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ABSTRACT

En este trabajo revisamos algunos conceptos
basicos para entender la inclusién educativa
de las minorias culturales y lingiiisticas proce-
dentes de la inmigracion extranjera. Comenza-
mos describiendo las caracteristicas de la in-
migracion en nuestro pais. Luego presentamos
los conceptos de cultura, identidad y lengua y
todas sus interrelaciones posibles. Finalizamos
ejemplificando los resultados de dos investi-
gaciones en contextos educativos bilingiies so-
bre el tratamiento de la lengua materna de los
alumnos inmigrantes.

PALABRAS CLAVE

In this paper we review some basic concepts to
understand the educational inclusion of cultu-
ral and linguistic minorities from foreign im-
migration. We begin by describing the charac-
teristics of immigration in our country. Then
we present the concepts of culture, identity
and language and all possible interactions. We
finished illustrating the results of two investi-
gations in bilingual educational contexts about
the treatment of the mother tongue of immi-
grant students.

KEYWORDS

Inmigraciéon en Espafa, diversidad cultural y
lingiiistica, identidad transversal, educacion
bilingiie.

Immigration in Spain, cultural and linguistic
diversity, cross identity, bilingual education.

139

(961-6€1 "td)



DIVERSIDAD CULTURAL Y LINGUISTICA, IDENTIDAD E INMIGRACION

Es cierto que no hay sociedades mono-
culturales y mas en Espafia, donde el paso
de diversas civilizaciones y la persistencia
de culturas como la gitana, ha ido dejando,
con el mestizaje entre ellas, una diversidad
reflejada en formas de vida y en lenguas
distintas que nos enriquecen. Pero no ha si-
do hasta hace pocas décadas cuando hemos
sido conscientes de la pluralidad cultural.
Sin duda, ha sido el fenomeno de la inmi-
gracion y, por desgracia, a partir de reaccio-
nes xenofobas ante el mismo, el que nos ha
hecho darnos cuenta de la heterogeneidad.
Lo invisible se ha tornado visible. Hoy no
nos asombra pasear por cualquier pueblo
de nuestra geografia y cruzarnos con otros
habitos, con otros colores de piel, con otros
rasgos faciales y, sobre todo, con otras len-
guas. Quizdas por mi procedencia de uno de
los pocos lugares en que esa diversidad era
manifiesta desde hace muchos afos (naci y
vivi en Ceuta en mi juventud), he querido
analizar este fenomeno desde enfoques so-
ciales y politicos hasta aterrizar en el &mbito
educativo en el que trabajo desde siempre.

1. éCémo es la
inmigraciéon en
Espana?

Para poder analizar la diversidad cultural
seria muy valioso tratar de entender como
se ha desarrollado el fenomeno migratorio
en nuestro pais. Analizaremos brevemente,
a continuacidn, las caracteristicas mas des-
tacadas.

1.1. Una inmigracién
reciente y muy rdpida
(desde el ano 2000)

Espana ha pasado de ser un pais de emi-
gracion a un pais de inmigracién. Entre
1950 y 1975 se producen importantes mi-
graciones interiores de las regiones mas po-
bres hacia Catalufa, Pais Vasco, Valencia y
Madrid. Pero el proceso mas destacado es
la emigracion hacia los paises centrales de
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Europa. Se calcula que entre 1959 y 1974
mas de 2,5 millones de personas emigraron
a otros paises europeos. En el trienio 1971-
1973 la emigracion europea toca techo, ini-
ciandose a partir de ese momento un des-
censo gradual (CRIADO, 2001).

En la segunda mitad de los ochenta se
produce un crecimiento econdémico, un de-
sarrollo continuo del sector servicios, que
ya habia comenzado en los setenta, una
progresiva democratizacion de las relacio-
nes sociales y un sistema de produccion po-
co controlado legalmente, lo que dio lugar
a un dinamismo empresarial y a una explo-
sion del consumo en el mercado interno, sin
precedentes. El fendmeno migratorio se ha
producido con vertiginosa rapidez en las ul-
timas décadas. Si en 1995-1996 habia medio
millén de extranjeros con tarjeta de residen-
cia, a finales de 2006 habia aproximadamen-
te tres millones, casi el 7% de la poblacion
total (CACHON, 2007). La conversion de
Espana en un pais de inmigracion puede
dividirse en tres etapas (CACHON, 2007;
CEBOLLA y GONZALEZ, 2008):

— Hasta 1985 la procedencia es sobre to-
do europea y latinoamericana. Menos
de un 10% procedia de Africa o Asia.
Los europeos eran jubilados, de paises
mas desarrollados, que se retiraban en
las costas espafolas o que estaban li-
gados a empresas de sus paises y los
latinoamericanos llegaban, por causas
politicas, huyendo de las dictaduras.

— Entre 1986 y 1999 aparece una nueva
inmigracién, ahora llegan de Africa,
sobre todo de Marruecos. Traen nue-
vas culturas, nuevas religiones. Vienen
por motivaciones econdmicas y por la
existencia de un efecto llamada desde
el mercado de trabajo espanol.

— En el ano 2000 comienza la tercera eta-
pa, que supone un cambio cualitativo
al institucionalizarse la inmigracion co-
mo hecho social, aparece en los medios
de comunicacion, se legitima el fend-
meno, gracias a agencias intermedias,
sobre todo organizaciones no-guberna-
mentales.



1.2. Una inmigracién
demandada desde los
desajustes del mercado
de trabajo, pero

muy activa, aunque
discriminada (lzquierdo,
2008; Carrasco, 2008:
Cachén, 2007; Cebolla y
Gonzdlez, 2008)

El modelo migratorio espanol se ha ba-
sado en el principio de las necesidades del
mercado de trabajo. Sin embargo, menos de
una quinta parte del los inmigrantes pasa-
ban por los servicios publicos de empleo.
La politica de introduccion y regulacion de
trabajadores extranjeros mediante contin-
gentes ha sido un fracaso. Ha sido necesario
establecer continuas regularizaciones para
rescatarlos de la explotacion ilegal.

Los trabajadores inmigrantes poseen una
elevada tasa de actividad, lo que supone
efectos positivos en las empresas y en las
aportaciones a la Seguridad Social. Su ma-
yor movilidad geografica favorece el ajuste
del mercado de trabajo. Aunque a su llega-
da al pais receptor obtienen salarios infe-
riores a los autdctonos, ya que las cualifica-
ciones obtenidas en sus paises de origen no
son inmediatamente transferibles, ademas
del desconocimiento del idioma, a medida
que transcurre el tiempo, se van ajustando a
las cualificaciones de origen mediante vias
formales (cursos de formacion) o informales
(experiencia laboral adquirida o busqueda
de otro empleos).

La cruz de esta situacion es la gran con-
centracion, como ocurria a finales de los no-
venta, en determinados sectores econOmi-
cos, como agricultura, servicio doméstico,
construccion y hosteleria, aunque haya un
numero significativo en otras ramas de acti-
vidad. Los inmigrantes ocupan los puestos
mas penosos, mas peligrosos y mas preca-
rios, los 3P. Solo a medias podemos decir
que los inmigrantes hacian trabajos que los
espafoles no querian hacer, también hacian
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muchos que los espafioles no sabian hacer o
que los empresarios preferian que hicieran,
con salarios mas bajos o en peores condi-
ciones. Los inmigrantes no quitan puestos
de trabajo a los autoctonos. Hay espacio en
la economia espanola para los trabajadores
inmigrantes, que se instalan en puestos que
no son ocupados por los autdctonos por
desajustes o ineficiencias del mercado labo-
ral, puesto que en términos cuantitativos la
oferta autoctona de trabajo supera a la de-
manda y se dan altas tasas de desempleo
entre la poblacion nativa.

