí en Francia, poco 
frecuente. Este caso se da con más frecuencia en alumnos que han efectuado una par­
te importante de su escolaridad en el país de origen. 

En caso de reerrugración hacia este último, la c::ompetencia pluriglósica en árabe 
podría ser de nuevo la Lengua principal; el francés pasaría a tener el estatuto de Len­
gua segunda 1 (situación que presenta el Cuadro 1). Pero podríamos también tener 
una disociación de la competencia de comunicación pluriglósica (caso que corres­
ponde al Cuadro 2). 

CONCLUSIÓN, PRIMEROS RESULTADOS Y PREGUNTAS 
EN SUSPENSO 

El esquema brevemente preselltado aquí propone un primer modelo de análisis 
de un plurilingüismo que induye una lengua pluriglósica. También debe penniór tO­

mar en cuenta las evoluciones susceptibles de intervenir en el estatuto de las dife­
rentes lenguas o glosias en presencia, sobre todo en situación de inmigración, man­
teniendo la noción de lengua 1ndterna o de partida en los primeros años de la his­
toria individual del locutor y substituyéndole las de lenguas principal, segunda(s) y 
extranjera(s). 

Los comentarios de los cuadros reseñados y la manera en que conducen a la ela­
boración de una tipología de las situaciones de plurilingüismo en relación con las 

115 



condiciones gcnerales de aprendizaje han debido ser abreviados por falta de espacio. 
Tal como se presentan, deberían pennitir captar el interés de una investigación en 
curso. 

Conviene enfocar ulteriormente, desde una perspectiva educativa, un plurilin­
güismo que incluya el árabe y el francés, en el contexto de la inmigración de origen 
magrebí en Francia, pero también, paralelamente, en el marco de los países parcial­
mente francófonos del Magreb. Nos proponemos básicamente, a panir del esquema 
de defmiciones aquí esbozado, reflexionar de nuevo sobre el aprendizaje del árabe 
como lengua segunda en el contexto de la inmigración, en ténninos de competencia 
comunicativa pluriglósica incluida en un proyecto educativo que debe conducir a un 
bi-- o a un plurilingüismo. 

Desde esta perspectiva, quedan por tratar dos cuestiones fundamentales: 
La aplicación a algunos ejemplos de este esquema de definiciones ha sido reali­

zada reduciendo la pluriglosia del árabe a dos elementos de base: el Hablar y el Li­
terario Moderno. Un modelo de las competencias de transferencia entre las diferen­
tes glosias constitutivas de la competencia comunicativa múltiple en árabe deberá 
pues ser presentado como prolongación de trabajos anteriores l'. 

Las nociones centrales de identidad cultural y de activ idad simbólica, sólo las he­
mos podido plantear de manera elíptica. Si presentan el interés de subrayar el hecho 
de que el aprendizaje de una lengua segunda introduce al aprendiz (hijo o no de una 
inmigración) en una situación dc interculturalidad, en gran parte siguen estando pen­
dientes de un estudio más amplio. 

Notas 

1. Acuerdos bilatcnJes sobre la Enseñan""- de Lenguas y Culturas de Origen han sido firm:Kios entre 
Francia y, respectiv:mtente, en lo que concierne ~I :árabe, Argelia (1981 ), Muruecos (1983) y Túnez (198'4) . 
Acuerdos similares unen a Francia con E..paiU, halj~, Ponugal, Turquía y Yugoslavia. En base a estos 
últimos, los p:Ú5e$ de origen envían ¡ Francia profesores qlle tr:Ibajan en los eenrros franceses en los ho­
rarios habituales de enseñanza. 

2. Esta evolución se inserta en el marco de debates muy profundos que comprometen el fmlllO de 
CStos (res países del Magreb mucho mis aHi dd problema que les plantea su diáspora emigrada en Eu­
ropa, o las cuestiones de orden ¡>edag6gicu que aquí no~ ocupan. 

3. Esta si tuación que, de hecho, es una consecuencia del principio general que quiere que una ense· 
ñanu dada este abierta a todos los alumnos, independientemente de su origen, compona, juntO al in­
conveniente que señal:mtos, un ,ieno número de Ventajas, sobre todo, la de C\;tu la multiplicación de 
las clases ghetto. 

4. H ay que ~eñalar la excepción notable dcllnst itutO Nacional de Lengll:tS y Civilizaciones Orienta­
les. Hay clases de iniciación a la l~ngua organizadas en dire<;;ción a estudiantes de olras disciplina.'l por 
la mayoría de las 21 universidades en las que el :!.rabe se en,..,ña de una u Otra manera. 

5. Una imporunte =J>f'riencia de diversificación de los cursU$ para responder a las necesidades de 
estos diferentes dpos de públicos dc estudiantes se lleva actualrntnte ¡ cabo en el Depuu.mento dt Es­
tudios irabes de la Universidad Lumit re Lyon 1 0.0., 1988a). b prescntt conuibución se inscribe en 
este marco de Irabajo. 

6. Proponemos este términu, que seú definido posteriormente, con preferencia al de disglosia, uti li_ 
zado en su origen para el griego de la época moderna, porque refleja una situación que pone en jUtgo, 
no dos glosia~, sino varia¡;, según un:1.3 modalidadCill de las que hacemos aquí, p=> el árabe, una presen. 
!ación sucinta. El ... djetÍ.o qu~ corresponde es pluriglosia. Pod.r~mos así hJblar de lenguu plu.riglósicas 
o monoglósicas, en el senddo dado a lenguu t n la nOta 9. 
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7. Vcr J.D., 1986/87 Y A. Medfai, 1987. Los t¿rm;nO$ de registro o de nivel, a los que corresponden 
otl"2S defin icione~, ron voluntariamente e"itados. (su aplicación a cada una de 1;1,1; variedades o glos;as iden· 
tificadas wmplicaría singularmente el análisis) . La redacci6n de e$\e párrafo es parcialmente anilog ... al 
principio del que lIeV2 un titulo similar en j.D., 1988b. 

8. La.! dos upresiones: Mal><: literuio y ml><: literal son aquí equivalente>;. La primera, que es la que 
prefenmos. penene<:e al uro de 10$ fnnc6fonos de los países árabes (litenrio se toma en un sentido ar­
aUco); la segunda, a la uad;c;ón otienalisu fnnces", retomada por las circulares del Ministerio de Edu­
cación. Por otra pane el término áral><: literal se "ncu"ntra en la mayoña de lo. diccionarios (Lais, Ro­
l><:n). El interés de la formulación propuesta es que permite distinguir el Mabe ¡itumo clásico del ánbe 
literario moderno. Dejamos de lado ",,~rabe stand ... rd ~ en raz6n de los avatares que ha conocido hace poco 
el «francés standard~ y de la dificultad que tendríamos pan hablar de un .Mabe standard dásico~. 

9. Apartándonos aquí de una concepción estrechamente saussuriana de la lengua como wrrespon· 
di"nte a IIII sistema lingüístico y a uno rolo, nos r¿erimo, a una definición sociolingürsdea de ésta, ba­
sada en la noción de sentimiento lingüístico de co-pcncncncia O.A.!'ishm;tD, 1%6). Así planteamos que 
hay una 56!... lengua irabt:, corn;tituida por un conjllIlto dc variedades o glosia.! que corresponde cada una 
a un sistemalingiióslicoconcreto.Esla actitud hace posible que se tmga m cuentJ para el irabc (a) la 
competencia comunicativa múltiple, en el marco del estudio de los comportamientOS lingüísticos y de 5\1 

puesta en priaica en el discurso, o (b) de la pluriglosia. desde el punto de vista de la descripción de sis­
temOlS lingüísticos vecinos y en contacto. El problema es entonces estudi ... r 1;1,1; rdaciones de esta.! glosi .. s 
emre ellas, lo que abordaremos superficialmente en este trabajo. 

10. Hay ahí una designación por sinkdoque, 1 ... p ... rte mis c rcpr~sentativa~ y la que se percibe como 
mois antigua, se tOma por dIodo. Corolariamente, las Olru g1osi;l,1; son lIamadu corrientemente cden­
vadas_ del árabe litenrio. La distinción enlre :árabe litenrio clisico y :árabe Iitenrio modcrno no "'p ... rece 
claram"me en los programas d~ mseñanza: ~ci muy presente en las pricticas y en el discurso informal 
de los locutores, pero nO parece consdluir el objeto, por ejemplo, de la redacción de gramiticas o de 
manuales que tendrian cuenta de cllo, más que d" man~ra muy embrionaria, y reservada a la enseñ ... nza 
del :árahe lengua segunda (ver por ejemplo Muhammad Salih Ben Umn, 1986. En el mundo árabe se dice 
«la enseñ;tDu del árabe a los no-anb6fonos.). 

11. Los especialistas d" Ci"ncias de la Educación conOCen bien eSIe problema, en modo alguno "'pe­
cífico dd árabe, de la ruptura entre el lenguaje del medio familiar y el de la Escuda, y cuya imponanci ... 
esci en función de la categoría sociocultural a la que penenl:'Cen los padres. Esta dificultad es panicular­
mente cbn pan el :árabe cn el marco de las ELCO. Ha sido subrayada, para la Enseñanza $ccund:ui.., 
por el Inspeclor Genenl B. Halff (1980). 

12. 1..1 cuestión de la coordinación pedagógica de la enseñanza de la lengua materna y de las lenguas 
segundas no cs, evidenumeme, nueva (cL E. Roulet, 1980), aunque nO h ... ya, ni mucho menos, entrado 
en las costumbres de los "nseñames. Pcro sólu se trata de un aspecto, por otra parte esencial, de la.! pro­
posiciones aquí esbozadas. 

13. Los terminas en definicion están en negrita; lo. que son objeto de una entrada en est" esquema 
de d"finiciones y que se retoman en el ltXtO de t:>tOlS últimas, están en icilic;tS. EstaS lIamadu inevitables 
implican que cien..., dd'iniciones no puedan ser comprcndid ... s mis qu" después de una lectura del cOn­
junto. 

14. Dejamos volum.ariameme de lwo aquí la reflexión sobre los conflictos entre identidades cultura· 
les, contentándonos con señ ... lar que no presenun un cMictcr de necesidad. Lo. conflictos en los que se 
piensa comúnmente no están ligados a una incompatibilidad intrínseca de 1;1,1; idenudade~ o de las cultu­
ras, sino ~ causas origin ... lmente exteriores, que están asociadas a ellas (incluso cuando estío interioriu­
das por el sujCto). 

15. Cf. E. Benvcniste, 1974, que define, pp 61 Y sig., la relación d~ inurpretación de manera que po' 
dernos mosuu quc puede ser relacionada con la acu,'idad simbólica en el sentido dado a nte termino aquí. 

16. Los ejemplos dadO!> suponen unas condiciones de aprendiuje favorables, que en principio estÍD 

reunidas en lo~ medios de nivel sociocultural elevado (mis, parece ser, que en los medios mis acomod ... -
dos, d. C. foiIQury, 1983). No tenemos en cuenta en d marco del presente estudio, los casos de fr.lCaso 
del plurilingiiismo. 

17. lD .. 1986/87, 1988b 
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Niños inmigrantes no francófonos 
recién llegados y escolarizados en la 
Escuela Primaria en Marsella 

Berthille PaLLaud 

LADISIS, Un iversité Louis Pl:IsteuT, Insti tut de Psychologie 

Los trabajos respecto a los cuales vamos a exponer algunos elementos concier­
nen a los niños inmigrantes no francófonos recién llegados y en edad de escolariza­
ción en escuelas de enseñanza primaria en Marsella y París (distrito XX). Se trata 
pues de niños que acaban de llegar a Francia, no hablan francés y están inscritos en 
una escuela que en la enseñanza francesa acoge a los alumnos de 6 a 13 años. 

Este estudio se ha iniciado en el curso escolar 1989/90 y se ha continuado en 
años posteriores. Los objetivos que perseguíamos alcanzar han necesitado que se 
efectuaran entrevistas con el personal enseñante de la escuela, una pequeña encuesta, 
así como observaciones regulares en las clases de iniciación (CLlN). Las clases de 
iniciación son las clases previstas, desde 1970, por el Ministerio de Educación na­
cional para Jos ninos migran tes. 

Los mencionados objetivos se proponen permitir un enfoque descriptivo de la 
situación de escolarización de estos ninos según varios parámetros: las directivas mi­
nisteriales respecto a las C LIN, las representaciones que los enseñantes tienen de es­
tos alumnos y de estas clases, Jos aspectos socioeconómicos, los factores lingüísti­
cos, y algunas conclusiones de los enseñantes sobre las adquisiciones de los alumnos 
tras varios meses de escolarización. 

La escuela primaria X se halla situada en un barrio que tiene un 60 % de ex­
tranjeros, de los cuales el 90 % son magrebíes. La población que frecuenta la escue-
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la (360 niños) refleja la composición de su barrio ; cada año al menos un 10 % del 
efectivo total de este establecimiento está compuesto por niños no francófonos re­
cién llegados a Francia. 

De manera general se puede decir que el nivel socioeconómico de los habitantes 
del barrio es bajo. Está claro pues que, en esta escuela los niños no migrantes com­
parten las mismas vicisitudes y las mismas influencias que los de las C UNo Por aña­
didura, las C LIN previSlas para los niños recién Uegados y no francófonos funcio­
nan de hecho en base a un tercer criterio, a saber, un medio socioeeonómico desfa­
vorecido. Las C LIN sólo son creadas en las escuelas implantadas en barrios de po­
blación desfavorecida que proviene del Tercer Mundo (en todo caso en su gran ma­
yoría). Los datos obtenidos en la región parisina permiten llegar a esta misma con­
clusión incluso si la región parisina es una región de inmigración de orígenes geo­
gráficos mucho más diversificados . 

La lengua del medio familiar, es decir, en general la lengua de origen para los 
niños de las CLlN y también para los de otras clases, no es casi nunca el francés. 
Más bien son dialectos magrebíes, africanos, comorienses, vietnamitas, etc. Además, 
las calles de estos barrios ofrecen un baño lingüístico complejo (multilingüismo y 
disglosia) y casi nunca francés; los dialec[Os árabes son los que se escuchan con más 
frecuencia. 

La lengua de la escuela es pues, para estos dos tipos de alumnos (migrantes o 
no), la ocasión de una adquisición que confiere a la lengua francesa un estatus de 
segunda lengua. Para los niños de origen magrebí al menos, los acuerdos fi rmados 
entre los países del norte africanos y Francia, ofrecen la posibilidad de una Ense­
ñanza en Lengua y Cultura de origen (ELCO) en el marco del horario escolar. Esta 
enseñanza consiste en al aprendizaje del árabe moderno, lengua muy diferente de 
los árabes dialectales hablados por el niño en $ U medio familiar. 

Debido a su situación geográfica en MarseUa (medio socioeconómico muy des­
favo recido), la escuela X se haUa inserta en una Zona de Educación Prio ri taria (ZEP), 
lo que ha justificado la elaboración y la realización de un proyecto pedagógico es­
pecial que afecta al conjunto de los establecimientos a partir del curso escolar 
1983/ 84 : An imación escuela / barrio. En este contexto se sitúan las clases CLIN y 
se decide el futuro de sus alumnos. 

Durante el curso escolar 1989/90 (desde principios del mes de septiembre hasta 
finales de junio en Francia), la escuela elemental X acogió 360 niños y niñas de los 
cuales 40 recién llegados no francófonos . 

Los niños de las C U N son, o bien muy jóvenes, (25 % tienen entre 6 y 7 años) 
o bien mucho más mayores (casi el 50 % de cUas tienen más de 10 años). Esta ten­
dencia se acentúa puesto que fórmulas de clase de iniciación se ensayan en centros 
de secundaria para alumnos de más de 14 años. Contrariamente a lo que sucede en 
las clases habitualmente, en una CUN conviven·a menudo varios niños de una mis­
ma familia, lo que contribuye a reforzar la cohesión de subgrupos mediante la co­
municación en una lengua diferente del francés. Los enseñantes analizan a veces este 
hecho como una difícil traba a su tarea de enseñar ; para Otros es un hecho anodino. 
Lo que es necesario subrayar es que todos se reconocen una competencia al menos 
bilingüe que consideran que no hay que ocultar en presencia del alumno. Hay que 
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destacar asimismo que Jos enseñantes de las CLlN no se pueden beneficiar de una 
fonnación específica en profundidad. Dadas las circunstancias de la migración, tan 
sólo puede preverse con suficiente anticipación la mitad de las inscripciones : el resto 
de los alumnos llega durante el curso escolar, aunque casi nunca después de febrero. 
En la escuela X de Marsella, a parte algunos comorianos, marroquíes, tunecinos y 
vietnamitas, la mayoría de ellos proviene de Argelia (aproximadamente el 80 'Yo) . En 
París, en el distrito XX, los análisis de tres CLIN durante dos años consecutivos 
(1 988/89,1989/90) muestran una gran diversificación de orígenes geográficos. En to­
tal se citan 23 países de todos los continentes. Cada año, cada una de las tres CLlN 
recibe niños que provienen' de 8 a 9 países diferentes. 

El estarus social de la lengua de origen es tanto más evidente en su impacto cuan­
to que el término bilingüismo no se ha pronunciado jamás durante las entrevistas 
en profundidad y no directivas que hemos efectuado. 1 La noción de bilingüismo no 
se halla asociada a esta población de niños que son caracterizados en primer lugar 
por su ineptitud: son no francófonos . 

A su llegada, la mitad de alumnos de CLIN no hablan francés en absoluto. Al 
finalizar el curso escolar, cualquiera que sea su edad, se estima que tienen una buena 
comprensión del francés hablado. En cambio, sólo los alumnos de más de 9 años 
alcanzan un nivel al menos medio en el dominio de la lengua escrita, 10 que pennite 
suponer que sus adquisiciones en lectura y escritura en otra lengua facili tan su asi­
milación del francés escrito. Contrariamente a lo que preven las directivas ministe­
riales que abordan explícitamente la integración de los alumnos extranjeros, las mo­
dalidades de inscripción, las decisiones de cursus escolar (que tienen en cuenta el ni­
vel de comprensión del alumno más que su edad, pero que en Marsella tienden a 
evitar sobre todo que se perturben las clases normales con integraciones a 10 largo 
del curso escolar), las representaciones y expectativas de los enseñantes tienden en 
un primer tiempo a instalar un proceso de niarginación. En un segundo tiempo, cuan­
do el niño de una CLIN se reintegra al cursus escolar habitual, las costumbres es­
colares (la ausencia de carnet escolar entre otras) coqtribuyen a hacer olvidar esta 
particularidad. En estas condiciones, las opiniones sobre las posibilidades de buena 
inserción del niño recién llegado no franeMono han de ser muy diversas . La res­
puesta a este problema necesita un estudio específico. 

Notas 

1. V~rro, G., 1990. Les représcmations au tour du bilinguisme des primo-arrivants. Migrann-fQrma ­
cion 83 (déccmbre). 

121 



La escolarización de hijos de 
inmigrantes en Francia: 
¿Qué política de formación de 
enseñantes? 

Danielle Boyzon-Fradet 

CREDIF -ENS FOllleuuy-Saiul Cloud 

Francia se distingue de otros países de Europa en que es un país de inmigración 
desde principios del siglo XIX. Recordemos que en 188 1 contaba con un millón de 
extranjeros llegados de Bélgica (casi la mitad), de Italia (casi una cuarta parte), de 
Alemania, de España y de Suiza. En 1931 el ccnso daba unos 3 millones de extran­
jeros, o sea una proporción de 6,58 %, proporción apenas inferior a la obten ida en 
el censo de 1982 (6,78 'Yo). Si en 1931105 extranjeros son mayoritariamente de on­
gen europeo (30 % de italianos, casi 20 % de polacos, 13 % de españoles y casi 
10 % de belgas), en 1982, los europeos no representan ni la mitad de los 4 millones 
de extranjeros censados, y las nacionalidades de África (Magreb y África subsaha­
riana) alcanz.an el 43 %. 

La escuela republicana fundada por Julcs ferry en 1881 se encuentra pues rápi­
damente confrontada a los problemas dc la acogida de poblaciones no francófonas. 
Así, entre las dos guerras mundiales, la proporción de alumnos extranjeros en las 
escuelas se eleva a porcentajes comparables a los que conocemos hoy (8,4 % en 1927 
según G. Mauco l y 8,72 % en 1989/901

. 

Sin embargo, hasta 1970 no se pone progresivamente en funcionamiento un dis­
positivo para ocuparse de manera específica de los hijos de migrantes en el sistema 
escolar. 

Podemos ver algunas medidas anteriores a esta fecha) pero afectan poco al fun-
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cionamiento intrínseco de la escuela, con excepción de la ley escolar del 9 de agostO 
de 1936\ que obliga a los extranjeros a escolarizar a sus hijos al igual que 10 hace 
con los hijos de los nacionales, de 6 a 14 años. 

