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Resumen

Este trabajo trata sobre la acogida del alumnado inmigrante en la ensefanza primaria, con una
atenciéon particular al alumnado inmigrante recién llegado y especialmente en lo que respecta al
aprendizaje de la(s) lengua(s) de acogida, su adecuacidn al ritmo académico de la clase ordinaria y su
integracidén social y afectiva.

Para ello comenzamos por posicionarnos en el marco de la escuela inclusiva. Posteriormente
realizamos un recorrido sobre la situacidn bilinglie y la investigacién sobre los programas de inmersién
linguistica.

Hemos hecho también una revisién de la literatura cientifica sobre la brecha lingtiistica y académica
existente entre el alumnado nativo e inmigrante, constatando que el alumnado nativo obtiene, en casi
todos los casos, puntuaciones por encima del alumnado inmigrante. A continuacidon, intentamos
responder a la pregunta relativa al tiempo necesario para que el alumnado inmigrante consiga el nivel
de competencia lingliistica en la(s) lengua(s) de la escuela que le permita recorrer un itinerario de éxito
académico en la misma. Analizamos asi mismo el papel que juega en la consecucidn del éxito escolar
y la integracién social la lengua de casa, de la familia.

Posteriormente mostramos la investigacion empirica comparativa que hemos realizado en
Cataluia, Euskadi y Francia, con una muestra de algo mas de 50 profesores en cada uno de esos
territorios. En cuanto a los aspectos negativos relativos al alumnado en el aula de acogida, se subrayan
las dificultades para conseguir el nivel de competencia linglistica de la(s) lengua(s) de acogida y el
abandono de la lengua y cultura de origen, las limitaciones para lograr el nivel académico del grupo de
la clase ordinaria y los obstdculos para una buena integracién. En la vertiente positiva se destacan la
ayuda personal al alumnado recién llegado para superar la angustia y el estrés inicial.

Terminamos nuestro articulo con unas conclusiones, de las que se derivan unas propuestas basicas
para la elaboraciéon de programas de educacidon con alumnado inmigrante y especialmente en lo
relativo al aprendizaje de la(s) lengua(s) de la escuela y la lengua de casa, el logro académico y la
integracidn social y afectiva del alumnado.
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acogida; éxito escolar; formacion del profesorado
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Abstract

This work deals with the reception of immigrant students in primary education, with particular
emphasis on newly arrived immigrant students and especially in regards to the learning of the host
language(s), its adaptation to the academic rhythm of the ordinary class and its social and affective
integration.

To this end, we begin by positioning ourselves within the framework of the inclusive school.
Subsequently, we look at the bilingual situation and the research on linguisticimmersion programmes.

We have also carried out a review of the scientific literature about the linguistic and academic gap
between native and immigrant students, noting that native students obtain, in almost all cases, scores
greater than immigrant students. We try to answer the question regarding the period necessary for
immigrant students to achieve the level of linguistic competence in the language(s) of the school in
order to follow an itinerary of academic success therein. We also analyse the role played by the home
language, the language of the family, in the achievement of school success and social integration.

Later we present the comparative empirical research that we undertook in Catalonia, the Basque
Country and France, with a sample of just over 50 teachers in each of these territories. Regarding the
negative aspects relating to students in the host classroom, we must emphasize the difficulties in
achieving the level of linguistic competence in the host language(s), the abandonment of the language
and culture of origin, the limitations to achieving the academic level of the group in the ordinary class,
and the obstacles to good integration. Emphasising the positive side, notable is the personal help
provided for newly arrived students in order to overcome anguish and initial stress.

The conclusions of our article give rise to some basic proposals for the elaboration of education
programmes with immigrant students, especially regarding the learning of the school language(s) and
the home language, academic achievement and the social and affective integration of the students.

Keywords: Inclusive education; multilingualism; immigrant pupils; newly arrived immigrant students;
reception class

1. La educacion inclusiva

Por diversas razones -econdmicas, culturales, sociales, histdricas-, las familias inmigrantes tienden a
concentrarse en determinados barrios de las ciudades y en determinadas escuelas, generalmente
publicas. Esta es una realidad presente en casi todos los paises que tienen inmigracion, y aparece como
un problema también en el Pais Vasco, Cataluiia, resto de Espafia y Francia

En muchos paises el alumnado inmigrante tiende a concentrarse en las mismas escuelas y cuando mas de
un cuarto de los estudiantes son inmigrantes, el alumnado de dichas escuelas tiende a obtener un

rendimiento en matematicas 18 puntos peor que aquellos que no son inmigrantes. (OCDE, 2015, p. 57)

Respecto al tratamiento de las diferencias culturales y econdmicas por parte de la escuela, la atencion
a la diversidad con respecto al alumnado inmigrante debe tener como tarea prioritaria la doble
perspectiva que aglutina las dos grandes dificultades para una mejor integracion social y educativa:
por una parte, las diferencias debidas al origen, la lengua, la cultura, los habitos, la escolarizacidén vy,
por otro, lado las diferencias debidas a la desigualdad econémica, es decir, las dos caras de una misma
realidad.