1.3. Una inmigracién
heterogénea y cambiante,
hija de la globalizacioén,
en la que siguen siendo
mayoria los marroquies

Cuanto mas reciente sea la inmigracion
mas heterogénea es, puesto que mas tiene
que ver con el fendmeno globalizador. Es-
pana recibe inmigrantes de todas las partes
del mundo, de tal modo que, con mas de
10.000 inmigrantes regularizados, a finales
de 2001, habia 23 nacionalidades. Sin em-
bargo, el aumento de los procedentes de
Africa es espectacular, se habfa multiplica-
do por ocho desde 1990 hasta 2000 (BLAN-
CO, 2000). También recibimos inmigrantes
de otros paises de Magreb, aunque en bas-
tante menor cuantia, y del Africa Subsaha-
riana. En los ultimos afios ha aumentado la
inmigracion procedente de algunos paises
de Latinoamérica como Ecuador y Colom-
bia y han disminuido los de Pert y Repu-
blica Dominicana. También han llegado en
los ultimos afios nuevos emigrantes proce-
dentes de Europa del Este y han disminuido
los procedentes de Filipinas, que, como los
de otros paises citados, relacionan el origen
de aquellos con el pasado colonial espanol.

En junio de 2006 todavia seguian siendo
predominantes los extranjeros en situacion
regular que pertenecian a la Union Euro-
pea. Un tercio eran europeos (un 22% de la
UE y un 12% de paises no comunitarios),
otro tercio (35%) eran latinoamericanos,
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un 24% africanos y un 7% de otras partes
del mundo. Las nacionalidades con mayor
presencia eran la de los marroquies (18%),
ecuatorianos (12%), colombianos (8%), ru-
manos (7%), britanicos (6%) y chinos (3%).
Los subsaharianos representaban un 5% del
total de extranjeros residentes en Espana.

El aumento mas espectacular es el de los
rumanos, que han pasado de poco mas de
3.000 en 1998 a mas de 700.000 en 2008. Este
aumento se ha disparado a partir de 2000
(REQUENA y REHER, 2009, 293). Incluso
algunos analistas hablan de rumanizacion de
la inmigracién en Espafia (VIRUELA, 2010).

La distribucion de de los inmigrantes es
muy desigual en el territorio espanol. Den-
tro de las regiones, hay una desigual dis-
tribucion (CACHON, 2007; REQUENA vy
REHER, 2009). Podemos afirmar, como es
facil deducir, que los inmigrantes acuden a
aquellas zonas donde hay empleo.

1.4. Una inmigracién
con un peso importante
de irregularidad y con
muy pocos asilados y
refugiados

La economia sumergida precede a la in-
migracion irregular y no es el resultado de
la misma, sino su causa fundamental, el
auténtico efecto llamada de aquella (CA-
CHON, 2007). En Espana, desde los afos
noventa, la irregularidad en la inmigracion
es muy alta. Desde la Ley de Extranjeria de
1985, dictada desde la Comunidad Euro-
pea, Espana asume el papel de guardian sur
de la fortaleza europea. Desde muy pronto
se adopto la contratacion en origen como
la tinica via de acceso regular al mercado
de trabajo. A partir de los noventa crece la
presion migratoria en nuestras fronteras y
el sistema comienza a manifestarse como
muy rigido. Los célculos del volumen de de
extranjeros que el mercado podia absorber
fueron muy desacertados. Todos estos fac-
tores combinados justifican la irregularidad
y la ineficacia para combatirla.
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Las cifras oficiales de inmigracion irregu-
lar han ido bajando en los tltimos afios. De
14.634 en 2008 han pasado a 8.393 en 2009
y a 5.199 irregulares en 2010. Los tres moti-
vos mas importantes son: la crisis economica
mundial', un mayor control policial y la ex-
ternalizacion de los controles. Asimismo, en
Espana hay pocos asilados y refugiados. Nuestro
pais ocupa una de las tiltimas posiciones en el
ranking de paises europeos segiin el nimero
de solicitudes de asilo. Todo parece confirmar
que el sistema de concesion del estatuto de
refugiado en Espana resulta demasiado rigi-
do y lento (CEBOLLA y GONZALEZ, 2008).

1.5. Una poblacién
inmigrante joven y
feminizada, con un
reagrupamiento familiar
de relativa rapidez

La poblacién inmigrante es joven y cada
vez estd mds feminizada. Los inmigrantes que
han iniciado su cadena migratoria en Espana,
y que sera continuada por otros familiares,
paisanos o conocidos, tienden a ser jévenes
adultos, frecuentemente solteros o no acom-
panados por sus conyuges, parejas u otros
miembros de la familia (ARANGO, 2002).
Este hecho tendra como consecuencia una
importante aportacion a la economia espa-
nola, que beneficia a la poblacion autdctona,
puesto que los jovenes trabajadores inmi-
grantes aportan mucho a la Seguridad So-
cial y gastan mucho menos que nosotros en
servicios sociales. Asimismo, posiblemente,
la juventud de la poblacién inmigrante ten-
dera a tener mucha movilidad (aunque no
sabemos nada de los flujos de salida) por lo

1 Respecto a la crisis, un estudio reciente (AJA, ARANGO y
OLIVER, 2011) desmonta los tépicos y malos augurios que
aventuraban que la crisis afectaria muy gravemente a los in-
migrantes. Si bien es cierto que se ha frenado la llegada de los
mismos respecto a afos posteriores, la crisis no ha provocado
la marcha de los que ya estaban viviendo aqui. El estudio con-
firma a lainmigracién como una faceta estructural permanen-
te de nuestra realidad social. Por otro lado, el incremento de
inmigrantes en el paro se ha reducido notablemente durante
2010y la crisis ha puesto de manifiesto una gran capacidad
de adaptacion de la poblacién inmigrante a las necesidades
derivadas de un proceso de destruccion de empleo.



que, cabe suponer, habra menos fricciones y
conflictos con la poblacion autdctona.

En enero de 2006, la inmigraciéon no co-
munitaria en Espana tiene una estructura de
edad muy diferente a la espanola y a la co-
munitaria que habita en Espafa. El 57% de
los no comunitarios se concentran entre 20
y 40 afios, las edades mas activas y mas re-
productivas. Esta concentracién explica bue-
na parte de sus mayores tasas de actividad
y de que casi uno de cada cinco nacidos en
Espana sea hijo de madre extranjera. Por otro
lado, es relevante el porcentaje de mujeres,
el 46%. En muchos casos ellas han sido las
pioneras del grupo familiar y de la reagru-
pacion. Esta feminizacion es mayor entre los
procedentes de Latinoameérica (54% de muje-
res) y de Europa, tanto la comunitaria (47%)
como la no comunitaria (46%) y es mucho
menor entre los originarios de Africa (33%).
Hay nacionalidades de claro predominio de
mujeres, como Republica Dominicana (60%),
otras con equilibrio entre hombres y muje-
res, como Ecuador (51% de mujeres) y otras
con claro predominio de varones, como Ma-
rruecos (35% de hombres) (CACHON, 2007).