1 - 1970-1990: Hacia un sistema de formación 
El cuadro I intenta establecer un paralelismo entre las grandes líneas de las po­

líticas migratorias de Francia (sería conveniente analizar igualmente las de los países 
de origen y las de las principales instanóas internacionales), las políticas del minis­
terio de educación nacional y las medidas específicas en favor de los hijos de in­
migrantes. Un lugar especial se reserva a las políticas de formación, objeto de este 
texto. 

Las políticas iniciadas entre 1970 y 1990 pueden caracterizarse pOf tfes grandes 
períodos: 1970- 1981, 1981-1985 Y 1985-1990. 

1 - 1970-1981 
Si 1970 constituye el puntO de partida de una política escolar respecto a los hijos 

de inmigrantes, es porque esta fecha marca un giro en la historia de las migraciones 
en Francia: los inmignmtes se inst'lllan y haeen venir a sus familias. 

En 1970, 80.000 personas y el año siguiente 80.000 más, entran en Francia para 
conseguir el reagrupamiento familiar. La escuela recibe entonces un flujo conside­
rable de niños no francMonos que hay que acoger e integrar 10 más rápidamente po­
sible en el sistema normal de enseñanza. De aquí data la creación de las primeras 
clases de acogida en la escuela primaria. 

Hay que esperar a 1973 para que sc creen estructuras equivalentes en la ense­
ñanza secundaria, a la vez que se abren las primeras clases de lengua y cultura por­
tuguesa integradas en el horario escolar. El principio de la integración de las lenguas 
y culturas se extiende a Otras nacionalidades y se reglamenta a partir de 1975. En 
este momento se: empieza a sentir una preocupación y un interés por la formación 
de los enseñantes: creación del primer CEFISEM, apertura de un cursillo anual de 
fo rmadores en el CRED IF (con una media de 8 cursillistas por año). 

Durante este período, la política escolar que concierne a los hijos de inmigrantes 
se caracteriza por un tratamiento de las especificidades lingüísticas y culturales en 
contextos específicos. Los objetivos oscilan entre dos perspectivas: por una parte la 
inserción y por otra el mantenimientO de los lazos con los orígenes con el fin de 
faci litar el regreso. 

Esta úhima orientación se reforzará a paror de 1977, fecha en la que se instau­
ra una política de estímulo para el retorno de los trabaj adores a sus paises de ori­
gen5• 

En los textos la situación de los hijos de inmigrantes se describe en términos de 
desventajas (lingüísticas, culturales y sociales) para las que hay que encontrar reme­
dios. Hay que decir que este periodo está dominado por la misma filosofía con res­
pecto a los niños deficientes intelectualmente o con minusvalías físicas, de donde la 
multiplicación de estructuras específicas para públicos específicos enmarcados por 
enseñantes específicos ... 
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2 - 1981-1985 
Las elecciones presidenciales de 1981 cambian totalmente el enfoque y tratamien­

to de l a.~ desigualdades en la escuela. La .. medicación .. característica del período pre­
cedente es substituida por una estrategia de compensación de las desigualdades so­
ciales mediante la concesión de dotaciones suplementarias. Además se trata de sacar 
partido de las dimensiones positivas de zonas geográficas, por otra parte, desfavo­
recidas. 

Paralelamente a esta perspectiva se pone en funcionamiento una política de des­
centralización y la filosofía del derecho a la diferencia se impone, tanto en los me­
dios inmigrantes como en las reivindicaciones regional istas. 

Las elecciones municipales de 1983 que son el preteXto para una campaña xenó­
fo ba y que ven crecer el número de vOtantes del Frente Nacional, pondrán en evi­
dencia el peligro de la reivindicación del derecho a la diferencia. En 1984, los jóve­
nes beu rs desfilan en favor del derecho a la igualdad. 

En el ámbito escolar, estos cuatro anos corresponden al desarrollo máximo de 
las clases de lenguas y culturas de origen en el horario escolar (son casi 80.000 alum­
nos los que las siguen en 1984/85, o sea el 20 % del efectivo potencialmente impli­
cado) y de las actividades interculturales, sobre todo en proyectos de acción educa­
tivat.. Las acciones de formación se descentral izan y se integran en los planes regio­
nales o académicos en el marco de las nuevas Misiones Académicas para la Forma­
ción del Personal de la Educación Nacional (MAFPEN), creadas en 1982. 9 nuevos 
CEFISEM se añaden a los 10 primeros, mientras que sus acciones se diversifican al 
máximo y se dirigen a públicos variados . 

J - 1985-1990 
1985 marca una ruptura fundamental con los períodos precedentes. Ruptura mu­

cho más radical que la de 1981. El ministro de Educación, J.P. Chevenement, cons­
ciente de los efectos perversos de las políticas específicas que refucnan la margina­
ción, convencido de la necesidad de redefinir las misiones de la escuela republicana, 
de su deber de ofrecer a todos una igualdad de oportunidades. apoyándose Cn el aná­
lisis de la situación migratoria y en el informe de J. Berque' respecto a la escolari­
zación de los migramcs, define claramente cl objetivo de su política: puestO que en 
su inmensa mayoría los hijos de inmigrantes que han nacido en Francia, se quedarán 
en ella, y al llegar a la mayoría de edad se harán franceses, hay que integrarlos y 
para ello, la prioridad es enseñarles la lengua francesa y con tal fin, desarrollar la 
formación de los enseñantes. Paralelamente a este objetivo, conviene abrir los pro­
gramas a las culturas extranjeras para todos los alumnos, franceses y extranjeros . 

En el terrena de la formación, el informe Berque pone al descubieno las insufi­
ciencias del sistema existente y el nuevo plan de form ación inicial de los maestros 
de 1986 contempla una unidad (crédito) obligatoria de 27 horas sobre la escolariza­
ción dc los hijos de inmigrantes. Por otra parte, se encarga al profesor P. Vieille~ 
un informe sobre la formación en los temas relativos a la inmigración en la univer­
sidad. 

Esta política de integración de los inmigrantes y de reducciones de las medidas 
específicas, no será frenada en el curso de los años siguientes, sino que se verá con-
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siderahlemente reforzada en 1989 mediante la creación, tras el "asunto de los velos 
islámicos,. (9) y de las presiones de los partidos políticos, de un Comité interminis­
terial para la Integración, cuyos análisis criticarán vivamente las estructuras educa­
tivas específicas, sobre tOdo las clases de lenguas y culturas de origen. 

Sin embargo, habría que analizar la política de «cohabitación,.lo de marzo dc 
1986 a mayo de 1988 que constituye una especie de «entreacto,. en la política esco­
lar. Si no constituye una ruptura, al menos implica un cierto freno a las acciones 
emprendidas. Se encargan nuevos informes, una Comisión examina la oportunidad 
de revisar el código de la nacionalidad: ¿se esperan conclusiones contrarrestando la 
política precedente? Finalmente, codas las contribuciones van en la dirección de la 
acción emprendida en 1985, pero durante dos años, las formaciones habrán tenido 
que adoptar un perfil bajo y el cursillo anual de formadores, suspendido por el mi­
nisterio al inicio del curso escolar de 1987 no se reanudará: actualmente no existe 
ninguna formac ión para la función de formadores de CEFISEM y su formación si­
gue sin estar garantizada. 

n Análisis del dispositivo actual 
El examen del cuadro 2 podría hacer pensar que el dispositivo actual de forma­

ción cubre el conjunto de las necesidades con la excepción de la formación inicial 
de los enseñantes de secundaria. Así, el informe de evaluación dc la puesta en prác­
Dca de la Directiva del 2517/ 1977 de la Comunidad Europeall concluye que el dis­
positivo francés de formación en el tcrreno de la escolarización de los niños extran­
jeros es sencillamente notable. 

Sin embargo, si las estructuras efectivamente existen, de hecho se dirigen a un 
número insuficiente de enseñantes y su eficacia no se ha medido. 

Podemos hacer las observaciones siguientes: 
El tiempo reservado a la unidad de formación inicial de los maestros es dema­

siado limitado: se trata solamente de una sensibilización al tema. 
Los profesores de Escuela Normal no están preparados para dispensar esta for­

mación y los CEFISEM no pueden substituirles en todas las provincias. Además de 
las dificultades materiales, no hay que despreciar los conflictOs de poderes entre es­
tos fo rmadores. 

Los CEFISEM están insuficientemente reconocidos e identificados por los usua­
rios potenciales, en consecuencia prácticamente no afecun a ciertas categorías de per­
sonal (directores de centros, inspectores). Los formadores son demasiado poco nu­
merosos para la amplitud de la tarea que deben desempeñar. Por otra parte, la es­
casez de medios fi nancieros de que disponen no les permite rivalizar con el sector 
asociativo cada vez más competitivo. 

Hay que recordar también que la formación continua en Francia está o rganizada 
en base al voluntariado y que las elecciones efectuadas por las diversas clases de per­
sonal no siempre corresponden a sus necesidades reales. 

En definitiva, el dispositivo tiene potencial idades evidentes, pero, además de tC­
ner lagunas, se halla sometido con demasiada frecuencia a los avatares de la política, 
y sus agentes chocan con obstáculos institucionales y la difusión de las experiencias 
positivas no está garantizada. 
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El principIo de i¡,'Ualdad de la Francia republicana genera un sistema escolar 
opuesto a los tratamien tos específicos en virtud de las diferencias de orígenes, tanto 
si son geográficas como sociales o culturales. Ello explica la ausencia de un proyecto 
político de conju nto para la escolarización de los niños hijos de inmigrantes. El sis­
tema instaurado desde los años 70 de hecho es sólo una yuxtaposición de medidas 
puntuales, no coordinadas, a las que algunos textos de síntesis intentan apOrtar un a 
coherencia. 

El dispositivo de fonnación, en desfase constante con los hechos migratorios y 
con las medidas de escolarización, procede de t!s ta gestión . 

La apertura de los IUFM 12 prevista por la ley de orientación de la Educación de 
1989, constituye la puesta en funcionamiemo de un sistema global de fonnación des­
tinado al conjunto de los enseñantes. ¿Qué lugar ocupará la problemática de la es­
colarización de los hijos de inmigrantes? 

Notas 

1. G. Maueo, Lts ¡lrang~rs tn Franre, Paris, Colio, 1932. 
1. Fucnte: Minislerc de I·Éducn;on nation"¡~ . Dircction d~ l'Évdunion CI de la Prospcctive. 
3. Autorizaciún de una «enseñanza dc len¡;ua.<¡ vivas por monitores e"lr.uJ.jcros~ ~n los locales esco­

lares tras ];u clases, desde ]92;. Cre:tciún de eslructuru de acogida en los anos 1960. 
4. Ley dd 9 de agosto de 1936 sobre la prolongación de la escolaridad primuia: «la in.mucción pri­

maria es obligatoria par;> los niños d~ ambos sexo" franceses y extranjeros, de seis a catorce años cum­
plidop 

5. J::l dispositi .. ·o d~ 1977 preveía la atribución de una prima de 10.000 F a los tubaj~dorcs extranje. 
ros que icepuban marcharse de r",ncia para reinscnarse en su país de origen. Nun""2s medidu han .ido 
tomadas en este sentido en 1984 y 1987. El efecto de las mismas ha sido bastante limitado. 

6. Lo~ PTOyec[Os de Acción Educativa (PAE) son elaborados por las escuela¡; y los centros de se<:Un­
daria, sobre temas librcs, a m~nudo ulterd isciplinare3 y subvencionados por los rt<;lo",dos de los dife­
rentes distritos un'versit.arios. 

7. J. Berquc, L';mmígraricm a I't.CQ~ de la Républit¡ue, Paris, La DocumcmatÍon Fnn~¡jsc, 1985. 
8. P. Vicille, L'immigratwn a l'univtrsiti et dans la rtcherch~, Paris, 1986 (no publicado). 
9. Conflicto en una escuela de Íle d~ franee sobre unas jóvenes marroquíes que lln""2ban velos i.J¡­

micos durante las clues. El ministro dc C<!ucación apeló :al Consejo de Estado pan que se pronuncian 
sobre la aplicación del principio de laicidad a b ~s<:ucJa publica. (Circulu del ]2112/1989). 

10. En Marzo de 19S6 las elecciones legislativas trastocan la mayorí .. pre.idencial. El presidente de 
la Republica tien~ que cohabitar con un primer ministro de derechas. 

11. Infomu sobre la aplicación en los Estados miembros de la O;r\'(;li"""2 77/ 486/ CEE d~125n/1977 
sobre la escolarización de los hijos de Inbajadores migranl«. Comision de las Comunidades Europeas, 
1989. (COM (88) 787 final). 

11. Institulos Uni\"ersitólrios de Formación d~ Maestros. 
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Asociación de profesores para el 
apoyo de la lengua en escuelas 
corncntes 

JiU Bourne 
Uni \'crsi ty oC \,\"'alf:!l 

Las disposiciones sobre la lengua para los años noventa en el Reino Unido de­
berán responder a dos presiones principales: primero, el reconocimiento de la na­
turaleza multilingüe de la población escolar en Gran Bretaña actualrncmc; y en se­
gundo lugar. los requerimientos del nuevo Programa Nacional que el gobierno cen­
tral introducirá en todas las escuelas en los noventa. Estos dos factores requieren un 
replanteamiento radical de las disposiciones tomadas en el pasado para la ed ucación 
de alumnos de grupos con bistoriales étnicos minoritarios. 

Miemras que en el pasado las disposiciones educativas para los hijos de inmi­
grantes se consideraban marginales al desarrollo del programa escolar general, la na­
turaleza cambiame de la admisión de alumnos en las escuelas hace de la diversidad 
lingüístÍca en la clase la «norma» más que la excepción. Un estudio reciente de las 
autoridades educativas en Inglaterra y Gales (Bourne, 1989) vio que muy pocas au­
toridades educativas locales (LEAs) decían no tener alumnos bilingües, mientras que 
casi el 8% de las LEAs decían que más dcl25% de sus alumnos eran bilingües. (<< Bi­
lingües" se usa en este anículo como un término taquigráfico para describir a alum­
nos que provienen de hogares o comunidades donde se habla una o más lenguas ade­
más del inglés. No implica un dominio equivalen te de las habilidades del lenguaje, 
de hecho los alumnos bilingües individuales tienen distintos perfiles lingiiísticos, des­
de la fluidez al alfabctÍsmo en dos o más lenguas. a e.~s alumnos con muy poca ex -
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periencia del inglés, así como esos que han mantenido sólo una pequeña compren­
sión receptiva de la lengua herencia dc sus padres). Algunas de las lenguas más ex­
tensamente habladas en las escuelas del Reino Unido son el árabe, el bengalí, el chi­
no, el gujeratí, el griego, el italiano, el panjabí, el español, el turco, el twi, el urdú, 
el vietnamita, el galés y el yoruba (DES/WO 1990). 

Mientras que en 1970 sólo un 49% de las LEAs que respondieron tomaron dis­
posiciones especiales en cuanto a personal extra para atender a las necesidades de los 
alumnos bilingües (Townsend, 1971), en 1987, el 82% de las LEAs que respondie­
ron estaban tomando algunas medidas para atender a esas necesidades (Bourne, 
1989). Esto indica un importante cuerpo de personal adicional. En este artículo in­
tentaré señalar la naturaleza cambiante del papel de este personal en relación a la im­
plantación del nuevo Programa Nacional en el Reino Unido. 

El Programa Nacional se introdujo por ley como parte del Decreto de Reforma 
Educativa de 1988. Se aplica en todas la.~ escuclas financiadas por el estado. Su pro­
pósito establecido es proporcionar «un programa amplio y equilibrado» para cada 
alumno. Todos los Decretos del Programa Nacional, incluidos los programas de es­
tudio y los objetivos en cuantO a la valoración, se aplican a todos los alumnos, in­
cluidos los que hemos llamado bilingües. No hay programas de estudio separados 
ni estrategias educativa.~ distintas para los alumnos bilingües aparte de en Gales, don­
de hay disposiciones especiales para los alumnos cuyos padres eligen mandarlos a 
escuelas de enseñanza media galesas. Sin embargo, incluso en Gales, estas disposi­
ciones están abiertas a cualquier alumno sin tener en cuenta su historial lingüístico 
paterno. En Inglaterra, el gobierno ha declarado que el inglés debería ser el princi­
pal medio de instrucciÓn para todos los al umnos sin tener en cuenta sus historiales 
lingüísticos. Esto significa que mientras muchas de las lenguas habladas en comuni­
dades étnicas minoritarias se pueden ofrecer como opciones de lengua moderna en 
el programa de la escuela secundaria (de 11 a 16 años), la escolarización bilingüe no 
se promociona oficialmente. 

Mientras existe preocupación en cuanto a la disposición de las otras lenguas de 
los alumnos en nuestras escuelas, los pedagogos del Reino Unido, que han llegado 
a reconocer que los historiales lingüísticos heterogéneos en la clase son un rutina, 
el contexto «normal,. de hoy, aceptan de buen grado la inclusión de alumnos que 
aprenden inglés como segunda lengua en programas de estudio "COrrientes,.. Está 
claro que en cI Reino Unido ya no estamos preocupados por la creación de dispo­
siciones .. de emergencia,. a corto plazo para el apoyo de programas para alumnos 
bilingües, antes de que sean .. asimilados » por un programa etnocéntrico. En vez de 
centrarse en una enseñanza temporal fuera de la clase para alumnos recién llegados 
al país y necesitados de un apoyo para el programa, la meta debe ser ayudar a los 
profesores a adquirir métodos de cnsenanza y estrategias organizativas de la clase 
que permitirán un acceso al programa de todos los alumnos, desde una variedad de 
historiales lingüísticos y con diferentes experiencias de utilización del inglés. 

La variedad de historiales lingüísticos entre los alumnos europeos no es, por su­
puesto, un tema nuevo. Las escuelas del Reino Unido siempre han sido muhilingües 
(ver Boume, 1989). En el Gales de la Edad Media se usaban cinco lenguas, por ejem­
plo: el latín, el inglés, el galés, el francés y el bretón, y probablemente dialectos de 
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éstas. Sin embargo, el multilingüismo es una cuestión recientemente reconocida en 
los sistemas educativos públicos creados en el siglo XIX. Según Bakhtin (H olquist, 
1981) podemos ver el uso de la lengua en la sociedad como esencialmente hetero­
géneo, a medida que empezamos a escapar de las falsas concepciones de homoge­
neidad lingüística creadas por los estados europeos en los últimos siglos. Podemos 
ver el papel de la construcción de lenguas estándar en cuanto a sus vínculos con el 
poder y la dominación. Pero si siempre ha habido diversidad, tanto dentro como 
entre lenguas en contacto, en el pasado esto se ignoraba, y la lengua del programa 
simplemente se imponía a los alumnos. 

Al mismo tiempo que han llegado a reconocer la diversidad, los pedagogos del 
Reino Unido también han llegado a no verla como un problema, sino como un re­
curso potencialmente rico (DES/WO 1989, 1990), distinguiendo los propósitos edu­
cativos para hacer a todos los alumnos más conscientes del uso de la lengua, y más 
críticos ante los prejuicios lingüísticos. 

Llegados a este pUntO, está claro que el "p roblema,. en la educación no es el bi­
tingüismo o el multilingüismo de los alumnos matriculados, sino la necesidad de en­
contrar pedagogías que reconozcan la diversidad en los alumnos y construyan a par­
tir de aquí con propósitos educativos. El problema crucial es cómo efectuar los cam­
bios necesarios en la estructura y orgamzación escolar para animar a los profesores 
a desarrollar dichas pedagogías. 

El Proyecto de asociación de profesores (Fundación nacional para la investiga­
ción educativa 1988-1991) fue patrocinado por el Departamento de Educación y 
Ciencia del Reino Unido para examinar los modos en que el personal extra, pro­
porcionado para refonar el aprendizaje de alumnos bilingües en las escuelas, podía 
ser aprovechado más eficazmente. Muchos de estos profesores dependen de fondos 
especiales del gobierno central que tiene como uno de sus más recientes objetivos 
el efectuar cambios en el modo en que operan las instituciones .. corriente.,,_, para 
que respondan mejor a las necesidades de los grupos de minorías étnicas. El Pro­
yecto de asociación de profesores se constituyó para desarrollar materiales para la 
educación de profesores en activo, que les ayudaran a identificar y llevar a cabo los 
cambios necesarios en sus circunstancias específicas y en relación a su alumnado es­
pecífico. 

De este modo, rechazaba un enfoque prescriptivo "de arriba a abajo_, y adop­
taba un enfoque que ponía énfasis en el compromiso dd profesor en los programas 
y en d cambio escolar a través de actividades de investigación activa. No se pres­
cribió ningún método o fo rma de trabajo, sino un programa para que los profesores 
de apoyo lingüístico y los especialistas en clases o asignaturas, trabajaran juntos para 
efectuar cambios en las estrategias pedagógicas para responder a las necesidades de 
todos los alumnos en clases con competencias heterogéneas. 