Ademas, para que se produzca una adecuada politica de tratamiento de la diversidad sociocultural
con el alumnado inmigrante es necesario que el centro educativo tenga una estrategia para el
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tratamiento de la diversidad en general: cultural, de género, actitudinal, dificultades cognitivas,
sensoriales, movilidad. Se trata de crear “un entorno escolar inclusivo y una comunidad de clase
inclusiva” (Coelho, 2006, p. 113)

El nicleo del concepto de una educacidn inclusiva reside en la necesidad de la eliminacidn de los
obstaculos para la participacion de todos los educandos en el aprendizaje, ocupandose de las causas y
consecuencias de la discriminacién, la desigualdad y la exclusion en la educacidn (Ainscow, 2001; Elboj
y otros, 2002; Echeita y Ainscow 2011; Booth y Ainscow, 2015; Echeita, 2017).

Por otra parte, lo que se plantea en el trasfondo de las relaciones entre lenguas es un conflicto de
poder, que la escuela debe saber resolver y democratizar (Cummins, 2002; Bourdieu, 2005; Gramsci,
2002; Bernstein, 2001). Es necesario repensar la relacién de poder entre la lengua dominante (por
ejemplo, el castellano en Euskadi) y la lengua minorizada (euskara), pero también la relacion entre la
lengua oficial (euskara) y las lenguas de los inmigrantes (arabe, rumano, portugués).

1.1Bilingliismo y educacion en el Pais Vasco y en otros paises

Los estudios del Pais Vasco (Zalbide y Cenoz, 2008; Autor, 2001, 2015a, 2015b), Canada (Cummins,
2001; Baker, 1988), Catalufia (Vila, 1998, 2008), y otros, vienen a demostrar que la educacion bilingle
es beneficiosa porque consigue que los alumnos aprendan dos lenguas a la vez (castellano-inglés,
castellano-euskara, inglés-francés, castellano-cataldn) sin que por eso sufran otras materias del
curriculo escolar.

A partir de los afios 90, con la llegada de nuevas familias inmigrantes al Pais Vasco, los alumnos
aléfonos, que hablan otra lengua distinta del euskara y del castellano, son escolarizados en las mismas
aulas, pero para ellos supone un modelo de submersidn, es decir, deben aprender las dos lenguas de
la escuela, sin que su lengua familiar reciba casi ninguna atencién o reconocimiento. Para los alumnos
aléfonos se trata en realidad de un modelo de doble submersidn educativa. La lengua de casa (p. €j.,
arabe, rumano, portugués) no entra dentro de los objetivos de la escuela vasca, no es lengua conocida
por el profesorado, ni por los alumnos en general, ni es lengua del curriculo, ni es oficial en el pais, ni
la conoce la ciudadania, ni tiene prestigio social, ni existen materiales y textos en esa lengua, ni esta
apoyada por profesores entusiastas y padres implicados en su lengua familiar. Con distintas variantes,
esta situacién se puede observar también en los otros territorios examinados.

“Immersion education” will be used to describe the first sense of the term —a planned program aimed at
bilingual (L1+L2) development —while “immersion” or “submersion” will be used to refer to the exclusive
use of students’ second language (L2) as a medium of instruction with the goal of developing proficiency
only in the language of instruction. (Cummins, 2009, p. 2)

Esta realidad de nuestras escuelas choca directamente con las pautas sefialadas por el Consejo de
Europa (2007 y 2015) que abogan por un modelo plurilinglie e intercultural para el tratamiento
integrado de las lenguas y la incorporacion de todas ellas -de la escuela, de casa, de origen inmigrante-
en una propuesta curricular coherente y global, con una perspectiva integradora (Generalitat de
Catalunya, 2018).