Hay una escasa informacion sobre el vo-
lumen del reagrupamiento en Espafia y una
ausencia de informacion sobre denegacio-
nes, aunque se puede demostrar el sustan-
cial crecimiento de autorizaciones y el au-
mento a un ritmo vertiginoso, ya que aquel
se produce en dos afos desde la llegada del
primer cényuge (GONZALEZ FERRER,
2008). Los marroquies son quienes mas uti-
lizaron el procedimiento de reagrupamien-
to entre 2004 y 2006, pero en los ultimos
anos son los latinoamericanos los que mas
lo hacen (CEBOLLA y GONZALEZ, 2008).

1.6. Una inmigraciéon bien
formada, que impacta en
toda la estructura social,
que viene para quedarse
y que se asocia para
integrarse

En su conjunto, los extranjeros tienen una
estructura educativa de mayor nivel que los
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espafoles, aunque solo en el tramo de edad
de 20-40 afios. Si comparamos estructuras
de edades similares entre los dos grupos,
los niveles educativos de los espanoles se-
rian algo mayores. La inmigracion impacta
en toda la estructura social. Constituye una
nueva clase trabajadora (CACHON, 2007) y
estd produciendo una sensacion de movili-
dad ascendente en el resto de la poblacion.
Por otro lado, compite con los trabajadores
autdctonos que estan en su misma situacion
y que desempenan empleos similares.

El impacto de la inmigracion es desigual.
Lejos de cualquier apreciacion de que son
trabajadores invitados que se van a marchar
en cuanto puedan, los inmigrantes vienen a
quedarse y esto supone un importante reto,
a la hora de su integracion.

El denominado Tercer Sector Migrante
(TSM) esta constituido por las organizacio-
nes privadas de caracter voluntario y sin ani-
mo de lucro que buscan conseguir un incre-
mento de los niveles de calidad de vida de la
poblacion inmigrante y una mejora de la con-
vivencia intercultural (GOMEZ CIRIANO,
2008). E1 TSM est4 formada por dos tipos de
entidades, las pro inmigrantes, constituidas a
iniciativa de personas pertenecientes a la so-
ciedad receptora, aunque pueden integrarse
personas inmigrantes, y las de inmigrantes,
constituidas y gestionadas mayoritariamen-
te por inmigradas de un determinado co-
lectivo, que realizan actividades dirigidas al
mismo, a otros colectivos de inmigrantes y
también a la poblacion espariola.

2. ldentidad y
diversidad cultural

Nuestra sociedad ha cambiado si la ob-
servamos desde el prisma de la cultura. La
diversidad cultural se ha visibilizado. Pero
tendremos que clarificar tanto el concepto
de cultura, como el de identidad, para esta-
blecer un marco de comprension univoco.

En primer lugar, mas alla de la acep-
cién acumulativa del concepto de cul-
tura, que promueve una jerarquizacion
individual, puesto que nos permite ha-
blar de personas cultas e incultas (JOR-
DAN, 1992), definimos la cultura como
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“...el conjunto més o menos ligado de
significaciones adquiridas, las mds per-
sistentes y las mas compartidas, que los
miembros de un grupo, por su afiliacion
a este grupo, deben propagar de mane-
ra prevalente sobre los estimulos pro-
venientes de su medio ambiente y de
ellos mismos, induciendo, con respecto
a estos estimulos, actitudes, represen-
taciones y comportamientos comunes
valorizados, para poder asegurar su
reproduccion por medios no genéticos”
(Camilleri, cit. en Besalt, 2002, 26).

La cultura se aprende a través de un proce-
so de socializacion, es un concepto dinamico
e instrumental, facilita la adaptacion a nue-
vos entornos y es un filtro a través del cual
damos sentido y significado a la realidad.
Asimismo, es un sistema, ya que sus com-
ponentes deben ser estudiados desde una
perspectiva holistica. La cultura se comparte
diferencialmente, cada individuo tiene una
vision particular de la cultura a la que per-
tenece. Cada sujeto es una unidad de subjeti-
vacion cultural singular (Gimeno, 2001:81). No
se puede explicar una cultura mediante una
generalizacion descriptiva, como si fuera
una vasta organizacion homogénea. Lo que
se presenta hacia el exterior como la cultura

de un grupo no es sino “la organizacion de
la diversidad, de la heterogeneidad intragrupal
inherente a toda sociedad humana” (Garcia
Castafio y Barragan, 2000:10). La apertura y
la globalizacion de la sociedad en que vivi-
mos y el reconocimiento del individuo como
sujeto y actor ha provocado la posibilidad o
la obligacion de pertenecer a varios grupos
y, por consiguiente, de participar en varias
culturas (regionales, sexuales, generaciona-
les, profesionales, religiosas, etc.). Ademas,
aumentan los grupos mas pequefios (region,
barrio, asociacién, grupo de edad...) y los
mas grandes (Europa, mundo, solidaridad
internacional...). Lo normal no es ya la per-
tenencia monocultural, sino la pluralidad, la
multiculturalidad. Todos pertenecemos a mu-
chas culturas y nuestra pertenencia a las mis-
mas la vamos reconstruyendo permanente-
mente (MALGESINI y GIMENEZ, 2000;
ABDALLAH-PRETCEILLE, 2001; BESALU,
2002, GARCIA CANCLINI, 2004).

En nuestra sociedad se ha inaugurado
proceso de contacto entre culturas debido
a la inmigracién que, como ha ocurrido en
otros muchos lugares, ha podido producir
diversas soluciones en los espacios de di-
versidad cultural:

Si

ACOMODACION

w2
—

SEGREGACION

o

(Oftrecer y transmitir la cultura de la sociedad
7 receptora?

(Facilitar el mantenimiento de la cultura de origen?

NO

ASIMILACION

ETNOCIDIO

FIGURA 1
FUENTE: adaptado de Carbonell, 1995, 95
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El etnocidio o marginalizacion no lo en-
contramos ejemplificado en la actualidad
en ningun lugar, aunque en podriamos
referirnos a situaciones del pasado en las
que se niega la posibilidad de un proce-
so de identificacion tanto en la cultura de
origen como en la de acogida. Pensemos
en los judios de la Alemania Nazi o qui-
zas en el caso de algunas tribus indias en
América. Se trata de situaciones en las
que los grupos no pueden ni mantener
su propia cultura ni adquirir la del grupo
superior.

La asimilacion se produce cuando un
grupo cultural superior impide el desa-
rrollo de la cultura minoritaria e impo-
ne la suya. Es la tendencia natural de la
sociedad receptora en situaciones de in-
migracion. Cuando escuchamos la frase,
referida a los inmigrantes: “ellos tiene que
integrarse”, lo que realmente se exige es la
asimilaciéon de la cultura de origen en la
receptora.

La segregacion implica que un grupo
cultural minoritario se encierra sobre si
mismo o es recluido por el grupo supe-
rior en un gueto. La cultura minoritaria
no se socializa en la cultura del pais de
acogida. A veces este proceso es volunta-
rio, como puede ocurrir con los ingleses
que se recluyen en barrios en la Costa de
Sol. Pero la mayoria de las ocasiones el
proceso es involuntario. Los inmigrantes
vienen a vivir a barrios donde ya estan
sus familiares y paisanos y sus hijos sue-
len ir a los mismos colegios. De este mo-
do se produce un proceso de segregacion
natural.