El Proyecto produjo tres programas de reciclaje en vídeo y un paquete de ma­
teriales de reciclaje de apoyo, para ser utilizados en programas de reciclaje basados 
en la escuda que implicaban a tOdo el personal (Boume y McPake, 1991). Siguiendo 
cl .. Ciclo asociativo_, se animó al personal a trabajar junto en la reviSIón de la prác­
tica habitual, a marcar objetivos para mejoras a COrtO y a largo plazo, a experimen­
tar juntos nuevos métodos de tr:.bajo, a evaluar el progreso juntos, y, finalmente, 
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a divulgar 10 que habían aprendido entre otros profesores y escuelas. a difundir el 
buen hacer. 

Este uso de personal extra se vio como particulannente útil en áreas donde había 
pocos profesores adicionales para el trahajo de refuerzo de la lengua. Intentar des· 
plegar uno O dos profesores entre varias escuelas es un modo muy poco eficaz de 
ayudar a los alumnos a aprender inglés como segunda lengua para poder acceder al 
programa o para aprender inglés. Se puede conseguir muy poco en sesiones cortas 
de clase. Pero la concentración de estos profesores en unas pocas clases, y su trabajo 
intenso alIado de los otrOS profesores para encontrar maneras de desarrollar y me· 
jorar la clase juntos, significó que se pudieran conseguir cambios permanentes que 
reforzaron el aprendizaje de todos los alumnos. y proporcionaron un apoyo para 
los alumnos bilingües, que aprendían inglés incluso cuando el profesor de refuerzo 
de la lengua ya no estaba presente. La confianza y las habilidades de los Otros pro· 
fesores aumentaron, hasta el punto que algunos empezaron a trabajar juntO a sus pro· 
pios colegas siguiendo el Ciclo asociativo para difundir lo que habían aprendido. 

Las estrategias principales que se hallaron para apoyar en las otras asignaturas a 
los alumnos que aprendían inglés como segunda lengua, pueden identificarse como: 
re<:onocer y apoyar el papel de la conversación con los compañeros en el aprendi· 
zaje; el uso de actividades flexibles en pequeños grupos; la inclusión de conceptOs 
a aprender den tro de experiencias concretas y de primera mano antes de extenderlos 
a contextos menos familiares y más abstractos; proporcionar una gama de modelos 
para la escritura en una variedad de niveles; y animar a los alumnos a explotar su 
gama completa de habilidades lingiiísticas (incluyendo lenguas distintas del inglés) 
en su aprendizaje. 

Cada escuela que trabajaba con el proyecto, cuyo trahajo está ilustrado en los 
vídeos y materiales de la Enseñanza asociada, tuvo que encontrar sus propios mé· 
todos de manejo de su situaciÓn y su alumnado específico, tanto en cuanto a las ha· 
bilidades y conocimientos del personal disponible y el contexto escolar, como en 
cuanto a los historiales lingüísticos y la naturaleza específica de su alumnado. Lo 
que cada una tenía en común dentro del proyecto era el compromiso de los profe. 
sores a trabajar juntos para conseguir cambiar los estilos de enseñanza, para ensayar 
nuevas maneras de organiz.ar la clase, y para intentar convertir las habilidades lin· 
güísticas de todos los alumnos en una base para su aprendizaje. 

Éstas parecen ser las estrategias que necesitamos promover en el desarrollo de 
sistemas educativos para una Europa intercultural y móvil. Pero si los profesores tie· 
nen que trabajar juntOS para efectuar cambios, las directivas de las escuelas deben 
comprometerse totalmente a apoyar los desarrollos, y para los cuerpos financiado· 
res debe estar clara la naturaleza del camhio educativo como una actividad basada 
en la escuela más que como una práctica de investigación remota. A pequeña escala, 
el Proyecto de asociación educativa ha intentado poner en claro esta posición. 

Los efectos del Proyecto aún han de ser evaluados. Los materiales no se distri· 
huirán hasta la primavera de 1991. El éxito dependerá de la divulgación adecuada 
de los mOlteriales en 1:L~ escuelas, de la continuación de la financiación de profesores 
adicionales para trabajar junto a los profesores en clase, en vez de en centros o cia­
ses especiales para «inmigrantes.; de una financiación adecuada dirigida a las escue· 
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las, para permitir al personal el ser liberado con el objeto de poder emprender se­
siones paralelas basadas en la escuela para analiz.ar, planificar y evaluar el desarrollo 
de su ejercicio . 
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Inmigrantes de sur de Europa en 
las escuelas de Baden -W ürttemberg: 
un reto para el sistema educativo 

Reinhard O. U. Strauch 

Pedagogische Hochschllle Lud""¡gshurg 

Limitaré mis observaciones a un grupo de inmigrantes del sur de Europa, los ita­
lianos, y a una región en Alemania, Baden-Wüntembcrg. La restricción regional es 
necesaria porque es imposible generalizar sobre la situación en Alemania: las polí­
ticas educativas varían considerablemente de una zona a otra, y en algunos casos 
son casi diametralmente opuestas. Quiero concentrarme en inmigrantes italianos de 
segunda generación por varias razones. Primero, ellos constituyen el grupo que he 
estudiado con más detalle. I En segundo lugar y más importante, los hijos de los in­
migrantes italianos tienen una posición privilegiada entre los niños de OtroS grupos 
inmigrantes, y como tales, pueden tomarse como un caso de comprobación de la efi­
cacia o no eficacia del sistema educativo al tratar con los problemas específicos de 
los niños de los inmigrantes. 

LENGUA E IDENTIDAD CULTURAL, UN BREVE RESUMEN 

La mayoría de Jos niños italianos que han pasado la mayoría o toda su vida en 
Alemania tienen que vivir con cuatro lenguas o variedades lingüísticas, en una si­
tuación que se ha calificado a menudo como .. doble diglósica,. o mejor aún , pluri­
glósica. Por una parte, usan el dialecto local alemán con sus compañeros y tienen 
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que dominar la varidad regional del alemán estándar en la escuda; por otra, han cre­
cido con un conocimiento (parcial) del dialecto italiano (del sur) que hablan sus pa­
dres y parientes, y tienen que aprender el italiano estándar en la escuela si sus pa­
dres deciden mandarlos a las llamadas .clases suplementarias de lengua y cultura ita­
lianas .. que ofrecen las autoridades italianas.2 

En cuanto a la identidad cultural, la gran mayoría de estos niños se consideran 
italianos sin ningún reparo, independientemente del hecho de que muchos de ellos 
tienen un autoestereotipo italiano que es idéntico al tradicional heteroestereotipo ale­
mán de los italianos. Al mismo tiempo, sus lazos con Aleman ia no son nacionales, 
sino rcgionales y locales . Ellos se sienten en casa literal y metafóricamente, en el pue­
blo o ciudad donde viven, mucho más que en las regiones italianas de donde pro­
ceden sus padres. Un buen ejemplo sería declaraciones como . Sono italiano e vengo 
da Stoccarda .. o sus alianzas en los deportes: durante un partido de fútbo l entre Stutt­
gart y Munich serán fervientes hinchas del equipo local (Stuttgart), pero en un par­
tido de la copa del mundo entre Italia y Alemania por supuesto apoyarán a Italia 
contra Alemania. 

Los niños italianos normalmente no perciben esta identidad a dos niveles como 
contradictoria o problemática . • Ser italiano. y . ser alemán .. para ellos no son opues­
tos irreconcil iables, sino estados mentales en un ciclo gradual. 

LA SITUACIÓN EN LA ESCUELA 

Éste ha sido el perfil más breve posible a panir del cual podríamos llegar a la 
conclusión de que la situación en Baden-Würuemberg es muy positiva. De hecho 
hay desarrollos positivos; los italianos se enfrentan a muy pocos prejuicios sociales 
y probablemente representan el grupo de inmigranres con el cociente de aceptación 
más alto. Apuntamos, sin embargo, que incluso nuestro . privilegiado,. grupo de ita­
lianos se encuentra con muchas dificultades. Algunas de ellas se relacionan directa­
mente con las estructuras sociales y las actitudes sociales que los mismos inmigran­
tes han importado de Italia, como la tradicional desconfianza hacia los estableci­
mientos educativos, corriente en Italia de sur. Pero también existen otras dificulta­
des porque el sistema educativo regional de Baden-Bürttcmberg no ha podido reac­
cionar adecuadamente, por el momentO, ante algunas de las necesidades y proble­
mas de los hijos de inmigrantes. 

1. La lengua del país de acogida: el alemán 

En Badcn-Württemberg tenemos un sistema selectivo de tres niveles de escola­
rización secundaria. Es evidente que la mayoría de los hijos de inmigrantes se que­
dan en el grado inferior (Hauptschulc), pocos terminan la escuela en el nivel inter­
medio (Realschule) y un porcentaje mínimo llega al nivel más alto (Gymnasium). 
Al mismo tiempo, un alto porcentaje deja la escuela sin diplomas oficiales finales, 
y muchos tienen que asistir a las llamadas . escuelas especiales ,. para los educativa­
mente disminuidos. Entre los muchos parámetros responsables de la concentración 
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de niños inmigrantes en el nivel más bajo del sistema educativo, la lengua me parece 
a mí el niás importante. Es triste la práctica de mandar a muchos niños a las llama­
das «escuelas especiales .. simplemente basándose en deficiencias lingüísticas en ale­
mán, a las que no pueden hacer frente el sistema educativo normal y los profesores. 
y como la vuelta a la escuela normal sucede sólo en poqu ísimos casos, estos niños 
empiezan su vida laboral con una fuerte deficiencia social. Sería injusto decir que la 
escucla alemana no ofrece ayuda a los inmigrantes, pero los esfuerzos se concentran 
en ayudar a los recién llegados que ingresan en la escuela en algún nivel de su carre­
ra escolar. Pero, incluso los niños de segunda generación no se benefician lingüísti­
camente del contexto extraescolar de la misma manera que sus campaneros alema­
nes, como consecuencia de la situación social en la que viven. Para ellos, la escuela 
es probablemente el mayor recurso para la adquisición del alemán estandar, que es 
tan fundamen tal para sus carreras. Aunque la escuela no puede de ninguna manera 
resolver todos los problemas sociales implicados, generalmente falla en dos sentidos: 

- Después de las reformas posteriores a 1968, el programa escolar para la en­
señanza de la lengua materna ha abandonado gran parte de la enseñanza for­
mal de la estructura de la lengua y se ha concentrado en el uso comunicativo 
y creativo del lenguaje. En principio estoy a favor de este enfoque, pero la 
enseñanza sistemática de la base formal y estilística de esta capacidad comu­
nicativa, se ha hecho demasiado esporádica. En consecuencia, la adquisición 
de estructuras básicas de la lengua perjudica a los niños inmigrantes en par­
ticular. Como que el uso correcto de la lengua estándar influye sin embargo 
notablemente en los juicios de los profesores, se forma un círculo vicioso: a 
los niños se les penaliza - involuntariamente- por no saber algo que no les 
ha enseñado adecuadamente . 
El otro aspecto - relacionado- se refiere a la formación profesional de los 
profesores. Los profesores de alemán para escuelas primarias y secundarias 
siguen un curso que se concentra casi totalmente en las necesidades de los 
alumnos alemanes. Pero si consideramos, sin embargo, que en nuestra zona 
muchas clases se componen de un 50% o más de estudiantes cuya lengua ma­
terna es distinta del alemán, debemos dudar de la conveniencia de esta for­
mación . Los estudiantes de magisterio, efectivamente, tienen a su disposición 
muchos cursos que tratan de los problemas de los inmigrantes, pero no re­
ciben una formación obligatoria en aspectos del alemán como segunda len­
gua . A mi entender, ésta debería ser una necesidad absoluta para una mejora 
de la situación de los inmigrantes de segunda generación. 

2. La lengua del país de origen 

Los niños inmigrantes deberían tener la posibilidad de adquirir un conocimiento 
suficiente de la lengua de sus países de origen. Los inmigrantes de países de la CEE 
en realidad tienen el derecho de reclamar una enseñanza apropiada (la D irectiva 486 
de la CEE estipula el derecho de todos los ciudadanos de la CEE a recibir enseñan­
:ta escolar en la lengua de sus países de origen). Es discutible si Baden-Wüntemberg 
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de hecho cumple este requisiw; pero desde luego no cumple el espíritu de la directiva. 
Las distintas autoridades nacionales y sus profesores ofrecen las llamadas . c1ases 

suplementarias de lengua y cultura italiana/española/turca, ete. _ de manera volun­
tari a y fuera del programa y del horario escolar normal. Las autoridades regionales 
alemanas sólo ponen las aulas a su disposición y pagan una comparativamente pe­
queña cantidad de los costes. Pennítanme mencionar dos aspectos: 

a pesar de sus condiciones más que insatisfactorias, los resultados de estos cur­
sos no deberían ser subvalorados. El nivel de logros en general es mejor que 
en el caso de la primera lengua extranjera para alumnos alemanes. 
la lengua y la cultura de los inmigrantes no sólo es algo que tienen derecho 
a retener, sino que constituye un enriquecimiento de la sociedad que los aco­
ge, del cual todos nos podemos beneficiar. Esto significa que es muy estre­
cho de miras en cuanto a la política educativa, evitar el acceso de la lengua y 
la cultura de los grupos inmigrantes al programa normal de la escuela. Tal 
como han mostrado los experimentos en otros países y en otras partes de Ale­
mania, las políticas de integración debieran dirigirse hacia estas cuestiones y 
no hacia una . germanización» de los niños inmigrantes . 

CONCLUSIÓN 

Me gustaría reivindicar sólo dos modificaciones importantes en la situación de 
las escuelas alemanas de Baden-Wümemberg, que podrían ayudar a abandonar cier­
tas tendencias anacrónicas y a poner a una región del corazón de Europa a nivel con 
los desarrollos necesarios para la Europa de después de 1992: 

t. Las escuelas deben proporcionar una ayuda más sistemática para los inmi­
grantes de segunda generación en el área de la enseñanza del alemán, porque 
constituye el mayor impedimento para la mejora de su situación social y vo­
cacional. Esto sólo puede conseguirse eficazmente si los profesores están ade­
cuadamente preparados para una situación escolar en la que una gran propor­
ción de alumnos no tienen el alemán como lengua materna. 

2. La enseñanza de lenguas a los distintos grupos inmigrantes debe ser aceptada 
a la larga como una tarea integral de la escuela alemana, y por lo tantO debe 
ser integrada en el programa normal. Al mismo tiempo, la enseñanza debería 
ser accesible a TODOS los alumnos, que conseguirían así una aceptación e 
integración más natural que con otras medidas, y ayudaría a evitar la segre­
gación. También tendría el deseable efecto secundario de romper con la do­
minancia casi [Otal del inglés en las escuelas secundarias y de proporcionar a 
la sociedad anfitriona gente que abandona la escucla con una competencia con­
siderable en lenguas distintas del inglés. 
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Emigrantes y educación en la 
Holanda de los 90 

Fermín Sierra Martínez 

Univer1;idad de Amsterdarn 

INTRODUCCIÓN 

Ya en algún trabajo anterior nuestro, presentado en este mismo entorno, seiia­
lábamos las características de la enseñanza en Holanda a los hijos de los trabajado­
res españoles. 

En esta ocasión, con algunos años más de experiencia, volvemos a tomar la plu­
ma y tras ver cómo el pasado ha conformado determinadas estructuras que se han 
repetido -y aún se vienen repitiendo-- con Otras nacionalidades, señalaremos al­
gunas ideas expuestas en el presente por varios de los sectores que de forma directa 
tienen que ver con la enseiianza y educación de los hijos de los emigrantes. Quizás 
habría de decirse. con los trabajadores extranjeros residentes (en la mayoría de los 
casos fijos) en Holanda. O como se les denomina hoy, trabajadores pertenecientes 
a las minorías culturales o «alóctonos .. . 

VISIÓN PANORÁMICA 

Haremos unos eones en el tiempo, para una mejor comprensión de las fases en 
que se ha venido dando la llegada de trabajadores a Jos Países Bajos, a sabiendas que 
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ningún proceso se da en fechas exactas y que las que usamos son simple referencia 
aprOXimativa. 

Hecha esta advertencia, digamos que entre los años 60 y 75/80 tiene Jugar la. lle­
gada masiva de trabajadores de diferentes países (Italia, España, Turquía, Marrue­
cos, como más principales). I 

Tomando como referencia España, en este periodo podemos señalar como hito 
la reagrupación familiar que da como resultado, entre otros, la creación de posibi­
lidades de educación en la propia lengua y cultura aliado de la escolarización ho­
landesa, a veces dentro del horario oficial, otras fuera de él. La enseñanza en espa­
ñol comienza siendo dada por algunos maestro.~ que habían llegado o como simples 
trabajadores, o por matrimonio con algún holandés. A partir de 1990 comienzan a 
ser enviados por y desde España. Los objetivos fundamemales de aquella enseñan­
za, tanto a nivel de Básica como de Secundaria, eran el posible retorno. Turcos y 
marroquís harán el mismo proceso si bien el objetivo del retorno no queda tan claro 
en ninguna de las dos nacionalidades}' en realidad es, y seguirá siendo, el manteni­
miento de la propia ident idad lo que motive su existencia. 

En este proceso inmigrarorio van aumentando el número de turcos y marroquís, 
mientras que los españoles a partir de 1973175 comienzan un retorno que será ma­
sivo a finales de los 70 principio de los 80, debido a, como ya hemos señalado mu­
chas veces, por un lado el cierre de las fronteras con la crisis del petróleo y por otro, 
por los cambios políticos habidos en España a partir de esa época. Y así de ser una 
colonia de unos 35.000 miembros se reducirá a unos 16.000 en el momento actuaL 
Los turcos, entre tanco, ~e habrán convertido en unos 200.000 y los marroquís en 
unos 150.000. 

En cuanto a la enseñanza, el año 1982 será, para los españoles un año que verá 
cambiar los objetivos claramente. La colonia empieza a estabilizarse, la 2: genera· 
ción, y sobre todo la 3.', comienzan un proceso de pérdida del castellano, con lo 
que el objetivo de las autoridades españolas se convertirá en ofrecer una enseñanza 
para el aprendizaje del castcHano, es decir, el español como L2. Habrá una reestruc­
turación de programas y administrativa. 

Mientras tanto se da la reagrupación familiar de las otras dos comunidades}' se 
les plantean Jos mismos problemas que a Jos españoles 15 años antes . Se les añade 
además el problema religioso y a los marroquís el de las diferentes lenguas mater· 
nas. Debido a que el índice de analfabetismo entre Jos adultos es muy grande, el ára­
be clásico como lengua común es menos dom inado y no resuelve los problemas de 
la disparidad de lenguas que se da en esa comunidad. 

PÚlno general en 1990 

La enseñanza en/del la propia lengua y cultura hasta los 12 años, así como el 
pago de los profesores, está atendida por las autoridades holandesas. 

En los niveles de Secundaria, una parte está atendida por las autoridades del país 
de origen en horas complementarias, es decir, fuera de horario, o bien se dan en ré· 
gimen oficiaL El español (1984) y el turco y árabe (1990/91) son asignatu ras opta­
tivas integrantes del examen holandés de reválida . 
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Hay que señalar también la aparición de las escuelas islámicas al amparo de la 
legislación holandesa en cuanto a las escuelas confesionales. Esta legislación permite 
la puesta en marcha de un centro educativo normal con ideario, con una directiva 
formada por miembros diversos (padres, personas prominentes, etc.) con profesores 
holandeses y de las otras nacionalidades . Cacn, por supuesto bajo la absoluta super­
visión y ~ubvcnción de las autoridades holandesas . 

Otro fenómeno, al que nos referimos de pasada, es el de las escuelas del Corán, 
regentadas por los imanes, fuera de horario y con una pedagogía y metodología to­
talmente basada en la enseñanza del libro sagrado islámico. 

En la visión generaJ que estamos dando con respecto al inicio de la década de 
los 90, creemos que no debe faltar una breve ÜSta de la legislación holandesa apare­
cida hasta el día de la fecha. 

• 1974: Se empieza a oír y ver en textos oficiales el término OETC (Onderwi¡s in 
eigen taal en cultuu r ! Enseñanza en la propia lengua y cultura).' 

• 1978: Primera «Nota directiva» ministerial , a este respectO. 
• 1982 : Nueva "Nota directiva» ministerial con más precisiones. Sin embargo, no 

son más que tanteos. 
• 1985 : Nueva Ley de Enseñanza Básica. Por primera vez aparecen 3 artículos, uno 

para OETC , otro regulador de los términos "streektaal» ! "eigen taal. (len­
gua local ! propia lengua, respectivamente) y un tercero importante en el 
que se habla de la enseñanza interculturaJ, al reconocerse la existencia de 
una sociedad multiétnica. 