1.2 Alumnado inmigrante en el Pais Vasco, Cataluiia y Francia

La inmigracion hacia Europa se ha triplicado desde los afos 60 del siglo pasado hasta la actualidad.
Algunos paises tienen una larga historia de inmigracién y otros han experimentado un crecimiento sin
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precedentes en la Ultima década. Educar con alumnado inmigrante se ha convertido en una importante
parte de la realidad en un nimero creciente de escuelas europeas (European Commission, 2013).

Solamente desde hace pocas décadas existen estadisticas sobre el alumnado inmigrante en Europa
y Espafia, y la tendencia que nos muestran es que la poblacién de origen extranjero sigue aumentando
ano tras afio. En general, los paises miembros de la OCDE han aumentado el porcentaje de alumnado
inmigrante del 9,4% en 2006 al 12,5% en 2015. Segun la OCDE (2015), en algunos paises ese
incremento es mayor (Espafia, Suecia, Reino Unido, Italia, Noruega, Bélgica) y en otros es menor
(Francia, Alemania).

La media espafiola de alumnado extranjero es del 8,5 % (MECD, 2017) y en algunas Comunidades
Auténomas, como Baleares, La Rioja, Catalufia y Aragdn, se eleva por encima del 12%. En otras
regiones, como Galicia, Extremadura y Asturias, se situa por debajo del 5%. El Pais Vasco tiene una tasa
del 7,2% de alumnado extranjero en sus aulas (Gobierno Vasco, 2017).

2. La brecha lingiiistica y académica entre el alumnado nativo e inmigrante

Es una constatacion el hecho de que el alumnado inmigrante obtiene, por lo general, peores resultados
gue el alumnado no inmigrante -nativo o autéctono- en la competencia linglistica escolar. Al igual que
Cummins (2001) en Canadd, Querol y Huguet (2010), asi como otros autores (Vila, 2008; Oller y Vila,
2008; Navarro y Huguet, 2010y 2012), han llegado a similares conclusiones en Cataluiia: los resultados
en castellano y cataldn son por lo general mas bajos para el alumnado inmigrante. En el Pais Vasco,
Luna (2011) constata las grandes diferencias que se dan entre los niveles de euskara y castellano
obtenidos por el alumnado autdctono y el inmigrante, subrayando el hecho de que las diferencias a
favor de los escolares nativos en 42 de primaria tienden a incrementarse en 22 de ESO. Etxeberria
(2015a) ha evidenciado también las diferencias de competencia oral en lengua vasca entre el alumnado
nativo e inmigrante, siempre a favor del alumnado nativo.

Es también un hecho comprobado el que los resultados académicos obtenidos por el alumnado
inmigrante se encuentran por debajo de las puntuaciones del alumnado nativo (OCDE, 2015, 2018;
Schleicher, 2015; Stanat y Edele, 2016). Las diferencias de puntuacion en lectura, matematicas y
ciencias se sitlan en torno a los 30 puntos en general, lo cual supone aproximadamente un afo de
retraso para el alumnado inmigrante, en relacién con el alumnado nativo.

En el caso de Espafia, con un porcentaje de alumnado inmigrante similar al de la media de la OCDE
(9%), las diferencias de puntuaciones en competencia lectora son mucho mayores y en lo que
concierne al Pais Vasco, Catalufia y Francia, esa ventaja se duplica. Si en Espafia esta ventaja a favor de
los nativos se eleva a los 50 puntos, en Francia ronda los 65-70 puntos y en el Pais Vasco y en Cataluia
alcanzan los 75-80 puntos por encima en las tres areas examinadas. Esta diferencia de puntuacion
supone, aproximadamente, de dos a tres afios de retraso para el alumnado inmigrante en el periodo
escolar.

Los estudiantes de origen inmigrante, especialmente los inmigrantes de primera generacion,
tienden a tener un bajo rendimiento en la escuela (OCDE, 2015, 2018), un 3,3 mayor numero de
probabilidades de repetir curso, asi como una mayor tendencia a abandonar los estudios, a cambiar
prematuramente a formacién profesional, a estar en aulas con alumnado desaventajado, y a sufrir
peores condiciones psicoldgicas, menor satisfaccion respecto a la vida, mayor ansiedad relacionada
con las tareas escolares y mds débil sentimiento de pertenencia a la escuela (OCDE, 2018).
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2.1Lengua familiar: Problematica en la educacidn con inmigrantes, teoria del handicap y
fatalismo educativo

El Consejo de Europa y la Comision Europea han sido muy prolificos a la hora de elaborar
recomendaciones, directivas y otros documentos que acreditan una defensa de las politicas lingliisticas
que promueven objetivos especificos para mejorar el dominio de las lenguas, entre ellas las lenguas
de la escuela, la lengua minoritaria o regional, la lengua de la inmigracién y las lenguas extranjeras
(Council of Europe, 2010, 2014, 2016; Commission Européenne, 2008, 2009, 2012). Un aspecto comun
en estos textos es que se defiende el aprendizaje de la(s) lengua(s) de ensefianza, de la escuela, como
un medio de conseguir un buen nivel de competencia académica y evitar el fracaso escolar, pero
también se aboga por el aprendizaje de la lengua familiar o de la lengua regional minoritaria. Ademas,
se subraya la necesidad de aprender una o dos lenguas extranjeras.