Podriamos considerar que la situaciéon
ideal es la integracion, (CARBONELL,
1995), pero la voluntad en la busqueda de
la misma, indudablemente, no debe partir
solo de la poblacion inmigrante, sino tam-
bién del empetio de participacion conflic-
tiva, efectiva e innovadora por parte del
grupo cultural mayoritario y este proceso
deberia denominarse acomodacién. Suele
considerarse que son los inmigrantes los
que deben aceptar modificaciones para
incorporarse a nuestra sociedad. La in-
tegracion se convierte, en este caso, en
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una asimilacion disfrazada. Es necesaria
una politica de acomodacion (ZAPATA-BA-
RRERO, 2004; 2005) que modifique la con-
ducta de las instituciones publicas. “Las
politicas de acomodacién son politicas de
gestion del proceso histérico de multicul-
turalidad” (Zapata-Barrero, 2004:208). Se
trata de crear una cultura de acomodacion,
que implique ausencia de discriminacion
y que dote a los inmigrantes de “autono-
mia al actuar en la esfera ptblica” (p. 214).
Hacer politica de acomodacién es también
gestionar conflictos y aplicar politicas de
igualdad al principio, es decir, equiparar
en derechos a los inmigrantes con los ciu-
dadanos, y mas tarde politicas de la dife-
rencia, que permitan la expresion publica
de las culturas de origen.

Por otro lado, el concepto de identidad
camina paralelo al de cultura. Mas alla de
la dimension personal, que lo relaciona
con el autoconcepto, tan importante en
la escuela, nos centraremos en la identi-
dad en la condicion postmoderna que se
ha problematizado por la influencia de
la globalizacién, la sociedad del riesgo,
que posee una contabilidad limitada de
los peligros que hemos creado, la yuxta-
posicion de identidades culturales diver-
sas en un mismo espacio politico, que ha
provocado la erosion de las identidades
tradicionales y la normalizacién de las
identidades mestizas. Al mismo tiempo,
la sociedad postmoderna es una sociedad
de individuos, que carece de cosmovisio-
nes compartidas y en la que se desacrali-
zan y relativizan las creencias y normas
y “se erosiona el caracter absoluto de las
convicciones y pertenencias fuertes, segu-
ras e indubitables” (Bermejo, 2011:32). La
sociedad actual es una sociedad liquida
(BAUMAN, 1999) en la que se instalan la
incertidumbre, la provisionalidad y la fra-
gilidad y en aquella, “la identidad se tor-
na indeterminacidn, indefinicién y labor
de (re)construccion inacabable (Bermejo,
2011:38). Todos vamos construyendo una
identidad cultural miiltiple, en funcidon de
los grupos con los que nos relacionamos,
de modo que, la combinacion de rasgos,
la ponderacion de los mismos y el grado
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de publicidad da lugar a una identidad-
constelacion idiosincrasica para cada su-
jeto. No se producen comuniones totales e
idénticas con una cultura.

Pero frente a concepciones idealizadas
y sublimadas, se olvida que cualquier
supuesta identidad es una construccién
dindamica, hecha de préstamos, intercam-
bios y mestizajes. Las comunidades y las
identidades ya no pueden ser homogé-
neas (BERMEJO, 2011). Hoy deberiamos
de hablar de la identidad como transito,
la identidad como transversalidad. La iden-
tidad se concibe y se experimenta en con-
diciones de “movilidad, complejidad y
pluralidad radicalizadas” (Bermejo, 2011:
57). Ser sujeto hoy es ser capaz de actuar
en medio de la pluralidad. El sujeto indi-
vidual posee diferentes disefios de reali-
zacion de la propia vida que puede llevar
a cabo, progresiva o simultdneamente. El
sujeto transversal no es un sujeto cama-
lednico o mimético, sino que es capaz de
distanciamiento, eleccion y modificacion.
La identidad transversal es narrativa.

“

. nuestra identidad se construye
con historias diferentes sobre nuestro
yO y no necesariamente congruentes, a
la vez que las historias seran diferentes
segun la perspectiva — profesional, pri-
vada, politica, etc. — elegida para elabo-
rar el relato”. (p. 66)

3. Identidad y
diversidad linguUistica

Las lenguas parecen banderas, emble-
mas de las identidades nacionales (RO-
MAINE, 2009). Si hay algo que represen-
ta las caracteristicas étnicas, culturales y
naciones es la le lengua ya que gracias a
esta se construyen nuestras categorias de
pensamiento. Todos los grupos culturales
utilizan su lengua para mantener sus ras-
gos culturales. Sin embargo, hay aproxi-
madamente 6.900 lenguas en el mundo y
solo 200 Estados-Naciones. El bilingiiismo
o el multilingliismo estan presentes en
practicamente todos los paises del mundo.
La gran amenaza a las lenguas, las culturas
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y las identidades de las comunidades mi-
noritarias es la nocién de Estado-Nacién,
de su lengua oficial y del sistema educativo
que la ensena”.

Indudablemente, la inmigracion, que fa-
vorece la diversidad cultural y lingtiistica, y
la globalizacion, que tiende a homogeneizar
las culturas (JIMENEZ GAMEZ, 2004) han
creado un mundo que se caracteriza por la
hibridacién y la heterogeneidad, en el que,
como deciamos anteriormente, tenemos
una identidad multiple y transversal. Por
ello necesitamos preservar las lenguas mi-
noritarias, al mismo tiempo que las lenguas
de los Estados-nacion y que el inglés como
lingua franca. Sin embargo, apenas un 4% de
las lenguas del mundo son reconocidas ofi-
cialmente (ROMAINE, 2009). La educacion
formal es a menudo el primer contacto de
los ninos de origen inmigrante con el len-
guaje nacional y el primer momento en que
se le ha separado de su grupo cultural. La
UNESCO defiende la necesidad de preser-
var la identidad y la lengua de los grupos
minoritarios y afirma que la lengua materna
es el mejor medio para la ensenanza. Por lo
tanto, defiende los derechos de los grupos
minoritarios a educarse en su propia lengua
y al uso de su lengua en situaciones oficia-
les, incluyendo la escuela y que todos los
que viven en un lugar en el que su lengua
materna no sea oficial, pueda ser bilingiie o
multilingtie.

La utilizaciéon de la lengua oficial desde
los poderes nacionales como un instrumen-
to de poder para enmarcar y defender sus
territorios es una ejemplificacion de que la
lengua es un instrumento de poder en la
comunicacion intercultural. El acento, el vo-
cabulario y el estilo general del habla de un
individuo revela si es 0 no inmigrante, si su
lengua materna coincide con la lengua de
acogida o es una lengua inferior o superior.

2 El ejemplo de la situacién en Cataluia es muy significativo
ya que desde el poder regional se tratade imponer el cata-
1an. Sélo es posible alcanzar la plena ciudadania usando el
catalan, cuando,, por ejemplo, los nuevos inmigrantes sélo la
usan en la escuela. Lo que ocurre que, en la practica cotidia-
na de las escuelas, los estudiantes mantienen una identidad
multiple y alumnos e incluso los profesores usan recursos
multilingtisticos (DOOLY AND UNAMUNO, 2009; VILA, ESTE-
BANY OLLER, 2010).