• 1987: Ley de Educación Especial. También hay regulación para OETC. 
• 1988: Ley de Enseñanz.a Secundaria, con especial atención a la ensenanza inter­

cultural y regulación específica para las lenguas modernas .4 

• 1990: «Nota directiva . min isterial sobre OET. Nótese la desaparición de la C de 
cultura. A grandes rasgos, esta nota pretende una descentralización de la 
toma de decisiones en favor de los ayuntamientos; dar un contenido de 
tipo lingüístico a OET y usar el conocimiento de la lengua de origen como 
lengua de instrucción para proseguir con el holandés; el elemento cultural 
formaría parte del total del programa, dentro de lo que se denomina en len­
guaje ministerial «geestelijk stromingen .. (corrientes espirituales) y "maats­
chappelijk verhoudingen. (relaciones sociales). La nota está pensada para 
turcos y marroquís. 

Como datos generales term inaremos añadiendo que hay unos 110 centros en los 
que se da ensenanza en/de las lenguas de los emigrantes. En SO de eHos el árabe y 
el turco será, a partir de este curso, materia de examen final. Por otro lado, y de 
1984 a 1988, se ha estado preparando a unos 20 profesores para dar clase en árabe 
(Centro NUT, Amsterdam) y 20 para turco (Centro NUT, Ronerdam). 
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RESULTADO DE LAS ENTREVISTAS 

Tal como se anunció, las entrevistas con el planteamiento general que hemos he­
cho para este trabajo, fue hecha a : 

(a) Consejero de Educación de la Embajada de España. 
(b) Consejera de Educación de la Embajada de Turquía. 
(e) Inspector General de Eosenanza Básica de la región de Den-Boseh. 
(d) lnspcclOf General del Ministerio de Educación y Ciencia holandés encargado 

de las secciones OETC, ICO (enseñanza intercuhural) y OVB (política priori ­
taria en la enseñanza).5 

En cuanto a los profesores extranjeros, entrevistamos al colectivo de la ciu­
dad de Dcn-Eosch y alrededores, al de la región del ljmond y a los maeHros 
del centro holandés Sint Josepf-.~chool de Heemskcrk, fonnado por españoles, 
holandeses y turcos. 

Las respuestas de las autoridades de forma resumida han venido a ser: 

Las españolas confirman el fuerte descenso de su colonia y la desaparición, de­
bido a sus características de las necesidades educativas para la 1.' generación. Desde 
1988, dado el cambio de la reglamentación para el reconocimiento de los diplomas 
académicos deja de tener sentido la oferta del sistema educativo español. H a)' )'a 
una clara 3.' generación y muchos más matrimonios mi;(tos. 

Opinan por tantO que no tienen necesidades escolares con respecto al español y 
con el sistema holandés las tienen cubiertas. Así pues, sólo habrá de darse activida­
des de mantenimiento del idioma. De forma personal el Consejero de Educación op i­
na que quizás sí que habría de hacerse "presión» ante los países de la CE donde 
haya españoles para la cualificación de eS[QS individuos bilingües «holandeses», en 
nuestro caso, y aprovecharlos como personas de contacto. Para ello habría dos vías: 

(a) Apoyo lingüístico: acceso a la enseñanza del español, como los holandeses 
en una estructura extranjera que permita que ese idioma sea una asignatura 
normal de la Enseñanza Media. Con ello se cubrirían las primeras necesida­
des y luego, para mejorar o completar, bien a través de las ofertas normales 
que suele haber (cursillos, academias. propias iniciativas) o bien a través del 
Instituto Cervantes. 

(b) Mantenimiento de la atención cultural en España mismo, con programas es­
pecíficos. 

Refiriéndose al nivel holandés. añadió que el programa de OETC tiene cada vez 
menos en cuenta a los súbditos europeos. El acentO lo marcan los turcos, marroquís 
y moluqueños. 

Cree, por último, que se podría pasar mejor a la apertura de secciones6 dentro 
del centro nacional, pues se puede pensar que el sistema educativo/control educati­
vo es un tema de soberanía, pero puede haber fina nciación común. Incluso se po­
dría pensar en que los programas de lengua y cultura propia (OETC) los asumiera 
la CE. 
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Las autoridades turcas, por su parte, señalan la existencia de contactos regulares 
con las autoridades holandesas. 

Estadísticamente hablando la situación de la colonia turca en H olanda es la si­
guiente: Está formada por unos 200.000 individuos. Unos 55.000 están en edad es­
colar (de 4 a 18 años). Unos 37.000 en Básica, 4.500 en Secundaria, 1.500 en Supe­
rior y unos 2.000 en E. Especial. Señalan la existencia de las e5cuelas islámicas y del 
Corán. Hay unos 550 profesores turcos pagados por los holandeses.7 Además del 
mencionado centro NUTS, se prevé una Academia Pedagógica para capacitación de 
profesores de Básica. Ahora han de hacer un curso preparatorio en Utrecht. 

La colonia aumenta en número de individuos, entre otras cosas, por el hecho de 
que en muchos casos, los jóvenes de ambos sexos se casan en Turquía y se traen al 
cónyuge. 

Toda la enseñanza de OETC lleva como señal la importancia de la conservación 
de la propia identidad. Por supuesto que se dé la integración, pero sin perder lo que 
uno es. Otro problema es el del gran abandono después de la E. Básica y sobre todo 
por parte de las chicas . Por cada holandés que abandona los eswdios hay 3 jóvenes 
turcos que lo hacen. H ay falta de atención para los problemas del grupo entero. Se 
necesita una mayor información hacia las familias. En cuanto a los adultos hay va­
rios programas de alfabetización organizados por ellos mismos. El material se lo pro­
porciona la embajada. Tienen la posibilidad de hacer un examcn de Primaria 2 veces 
al año. En los centros holandeses de adultos hay unas 1.000 horas dedicadas a esta 
actividad. 

Su mensaje al futuro es el de dar oportunidad a las nuevas generaciones. Si esto 
ocurre en la misma medida que a los holandeses habrá menos abandono, habrá me­
nos jóvenes en centros de FP.I y se les verá en los otros niveles educativos. 

Dicen estar preocupados por la imagen errónea y los muchos prejuicios que se 
dan sobre todo lo turco en Europa. Ello se expüca por confundir emigración turca 
con toda Turquía, a lo que hay que añadir el rechazo que existe contra el funda­
mentalismo islámico. 

Las autoridades holandesas empezaron distinguiendo los tres aspectos o progra­
mas que les ocupa en la actualidad: OETC, ICO y OVB.H Con respectO al primero 
indican las fases por las que se han pasado, es decir, de estar pensada para el regreso, 
a la del manteni miento de la propia idenridad y de ayuda cuando el idioma materno 
predomina en el niño, para llegar a la fase actual de quitar la C de cultura, quedando 
la parte idiomática solamente y sirviendo de ayuda para la enseñanza holandesa; los 
maestros extranjeros como asistentes de los holandeses. La cultura, como ya hemos 
indicado anteriormente, formaría parte del curriculum, programa ICO. Aunque la 
ley ordena que la interculturalidad forme parte del curriculum escolar queda muy 
al arbitrio de cada centro dar contenido a este mandato. 

Desde el Ministerio se ve que denrro del marco de cambio, denominado como 
«sociale vemieuwing,. (renovación social), hay que trabajar a partir de la inspección, 
a fin de que ésta ayude a los directOres a aplicar las nuevas tendencias. Para ello se 
han programado diez reuniones de trabajo. Como ejemplo de la diversidad de pa­
receres que existe, da el hecho que ante la terminología: bterculturalismo, muhi-
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culturalismo, pluriculturalismo, ctc., todavía no hay consenso. De todas fonnas se 
es consciente de los problemas que se plantean y aprovechando los 16 años de ex­
periencia que según ellos, se posee, señala el trabajo de investigación que se viene 
haciendo entrc los jóvenes moluqueños. Entre eIJos no se da el problema de la len­
gua, pues dominan el holandés perfectamente. Entonces hay que ver qué otros fac ­
tOres están representando un papel en su no integración a la sociedad holandesa y 
cómo incidir en eiJos. 

Para los anos 90 se opina que lo que se le plantea a la sociedad holandesa es, 
primeramente, un problema de conocimiento de sí misma y de sus actitudes ante los 
extranjeros que forman parte de esa sociedad. Si se llegase a saber bien .. quién soy 
yo. y .. quién es quién tengo aliado., se podrá mejorar todo el SiStema. 

Las respuestas de los profesores, de fonna resumida también, fueron: 
Como trabajadores sientcn una inseguridad absoluta en generaL No tenninan de 

comprender la .. Nota Directiva .. ministerial del 4-10-90. Ante ella se preguntan cómo 
se va a llevar a cabo eso dc sólo la lengua sin la cultura. Los más reticentes ante este 
aspecto son, sobre todo, los profesores turcos y marroquís. Se está en contra de que 
el elemento cultural desaparez.ca. La realidad es que las manifestaciones intercultu­
rales se reducen a elementos purameme folklóricos. Comentan que .. parece ser. que 
la «cultura,. se convertirá en una asignatura dentro del curriculum. Les queda clara 
La tendencia a que el profesor extranjero se convierta en ayudamc del profesor ho­
landés para que el nino se integre en el sistema del país receptor. 

Por supuesw hay una pérdida de la idea de la enseñanza de la propia lengua y 
cultura para el retOrno. Los espanoles ya no regresan y los turcos y marroquís no 
pueden por las circunstancias c<:onómicas - y diríamos políticas también, en el caso 
de los marroquís- que se dan en su país. 

Los profesores españoles constatan, sin embargo, que la 2 .. generación quiere 
que sus hijos aprendan el español, con lo que el número de alumnos que asisten a 
sus clases se mantiene y aumenta en algunos casos. De los otros dos grupos ya he­
mos indicado que se hayan en una fase aún de consolidación, de recepción de nue­
vos alumnos y por tantO en una fase anterior a la de los primeros. Éstos, los espa­
ñoles, confinnan la desaparición paulatina de la atención gubernamental hacia ellos. 
En la misma circunstancia se halla la OETC para italianos y portugueses. 

Los profesores turcos son más bien pesimistas pues no creen ver que se trate el 
problema por parte de las autoridades con la seriedad que se mcre<:e. Señalan como 
puntOS de insatisfacción: 

la faha de un material adecuado, 
una toma de postura de los diversos estamentos educativos con respectO a la 
importancia de la lengua propia, 
una valoración positiva de su labor por parte de los padres, 
una mejor posición jurídica laboral. 

Dicen tener dificultades de poder llevar sus ideas hasta las autoridades. Piensan 
que hay una táctica del .. divide y vencerás. que dificulta las posibilidades de crea­
ción de verdaderos canales consultivos. Además muchas de las medidas que se pre­
conizan como mejoras educativas son simples medidas de recorte presupuestario. 
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Con respecto a su propia gente señalan los problemas de asimilación que se dan 
fundamentalmente en la 1.' generación, con las secuelas, por ejemplo, de los con­
flictos en la educación de la5 hij as, de no comprender bien el sistema educativo ho­
landés y enviar en muchos casos, a sus hijos de vuelta a Turquía para su educación, 
por falta de confianza en el porvenir educativo y en la forma holandesa de educar. 
Carecen, en una palabra, del contacto con la sociedad holandesa y la comprensión 
de la misma. El papel de la propia identidad es de vi tal importancia para todas las 
nacionalidades y para ellos en especial. 

Las escuelas islámicas las ven como un intento de poner un sello propio a la edu­
cación de los hijos de los trabajadores turcos y evitar además que dejen la escuela 
prematuramente y facilitarles la asistencia al BachilleratO Superior (VWO) y por tan­
to a la Enseñanza Universitaria. 

Los profesores marroquís a su vez están prácticamente en contra de las escuelas 
islám icas, primero porque no atienden a la diversidad de étnias que se da entre ellos 
y además las ven como algo que aisla al niño de la sociedad en la que vive. No ayu­
dan para nada a la socialización tan necesaria para ellos. De los padres marroquís 
señalan que quieren la OETC, pero más bien fuera de las clases, aunque no están 
aún seguros de qué es lo que prefieren. 

Los profesores sienten una gran diversidad en la aplicación de las nonnas. Se que­
jan del hecho de que en H olanda cada zona -por no decir cada escuela-las aplica 
de fonna diferente y se trabaja por tanto de fonna diferente. 5ón reticentes con el 
proceso de cambio preconizado por el Ministerio, pues temen más bien que todo 
lleve a una auténtica pérdida de la identidad ante el empuje de la sociedad mayori­
taria en la que viven. 

Para los dos grupos, turco y marroquí, la religión se ve como algo problemáti­
c09 por SIlS repercusiones en la actitud de los padres para con los hijos. 

CONCLUSIONES MUY BREVES y GENERALIZADAS 

Hay. en cuanto a las autoridades, una idea clara de cambio; 

Regular, controlar y administrar todo lo que toque a la ETC(C) en Enseñan­
za Básica y parte de Media, tendiendo a la integración dc los alumnos de las 
minorías culturales y buscando alguna fónnula que permita mantener -a qué 
nivel, no nos queda claro-- la lengua de los padres. 
Una cosa son los trabajadores europeos y sus familiares (españoles, italianos, 
yugoslavos, etc.) y otra Jos de origen turco, marroquí y moluqueño. Deja­
mos aparte a los de origen chino. 
Quizás haya buena voluntad, pero el pragmatismo económico actual y las 
perspectivas del futuro inmediato en cuantO a la presión migratoria señalada 
par diversos medios,10 no creemos que dcjen a las autoridades holandesas po­
ner en marcha otra cosa que la que, hasta ahora, ha sido denominada por no­
sotros . política del parche,. . Es decir, que como siempre, los hechos irán por 
delante de las previsiones y las políticas educativas se irán adaptando a "pos­
teriori ... Reconocemos que somos pesimistas al respecto. 
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Ninguna política diseñada por las autOridades educativas tendrá ningún fu­
turo, si no hay un reconocimiento de la propia realidad y de la que consti­
tuyen los grupos sociales que la forman. Esto que a simple vista parece una 
perogrullada, deja de serlo al ver como se tratan, o mejor dicho como se ol­
vidan las rcalidades de las minorías culturales. 

De los profesores, creemos que debemos indicar, que la conclusión está marcada 
por la palabra angustia: 

Notas 

Angustia de no poder cumplir con las exigencias de los padres que no saben 
claramente hacia qué lado tirar. Por una parte su deseo de que el hijo se adap­
te y vaya bien en la escuela holandesa, por Otra, que el hijo no pierda su len­
gua, su cultura y su conexión, por tanto, con su país, familia, etc. Pero sin 
darse cuenta de las condiciones en que todo esto se da. 
Angustia de su insegu ro porvenir como persona y como profesional. 
Falta de una preparación a "priori". que ellos suplen con la experiencia dia­
ria, la intuición y la buena voluntad personal. 

1. Sol;uncntc nOS rderimos aquí a l:as nacionalidades con mayor represenución y a la ~paño!a por 
razones obvias. Tampoco nos vamos a rderir :l los miles de suTÍnameños que llegaron en los años 80 
debido al proceso de independencia de la colonia holandesa y que hay que considenrlos mis bien ho­
landeses, ni a los moluqueños, grupo umbién perteneciente a las antiguas colonias de Indonesia, ni tamo 
poco a Jos chinos, por sus especiales cancterísuca<i. 

2. la duda que planteamos al indicar l:as dos posibilidades está dada por la situación demográfica y 
.ocio-cultu ... l de las comunidades turcas y marroquÍ$. Sobre los españoles ya ha quedado claro que la 
enseñanza de su idioma en eslOS momentos está pensada claramente para una población que lo ha de apren­
der en realidad. 

J. La lraducción es lite ral. Un poco de estudio semántico nos IIcvaria a preguntamos qué es lo que 
se quiere decir eneument". 

4. El alemán y fr::más es obligatorio ofrecerles como optativ~, el español, turco y árabe sólo se pue­
de estudiar en lo~ centros donde figure en su programa. 

s. Debemos expresar nuestro agradecimiento a D.los~ Luis Heminde:¡: Marcos, Consejero de Edu­
cación de la Embajada de España, a Dña. Peyrnan Ere, Canse;e ... de Educación y a Su primer sccretariu, 
D. Zeki Karabiyik, de la Embajada de Turquía; a D. Joam Wierenga, Inspector General de B .... ica dc la 
región de s-Henogenbosch, a D. Seyf Ozguzel, Inspator General para OETC, ICO y OVE, del Mi­
ninerio de Educación y Ciencia holandés. De pane de los profesores. nuestro agr:ade.:imiemo especial a 
las profesoras M.' Teresa Arrieta, M.' Antonia l'ernindez y Tinneke Teding por su ayuda a poder en­
trevistarnos con los colcctivo~ señalados. Nuestro intento de hablar con el Consejero cultural encargado 
de Educación de la Embajada de Marruecos fue imposible de llevarlo a cabo por la actitud reservada de 
esta Embajada. 

6. Aqul se refiere a secciones de español como ya han empendo a funcionar en Leiden, Haarlem, 
Amsterdam y Rou"rdam a partir del curso 1989/90, con profesores y material pagado por España pero 
bajo la supervisión de las autoridades educativas bolandes:as. 

7. La Cansejcrü de Educación recalca que 1m hokndeses no quieren aceptar persan...! nombrado por 
Turquía direcumeme. 

8. Por las caractcrísuc:as de este último aspecto, no seri tratado en este trabajo. 
9. Los profesores marroquí. nos rc<:uerd¡m el problema de las diferentes etnias existentes en Marrue­

cos, con sus difc:rente~ lenguas a lo que se añade la diversa ortodoxia isJ ámic~ que aguva la~ difuendas. 
10. V~asc el trabajo del profesor Arango en C$le mismo Simposio. 
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Las mmorias étnicas y sus lenguas en 
las escuelas primarias holandesas: 
problemas y retos 

Ton Vallen, Sjef Stijnen 

Tilhurg University, Open Uuiversiry 

INTRODUCCIÓN 

En este momento alrededor de 1,2 millones de habitantes de los Países Bajos son 
de origen no holandés, es decir, eI7,S% de una población de más de 15 millones de 
habitantes a finales de 1990. En la educación primaria holandesa un 7% de los alum­
nos tienen un origen no holandés y más del 90% de éstos son miembros de grupos 
étnicos minoritarios. El porcentaje de niños que pertecenen a UDa minoría étnica en 
la población escolar total aumenta cada año, especialmente en el caso de los turcos, 
marroquíes, antillanos y surinameses de las ciudades de Amsterdam, Rotterdam, La 
Haya y Ut rech . El influjo anual de niños procedentes de etnias minoritarias en las 
escuelas primarias de estas ciudades representa actualmente un 40% y superará el 
50% el año 2000 (Kroon y Vallen 1989). 

Los niveles educativos adquiridos por estOS niños en el sistema educativo holan­
dés son esencialmente más bajos que los que consigue la población indígena. En ge­
neral, los estudiames procedentes de minorías étnicas están poco representados en 
la educación secundaria general y tienen una gran presencia en la formación profe­
sional básica. Miemras que el 70% de los estudiantes holandeses nativos participan 
en el primer tipo de educación y el 30% en el último, las cifras para los estudiantes 
no holandeses son el 55% y e14S% respectivamente. Aunque estos porcem.aje.~ cam-
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biaron ligeramente durante la última década, las cifras en el caso de los estudiantes 
pertenecientes a las minorías turca y marroquÍ son incluso peores : un 40% participa 
en la educación secundaria general y un 60% en la formación profesional básica. 

Al igual que en otros países con una fuerte inmigración, en los Países Bajos se 
han llevado a eabo muchos estudios para detectar las razones de la falta de éxito edu­
cativo de las minorías étnicas, para así mejorar su situación. En estos momentos, los 
estudios enmarcados en una variedad de disciplinas científicas han identificado dos 
factores como los más importantes: el medio social y la historia migratoria. 

A partir de varios estudios (p.ej. Van Langen & Jungblmh 1990), se puede de­
ducir que la tradicionalmente conocida e importante influencia del ambiente social 
en los resultados de la educación, también juega un importante papel con respecto 
al éxito de la educación en el caso de los estudiantes pertenecientes a minorías ¿tni­
caso Sin embargo, los resultados de los estudios son a veces contradictorios. En un 
reciente proyecto de estudio, Tesser & Mulder (1990), por ejemplo, concluyen que 
incluso en el mismo medio socioeconómico, los alumnos de la escuela primaria que 
pertenecen a una minoría émica se quedan muy por detrás de sus compaiíeros de 
origen holandés, tanto en la aritmética como en las asignaturas de lengua. Roelandt, 
Manens & Veerman (t990) estudiaron, tanto la influencia del medio social, como 
de la historia migratoria en el éxito educativo de los estudiantes pertenecientes a mi­
norías étnicas y llegan a la conclusión de que, aunque estos factores no determinan 
completamente el éxito educativo, su influencia es, no obstante, intensa. En lo que 
respecta a la historia migratoria, observan que son especialmente los estudiantes de 
minorías étnicas que interrumpen sus estudios en el país de origen y los continúan 
en el país que los acoge, los que tienen sólo una pequeña oportunidad de alcanzar 
un nivel educativo favorable por causa de su bajo dominio del holandés y su corto 
período de resistencia. 