No es lo mismo el acento que puede tener
un alumno de origen magrebi que otro co-
munitario o de origen sudamericano. Por
eso, los padres de los hijos de inmigrantes
no comunitarios que contintan usando en
su casa la lengua materna, entienden que el
bilingiliismo es una enfermedad pasajera que
dificulta el camino hacia la asimilacién lin-
glistica. El deseo de participar activamente
en las relaciones sociales del pais de acogida
es el que mueve a las familias inmigrantes
a aprender la lengua. Pero, como en la so-
ciedad de acogida suelen primar actitudes
llenas de estereotipos y prejuicios hacia
aquellas, podemos afirmar que desarrollan
un conocimiento lingtiistico de superviven-
cia. (ABEDELILAH-BAUER, 2007; BESALU
y VILA, 2007; VILA, ESTEBAN y OLLER,
2010, CUMMINS, 2002; RODRIGO, 1999;
DIAZ-AGUADO, 2003). No es la misma la
situacion respecto al castellano de los alum-
nos arabo o bereberoparlantes que los hijos
de los ingleses que viven en la Costa del Sol.
Para los padres de estos no es ni necesario
aprender el castellano, ya que el inglés es
la lengua de la cultura dominante en este
mundo globalizado.

La lengua es una construccion social. A
través del discurso del lenguaje damos sen-
tido al mundo. La lengua es el instrumen-
to o mecanismo a través del cual creamos
simbolos compartidos y construimos los
limites entre el nosotros y el ellos (BYRD,
2009). El concepto de habitus de Bourdieu
es fundamental para interpretar la teoria de
la reproduccion de las clases sociales y tam-
bién para analizar la relacion entre lengua e
identidad. El habitus de los estudiantes ne-
cesita coincidir con el lenguaje legitimo en
el aula. Los profesores premian o castigan
los productos lingtiisticos de los estudian-
tes y crean las categorias de éxito o fracaso
escolar. Cuando una persona habla no s6lo
espera ser comprendido, sino reconocido,
respetado y distinguido. Para Bourdieu
(1977, cit. en Byrd, 2009) la lengua es un
instrumento de poder simbdlico, invisible y
que forma parte de lo que él llama el capital
cultural de una persona.

Como anteriormente afirmdbamos, la
identidad es un constructo dindmico y
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transversal que se construye en las practicas
discursivas (MANTERO, 2007). Las identi-
dades son producidas dentro de los discur-
sos y construidas a través de la diferencia,
de la relacion con el otro. La identidad es
una practica discursiva y también una per-
formance, “con todas las connotaciones de
no-esencialismo, temporalidad, versatili-
dad y mascarada que ello implica” (Byrd,
2009:31). En el campo de la adquisicion de
una segunda lengua, el concepto de identi-
dad ha sido estudiado a través de un dngulo
sociopsicologico. En los contextos de diver-
sidad lingiiistica (mayoritarios, como antes
deciamos) se negocia la identidad a través
de multiples contextos. Cuando hablamos
de que un alumno competente o no com-
petente en su lengua materna (L1) o en la
lengua del curriculum o de la escuela (L2)
estamos separando entidades y tratando
la adquisicion de una segunda lengua co-
mo un proceso Unicamente mental. Hay un
sesgo monolingtiie inherente en el uso de la
palabra segunda en la adquisicion de la L2.
Vemos L1 y L2 como dos entidades separa-
das colocadas en la mente en compartimen-
tos ordenados y con una clara delimitacion.

Aungque el campo del bilingtiismo (o mul-
tilingliismo®) es muy amplio y abordable
desde diversas disciplinas?, nos centrare-
mos en aquellos aspectos que han sido estu-
diados desde la Socio y la Psicolinguistica.

Algunas de las conclusiones que recoge el
valiosisimo trabajo de Cummins (2002) so-
bre muy diversas investigaciones realizadas
en todo el mundo, aunque refiriéndose casi
siempre a la ensenianza del inglés como L2,
no solo pueden, sino que deberian ser apli-
cadas a nuestra realidad mas cercana:

— Las competencias lingliisticas que se
adquieren en la L1 no tienen que ser
un estorbo para el aprendizaje de la

3 En general, en Espafa y respecto al caso de la inmigracion,
en las regiones castellano parlantes podemos hablas de bi-
lingliismo, pero en las comunidades con lengua propia se
dan situaciones de multilingtismo. En Cataluiia es donde
tanto la atencion desde las politicas educativas, con el Plan
para la Lengua y Cohesion Social (LIC), como la investigacion
y la practica se han desarrollado mas (BESALU Y VILA, 2007).

4 Destacamos, mas alla de la extensa bibliografia de los lin-
glistas, el interesantisimo trabajo que en el campo de la evo-
lucién psicosocioldgica nos ofrece Abdelilah-Bauer (2007).
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L2, sino que cuanto mejor domine una
persona su propia lengua, mas posibi-
lidades tiene de poseer un buen domi-
nio en la L2. Por lo tanto, es erréneo
reprimir el uso de la lengua materna,
ni tampoco el que se recomiende a
las familias inmigrantes que dejen de
usarla con sus hijos en casa. En resu-
men, hay una transferencia entre los
aprendizajes de L1 y L2, por lo que es
recomendable lo que Cummins llama
bilingtiismo aditivo.

— Es cierto que los alumnos inmigrantes
aprenden con gran rapidez lo que es el
lenguaje conversacional (lo que Cum-
mins viene a llamar Destrezas Co-
municativas Interpersonales Basicas,
DCIB), pero el aprendizaje del len-
guaje académico (Dominio Cognitivo
del Lenguaje Académico, DCLA), el
que se necesita para cumplir con éxito
los requisitos escolares, es mucho mas
lento que el que realizan los alumnos
autdctonos, por lo que sera necesario
acelerar los aprendizajes destinados
al segundo nivel. Por eso es negativa
la separacién de los alumnos inmi-
grantes para aprender la lengua. La
interaccion y el andamiaje que pueden
realizar sus companeros autdctonos
son muy valiosos. Ademads, cuanto
mas tardia sea la incorporaciéon a la
escuela mas dificultades habra en este
sentido.

- Es fundamental la consideracion posi-
tiva que los profesores deben hacer so-
bre la lengua materna de sus alumnos
inmigrantes. Por ello es interesante
que, aunque no tienen por qué saber
la lengua materna de sus alumnos,
deberia de conocer algunas cuestio-
nes basicas que le permitieran tratar
a sus alumnos, de tal modo, que éstos
sintieran que se les reconoce y no se
le rechaza y ridiculiza su lengua. Es
necesario tener en cuenta que el cono-
cimiento y el uso de las lenguas ma-
ternas, aunque sean agrafas y minori-
tarias deben entenderse no como un
problema, ni tampoco como un dere-
cho, sino como un recurso, ya que “la
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diversidad lingiiistica se considera co-
mo un recurso social que debe fomen-
tarse en beneficio de todos los grupos
de la sociedad” (Cummins, 2002:196).
Por ello, es recomendable contar con
docentes que procedan de las culturas
minoritarias, sobre todo si hay alguna
mayoritaria que predomina entre ellas.

— En la actualidad, las investigaciones
aclaran que en contextos multilin-
gliisticos y multiculturales es erroneo
pensar que los aprendices tienen que
olvidar su lengua materna (L1) para
aprender la segunda lengua (L2), sino
todo lo contrario. Las primeras lenguas
de los alumnos contintian siendo im-
portantes en su desarrollo lingiiistico,
social y cognitivo. Por lo tanto, es im-
portante que la escuela haga todo lo
posible para fomentar el mantenimien-
to y el desarrollo continuado de la len-
gua de los alumnos (Coelho, 2005 a).
En este sentido, segiin Cummins (2005
a), ambas lenguas se tienen que desa-
rrollar conjuntamente®, para que haya
una competencia bilingiie, una compe-
tencia subyacente comun que transfie-
ra elementos y estrategias entre ambas.

En los sistemas educativos de las socieda-
des que desean mantener el bilingtiismo, y
que, por lo tanto, plantean que el contacto
de culturas debe superar el asimilacionis-
mo y el segregacionismo y llegar al ideal de
la acomodacién y la inclusion, la educaciéon
bilingtie es el “marco de referencia para el
tratamiento de la diversidad lingtiistica”
(Besalt1 y Vila, 2007:77). Cuando nos en-
contramos con alumnos a los que hay que
ensenar la lengua del pais de acogida (L2),
para que pueda manejarse en la escuela, y
que su lengua materna (L1) es distinta, se
pueden dar dos situaciones: la inmersion

5 Por ejemplo, usando textos en los que, junto a la L1, pueda
aparecer su traduccién a la L2. Puede ser muy interesante
trabajar en la elaboracion de programas informaticos que
permitan la audicién de los vocablos en L2 y el recurso
a vocabulario bilinglie oral o escrito. El programa para el
aprendizaje de la lengua e-Lective puede servir de modelo
(Cummins, 2005 b). En definitiva, seria muy importante la
elaboracién de textos bilingles, del modo mas aproximado
posible en la linea de los que Cummins (2005 c) llama mul-
tialfabetizacion.



y la submersion. En los programas de in-
mersion la lengua materna de los alumnos
(L1) es valorada y conocida por la institu-
cidn escolar en todos los niveles. No sdlo
no se desanima a los alumnos a utilizarla,
como ocurre en los programas de submer-
sidon, sino que se reconoce su importancia
como materia de ensenanza-aprendizaje.
En los programas de inmersion, los alum-
nos relacionan el aprendizaje de la L2 con
el éxito y la eficacia. Las dificultades de los
alumnos de grupos minoritarios en los pro-
gramas de submersion conllevan que tanto
los profesores como aquellos infravaloren
su L1 y que atribuyan a ésta sus problemas
(DIAZ-AGUADO, 2003; VILA 2010). La
existencia de actitudes sociales positivas
hacia la L2, dentro de la inmersidn lingiisti-
ca solo es posible en la medida en que esté
garantizado el derecho a escolarizarse en
la L1y a usarla en todos los &mbitos de la
vida publica. Los programas de inmersion
lingtliistica, ademas de contemplar en el
curriculum el tratamiento de la L1, nunca
obligan a utilizar la L2. El alumno es el que
decide cuando y con quién utilizar la L2.
En esta modalidad, el profesorado debe ser
bilingtie, puesto que, aunque utilicen la L2,
deben conocer la L1, puesto que es en esta
lengua en la que, probablemente, se dirijan
los alumnos al profesor y si éste rechaza
la L1, aquellos no se sentirdn valorados y
apreciados en algo que les pertenece. Ade-
mas, hay que contar con la voluntariedad y
la participacion de las familias (VILA, 2000,
BESALU y VILA, 2007).

Como puede deducirse, en Europa Oc-
cidental, el programa mayoritario para los
alumnos inmigrantes de origen extracomu-
nitario, que contintian usando su propia
lengua materna en el contexto familiar es
el de submersion lingtiistica, cuyo resultado
suele ser el fracaso escolar y la exclusion so-
cial®. La inmersion cldsica no es recomenda-
ble por varias razones. Al existir una gran
variedad lingiiistica entre los alumnos, (ya
que, como velamos anteriormente, la inmi-
gracion es hija de la globalizacion y muy

6 Véase, por ejemplo, el interesantisimo analisis que realiza
Ahmed Mohamed (2003) de la lengua drabe como marca de
identidad en los hijos de los emigrantes en Francia.
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heterogénea y es muy dificil encontrarse
con grupos homogéneos con una tinica L2,)
es imposible tener profesorado bilingtie vy,
por otro lado, alguna de las lenguas ma-
ternas son agrafas (como el arabe dialectal
que hablan los inmigrantes marroquies) y,
por tanto, no estdn normativizadas y no se
pueden utilizar como lenguas de ensefan-
za-aprendizaje (Vila, 2000:156-158). Ade-
mas, en situaciones de mezcla lingiiistica,
los profesores acaban utilizando sistemas
de significados compartidos con el alum-
nado mas competente (aquellos en los que
coinciden la lengua del hogar y la lengua
de la escuela) y para el resto del alumnado
se acaba convirtiendo en un programa de
submersion (VILA, 2010).

Apoyamos la propuesta de Ignasi Vila (BE-
SALU y VILA, 2007; VILA, 2010) que afirma
que los modelos de educacion bilingiie que se
han aplicado durante el siglo XX son, desde
la perspectiva actual, segregadores, ya que
siempre se ha procurado minimizar la di-
versidad lingtiistica del alumnado. La diver-
sidad en el aula, utilizada adecuadamente,
puede ser una fuente de progreso para todo
el alumnado. Se trata de buscar estrategias
“que permitan una practica educativa que ha-
ga posible que todo el alumnado negocie los
significados implicados en los que se dice y se
hace en el aula” (Besalt y Vila, 2007:94). Hay
que plantear situaciones organizativas flexi-
bles de centro’ y aula que faciliten un trabajo
mas individualizado, en pequenios grupos en
los que profesorado y alumnado construyan
progresivamente los significados implicados
en las tareas escolares®. Alumnos y profesores
deben compartir el sentido de lo que se dice y
hace en el aula, aunque en ella haya alumnos
con muy diversos niveles de dominio de la
lengua de la escuela. El profesorado debe de
establecer una situacion dialdgica simétrica
que permita al alumnado el uso de cualquier

7 Hay propuestas de educacion bilinglie como la inmersién
linglistica de dos vias (two-may immersién o dual-language
immersion) (Bikle, Hakuta & Billings, 2004) en las que se con-
juga un programa de mantenimiento con un programa de
inmersién para todo el alumnado, de tal modo que todos los
alumnos reciben la enseflanza en castellano e inglés, ya que
estas experiencias se han desarrollado en EEUU.

8 Sirvan de ejemplo las experiencias que se describen en los
capitulos 3 y 4 de Besalu y Vila (2007).
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recurso lingiiistico conocido. El profesor debe
expandir el habla del alumnado en unidades
discursivas mas amplias y construirlas correc-
tamente. Los recursos del profesorado siem-
pre dependen, claro estd, del conocimiento
que tenga de la L1 del alumnado. El trabajo
cooperativo en el aula favorecera el andamiaje
de los alumnos autoctonos sobre los de origen
inmigrante. La lengua se aprende haciendo
cosas con ella, por lo tanto los alumnos de
origen inmigrante aprenderan la lengua de la
escuela en el trabajo cotidiano del curriculum,
a sabiendas de que las investigaciones mues-
tran que este alumnado tarda entre uno y dos
anos en desarrollar las habilidades conversa-
cionales en la L2 y cinco o seis en usar las ha-
bilidades lingiiisticas académicas de modo se-
mejante a sus pares nacionales. Precisamente
por esto, el llamado alumnado de origen extran-
jero de nueva incorporacion necesita un apoyo
lingiiistico, que se ha planteado de diversos
modos, desde las aulas cerradas, para que los
alumnos que llegaban sin conocer la lengua
de la escuela estuvieran el tiempo necesario
para aprenderla antes de incorporarse al aula
normal, hasta las aulas abiertas en las que los
alumnos pasan algunas horas al dia y el resto
estan en aula normal.