Por supuesto, es muy importante y científicamente interesante establecer el me­
dio social y la historia migratoria como factores importantes a la hora de determinar 
los logros educativos de los niños pertenecientes a minorías étnicas, pero tal deter­
minación puede al mismo tiempo ser inútil y a veces incluso peligrosa con respecto 
a las expectativas de los profesores acerca de las posibilidades de cambios e innova­
ciones educativas . Como demuestra la historia, ni los sistemas educativos ni los pro­
fesores en la práctica cotidiana pueden manipular estos factores en ningún grado . 
Por lo tanto, debería centrarse la atención en los factores correlativos al ambiente 
social y la historia migratoria, que pueden de hecho ser manipulados. Según nuestro 
punto de vista, los problemas lingüísticos son factores cruciales y evidentes a este 
respecto, no sólo porque cllenguaje es un poderoso medio para introducir a los ni­
nos de minorías étnicas en el sistema educativo del país de acogida, sino también 
por ser un factor crucial en el intento de mejorar sus resultados escolares. Desde el 
punto de vista de una rransieión adecuada y bien considerada desde la socialización 
primaria a la secundaria, así como de la posible interdependencia entre el dominio 
de la primera y la segunda lengua, es muy importante el establecimiento de una bue­
na relación entre la primera y la segunda lengua en la educación, especialmente en 
la primana . 
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LA LENG UA y LAS MlNORJAS ÉTNICAS EN LA EDUCACIÓN 
PRIMARIA HOLANDESA 

Como ya hemos mencionado en 1., la educación primaria holandesa, con su tra· 
dición de inmersión en el holandés monolingüe, ha demostrado ser menos efectiva 
para los niños de minorías étnicas que para lol>' estudiantes holandeses nativos. Es 
necesaria por lo tanto una búsqueda permanente para mejorar la situación de las mi­
norías étnicas. Algunos científicos sociales y lingüistas proponen la educación bilin­
güe como una posible solución. En muchos casos sus ideas se basan en las experien­
cias positivas de ciertos programas educativos bilingües de los EEUU y en unos po­
cos experimentos bilingües de los Países Bajos. Aunque las situaciones educativas 
de Europa y los EEUU difieren en ciertos aspectos, los investigadores y edueaeio· 
nistas holandeses se remiten con frecuencia a Wil1ig (1985), quien en un estudio am· 
pliamente discutido, resume los resultados de 28 experimentos bilingües en los 
EEUU. En general llega a la concl usión de que la educación bil ingüe tiene un efecto 
positivo en la comprensión oral de la L1, en la comprensión lectora de la L1 y la 
L2, en la escritura de la L1 , en la aritmética de la L1 y la L2, y en la actitud y el 
concepto de uno mismo con respecto a la Ll y la L2. No hay efectos palpables en 
la producción oral de la Lt o la L2, en la comprensión oral de la L2 y en la pro­
ducción escrita de la L2. Los resultados de los experimentos bilingiies holandeses 
llevados a cabo en las ciudades de Leiden, Enschedc y Arnhemson son menos claros 
de lo que Willig (1985) sugiere. Se llevaron a cabo con alumnos turcos y marroquíes 
en la escuela primaria y el enfoque bilingüe se aplicó principalmente en los primeros 
cursos de la educación primaria. Los resultados pueden resumirse como sigue. La 
enseñanza de la Ll no perjudica ni retrasa el aprendizaje de la L2, incluso aunque 
se dedique menos tiempo a la instrucción en la L2 (Appel 1984; Teunissen 1986). 
La enseñanza de la L1 puede incluso estimular y crear condiciones que fac iliten la 
adquisición de la L2. Algunos estudios evaluadores del experimento de Lieden mos­
t raron que los alumnos, los padres y los profesores eran bastante positivos con res­
pecto al en foque bilingüe experimental. Esto ocurría tanto en el caso de grupos ma­
yoritarios como en el de grupos minoritarios. El experimento de Verhoeven (1987) 
en Amhem mostró que los alumnos conseguían mejores resultados en la alfabetiza­
ción en la Ll , mientras que los resultados en la L2 del grupo experimental y del 
grupo controlado en un contextO de inmersión eran muy parecidos. El enfoque 
bilingüe de Arnhem sobre todo tendió a impulsar una orientación más positiva 
hacia el historial étnico y una apreciación más sólida de la alfabetización en ge­
neral. 

Aparte de estos experimentos bilingües a pequeña escala, algunas minorías étn i­
cas consiguen enseñanza de la lengua de origen (en adelante LO l) para sus hijos 
bajo ciertas condiciones restrictivas dentro del programa .. regular. de la educación 
primaria. Hacia finales de los 70 el gobierno holandés llegó a reconoccr que la ma­
yoría de los inmigrantes pencnccientes a minorías étnicas se quedarían en los Países 
Bajos. La posición de la LOl es estableció oficialmente en la Ley de la Educación 
Elemental de 1985 (Elementary Educaüon Act). Las regulaciones principales son las 
siguientes (Extra 1990): 
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En provecho de los alumnos con un historial cultural no holandés, las auto­
ridades escolares podrán introducir la LO! en el programa de la escuela. 
Lo~ alumnos que ya se hayan matriculado en alguna escuela también pueden 
ser admitidos en las clases de LOl de otra si su centro no ofrece esta ense­
nanza. 

- Los alumnos sólo pueden ser obligados a recibir estas enseñanzas si sus pa­
dres así lo solicitan. 
De las horas dedicadas a la LOt, un máximo de 2,5 horas deberán ser des­
contadas del número total de horas de instrucción que los alumnos se supone 
reciben a la semana. 
La LOt no debe sobrepasar las 5 horas semanales. 

La clase de LOl debe ser siempre de la lengua estándar dd país de origen. Esto 
significa, por ejemplo, que niños hablantes de bereber o de kurdo reciben clase 
de árabe y turco respectivamente. La única excepción son los niños de las Molueas. 
Por razones históricas tienen acceso en la LO! al malayo de las Molucas en vez 
de al indonesio de Bahasa. Por ley se pueden ofrecer clases de LOt a los siguientes 
grupos: 

- Niiíos que tengan un progenitor por lo menos, originario de las Molucas. 
Hijos de trabajadores extranjeros procedentes de Grecia, Italia, Yugoslavia, 
Cabo Verde, Marruecos, Portugal, Espana, Túnez y Turquía. 
Niños cuyos padres procedan de estados miembros de la CEE no menciona­
dos arriba, de acuerdo con las directivas de la CEE. 
Hijos de refugiados políticos legalmente admitidos. 

Como puede verse, el acceso a la enseñanza de la LOl no está garantizado a los 
alumnos que penenezcan a grupos inmigrantes del Surinam, de las Antillas, o de Chi­
na, incluso siendo estos grupos de inmigrantes relativamente grandes en la sociedad 
holandesa. Aunque la mayoría de ninos del Surinam hablan Sranan tongo o indos­
tánico de Sarnam como primera lengua, y aunque el papiamentu sea la lengua ma­
terna de casi el 80% de los antillanos, no se permite su enseñanza como LO! por 
ser cl holandés la lengua oficial de estos países de origen ex-colonial. Los chinos no 
se consideran un objetivo en la política gubernamental holandesa sobre grupos ét-
nicos minontanos. 

Hay una discusión permanente en los Países Bajos sobre la calidad, la necesidad 
y los resultados de la L01. No entraremos en detalles sobre esta discusión. Sólo que­
remos resalrar aquí, que los detractores de la LO! continúan smteniendo que cl tiem­
po dedicado a la LO! es tiempo perdido, y que la L01 tiene una influencia negativa 
en los resultados de otras asignaturas escolares, especialmente en la competencia en 
la L2 . Sin embargo, todas las investigaciones realizadas sobre este tema han mostra­
do que la participación en las clases de LO ! no conduce a peores resultados en otras 
asignaturas escolares (p.ej. Driessen et al. 1989). Al contrario, los defensores de la 
LOt utilizan a menudo los resultados positivos de los programas bilingües para apo­
yar sus argumentos a favor de la LO!. Debemos insistir aquí, por supuesto, en que 
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las clases de LOl son bastante disti ntas a una educación bilingüe. Parece que tanto 
los detractores como los defensores de la LOI imerpretan los resultados de las in­
vestigaciones en apoyo de sus propias actitudes. 

En octubre de 1989 la amerior representante del Ministro de Educación, la Sra. 
Ginjaar-Maas, hizo ciertas propuestas muy interesantes para la mejora de la LO I, 
combinando la práctica existente de la LOI con algunos principios del enfoque bi­
lingüe. En su informe aparecían las siguientes propuestas: 

Los ninos pertenecientes a minorías étnicas que deseen tomar parte en la LOl 
deberían tener el derecho de hacerlo. 
La LOl es un cometido escolar y, por lo tamo, debería ser una parte habi­
tual de los programas escolares. 
La LOl debería apuntar a la adquisición de la lengua y a su manten imientO 
en el tiempo. para proporcionar y mantener el acceso a las cultu ras de co­
munidades étnicas, y debería contribuir al desarrollo de una identidad cultu­
ral en la sociedad holandesa. 

La lengua estándar del país de origen sigue siendo el objeto de la LO 1, pero si 
existe una diferencia sustancial entre la lengua utilizada en casa y la lengua estándar, 
se permitiría la primera como un medio de instrucción en los cursos más bajos. si 
es necesario durante más de 2,5 horas a la semana demro del programa habitual. 

En octubre de 1990 el nuevo representante del Ministro de Educación, el Sr. Wa­
llago, publicó su~ ideas sobre la LOI. Aparte de algunas diferencias relativamente 
pequeñas, apoya la mayoría de las propuestas hechas por su predecesora. Sin em­
bargo, hay una excepción importante. 

Reconociendo la importancia de un alto nivel de competencia en la Ll , no sólo 
para la competencia en la L2 por los rcsultados en otras asignaturas, Ginjaar-Maas 
formulaba objetivos para la LOl como una asignatura separada e independiente. Wa­
Ilage adopta una postura más ambivalente a este respecto. Como objetivos para la 
LOl rem arca, por una parte el desarrollo de un concepto positivo de sí mismos para 
los niños de minorías étnicas y el acceso a las culturas de las minorías étn icas. y por 
otra parte, y primordialmente, tanto una función de soporte con respecto a otras asig­
naturas (especialmente la ensenanz.a de la L2) como una función de transición con 
respectO a la disminución del hueco existente entre la casa y la escuela. Sin embargo, 
desde nuestro punto de vista, si los artífices de la política desean tomarse en serio 
las lenguas de las minorías étnicas en la educación, la LO! debe tener algo más que 
objeti vos principalmente de soporte o de transición: también debe tener objetivos 
autónomos en y de sí misma. En todos los países europeos la mayoría de los polí­
ticos no consideran la competencia en la lengua de la mi noría étnica como una parte 
integrante del éxito del sistema educativo. 

Podríamos especular sobre las razones de las propuestas extraordinariamente afir­
mativas de los últimos dos ministros después de una década de fuertes limitaciones 
al respecto. En primer lugar, podrían ser una reacción a un informe recientemente 
publicado por el Consejo Científico para la Política Gubernamental de los Países Ba­
jos (Wetenschappelijkc Raad voor het Rcgeringsbeleid 1989), en el cual se ha mar-
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ginado la L01; en segundo lugar, podrían ser un esfuerLo para contrarrestar la cre­
ciente tendencia observada, por lo menos en algunos grupos étnicos minoritarios, 
de fundar sus propias escuelas, de acuerdo con la libertad confesional garantizada 
por la constitución holandesa. Últimamente se han fundado un número creciente de 
escuelas islámicas e hindúes amparándose en ene derecho. La presión que condujo 
a esa evolución fue de abajo a arriba más que de arriba a abajo, y estas iniciativas 
han sido tratadas con prevención tanto por las autoridades locales como por las na­
cionales. 

OBSERVACIONES FINALES 

Desde nuestro pUntO de vista hay necesidad de una experimentación más amplia 
con respecto a la educación bilingüe en la escuela primaria holandesa. Por el mo­
mento las prácticas educativas aplicadas a las minorías étnicas todavía se apoyan con 
demasiada fue rza en la intuición, en juicios de segunda mano y en experiencias so­
bre el historial cultural y lingüístÍco de los alumnos, y en conocimientos limitados 
sobre los problemas concernientes a la adquisición de una segunda lengua. La con­
clusión por lo tanto es que necesitamos más investigación sociolingüÍstÍca, psicolin­
güística, socioculmral y pedagógica en el campo que nos ocupa. Más concretamente 
podemos resumir los siguientes temas de investigación. 

Tenemos que saber mucho más sobre las variedades lingüísticas que los niños per­
tenecientes a minorías étn icas hablan cuando llegan a la escuela, y sobre los cambios 
que tienen lugar a este respecto durante el período de la educación primaria. Ésta 
es una pregunta bien conocida para la sociolingüística: «¿quién habla qué lengua a 
quién y cuándo? .. De hecho nos interesa en este caso una investigación detallada den­
tro de los campos tradicionales de la sociología de la lengua y la antropología. Una 
respuesta a esta cuestión preliminar es de gran importancia como base de una polí­
tica lingüística y de enseñanza adecuada de la lengua. Muy importantes dentro de 
este contexto son, por supuesto, las variedades lingüísticas utilizadas por las familias 
inmigrantes, especialmente las variedades utilizadas por los padres con sus hijos y 
por los niños entre ellos, y las variedades utiliz.adas dentro de las estructuras socia­
les a las que pertenecen las familias y sus miembros. De hecho, la mayoría de los 
niños que pertenecen a minorías étnicas son más o menos bi lingües al entrar en la 
escuela, pero sabemos muy poco de su grado de bilingüismo en distintas situacio­
nes. Una descripción válida y fiable del paisaje lingüístico y sociocultural de las fa­
milias que pertenecen a minorías étnicas es un requisito previo para desarrollar en­
foques didácticos para la educación bilingüe. 

No queremos sugerir, por supuesto, que la investigación sobre el lenguaje y las 
minorías étnicas deba limitarse a una investigación sociol ingüística y antropológica 
de un modo, Ilamémosle demolingüístico. También son de gran importancia los es­
tudios psicolingüístÍcos y sociolingüísticos fu ndamentales de la estructura y el ritmo 
de adquisición de la primera y segunda lengua. Sin embargo, todos estos tipos de 
investigación no pueden dar respuesta a cuestiones y problemas concretos basados 
en la lengua, con lo que los profesores y los alumnos deben enfrentarse en la prác-
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tica educativa cotidiana. De este modo, en un contexto educativo también es rele­
vante centrarse en la interacción profesor-alumno, la didáctica, la lingüística aplica­
da y los problemas educativos. La importancia de otros factores también debe ser 
reconocida, p.ej. la actitud de los profesores hacia las capacidades cognitivas y so­
ciales de los niños de minorías étnicas; la.~ cuestiones culturales y sociopsicológicas; 
y Otros factOres, por ejemplo la creación de un clima escolar multiculrural y las po­
sibilidad es de innovaciones multiculturales en la organi7;ación escolar. También está 
claro que tiene que haber muchos cambios con respecto a la formación del profe­
sorado y su~ cualificaciones y que en un marco multicultural, el papel que juegan 
en la escuela los profesores de minorías étnicas debe extenderse a otras asignaturas 
aparte de la LOl. Para completar, en Eldering & Kloprogge (1 989) se hacen suge­
rencias más específicas e interesantes sobre las prioridades de investigación interna­
cional fundamental y aplicada con respecto a la educación multiétnica y multicultu­
ral en la Europa de los 90. 

Finalmente nos gustaría mencionar aquí dos características de las actividades de 
investigación y desarrollo de la educación. En primer lugar, en los Países Bajos, 
como en la mayoría de los países europeos, existe una separación considerable entre 
la investigación, el desarrollo de los programas y el desarrollo de la evaluación. En 
segundo lugar, existe una cooperación insufil' entc entre los expenos en lingüística 
por una pane y los pedagogos e investigadores educativos por otra. En lo que res­
pecta a ambos parece que hay circuitos de comunicación más o menos separados . 
Especialmente en el poco tradicional campo de los niños de minorías étnicas, las dis­
tintas disciplinas implicadas tienen que incrementar el énfasis en la comunicación in­
tensiva, en un mayor intercambio de ideas, }' en una cooperación más a largo plazo 
en proyectos científicos y orientados a la práctica, si se pretende conseguir un pro­
greso considerable. 
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Université de Liege 

1. Las escuelas belgas y los hijos de trabajadores inmigrantes 

Poco después de la primera guerra mundial, aparecen en Bélgica los primeros tra­
bajadores inmigrantes . Son sobre todo europeos de! Este, pero también italianos que 
van a trabajar en la industria pesada y en las minas. Se instalan principalmente en 
Valonia y en menor medida en Flandes, sobre todo en Limburgo, donde acababan 
de abrirse minas de bulla. 

Entre 1946 y 1949, tras un protocolo firmado por los gobiernos belga e italiano, 
77.000 trabajadores italianos son contratados en las minas de carhón belgas. A pesar 
de una situación económica menos favo rable durante los anos 50, su número con· 
tinúa creciendo; en efecto, es difícil encontrar belgas dispuestos a efectuar ciertos 
trabajos pesados o peligrosos. 

Cuando se agota la fuente italiana, se abren los canales de contratación a otros 
países: a Grecia y a España primeramente, pero a partir de los anos 60 también a 
Marruecos y a Turquía. En su publicidad, el gobierno belga hace hincapié en la pros· 
peridad y en el sistema perfeccionado de seguridad social (incluidas las prestaciones 
familiares ) de los que podrán beneficiarse los inmigrantes en Bélgica. En este perío. 
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do coyuntural y de gran penuria de mano de obra no cualificada belga. esta política 
no suscita. demasiadas reacciones en la opinión pública. Los rencores no se manifes­
tarán hasta la recesión de los anos 70, )' sobre todo en las ciudades de Bruselas y 
Amberes en donde algunos barrios se han convertido en el refugio de numerosos 
migrames desocupados. Como en general los migrames están poco cualificados, el 
paro les golpea con más dureza que al resto de los trabajadores. 

CUADRO I 

Población total de nacionalidad extranjera 
(años de censo + datos recientes) 

Población de % de la 
nacionalidad población 

Año extranjera <ata! 

1947 (*) 367.619 4,3 

1961 (*) 453.486 4,9 

1970 (*) 696.282 7,2 

1981 (**) 878.577 8,9 

1982 ce",) 885.729 9,0 

1983 ('lo*>lo) 891.244 9,0 

1984 ('lo::-,,) 890.873 9,0 

1985 ("") 897.630 9,1 

1986 (*,,">lo) 846.482 8,6 

1987 ('''') 853.247 8,6 

1988 (>l-**>lo) 862 .499 8,7 

1989 (****) 868.757 8,8 

FU~n1es, I.N .S. (Instituto Nacional de Estadística.) 
( .. ) 3\ de Diciembre 
(U ) I de Marzo - censo 
(~U) I de Enero 
e· ..... ) I de Enero - scgún el Registro Nacional. 

lndex 
( 1947~ 1 00) 

100 

123 

189 

239 

241 

H2 

242 

244 

230 

2J2 

235 

236 

El Cuadro 1 muestra que el crecimiento de la población extranjera ha sido muy 
rápido en los años 60 y 70. Desde 1976 el crecimiento se debe principalmeme al cre­
cimiento natural (cf. Dumon 1985,54); en 198 1, ya el 36,5 % de los extranjeros ha 
nacido en Bélgica. Estos últimos anos. la tasa de natalidad de los extranjeros ha dis­
minuido, pero .~igue siendo netamente superior a la de los belgas. En cuanto al saldo 
inmigratorio de los extranjeros, sigue siendo igualmente positivo, pero ahora es ante 
todo el resultado del reagrupamiento familiar; en efecto, desde 1974, la inmigración 
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de mano de obra extranjera está severamente limitada. 
Vistas las bases socioeconómicas de esta inmigración, es evidente que los inmi­

grantes constituyen una población joven y que su pirámide de edades es muy dife­
rente de la de los belgas. Los grupos más recientes son particularmente jóvenes: hoy 
día, los jóvenes marroquíes y turcos constituyen por sí solos casi el 45 % de todos 
los extranjeros de menos de 14 años (ver también Club Van Leuven 1990, 69- H7). 

CUADRO 2 

Los extranjeros por nacionalidades ( t 989) 

Regiones 

Flandes Valonia Bruselas 
Nacionalidad Total en % en % en % en % 

Italianos 241.006 27,7 10,8 75,7 13,5 
Marroquíes 135.464 15,6 29,1 15,5 55,4 

Franceses 91.444 10,5 15,5 56,3 28,1 
Turcos 79.460 9,1 49,5 25,4 25,1 
Holandeses 60.533 7,0 83,0 9,7 7,3 
Españoles 52 .549 6,0 18,0 31,7 50,3 

Alemanes 26.405 3,0 36,4 46,2 17,5 
Británicos 21.805 2,5 49,0 21,6 29,4 
Griegos 20.613 2,' 17,0 31,2 51 ,8 

Portugueses 13.498 1,6 16,4 25,5 58,1 
Americanos (E. U .) 11.624 1,3 31,0 48,1 20,9 
Zaireños 10.871 1,3 12,6 34,0 53,4 
Argelinos 10.647 1,2 13,8 52,5 23 ,7 

Tunecinos 6.244 0,7 32,8 20,3 46,9 
Yogoslavos 5.350 0,6 20 ,5 30,3 49,2 
Luxemburgueses 4.771 0,5 14,6 50, 1 35,4 
Polacos 4.709 0,5 23,5 60,7 15,8 
Otros 71.764 8,3 30,6 25 ,4 44,0 

Total 868. 757 100,0 27,4 42,2 30,4 

Fuente : J. N.S. (Instltuto Nacional de E,w:!lstica) 1 de En~ro - cifru proporcionadas por d Rc¡;i .• tro 
nacional. 

Aunque los italianos forman, con diferencia, el grupo numéricamente más im­
portante (ver Cuadro 2), suscitan claramente menos preocupaciones; están mejor in­
tegrados porque culturalmente están más cerca de los belgas y se han establecido en 
el país haee más tiempo (precisamente porque llegaron antes de los años 60 se les 
encuentra sobre lOdo en Valonia). 

Los marroquíes y, en menor medida también los turcos, constituyen un reto más 
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serio, ya que su integración se enfrenta a dos dificultades conjugadas: cuh:uralmente 
ya menos adaptados a la realidad belga, además han debido afrontar, poco después 
de su llegada. las consecuencias de la crisis de los anos 70. Llegados con posterio­
ridad, se han establecido básicamente en Bruselas y en Flandes. Su número sigue au­
mentando, mientras que el de los italianos y españoles disminuye, al menos en estos 
últimos años. 

Hasta los años 70, la presencia de los hijos de trabajadores migrantes no da lugar 
a ninguna medida especial por parte de las autoridades belgas en materia de ense­
ñanza. Estos niños están inmersos en un sistema escolar en el que tOdo se hace en 
las lenguas nacionales (neerlandés. francés o alemán) sin ninguna referencia a su len­
gua materna. No se trata ni siquiera de una política deliberada, sino de un simple 
hecho. 

Dos datos se hallan en la base de las iniciativas que se han desarrollado durante 
Jos años 80 en favor del biculturalismo en la escuela. Por una parte el hecho esta­
dístico de que los hijos de migrames acusan un retraso escolar mucho más grave que 
los niños belgas (d. Heyerick 1985, 107-108; Pour une cohabitation harmoniellse, 
vol. 3. 292), Y por otra parte la famosa directiva 77/468 de la CEE en favor de sus 
migrames internos (toda iniciativa en favor dc los niños que provienen de países ter­
ceros depende siempre de acuerdos bilaterales). Podemos preguntarnos si, sin esta 
presión europea. las autoridades belgas habrían reaccionado ante la realidad (eL Ro­
siers-Leonard y Bogaert 1989). 

Los proyectos más elaborados haSla ahora han sido realiz.ados por la Comuni­
dad flamenca, tanto en Flandes como en Bruselas, bajo la denominación de Elkaar 
Onunoetend Onderwijs (Enseñanza de Encuentro Mutuo). Se articubm alrededor 
de tres ejes:! enseñanza de la,~ lenguas y las culturas de origeD a 10$ niños migrant~s 
(por enseñantes de su propia nacionalidad y pagados por ,~u propio gobierno),2 en­
señanza intercultural para todos.3 enseñanza dcl neerlandés como segunda lengua a 
los niños inmigrantes. Una cincuentena de escuelas participa ~n este proyeclO y se 
aplican varios modelos (d. Jan sscns 1989). En la mayoría de las escuelas, las clases 
de lengua y cultura de origen se limitan a tres o cuatro horas por semana. En algu­
nas escuelas flamencas de Bruselas. se aplica el modelo más intensivo elaborado por 
la asociación de ayuda a los migrantes, el Foyer. que trata de garantizar a los niños 
una transición gradual de su propia lengua a la del país de acogida. En el primer cur­
so de la escuela primaria, los niños inmi grantes pasan el 90 % del tiempo aparte; 
reciben clases de lectura, de escritura y de cálculo exclusivamente en la lengua de 
origen y además una enseñanza específica de neerlandés como segunda lengua. Pero 
desde tercer curso, los dos grupos. inmigrantes y belgas. pasan el 90 % del tiempo 
juntos. A partir de ese momento. todas las asignaturas se ensenan en neerlandés; los 
niños inmigrantes ya sólo trabajan aparte durante treS o cuatro horas con el fin de 
estudiar su propia lengua. En este nivel se inicia también el curso intercultural, así 
como la ensenanza del francés para los dos grupos (para ampliar infonnación, d. 
Smeekens 1989; Leman 1990). 

Este concepto conlleva. evidentememe, que las elases implicadas estén compues­
tas por niños de la misma lengua materna. Sc empezó en 19&1 con un grupo de ni­
ños italianos y desde entonces cl proyecto se amplió a niños españoles, turcos y 
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marroquíes. No ha de sorprender que un proyecto así se baya realizado en Bruselas, 
donde los extranjeros constituyen ya el 27 % de la población. En cambio es sor­
prendente que la iniciativa venga de la enseñanza neerlandófona y no de la francó­
fona, en la que los alumnos inmigrantes son infinitamente más numerosos (d. De­
prez y Wynants 1989; 1990). 

Una primera evaluación del proyecto que trata del conocimiento de la primera 
y segunda lengua ha revelado unos resultados cuando menos satisfactorios (d. va­
rios artículos de Byram y Leman 1990) . Pero un proyectO tal no se limita a consi­
deraciones de integración y de promoción personales; muestra también una visión 
de la sociedad de mañana que será multicultural. 

Queda por destacar la única medida adoptada hasta ahora por las autoridades bel­
gas a nivel de la enseñanza secundaria: se pueden organizar clases de recuperación 
en primer curso para Jos niños inmigrantes que plantean problemas de adaptación. 

2. Las escuelas para extranjeros de cierto poder adquisitivo 

Desde hace algún tiempo, asistimos a otro episodio de la inmi gración en Bélgica. 
El inmigrante de los últimos años, y el del futuro, ya no es un obrero no cuali.fica­
do, si.no un tecnócrata de la CEE, o americano o japonés o canadiense, etc. Es rico, 
dinámico y culto, y, evidentemente, se le encuentra sobre todo en y alrededor de 
Bruselas, capital de Europa, sede de la OTAN y cabeza visible de innumerables em­
presas internacionales (ver también Cuadro 2). 

A menudo, estos extranjeros no envían a sus hijos a una escuela belga. Además 
de la Escuela Europea, Bruselas tiene escuelas francesas, alemanas, neerlandesas e in­
cluso japonesas, en las que, evidentemente, la lengua nacional es también la lengua 
de enseñanza. Pero las verdaderas escuelas internacionales tienen el inglés como len­
gua vc:hicular. La British School en Tervuren (en la periferia este) tiene más de mil 
estudiantes de 70 nacionalidades diferentes, Sto John's en Waterloo (al sur de la ca­
pital) tiene 560 estudiantes de 60 nacionalidades, The lnternational School en Wa­
termael·Boitsfort (en la capital) casi un millar de 50 nacionalidades. Está claro que 
son escuelas privadas, no sub vencionadas por el estado belga y en consecuencia muy 
caras. 

Estas escuelas llevan una vida discreta, apartadas del mundo pedagógico belga. 
Así pues, fue todo un acomecimiento cuando, con ocasión del cuarenta aniversario 
de la escuela de Watermael-Boitsfort, un ministro belga fue invitado a los actos con­
memorativos; era la primera vez que un político belga recibía una invitación similar. 
También en los medios cienúficos se ignora prácticamente todo de los problemas 
didácticos y lingüísticos a los que se enfrentan estas escuelas. 

3. Las lenguas internacionales y las universidades belgas 

Para tenninar, abordaremos el tema de la internacionalización general de nues­
tras sociedades, independiente de la migración de los hombres y que constituye un 
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reto para estas mismas sociedades. Sin duda es más amenazadora para las regiones 
en las que se habla una lengua de menor difusión. Así, en Bélgica, el problema del 
inglés se presenta de manera muy diferente en las universidades de un lado y otro 
de la frontera linguística. 

En las universidades franeMonas, prácticamente no existen clases en inglés, ni en 
los ciclos de base, ni en los programas de especialización, aun cuando atraen 01190 % 
de los estudiantes extranjeros en Bélgica (folleto ICFC 1990, 8). En las universida­
des flamencas, por el contrario, el número de programas de especialización en inglés 
aumenta cada año (folleto VLIR 1990). Además se oyen continuamente alegatos en 
defensa de la introducción de clases en inglés en los programas de segundo ciclo (li­
cenciaturas), lo que no deja de provocar reacciones defensivas. Así, en los últimos 
meses, al menos dos peticiones han circulado para oponerse a cualquier iniciativa en 
este sentido (d. el folleto reciente Marnixring en Vlaamse Volksbewing 1990). 

En este momento, un nuevo decreto del gobierno flamenco está en preparación 
para reglamentar esta materia. Este decreto pretende ante todo proteger al estudian­
te flamenco garantizándole la posibilidad de cursar sus estudios de primero y segun­
do ciclo en su propia lengua; incluso si después debe seguir cursos impanidos en 
inglés por un profesor invitado le será pennitido pasar sus exámenes en neerlandés. 
En el mismo orden de cosas, sólo las clases de materias optativas pueden impartirse 
en lengua extranjera, de manera que la formación de base está garantizada en neer­
landés. 

Hasta este punto, las medidas adoptadas no parecen demasiado cuestionables. 
Pero en cambio, la limitación del número de profesores invitados al 5 % del total 
del cuerpo académico, que según el periódico Oc Standaard del 10/ 11 /90 también 
estaría prevista, muestra claramente un reflejo defensivo (d. Deprez 1990; Blanpain 
1990). 

En definitiva, el único nivel abierto a cualquier iniciativa en inglés sería el de los 
programas de especialización, que, de tOdas maneras, a menudo están organizados 
menos en favor de los estudiantes flamencos que con vistas a atraer a estudiantes 
extranjeros. Podemos preguntarnos si esta política restrictiva hacia el inglés es la más 
apropiada en el contexto flamenco, habida cuenta que la situación central de Flan­
des en Europa le confiere una importancia capital al conocimiento de lenguas ex­
tranjeras. 
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Escuela e inmigración en un medio 
bilingüe: el caso de Bruselas 

Yvo J.D. Peeters 

FondaLion pOllf les Sociétés Plurales, BruxeJles 

Integrar un número considerable, y por añadidura muy heterogéneo, de extran­
jeros en una sociedad es frecuentemente un reto para las autoridades pertinentes; re­
solver los problemas de tipo educativo es siempre especialmente difícil. 

Bruselas, con casi un tercio del total de sus habitantes perteneciente a otfas na­
cionalidades. es una de las ciudades europeas más confrontadas a este problema. 

Su compleja situación debe ser estudiada teniendo en cuenta la perspectiva espe­
cial del régimen lingüístico de la región. Bruselas, en su origen ciudad fla menca, se 
rige actualmente por una norma bilingüe aunque existe una gran presión social en 
favor del francés. Al ser la política de integración de los inmigrantes competencia 
de las comunidades flamenca y francesa, existe una cierta competencia entre ambas. 

La región de Bruselas-Capital se rige desde 1989 por un gobierno paritario (2 
francMonos + 2 neerlandófonos + 1 Presidente) y una Asamblea constituida por 
dos grupos lingüísticos. uno neerlandófono y otro francófono, cada uno de los cua­
les tiene un ejecutivo propio que se llama Colegio Comunitario. 

El gobierno tiene competencias regionales y los Colegios competencias comu­
nitarias (educación, cultura, social). El Colegio Comunitario Común (la suma de 
ambos) tiene competencias en materias sociales no asignadas a cada grupo por se­
parado. 

La política respecto a los inmigrantes abarca diversos aspectOS que son compe-
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tcncja de todas estas autoridades y del gobierno central (seguridad, perm isos de re­
sidencia, etc.). 

Una política de Bruselas respecto a la educación de los inmigrantes encuentra 
pues dificultades de tipo político e institucional especi;tlmente serias que vienen a 
añadirse a la complejidad usual de este terreno . 

En 1989 Bélgica tenía 868.757 extranjeros sobre una población total de 9.927.612 
habitantes, O sea el 8,8 % del total. De entrada c.s necesario hacer una distinción im­
portante entre la noción objetiva y subjetiva de extranjero. 

Las estadísticas sólo nos presentan lo que llamaríamos extranjeros jurídicos, es 
decir, que no tienen la ciudadanía belga. Con vistas a lo que pretendemos demostrar 
en este trabajo nos parece mucho más importante tener en cuenta a los extranjeros 
desde el punto de vista sociocultural, puesto que es en este terreno en el que se pre­
sentan los problemas, ya que un municipio puede tener un 20 % de extranjeros ju­
rídicos (OTAN, CEE, multinacionales) sin pre.sentar los problemas típicos del shock 
cultural. 

Intentaremos operar esta distinción distribuyendo a los extranjeros jurídicos en 
tres categorías: 

-CEE limítrofe, 
-CEE mediterránea, 
-Islámica (Magreb + Turquía) 
El casi 9 % de población extranjera se distribuye muy desigualmente entre las 

tres regiones belgas : 
Flandes: 4.2 % - Valonia: 11 ,3 % - Bruselas: 27,2 %. 
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Población belga y extranjera ~gún edad, sexo y estado civil el I de Enero 1989 
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Evidentemente procede operar la distinción precedentemente indicada: 

Flan.des: 

Valon.ia: 

Bruselas: 

36 % CEE/ L 
17 % CEEIM 
34 % Islámica 

}53 % 

21,1 % CEEIL } 78 1 'X 
57 % CEE/M ' o 

13,4 % Islámica 

17 % CEE/ L } 46301. 
29,3 % CEEI1vt ,o 

38,1 % Islámica 

Estas cifras nos permiten explicitar que: 
Valonia tiene un 11 % de inmigrantes, pero más de los 3/4 son originarios de la 

CEE y se hallan instalados en la región desde 1950. 
Flandes tiene un 4 % de inmigrantes, cantidad poco importante como tal, pero 

una parte considerable de los mismos son islámicos (+ 1/3). 
Bruselas tiene más de 1/4 de inmigrantes, el 38 % de los cuales son de origen 

islámico. 
Es obvio que la situación de Bruselas es especial si, por aiJ.adidura, se tiene en 

cuenta la exigüidad de su territorio y la densidad de población. 
En cifras más concretas, ello significa que, de Jos, aproximadamente, 230 .000 is­

lámicos de Bélgica, 130.000 viven en todo el país, y 100.000 en Bruselas. 
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Por otra parte, la región de Bruselas se compone de 19 municipios autónomos 
y la distribución de los 264.000 extranjeros es muy desigual. Un municipio acoge 
más de un 55 % de extranjeros (Se. J05Se) y otro se aproxima a un 50 %. (St. Gilles), 
luego esta cantidad desciende a un 36 % para llegar a un 9 % (Ganshoren). Es evi­
dente que los municipios con fuerte densidad extranjera se enfrentan a problemas 
sumamente graves. 

Es importante señalar, para no olvidar la distinción efectuada anterionnente, que 
en Se Josse, el 77 % son CEE/M + Islam y en Sto Gilles lo son el 76 %. La fuerte 
concentración tiene asimismo un grado máximo de divergencia sociocultural. 

Asimismo estos dos municipios presentan la mayor densidad de población del 
Reino con, respectivamente, 182 y 168 personaslHa. 

La imagen se completa diciendo que estOs dos municipios engloban las estacio­
nes del Norte y del Sur de Bruselas. 

Si hacemos un análisis de los ingresos imponibles de las personas físicas, estos 
dos municipios son los últimos de la lista. 

Finalmente, si los extranjeros (de cualquier origen) constituyen el 27,2 % de la 
población total, representan el 36,2 % de los parados según cifras oficiales, lo cual 
implica evidentes tensiones sociales. 

Para terminar este análisis debemos señalar una variante de importancia capital 
para el futuro a medio plazo: 

Para el grupo de edad de O a 14 años, los extranjeros representan el 40 % del 
tOtal del grupo (cif. pirámides). Hay que hacer constar pues, que en el último de­
cenio el crecimiento de la población extranjera es debido básicamente a la natalidad . 

H e aquí el reto ante el que se encuentran las múltiples autoridades de Brusc1as. 
Primeramente hay que admitir que el hecho de que Bruselas haya estado privada de 
instituciones auténticas y efectivas hasta 19&9 ha tenido un impacto muy negativo 
sobre la política respecto a los inmigrantes; sería más justo decir que no babía nin­
guna. 

Una de las primeras iniciativas concretas data del período 1977-79 y se debe al 
Dr. Anciaux, en aqueUas fechas Secretario de Estado para la Cultura Neerlandesa y 
para los Asuntos Sociales de Bruselas. Tiene el mérito de haber planteado de manera 
concreta todos los aspectos del problema, pero la breve duración de su gobierno no 
pennitió que se llevaran a cabo los proyectos previstos. 

Diez años más tarde el gobierno de Bruselas existe y los problemas igualmente. 
Evidememente, el gobierno puede ejercer una influencia importante mediante una 
nueva política de alojamiento y de fomento de recursos, temas de su competencia. 

Los aspectOS sociales, culturales y educativos son, desde nuestro punto de vista, 
más urgentes, ya que decidirán el futuro a COrtO plazo. En Bruselas los in migrantes 
se hallan confrontados, o incluso podríamos decir atrapados, a dos autoridades in~ 
dependientes y paralelas que tienen enfoques diferentes de un mismo problema. 

Durante cierto tiempo los flamencos se quedaron al margen de la problemática. 
Absortos en su lucha por su supervivencia cultural y social en Bruselas no se inte­
resaron demasiado por la situación de los inmigrantes. 

Las explicaciones introductOrias han debido dar una idea más clara de la com­
posición heterogénea de la población de Bruselas. En esta ciudad solamente hay 
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700.000 ciudadanos belgas y si Flandes pretende que al menos la mitad de los habi­
tantes de Bruselas son flamencos hay que interpretar este presupuesto con respecto 
a esta cifra. 

Hasta el año pasado los flamencos no disponían de ninguna plataforma de poder 
en Bruselas que les pennitiera diseñar algún tipo de política. La Comisión Cultural 
Neerlandesa, precursora de la Comisión Comunitaria actual, no tenía ninguna com­
petencia constitucional en el sector social, pese a lo cual intentó aportar algunas con­
tribuciones al debate: existía el Centro Foyer y las experiencias de enseñanz.a bicul­
tural. H oy día está claro que el afrancesamiento continuo de Bruselas no es la con­
secuencia de un cierto tipo de política, sino un proceso sociológico inducido por la 
población extranjera multinacional. 

En efecto, dejando aparte los, aproximadamente, 20.000 neerlandeses, la aplas­
tante mayoría de los migrantes es de origen latmo o bien proviene de países árabes 
antiguas colonias francesas. En realidad solamente los turcos y accesoriamente los 
yugoslavos podrían ser considerados a priori como lingüísticamente neutros. 

Sin embargo, hay que tomar en consideración el hecho de que siendo el neer­
landés una lengua de menor difusión que el francés, incluso la población de dicho 
origen tiene tendencia a aproximarse al grupo francófono. Dicho fenómeno ha te­
nido como consecuencia que en el conjunlO de escuelas francesas aproximadamente 
el 45 % de los alumnos sea de origen extranjero, mientras que en las escuelas fla­
mencas tan sólo hay un 8 % de extranjeros (debiendo deducirse de este porcentaje 
a los ciudadanos neerlandeses). 

Durante mucho tiempo esta situación ha sido analizada de manera satisfaclOria 
por los flamencos cuyas instancias educativas observaban con aprensión los graves 
problemas de sus colegas francófonos. 

Evidentemente este análisis conlleva un serio error estratégico. Si Flandes con­
sidera que en la constelación comunitaria belga y bruselense los extranjeros son un 
factor neutro, no puede deshacerse de su responsabilidad educativa respecto a las ge­
neraciones futuras, o bien en el año 2.000 todos los extranjeros de hoy engrosarán 
las filas de los francófonos. Hay que tomar una decisión y debe tomarse pronto. 