En nuestro pais cada una de las Comuni-
dades Auténomas de Espana ha respondido
mediante el establecimiento de diversos sis-
temas de intervencion (Garcia Castano, Eche-
varria Fernandez, Gémez Rubio y Paez Soto,
2007) que se rigen por disposiciones legisla-
tivas diferentes, lo que ha dado lugar a aulas
con diversas denominaciones (Trujillo, 2004;
La Atencion al alumnado inmigrante con
desconocimiento del idioma vehicular en las
distintas CCAA, 2008). En Madrid se llaman
Aulas de enlace (GOENECHEA PERMISAN
y FERNANDEZ GARCIA, 2007) y los estu-
diantes nacidos en el extranjero s6lo compar-
ten las aulas normales con sus companeros
de clase en algunas areas de conocimiento en
la Ensenanza Secundaria’. En Catalufa, se
llaman Aulas de Acogida (BESALU y VILA,
2007, VILA y SIQUES, 2009) y el tiempo en el

9 En la linea de contrastar diversas soluciones, puede consul-
tarse un reciente estudio comparativo entre las ATAL anda-
luzas y las aulas de acogida madrilefias (Goenechea, Garcia
Fernandez y Jiménez Gamez, 2011).
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aula ordinaria para los estudiantes es flexi-
ble, aunque la investigacion muestra que la
mayor tiempo de permanencia en las aulas
ordinarias, mejor sera la inclusion de estos
estudiantes. En Andalucia, hay una amplia
diversidad de situaciones que dependen de
la cantidad de estudiantes inmigrantes que
hay en cada escuela. Aunque no se ha lleva-
do a cabo una la investigacion global, la si-
tuacién no es la misma en Almeria y Malaga
- donde hay un maestro de ATAL en practi-
camente cada escuela es en provincias como
Cadiz en las que las aulas, mejor los profe-
sores, son itinerantes. En las provincias en
las que hay uno o mas profesores por cada
centro se posibilita experiencias interesantes
de trabajo del docente de apoyo dentro del
aula ordinaria, lo que evita que los alumnos
inmigrantes tengan que abandonar el aula
normal (MORALES, 2006).

4. El tratamiento de la
L1 en dos contextos
educativos de
diversidad linguUistica

Para terminar, he creido interesante ilus-
trar el debate que se plantea en nuestros cen-
tros educativos en los que hay alumnos cuya
L1 no es la lengua de la escuela con los ha-
llazgos encontrados en dos investigaciones
que he coordinado. En concreto y mas alla de
los objetivos de cada una de ellas, me he cen-
trado en el andlisis del tratamiento que en la
escuela se le da a la lengua materna de los es-
tudiantes de origen inmigrante, un elemento
clave, como hemos planteado anteriormente,
para la construccion de las identidades trans-
versales y para el 6ptimo desarrollo de la in-
clusién de los alumnos de origen inmigrante.

La primera de las investigaciones la reali-
zamos'’ entre 2007 y 2008 y se tituld Estudio

10 El equipo que coordiné estaba compuesto por Manuel Cotri-
na Garcia, Mayka Garcia Garcia, Concepciéon Garcia Romero,
Cristina Goenechea Permisan y Ramoén Porras Vallejo. Esta in-
vestigacion contd con la financiacion de la direccion General
de Coordinacion de Politicas Migratorias de la Consejeria de
Gobernacion de la Junta de Andalucia, seguiin Resolucion de 14
de junio de 2007, al amparo de la Orden de 2 de enero de 2007.



de la atencion educativa prestada al alumnado
inmigrante en las Aulas Temporales de Adapta-
cion Lingiiistica de Cddiz"' (Jiménez Gamez,
2008) y analizo el curriculum real de estas
aulas, su organizacion, el profesorado de las
mismas y la relacion de éstas con el centro.
Se llevo a cabo mediante tres cuestionarios
aplicados al profesorado de ATAL (en su to-
talidad), a una muestra de tutores y a otra
de equipos directivos de centros con estas
aulas. Ademas se realizaron tres estudios de
caso a tres profesores'? de ATAL.

La segunda de las investigaciones se rea-
liz6 en la multicultural (mas bien bicultural)
ciudad de Ceuta®®, dentro de una convoca-
toria que el Instituto de Estudios Ceuties,
perteneciente a la Ciudad Auténoma, rea-
liz6 para estudiar el fracaso escolar'* en la
ciudad. Este trabajo se realiz6" entre 2009
y 2010 y se encuentra aun inédito (Jiménez
Gamez, 2010) y en proceso contencioso ad-
ministrativo'® contra el instituto citado ya
que se nego a abonar el 90% de la subven-
cion. Tras casi policiales indagaciones, las
excusas metodoldgicas argiiidas esconden
la intencion de ocultar la xenofobia y el ra-
cismo del poder establecido en la ciudad
contra la minoria arabe-musulmana (en
adelante A-M), que queda al descubierto
en la investigacion. En esta investigacion se
utilizé una metodologia mixta. Se realiza-
ron dos estudios de caso. Uno en un centro
publico de Infantil y Primaria con un 100%
de poblacién A-M y otro concertado con un
74% de alumnado A-M. Por otro lado se ela-
boraron y aplicaron dos cuestionarios, uno
al profesorado y otro al alumnado. El del

11 Algunos aspectos de esta investigacion han sido publicadas
en Porras Vallejo, Garcia Garcia y Cotrina Garcia (2009) y en
Jiménez Gadmez, Garcia Garcia y Cotrina Garcia (2012).

12 La casi totalidad de los profesores de la provincia de Cadiz
son itinerantes.

13 Es imposible de explicar en poco espacio las caracteristicas
peculiares del contexto de Ceuta, en un trabajo anterior traté
de sintetizarlo (Jiménez Gdmez, 2006).

14 Ceuta encabezaba el ranking de regiones con mas fracaso
escolar en Espana.

15 El equipo que coordiné estuvo formado por Mayka Garcia
Garcia y Manuel Cotrina Garcia de la Universidad de Cadiz
y por Christian Alexis Sdnchez Nufiez de la Universidad de
Granada.

16 En el momento en que ahora se escribe estamos a la espera
de la sentencia. El juicio se celebré en septiembre de 2011.
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profesorado era un cuestionario de opinion
anonimo dirigido a docentes de educacion
infantil y primaria, secundaria obligatoria,
formacién profesional y bachillerato. El del
alumnado estuvo especificamente dirigido
a alumnado de Ensefianza Secundaria de
la ciudad de Ceuta (Educacion Secundaria
Obligatoria, Formacion Profesional y Bachi-
llerato).

En la investigacion sobre las ATAL, los cues-
tionarios nos indican que tanto para el pro-
fesorado de ATAL como para los tutores
y los directivos el uso de la lengua y de la
cultura de origen como instrumento o he-
rramienta en el marco del aula ordinaria es
muy escaso, mientras que piensan que su
uso es frecuente en las aulas ATAL.

En el caso 1y en los grupos de discusion
no se hace referencia a esta cuestion, pero
si en el caso 2, en el que se reflejan con cla-
ridad las contradicciones de la profesora.
Esta defiende que el alumnado de ATAL
conserve su lengua materna. Incluso ella ha
aprendido algo de dialecto marroqui y lo
emplea con las familias. Es decir, considera
positivamente la lengua materna, pero en
clase insiste en que los alumnos arabes uti-
licen su lengua para comunicarse entre si.
Sin embargo, en este caso pudimos observar
como en la pizarra de una de las aulas, la
profesora escribia, junto a las palabras es-
panolas, su equivalente en arabe, que era
la lengua materna de todos los alumnos y
alumnas de dicha aula.