Lo mismo sucede con la vida social y asociativa; la comunidad flamenca de Bru­
selas, adoptando siempre una actitud de supervivencia, se cierra bastante fác ilmente 
a cualquier elemento extranjero, sobre todo si se expresa más o menos en francés. 

Hay que poner de relieve que en Bruselas todos los alumnos reciben una ense­
ñanza reforzada y obligatoria de 4 horas semanales de la otra lengua, lo cual da al 
alumno extranjero la posibilidad de acercarse a la comunidad flamenca si lo desea y 
si se siente favorab lemente acogido, pero ni lo uno ni lo otro sucede actualmente. 

Por el contrario, se da otro fenómeno; cada vez es mayor el número de padres 
francófonos o mixtos que retiran a sus hijos de las escuelas francófonas para llevar­
los a escuelas ncerlandófonas, no por amor a Flandes, sino para escapar a las con­
centraciones de alumnos extranjeros. Esto uene como consecuencia que el porcen­
taje de alumnos extranjeros en las escuelas francófonas aumente cada día. Por parte 
neerlandesa, si bien al principio se regocijaban ante estos resultados especialmente 
en los casos de niños de padres mixtos (no hay ninguna razón especial para que to­
dos estos niños opten por el francés), actualmente el porcentaje creciente de niños 
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de padres francófonos escolarizados en escuelas de enseñanza básica neerlandesas co­
mienza a ser preocupante. Algunas cifras ilustran esta situación: los niños de padres 
no necrlandófonos en enseñanza preescolar han aumentado del 10 % en 1979 al 
38 % en 1990 y en enseñanza primaria del4 % (A) al 22 'Yo. 

Si tenemos en cuenta que actualmente hay, respectivamente, un 28 % y un 29,6 % 
de alumnos de padres mixtos, es fácil ver que los niños de padres neerlandófonos 
homogéneos son minoritarios en la enseñanza básica neerlandesa ... Sc impone con 
toda urgencia una reflexión en profundidad al respecto. 

Otro aspecto de las relaciones a veccs ambiguas entre los inmigrantes y la co­
munidad flamenca de Bruselas es, evidentementc, el desconocimiento del neerlandés 
por parte de los inmigrantes que trabajan en servicios parapúblicos. Este hecho es 
especialmcnte agudo en los transportes públicos y en los taxis urbanos a los cuales 
afectan las disposiciones de la legislación lingüística. La reacción severa de los na­
meneos ante este hecho es comprensible desde su perspectiva histórica, pero engen­
dra una actitud propicia al racismo, pese a que las similitudes entre las discrimina­
ciones que sufrieron los flamencos antaño y las que sufren los inmigrantes actual­
mente hubieran podido dar lugar a una cierta sol idaridad. No es así simplemente por­
que el grupo inmigrante se sitúa con respecto al grupo dominante del cual intenta 
obtener algunas mejoras en su situación, sin preocuparsc de la situación de terceros: 
un fe nómeno parecido puedc cncontrarse en los EEUU entre negros e hispanos. La 
comunidad flamenca de Bruselas se dio cuenta de la importancia del problema y des­
de que se crearon las instituciones bruselenses la Comisión Comunitaria Hamenca 
encargó al Secretario de Estado Regional, V. Anciaux, una misión de coordinación 
de la política respecto a los migran tes. Así, diez años más tarde la misma persona 
vuelve a tOmar el tema en sus manos. El 2 J de Octubre de 1989, durante la . decla­
r.lción de gobierno,., éste fijó los objctivo.~ a COrtO plazo: 

La política flamenca hacia los inmigrantes debe basarse en el diálogo permanente 
en un marco de coordinación de todas las instancias implicadas. La concesión del 
derecho de voto no es una opción a corto plazo. Este derecho debe ser el resultado 
de la integración y no un a priori . Los flamencos de la región bruselense son espe­
cialmente sensibles a este aspecto de la cuestión debido a que el derecho al vOtO de 
los extranjeros los eliminaría rápidamente de la escena política habida cuenta de las 
relaciones de fuerza. 

La Comisión Comunitaria Hamenca quiere llevar a cabo una política de integra­
ción respetando las dispo,~icioncs legales en vigor en Bélgica. Este hecho implica que: 

en la política social y cultural debe ser combatida la marginación de lo~ ex ­
tranJeros, 
en la enseñanza debe combatirsc la concentración, 
en el habitar debe combatirse la ghetto-ización. 

Estos son los tres pilares de una política integrativa defendida por la Comisión 
Comunitaria Flamenca, dependiendo el último de ellos prioritariamente del Ejecu­
tivo Regional en su totalidad. 

Para obtener un mínimo de éxitO esta política debe ir acompañada también por 
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un esfuerzo considerable por parte de la población inm igrante implicada.EI objetivo 
principal es cambiar la imagen, ampliamente subjetiva, pero no por ello menos ex­
tendida, del inmigrante, asociada a tres factores negativos: inseguridad, insalubridad 
y ruido. 

No es un secreto para nadie que estos factores están íntimamente ligados al gra­
do de escolarización y de empleo de los inmigrantes, y en consecuencia en este terre­
no es en el que las autoridades competentes tendrán que trahajar. 

Una de las dificultades a las que dehe enfrentarse el gobicrno flamenco es la plan­
teada por el número de extranjeros ubicados en Flandes: 4 %, lo cual hace que pue­
da considerarse una región homogénea y que en consecuencia su legislación general 
esté poco adaptada a una sociedad tan diversa como la de Brusclas. 

Hasta hace poco tiempo la clase política flamenca de Bruselas tenía tendencia a 
evacuar el problema de los inmigrantes considerándolo como competencia de los 
francófonos . Desde 1989 y tras la creación de la Comisión Comunitaria Flamenca, 
los responsables flamencos intentan enfocarlo de manera diferente y el Secretario de 
Estado Dr. V. Anciaux deberá concretar cómo, pero lo resumía así durante la de­
claración de política general del Colegio de la Comisión Comunitaria Flamenca del 
21 de: Octubre de 1989: 

«Quien domina plenamente su propia cultura es capaz de asumir otras culturas 
como un enriquecimiento. La comunidad flamenca dc Bruselas no tiene otra elec­
ción. Si nos negamos a dirigirnos a los extranjeros con un programa social y cultural 
comprensible nos condenaremos a no ser más que un grupo marginal en nuestra pro­
pia capital ya que sólo quedaría el camino de la frnncofonía para esta capa de la po­
blación que aumenta constantemente. No queremos ser responsables de esta funesta 
evolución .» 

Si la posición flamenca parece estar claramente definida, queda por conocer la 
respuesta de las poblaciones no autóctonas a las que se d irige y una vez que ésta 
exista podrá iniciarse un verdadero diálogo y elaborarse una política concreta para 
resolver el problema que nos preocupa. 
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Intervenciones realizadas en 
escuelas de TurÍn 

Maria Caterina Bertiglia 

Pro"" ediwru(O Agli 5rudi 
Torino 

El arúculo quiere ofrecer algunas informaciones sobre las intervenciones reaJi· 
2adas en escuelas de Turio a favor de los inmigrantes y sus hijos. El primer asunto 
a destacar se refiere al origen y la tipología de los inmigrantes: son personas de in­
migración reciente, que han nacido y creciclo en sus propios países y que a menudo 
consideran Italia como un país de paso. 

La comunidad china se trata de la única excepción, ha esudo presente durante 
mucho más tiempo y se ha organizado en familias dedicadas principalmente a tra­
bajos artesanales: la mayoría de los niños proceden de esta comunidad. De hecho, 
de un total de aproximadamente 35.000 extranjeros adultos en el área de Tuón, los 
niños educados ascienden a unos 500 y pertenecen mayori tariamente a la comuni­
dad china; mientras que entre los adultos los más numerosos son de Oriente Próxi­
mo, seguidos por los chinos, los sudamericanos y los yugoslavos. 

La mayoría se congrega en el área metropolitana de T urín, donde "iven en con­
diciones muy duras, a menudo explotados, en los suburbios que en los años sesenta 
dieron cobijo a los inmigrantes procedentes del sur de Italia ; por lo tanto, en casas 
muy deterioradas, sin servicios sociales, en un lugar ya sujeto a fuertes tensiones so­
ciales . 

An tes de mostrar las intervenciones escolares conseguidas es necesario dar algu -
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na información sobre el sistema educativo italiano . En Italia la organización e.Kolar 
todavía está centralizada: los honorarios, la planificación y los medios están regula­
das por leyes estatales, últimamente más de acuerdo con las necesidades actuales en 
lo que se refiere a la educación obligatoria (reforma de las escuelas primarias, año 
1990; nueva planificación de las escuelas primarias, 1985; nueva planificación de las 
enseñanzas medias, 1979; intervenciones de reforma de las enseñan zas medias, 1984). 

De todos modos, a diferencia de OtrOS países europeos, todavía hay un nivel más 
bajo para la realización de la educación obligatoria (14 años); falta la reforma de la 
educación superior que se espera desde hace muchos años. 

Desde 1974, sin embargo, es posible hacer cambio.~ en los medios y en la plani­
ficación, a través de la experimentación en la metodología de la enseñanza, que -si 
lo aprueba el Ministerio de Educación- permite cambiar los contenidos, los planes, 
la organi",ación y la metodología. 

Recurrimos a este instrumento para hacer más flexible el sistema enfrentándonos 
a un problema irresoluble pero, a través de intervenciones intencionadas y planifi ­
cadas, capaz de superar moldes tradicionales y de enfrentarse a necesidades wdavÍa 
desconocidas, que tendrán lugar más adelante en distintas formas y que no son siem­
pre predecibles. 

El primer tipo de problemas concierne al área jurídica y tiene que ver con la ins­
cripción de los estudiantes extranjeros y el conocimientO del sistema administrativo 
y escolar del país de origen. 

Mientras que hasta 1988 sólo los ciudadanos de la CEE podían matricularse au­
tOmáticamente en el curso siguiente al que hubieran aprobado en su país, desde 1989 
todos los extranjeros pueden beneficiarse de la disposición por la cual el Ministerio 
de Educación ha ampliado dicha resolución de un modo análogo a todos los extran­
jeros. En Turrn, en las escuelas experimentales, primero el problema se había afron­
tado matriculando a los alumnos en el curso más cercano a su edad, con un profesor 
extra de italiano para que pudieran enrender, al menos en parte, los contenidos im­
partidos. 

La norma que he mencionado sirve para responder ahora adecuadamente a la ma­
yoría de solicitudes de matrícula, ya que un 66% de los estudiantes solicitan matri­
cularse en la escuela obligatoria. En 10 que se refiere a los adultos, es posible que 
se matriculen en cursos estatales de primer nivel (equivalente a la escuela primaria) 
O segundo nivel (eq uivalente a la enseñanza media): la matrícula en cursos de primer 
y segundo nivel depende del nivel de conocimiento del italiano y del grado de edu­
cación alcanzado en el país de origen. 

Muy a menudo resulta difícil conocer el sistema educativo del país de origen, ade­
más normalmente el extranjero llega sin ningún documento escolar, sólo con el per­
miso de residencia, y es casi imposible establecer una comparación entre el curso ter­
minado y los contenidos, lo que se consigue sólo después de unos días de asistencia 
a la nueva escuela. 

Ya he dicho que el sistema italiano permite dentro de ciertos límites, un tipo de 
flex ibilid ad en la organización: ésta es más amplia donde se llevan a cabo experi­
mentos aprobados por el ministerio, pero es menos amplia donde los proyectos tie­
ne que ver con la metodología y se limitan a algunas fases de la organización esco-
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lar. Y es justamente a través de los modos de organización innovadores, que pode­
mos tener éxito en empresas específicas que, reconociendo en las diferencias un re­
curso, aprecian la culwra de origen del alumno extranjero y le permiten introducir­
se positivamente en el historial de la nueva escuela. 

En el distrito de Turín no hay clases sólo para estudiantes extranjeros, ni siquie­
ra para los transeúntes; cada alumno (hasta un máximo de S por elase) se incorpora 
a una clase normal y participa plenamente en tOdaS las actividades que tienen lugar 
en ella utilizando. sin embargo, una planificación individual perfeccionada en la cla­
se de italiano. 

El objetivo fijado en los programas de la escuela primaria de una «educación para 
la vida en común .. , debe relacionarse con el respeto a las distintaS culturas. con la 
ampliación de algunos hábitos y con la mejora positiva de las diferencias. 

Pero, para llevar a cabo este objetivo es necesario empezar con un reciclaje es­
pecífico según el personal docente; por el momento en el Piamonte ha habido algu­
nos cursos generales y un plan específico sólo para los profesores que participan en 
[os experimentos. Éste es sin duda el terreno por el que hay que seguir, conseguir 
una profesionalidad más sólida de los profesores y superar el estrés que podría em­
pezar en el momento en que el profesor tuviera que empezar a trabajar cn un terre­
no desconocido. 

El espacio dedicado a la experimentación en la enseñ2nza del italiano es realmen­
te significativo: es una nueva experiencia en 10 que se refiere a que faltan casi todos 
los medios y los términos de comparación, excepto los que se refieren a la ensenan­
za del italiano a hijos de emigrantes. 

El equ ipo de profesores ocupados en este proyecto ha estado trabajando durante 
dos anos, con el respaldo de algunos profesores y expertos en métodos de enseñan­
z.a de segundas lenguas, para pulir medios. materiales y métodos, que se examinan 
periódicamente. De todos modos, sobre este tema, es mejor que vean en detalle el 
informe de Silv;ma MOSCA. 

Podría olvidarse que no es sólo en la escuela donde se puede dar una cálida bien~ 
venida al estudiante extranjero, ya que el problcma de introducirse en la comunidad 
escolar no es el primero en importancia con el que el trabajador extranjero se tiene 
que enfrentar. 

Por lo tantO, la escuela debe trabajar con la ayuda y juntamente con otros ser­
vicios públicos y privados, Capaces de dar una respuesta sensata a la \'ariedad de de~ 
mandas que crea el trabajador inmigrante; y es necesaria que las otras instancias pue­
dan ayudar a mejorar las intervtnciones para una educación multicultural e inter­
cultural . 

En lo que a esto respecta, hay que recordar que en Italia, el sistema administra­
tivo, nacido del modelo franco-prusiano, no ofrece enlaces operativos entre áreas di­
fe remes: funciona siguiendo el principio de habilidad y separación. 

Pero en el caso que nos interesa, la necesidad de trabajar en el proyecto hizo que 
tres departamentos (el departamento de educación de Turín. la administración del 
dist ri to del Piamonte y el ayuntamiento de Turín) llegaran a un acuerdo en el que 
los tres signatarios declararon su objetivo común, y dedicaron recursos y medios de 
manera coordinada para conseguirlo. 
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Debería subrayarse que, separadamente, cada uno de los firmantes sólo puede 
intervenir en áreas distintas, compartiendo ingeniosamente un problema en los sec­
tores, multiplicando así los problemas de comprensión y movimiento que tiene el 
extranjero al enfrentarse con un nuevo sistema complejo. La convención de Turín 
se apoya como una cargada estructura en un Comité lnterinstitucional que decide 
la dirección de las intervenciom:s y la planificación, y tiene como primer punto efec­
tivo un centro de servicios interinscitucional (CIDISSS) en el que trabaja personal 
perteneciente a distintos departamentos. 

Se pretende que el CIDISS sea un punto de referencia para el extranjero que al 
llegar a Turín, quiere utiliz.ar los servicios educativos, y también para los profesores 
que acogen en sus clases a alumnos no europeos. En el primer caso puede dar in­
formación sobre los documentos, las oportunidades de entrar en el sistema escolar, 
las escuelas que corresponden de acuerdo COD el lugar de residencia; en el segundo 
caso puede recoger y difundir documentos educativos, material ya diseñado, inves­
tigaciones, etc ... , organizar cu rsos de reciclaje para el personal, reuniones con clubs 
y comunidades extranjeras ... 

Esta experiencia acaba de empezar: el deseo es hacerla crecer para ver sus bue­
nos resuhados y sobre lOdo para contribuir a una mejor comprensión y tolerancia 
hacia los extranjeros. 
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Organización escolar en los centros 
con alumnos inmigrantes en el 
Departamento de TurÍn 

Si/vana Mosca 

T orino Ispettorato Seolastico 

La organización de las escuelas que acogen alumnos inmigrantes es especial en 
los casos en los que el número de éstos es importante y sobre todo si la inmigración 
es reciente. 

Actualmente se está gestionando un proyecto de investigación a título experi­
mental en tres escuelas elementales y en un colegio (alumnos de 11 a 14 años); las 
escuelas se hallan situadas en el centro de T urÍo en donde hay una fuerte densidad 
de población extranjera, sobre codo china. 

El proyecto se propone verificar un modelo de organización generalizable a to­

das las escuelas en las que hay alumnos inmigrantes y elaborar los instrumentos di­
dácticos necesarios para ello: curriculum de italiano lengua segunda, programas de 
actividad y de educación intercultural, material de apoyo para el profesor y para el 
alumno, etc. 

El problema experimental es el de asegurar a los alumnos extranjeros inscritos 
en las clases comunes, la consecución de los objetivos previstos por el plan nacional 
de estudios de 1985, facilitando a la totalidad de los alumnos la comprensión y la 
cooperación internacional. 

Asimismo, responder al problema mediante modalidades sistemáticas, creando 
bases científicamente sólidas y controlables que sean, en perspectiva, susceptibles de 
ser transferidas a la demanda creciente de instrucción de alumnos extranjeros y que 
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aseguren eficacia didáctica, agilidad administrativa y coordinación de los recursos y 
de las competencias de los organismos e instituciones. 

La muestra experimental es de 80 alumnos inmigrantes distribuidos según una 
media aproximada de 2 alumnos por clase en 4 escuelas de distritos habitualmente 
conflictivos en los que ya existen los problemas propios del handicap social --eco~ 
nómico-cultural- y del fracaso escolar correspondiente. 

La hipótesis de trabajo es la integración de los alumnos extranjeros en las clases 
comunes correspondientes en la medida de lo posible a su edad; muchos alumnos 
tienen alrededor de 10 años y no han estado escolarizados en su país. 

También hay que precisar que todas las materias se imparten en lengua italiana. 
La hipótesis introduce, durante todo el curso elemental y para un número de ho­

ras variable, la estructura del taller de italiano lengua segunda, dirigido por un en­
señante especialista o en curso de especialización en la didáctica del italiano como 
lengua segunda, con unos la alumnos por profesor y para un tiempo de permanen­
cia del alumno en el taller de 6 / 8 / 10 horas por semana (es decir, 1-2 horas por 
día) en grupos de igual nivel de competencia en lengua italiana. En el mismo grupo 
puede haber alumnos con diferentes lenguas maternas. 

También se ha previsto: 

la introducción en el programa de estudios de toda la escuela, es decir, para 
todos los alumnos, italianos y extranjeros, de elementos que les permitan pro­
fundizar en las culturas de origen de los extranjeros y un inicio de compara­
ción entre la cultura italiana y las otras culturas; 

- intervención de integración recíproca, de programación común y de estrecha 
colaboración didáctica entre los enseñantes de la clase y los del taller; 

- sensibilización apropiada y consciente de las familias de alumnos italianos a 
los problemas de la inmigración . 

La coordinación y la verificación del proyecto sigue la metodología Investiga­
ción/ Acción que enfoca la interacción continua entre los expertos (profesores de uni­
versidad, investigadores) y los enseñantes . Se ha constituido un Grupo de trabajo y 
un Comité Técnico Científico coordinados por mí como Inspectora escolar y de pe­
dagogía . 

Son de especial interés los trabajos efectuados por los especialistas de las Uni­
versidades de Turín y de Bérgamo que colaboran con el grupo observando en alum­
nos chinos la evolución de la lengua italiana hablada. El trabajo ha proporcionado 
a los enseñantes unos resultados sumamente interesantes sobre la interlengua espon­
tánea, los aspectos fonológicos, la morfología de la palabra y la morfología verbal. 

Es muy importante también el estudio efectuado acerca de la estructura de la len­
gua y cultura chinas elaborado con la colaboración de un sinólogo . 

Para trabajar los aspectos metodológicos y didácticos se ha construido un con­
junto de instrumentos para la individualización de los niveles de competencia lin­
güística oral (activa y pasiva) inicial con el fin de formar los grupos de trabajo prác­
tico para el curso escolar según la evoluClón de la competencia lingüística de cada 
alumno. Evidentemente [os grupos no son inamovibles. 
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Los niveles lingüísticos elaborados son seis y van desde el que corresponde a 
alumnos que no hablan bien la lengua hasta el de aquellos que la dominan, según 
una adaptación del cuadro de J. Carroll - J. Hall. 

Para la construcción de los planes de estudio de la lengua italiana se han identi­
ficado los objetivos progresivos en tres niveles: 

el nivel inicial, también llamado nivel umbral que comprende los aspectos fun­
damentales del aprendizaje de las capacidades y hace hincapié en las capaci­
dades orales y en la asimilación de la gramática y del léxico de base, 

- el nivel intermed io, que se propone completar la competencia gramaúcal y 
desarrollar el vocabulario general. La lectura pasa a ser una capacidad domi­
nante que hay que desarrollar ampliamente, 
el nivel avanzado, en el cual el trabajo oral no se abandona, pero la lengua 
escrita pasa a ser el objeto de estudio más imponante. Se estudia la lengua 
de especialización, los registros profesionales, literarios, cienúficos y otros. 

La relación humana entre profesor-alumno y entre alumno-alumno se considera 
primordial con respecto al aspecto técnico-didáctico. 

Las capacidades ligadas tanto a la comprensión como a la expresión oral y escri­
ta se desarrollan no solamente mediante ejercicios estructurales (repetición de mo­
delos) sino más bien mediante tentativas de comunicación en situación. 

La noción de situación es un principio que caracteriza a la didáctica de la lengua 
y también la didáctica de otras disciplinas. por ejemplo las ciencias y las matemáticas. 

Se intenta preordenar situaciones motivadas y problemáticas capaces de promo­
ver en el alumno la iniciativa dc comunicación, la búsqueda de la expresión y la ten­
tativa de comprensión. Quizás las producciones del niño, en este contexto, conten­
gan errores que sean signo de un trabajo mental y no simplemente faltas. 

Para nosotros el taller de lengua es una estructura más eficaz que la clase común 
para permitir la didáctica en situación, pero solamente si el estilo de enseñanza del 
profesor es interactivo y capaz de animar la interacción verbal juma a la interacción 
cultural. 

La situación ideal sería que la totalidad de la clase trabajara de este modo y que 
los proyectos educaúvos de ambos maestros estuvieran integrados. 

De manera especial el maestro titular de la clase, en colaboración con el maestro 
del grupo práctico experimental, es el que conduce el programa de educación inter­
culturaL Este programa prevé el estudio de la historia personal (también escolar) del 
alumno y la relaciona con la cultura del país que le recibe, según el principio que 
dice que la diversidad cs una fuente de riqueza para todos. En este sentido se ha em­
pezado a constituir un sector multicultural en las bibliotecas de las escuelas. 

Los resultados obtenidos al final de la primera fase experimental nos muestran 
que la frecuencia de participación de alumnos extranjeros en las clases comunes es 
eficaz; la comunidad de los iguales y la interacción con el maestro producen solici­
taciones no sustituibles para la adquisición de la lengua. 

La misma comunidad-clase no puede ser sustituida por un contacto intercultural 
educativo. Finalmente, la presencia en la misma clase y en el mismo grupo de alum-
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nos que provienen de países diferentes se revela como una fuente de recursos que 
hay que explorar en sus aspectos positivos. 

Otro tema que nos preocupa es la formación permanente de los enseñantes, y 
en este sentido han sido programados cursos para los maestros implicados en la ex­
perimentación, así como un Centro de documentación-información (CIDISS) para 
aquellos maestros que colaboran en esta experiencia desde sus inicios o bien 
para aquellos que se hallan geográficamente más aislados. 
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Inmigrantes en Grecia: perspectivas 
del aprendizaje de lenguas vivas 

Efthymia Gouma 

1nstituto Pedagógico de Alenas 

En 1892 Claparede, dirigiéndose a los autores de programas, decía: .. Las leccio­
nes están hechas para los alumnos y no los alumnos para las lecciones .» 

Esta frase ciene, a nuestro parecer, una rclación directa con los principios socia­
les de la pedagogía contemporánea y con el movimiento migratorio que en los años 
60 planteó una grave problemática en el terreno de las ciencias de la comunicación. 

La comunicación en general debería tener en cuenta, siguiendo estos principios, 
una serie de proposiciones: 

la naturaleza de la lengua del aprendiz (con rasgos distintivos propios respec­
to a Otras lenguas), 
los tipos de conocimientos explícitos e implícitos que posee el aprendiz, 
los diferentes itinerarios de adquisición (guiada o no guiada), 
la relación con el input lingüístico y el papel que puede desempeñar la lengua 
materna en el proceso de aprendizaje, 
el análisis y la explicación de los errores: no error, error de interferencia, 
error de generalización, características de la lengua a aprender, 
etc. 

El programa La enseñanza-aprendizaje del griego moderno con el fin de lograr 
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la integración social de los mmigrantes, tiene en cuenta los orígenes de los aprendi­
ces así como su situación socioprofesional; en consecuencia se estudian, en su ad­
quisición del griego moderno, las actividades inherentes a toda interacción lingüís­
tica entre las cuales pod ríamos mencionar las siguientes: 

1. poseer los instrumentos necesarios para comprender 10 que se dice, 
2. producir palabras en la lengua de destino o lengua a aprender, 
3. organizar estas palabras en enunciados comprensibles para el interlocutor, so­

bre todo en las clases de principiantes, teniendo en cuenta la no pertinencia 
de este término habida cuema de que los aprendices viven en el país cuya len­
gua están aprendiendo. 

Es evidente que hablar de éxitos y fracasos en la comunicación entre locutores 
nativos e inmigrantes consiste, entre otras cosas, en analizar los comportamientos 
lingüísticos recíprocos que adoptan durante sus intercambios. 

El material pedagógico de este programa seguido de documentos auténticos no 
sería suficiente si la realidad lingüística no estuviera controlada por técnicas que de­
finen dos universos culturales en los que se muestra que la lengua es un código con 
una semiología variable. En consecuencia, un material para la enseñanza-aprendizaje 
de una lengua que no tuviera en cuenla las prescripciones de una cultura intrínseca 
no alcanzaría resultados positivos en el plano comunicativo. 

En las clases de griego moderno se verifica a menudo otra fuente posible de fra­
casos comunicativos que podrían basarse en el hecho de que se descifra por proxi­
midad un lexema presente en una cuestión por otro lexema: es lo que se conoce 
como vaguedad fonética. También podríamos citar en este sentido - mencionando 
así a A . Giacomi yac. Hérédia y sus métodos- , el reconocimiento completo de 
la referencia personal en la lengua de destino que permite remitir a diferentes acto­
res en el interior de un relato y delimitar con precisión los planos de enunciación. 

Así. la adopción de ciertas estrategias sólo hallaría una traducción diferente de 
los éxitos y de los fracasos en las estrategias de comunicación. El marco teórico más 
pertinente sería el de Baktine (1977, 79). Para este autor, el plurilingüismo es la re­
gla, sobre todo en las sociedades desarrolladas de COntaCto como las nuestras, inclu­
so en el interior de un país lingüísticamente unificado. Para establecer una relación 
entre los loclltores,las llamadas estrategias preventivas (principios generales dc la re­
gulación discursiva) no serían eficaces utilizadas en los enfoques auténticos de la en­
scnanza. Por añadidura, cualquier estrategia de facilitación propondría diálogos con 
riesgo, ya que existe la confrontación de la realidad con la clase, y en consecuencia, 
con las estrategias sociopragmáticas elaboradas en nuestro programa con el objetivo 
de lograr una integración sociaL 

Respecto al material por nosotros elaborado, debemos decir que hemos mante­
nido técnicas paralelas al principio de wait and sce slrategy propuesto por AlIwood 
y Abelard en 1984, con el cual interpretamos, por parte del locutor nativo, la vo­
luntad de no suspender una comunicación ya iniciada. 

En las lenguas naturales tan sólo puede haber una acumulación de datm; para 
los griegohablantes, y a veces para los hispanohablantes, esta acumulación puede 
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ofrecerles la posibilidad de enContrar una palabra parecida a otra dc su propia lengua. 
Si tomamos el ejemplo de un diálogo imaginario en la consulta de un docwr, ve­

mos que, a veces, el aprendiz, que no desea interrumpir el discurso del médico, ex­
terioriza marcas aparentes de comprensión aún cuando realmente no lo está enten­
diendo. Para casos similares, nuestro programa prevé técnicas de autocorrección, de 
negociación parentética y de clarificación. 

Llegados a este punto no rechazaríamos el decir que la glotopolítica desempeiía 
un importante papel en la transformación de esta realidad y concederíamos priori­
dad a las encuestas relativas a la identidad sociocultural del inmigrante en las que se 
ha observado que, excepw para algunas minorías, la teoría de su imagen de identi­
dad no está, por así decirlo, a la altura del uso que estos esrudiantes hacen de ella 
ni tampoco de la imponancia práctica que tiene para ellos. 

En un segundo tiempo hemos comprobado una integración sometida a la pre­
sión de una angustia culpabilizadora de desnaturalización y de traición a su ser au­
téntico (cif. C. Camilleri y su encuesta relativa) . 

Es indudable que habría que llevar a cabo un aprendizaje basado en la adquisi­
ción y organización de repertorios lingüísticos concretos o simbólicos obtenidos si­
multaneando la investigación con la acción. 

Asimismo, se deberían adoptar técnicas que mostraran el carácter colectivo del 
discurso y los procesos lingüísticos que permiten su constitución como tal. 

Teniendo en cuenta lo anterior, se deberían efectuar investigaciones tendentes a 
mostrar cuáles son los constituyentes generales dc la explicación considerada como re­
sultante de un conj unto de factores de entre los cuales podemos aislar los siguientes: 

una competencia explicativa por parte de! enunciador q ue remita a cienos mo­
delos cognitivos y lingüísticos, 
una representación en la mente del enunciador de la competencia pasiva del 
interlocutor, es decir, saber quc ya conoce sus modelos explicativos y que 
puede comprenderlos en su lógica. 

De esta manera adoptaríamos una didáctica más o menos implícita que tendería 
a basarse en un estudio de la conversación y de la relación entre los trabajadores con 
el fin de eSlUdiar la producción de los discursos en relación. 

Hemos intentado describir brevemente la idea de una relación inicial de la ense­
ñanza de lenguas con la existencia de fenómenos sociales como la migración; desde 
nuestra óptica sería ideal que proyectos del estilo de La educación para todos buscaran 
una problemática que comenzara introduciendo planteamientos individuales o nacio­
nales y fmalizara internacionalizando cualquier proyecto de refonna en este terreno. 

Creemos también que cualquier trabajo semiótico, es decir, de textos y semio­
logía, trabajos de alfabetización sobre la lectura y la escritura, podrían ser otro ca­
pírulo importante con respecto a la circunscripción del aprendizaje de los migrantes. 

Con e! fin de aportar un punto de controversia a esta problemática, finalizare­
mos citando a Roland Banhes: «En el momentO en que la palabra interpclativa se 
interrumpe, da vueltas sobre sí misma, y se transforma en una general idad banal, la 
apropiación del concepto se encuentra súbitamente alejada por la literalidad del sen­
tido.» 
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La lengua de los niños emigrantes 
yugoslavos que viven en países 
europeos 

Andrina Pavlinic- Wu«( y Josip Anic 

Instiullo para la Migración y las Nacionalidades de la Universidad de Zagrcb 

Introducción: algunos datos demográficos 

Según algunos cálculos aproximados, a principios de los ochenta había proba­
blemente veinte millones de trabajadores emigrantes en el mundo, y entre ellos más 
de un millón de yugoslavos en Europa, además de unos 250.000 niños y adolescen­
tes (entre ellos unos 90.000 en edad preescolar). También se h. calculado que en el 
año 2000, un tercio de la población de menos de 3S años en la Europa muy desarro­
llada tendrá un historial de inmigración. La población extranjera joven puede en­
tonces ser considerada como los nuevos europeos, acarreando la variedad de distin­
tas expresiones culturales que surgen de sus propias culturas nacionales o regiona­
les. Es un desafío tremendo para los que están al freme de las políticas culturales y 
educativas, el reconocer este potencial, y proporcionar la ocasión para que pueda 
convertirse en un factor positivo para la unidad el emendimiento y el progreso de 
Europa. 

191 



Información general sobre el proyecto de investigación <dA lengua de los niños 
yugoslavos que viven en países europeos» dirigido por el Instituto para la 
Migración y las Nacionalidades de Zagrcb 

El proyecto de investigación que presentaremos parcialmente aquí fue un estu­
dio sociolingüístico dirigido a través de un cuestionario a 342 niños de origen yu­
goslavo, croata, seroio, montenegrino o musulmán de Bosnia y Her/.egovina, de 
edad comprendida entre los 10 y los 18 años y que hablaban serbocroata (la LM, 
SIC o L1 más adelante). Han pasado por lo menos la mitad de sus vidas en Austria, 
Dinamarca, Franóa, la República Federal Alemana, los Países Bajos, Suecia, Suiza 
y el Reino Unido, y han estado recibiendo su educación allí. El propósito del estu­
dio era conseguir datos sociodemográficos sobre ellos y aJguna información sobre 
su competencia en la L1 y la L2 (a través de autoinforrnes), además de su actuación 
en tareas concretas. Tuvieron que hacer un examen gramatical tipo test, en el que 
se examinaba su 11 en los niveles lingüísticos de fonología, morfología, sintaxis, vo­
cabulario y ortografía. También se les hizo escribir una redacción sobre uno de los 
siguientes temas: "Mi casa,., "Mi escuela .. , "Mi patria, Yugoslavia .. , o "Mi nueva pa­
tria,.. Esto se hizo para poder identificar los problemas de la Lt así como, hasta cier­
to puma, sus causas. O sea que, además de los métodos lingüísticos de recopilación 
de datos, también se aplicaron parámetros sociológicos y sociolingüísticos para de­
terminar (o para confirmar) qué factores, lingüísticos y extralingüísticas, pueden 
afectar el mantenimiento o el desgaste, cambio y pérdida de una lengua materna. La 
discriminación positiva para con los encuestados y su LM consistió en seleccionar 
para la muestra sólo a los que tenían los dos padres hablantes de SIC y sólo a los 
que asistían a la llamada educación suplementaria yugoslava, es decir, clases que pro­
porcionan instrucción de la lengua materna y la cultura del país de origen, la ma­
yoría de las veces paralela a la instrucción regular aunque algunas veces integrada. 

Puede ser necesaria un poco más de información sobre la muestra; un 72,2% de 
los niños había nacido en los países que los acogían, O sea que los llamados inmi­
grantes de "tercera generación . constituían casi dos terceras partes de la muestra. 
Un número significativo de ellos no han vivido nunca en Yugoslavia, o bien han vi­
vido allí poco tiempo, el 29,7% entre uno y cinco años, un 54,4% sólo ha venido 
en cortas visitas esporádicas. Los factores como éste tienen sin duda alguna relación 
con su competencia en la L l. 

La situación sociocultural dI! 105 encuestados (el medio familiar), las lengllas 
preferidas en distintas situaciones, y su éxito escolar (en el contexto de la 
integración) 

Mientras que los padres inmigrantes han sido el objetivo de la integración selec­
tiva, sus hijos se prestan más fácilmente a la integración total (asimilación, "homo­
geneización cultural.), especialmente si el proceso empezó a una edad temprana. 

Los hijos de inmigrantes, o los hijos de antiguos inmigrantes, sufren y tratan, 
con más o menos éxito, con el impacto de factores relacionados con su educación, 
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et desarrollo de su personalidad, y la cultura: el hogar y la familia por una panc, y 
por otra la escuela como proveedora de conocimientos, herencia culrural y tccno­
lógica y otros logros, orientaciones de valores, normas y comportamientos, etc. re­
lacionados con la sociedad mayoritaria. Las expectativas son quc los inmigrantes de 
__ tercera generación» lo encuentren más fácil de asimilar, mientras que los inmigran­
tes de «segunda generación» están en una posición especialmente vulnerable, porque 
su primera socialización tuvo lugar en un medio sociocultural distinto, por medio 
de una lengua distinta, y el cambio puede haber dejado cicatrices permanentes en 
su vida psicosocial. 

Según la información de los encuestados, el 10,8% de sus padres no terminaron 
la escuela elemental, el 23,7 tenninó de 5 a 8 clases, el 29,2% asistió a formación 
profesional o a la escuela secundaria, y un 9,9% recibió educación superior. H ay 
una diferencia estadísticamente significativa entre las submuestras: Jos padres más 
educados son los del Reino Unido, Suecia y Suiza. 

Las madres de los encuestados, como podía esperarse, son incluso menos edu­
cadas: el 16% tenía 4 años o menos de escuela elemental, el 37,1 % de 5 a S clases, 
el 15,4% formación profesional o escuela secundaria, y un 8,5'Yn recibió educación 
superior. Las madres más educadas son las del Reino Unido y Suecia. 

Casi el 90% de los padres y el 70% de las madres tienen trabajo; sólo el 5,3'X, 
de los encuestados tiene a los dos padres golpeados por el desempleo. 

En el 22% de los casos, las madres son miembros dependientes de la familia, en 
comparación al 7,8% de padres depeodiemes. EstO significa que las madres tienen 
más tiempo para pasar con sus hijos. Aunque esto es una ventaja, porque las madres 
son las principales transmisoras de la lengua y los patrones culturales nativos, pue­
den, por arra parte, ser menos competentes con respecto a la L1 en comparación a 
sus maridos, que tienen un nivel de educación más alto. 

Comparable a los descubrimientos de varios proyectos de investigación europeos 
y americano~, la LM se usa principalmente por los niños yugoslavos para la comu­
nicación con los padres: en más del 80% de nuestros casos . Sin embargo, sólo el 
34,5°/0 usan su LI para la comunicación con los hermanos . La L2 es la lengua do­
minante para este tipo de interacciones. 

El uso de la LM se ve incluso menos favorecido en el juego o en la interacción 
con compañeros o grupos de compañeros: sólo el 18% de los cncuestados prefiere 
la L I en estas circunstancias. el 12% usa la LI y la L2 indistintamente, mientras que 
la gran mayoría (68.8%) prefiere la L2 . 

Sólo un poco más de un 27% de los encuestados dice usar su LM con propósi­
tos de introspección o, digamos, para «comunicarse consigo mismo,., mientras que 
el 48% prefiere la LI, el 8% cree que piensa en las dos lenguas indistintamente, se­
gún la situación, y todo un 17'% no pudo dar una respueSta. 

Podemos sacar fácilmente la conclusión de que la L2 es realmente dominante en 
un cieno número de situaciones, excepto para la interacción entre padres e hijos. 
Para más de un 6,6% de los alumnos también es la lengua preferida a la hora de 
escribir, mientras que un 26,6% prefiere su Lt a la hora de escribir y un 5,8% dice 
usar las dos lenguas indistintamente. 

En lo que respecta a los resultados escolares de nuestros encuestados, más de un 
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47% de la muestra completa que asiste a escuelas corrientes, son excelentes estu­
diantes, y Otro 38,6% es muy bueno. Junto con su alto nivel de competencia en la 
L2, sus carreras escolares posteriores no debieran ser amenazadas. También puede 
considerarse que el éxito escolar de los niños en escuelas regulares podría estar re­
lacionado directamente con el hecho de que su L1 y su cultura de origen son con­
tinuamente fortalecidas en la educación suplementaria yugoslava. 

Conclusiones 

Con independencia de todos los esfuerzos por parte del sistema educativo del 
país de origen y sus instituciones en el extranjero. responsables del mantenimiento 
y desarrollo de la L1 en los niños yugoslavos emigrantes, el resultado es modesto 
y no del todo satisfactorio. Al mismo tiempo, la LM tiene el estatus de una lengua 
minoritaria en la e5cuela y la sociedad de acogida en general. y las mas veces, no se 
le han dado bastantes oportun idades para de5arrollarse en la dirección de un bilin­
güismo totalmente funcional (diglosia). Aún y así, la lengua de la diaspora, tal y 
como esta, algunas veces muestra alguna vitalidad por muy raro que parezca, y vive 
una vida propia, incluso relativamente independiente de la vida de la lengua (están­
dar) del país de origen. Esto, por supuesto, no es una regla fija, porque la situación 
sociopolítica o sociolingüística del país de origen puede, por otra parte, tener un cfe­
[Q de espejo en las comunidades étnicas en cuestión en los países de acogida. El re­
sultado final puede ser cualquier cosa en el intérvalo desde una lealtad (rejuveneci­
da) a la lengua a un autoodio lingüístico (usando la expresión de Sledd). 

194 



Este volumen recoge Ponencias 
y com unicac iones presentadas 
en el XV Seminario Inte rnacio­
nal organizado po r el ICE de la 
Universitat de Barcelona en 
Sitges 1990. 

Traducción de: 
Angels Carda 
Amparo Hurtado 
Montserra r Mesfre 



\: 

COLECCiÓN SEM INARIOS N.o 23 

- ) 
1 

XV Seminario sobre "Educación y lenguas" 


	85-85840-16-X_portada_solapa.pdf
	84-85840-16-X_text
	scan.pdf
	scan-1
	scan-2
	scan-3

	85-85840-16-X_solapa_contraportada