En el caso 3, la profesora llega a mas, ya
que sus alumnos realizan en sus propios
cuadernos un diccionario bilingtie y no les
impide que se comuniquen entre ellos en su
lengua de origen, incluso, en ocasiones, pi-
de a los estudiantes mas avanzados que ex-
pliquen a los mas retrasados, en su lengua,
el significado de alguna palabra o expre-
sion. Solo en escasas ocasiones, cuando las
conversaciones (especialmente frecuentes
en drabe por ser el grupo de alumnos mas
numeroso) impiden el desarrollo de la cla-
se, la profesora los manda callar y les hace
volver a expresarse en espanol.

En conclusion, el uso de la lengua mater-
na en las aulas es abundante. Se considera
muy relevante su consideracion positiva

151



DIVERSIDAD CULTURAL Y LINGUISTICA, IDENTIDAD E INMIGRACION

por parte del profesorado de ATAL, aun-
que apenas se use en el aula ordinaria. Con
todo, sigue habiendo contradicciones entre
el profesorado de ATAL mas experimenta-
do, sobre la conveniencia o desventaja del
uso por parte del alumnado de su materna
en clase. En este sentido, en el informe de
investigacion, proponiamos que se profun-
dizara en la formacion en esta tematica so-
ciolingiiistica entre el profesorado de ATAL.

En la investigacion de Ceuta es necesario
resaltar que el 60% de la poblacion escolar es
ya A-M y tiene como lengua materna el dari-
ya (dialecto en drabe). Se trata de una lengua
oral, derivada del arabe culto o estandar que
se habla en Marruecos, aunque con peculia-
ridades de una lengua de frontera, con mu-
chas palabras y expresiones del castellano
(VICENTE, 2005). Aunque no hay estudios
sobre el tema, pensamos que muy pocos
estudiantes A-M de ensefianza primaria y
secundaria acuden a las escuelas coranicas,
de las mezquitas, que son las que ensenan el
arabe culto o fusha del Coran, mas alla de al-
gunas iniciativas minoritarias. Por otro lado,
se podria decir que existe el fendmeno del
codeswitching entre el dariya y el castellano
y ya se han estudiado las repercusiones edu-
cativas del bilingliismo espanol-arabe dariya
en la ciudad (RIVERA, 2010).

En el cuestionario del profesorado, los do-
centes' ceuties sefialan que la situacion lin-
giiistica de las familias A-M (84,6%) y la asis-
tencia o vinculacién con escuelas coranicas
(72,7%) dificulta las relaciones escolares y el
aprendizaje del castellano respectivamente.
A este respecto existe variabilidad de opinio-
nes en funcion de la etapa educativa donde el
docente desarrolla su labor, asi, el profesorado
de niveles superiores piensa que dificulta me-
nos y el de niveles inferiores que dificulta mas.
Respecto al tratamiento de la lengua, no se fo-
menta que el alumnado A-M mantenga su len-
gua materna en 74,3% de los casos, tampoco
que exista un enriquecimiento lingfiistico del
alumnado cristiano-occidental (en adelante,
C-O) (89,4%). Por su parte si parece existir in-

17 La casi totalidad del profesorado ceuti es C-O. Muy pocos es-
tudiantes A-M llegan a la universidad, son la excepcion que
confirma la regla.
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terés en fomentar que las familias A-M apren-
dan castellano (51,8%), que no es reciproco pa-
ra el dariya en el caso de familias C-O (90,4%).
Existe en los centros pocos docentes que do-
minen el dariya, no obstante ya constituyen el
27% del profesorado. Por tltimo, respecto a la
lengua sefalar que, como era de esperar por
respuestas anteriores, en el 90,6% de los casos
no se usan materiales bilingties.

En el cuestionario del alumnado, es intere-
sante destacar como los alumnos A-M afirman
que sus padres tienen un alto dominio del cas-
tellano. Dicen también que en un 55,5% de los
casos se habla espanol. Existe un 32,2% de es-
tudiantes que sefnialan que en su casa se hablan
las dos lenguas, el espafiol y el dariya.

Los estudios de caso nos permitieron
profundizar en estas cuestiones. El uso del
dialecto lo sittan los docentes como cau-
sa principal del fracaso escolar, junto a los
factores socioecondmicos. Indican que, a
la dificultad de los propios nifios se une
la de los padres que no saben castellano y
no pueden ayudarle en las tareas escolares.
Desde la opcion que podriamos denominar
institucional pudimos observar que el dariya
se ignora o se prohibe. Pudimos observar al-
gun pequeno cartel (también en el caso 1) en
el que se dice. “solo se puede hablar en es-
panol” y el nombre de las dependencias en
castellano e inglés, sin ninguna referencia al
dariya, la lengua materna de la totalidad de
los estudiantes. Varios profesores expresan
la necesidad de que en la familia los alum-
nos se comuniquen también en castellano.
Entienden el bilingiiismo como algo nega-
tivo, ya que cuanto mas se emplee otra len-
gua distinta al castellano menos probabili-
dades habra que esos alumnos tengan éxito
en el sistema educativo, coincidiendo con la
atribucion de la causa del fracaso al uso del
dariya. Pero la realidad es que los alumnos
hablan entre si el dialecto y en el contexto
del centro es inevitable que esto ocurra. Por
ejemplo, es normal que uno de los conserjes
hable en drabe con una madre y es natural
que los alumnos hablen entre si en dariya
y que sea imposible impedirlo. Asi lo reco-
nocen profesores y familias, que entienden
que las conversaciones espontdneas en el
recreo se realicen en 4rabe.



Menos en dos casos, que dicen que en ca-
sa hablan sdlo dariya, la mayoria de las fa-
milias entrevistadas manifiestan que en su
casa, con sus hijos mezclan las dos lenguas.
Los antiguos alumnos se enorgullecen de
ser bilingiies y de mezclar en su vida coti-
diana las dos lenguas, los que les posibilita
moverse entre dos mundos, comunicarse
cuando viajan a ver a su familia en Marrue-
cos e integrarse en su grupo de jovenes con
sus amigos cristiano-occidentales (C-O) en
la ciudad. Por lo tanto, frente a la considera-
cion negativa del bilingiiismo, creemos que,
ante el afdn de asimilacion lingiiistica de la
cultura C-O, es logico que desde las nuevas
generaciones A-M se luche por conservar su
lengua materna. Hay que tener en cuenta
que una cosa es defender el dariya y otra lu-
char contra el fracaso escolar. Ambas cosas
no son incompatibles. Una auténtica inclu-
sion exige luchar, con todos los derechos,
por la cultura A-M, representada principal-
mente por el dariya, y, al mismo tiempo, ad-
quirir y/o mejorar la lengua vehicular de la
escuela. Por eso son muy loables todos los
intentos por ensenar el castellano a aquellas
madres o padres recién llegados al barrio
que no pueden ayudar a sus hijos.

Indudablemente, la situacion de Ceuta
deja mucho que desear y no parece que se
ponga voluntad para promover la inclusion
educativa de los estudiantes A-M, ya no
tan minoritarios, a pesar del esfuerzo de un
significativo sector de la politica y la edu-
cacion de la ciudad, a la que animamos y
apoyamos desde aqui. Caben las practicas
contrahegemonicas para evitar la exclusion
educativa y social de la poblacion arabe-
musulmana, que ya, por desgracia se esta
produciendo.
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