Segun la OCDE (2015), existen dos importantes barreras que marcan el futuro de los estudiantes:
el nivel socioecondmico de la familia y la lengua de casa. Este documento subraya reiteradamente que
esas dos variables explican el que en muchos paises del mundo los alumnos de origen inmigrante
obtengan puntuaciones mas bajas que sus compaieros nativos (OCDE, 2015, p. 33, fig. 4.3). Sin
embargo, esa diferencia de puntuaciones se reduce cuando descontamos el efecto del estatus
socioecondmico (OCDE, 2015, p. 58), porque “esa diferencia de estatus explica solamente en parte por
gué muchos estudiantes inmigrantes rinden peor que los no inmigrantes”. Si descontamos el efecto
de la variable socioecondémica, la diferencia general de los paises de la OCDE (2015) baja a menos de
la mitad (de 34 a 21 puntos). Pero, lo que no subraya el informe es que en muchos paises esa diferencia
desaparece (Canada, EE.UU., Australia, Hungria, Israel). También Stanat y Christensen (2006) afirman
gue la diferencia de resultados académicos desaparece cuando se controla el nivel socioecondmico de
la mayoria de paises (10 de 14) miembros de la OCDE.

Una situacidn similar se muestra en relacién con la lengua familiar (OCDE, 2015); el informe afirma
qgue, ademas de la influencia del nivel socioecondmico, muchos estudiantes inmigrantes deben
enfrentarse a la barrera linglistica, puesto que hablan en casa una lengua distinta a la de la escuela.
Segun la OCDE (2015, p. 59), de media, el 64% de los alumnos inmigrantes de la primera generacién y
el 41% de los de la segunda generacion hablan una lengua en casa que no es la lengua de ensefianza.
El informe muestra que la ventaja en lectura, a favor del alumnado nativo, es de casi 40 puntos. Pero
también en este caso, si descontamos el efecto de la lengua de casa, el desfase de puntuacién en
lectura entre alumnos de primera generacion inmigrante y los no inmigrantes se reduce
considerablemente (pasa de 40 puntos a 20) en la mayoria de los paises (p. 60, fig. 4.5). Si analizamos
con mas detalle, en EE.UU., Hungria, Australia, Singapur y Nueva Zelanda esas diferencias desaparecen
en la practica.

La conclusidn evidente que parece desprenderse de este texto de la OCDE es que lo importante es
acelerar el proceso de aprendizaje de la lengua de la escuela (L2), relegando la lengua de familia (L1),
porque

a pesar de que el apoyo a la lengua familiar puede facilitar una educacion intercultural y una mayor
identificacién con su comunidad, no esta claro que sea necesario tener una buena competencia en la
lengua familiar para conseguir buenos niveles en la lengua de la escuela.Por otra parte, pocos paises
siguen esta politica de apoyo a las lenguas de origen, especialmente si tenemos en cuenta las dificultades
para esta tarea: elevados costos y dificultad para encontrar profesores y materiales adecuados. (OCDE,
2015, p. 95)

Estos argumentos son utilizados también por otros autores (Driessen, 2004; Stanat y Christensen,
2006; Christensen y Stanat, 2007; Esser, 2006; Leseman, 2007; Schleicher, 2015; Nusche, 2009). Estos
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autoresy el Informe OCDE (2015) empiezan por plantear el problema, incluso con titulos constructivos
y sugerentes: “Helping immigrant students to succeed at school — and beyond” (Schleicher, 2015, p.
12), “Education policies to help integrate immigrant students” (OCDE, 2015, p. 93), “Valuing the
mother language” (Nusche, 2009, p. 26-28), pero en sus conclusiones la lengua y cultura de origen
apenas tiene cabida.

Un paso adelante dan algunos de estos autores al sentenciar que esas grandes diferencias “sugieren
gue los estudiantes inmigrantes tienen pocas oportunidades para aprender la lengua de instruccién e
incluso atribuyen al uso de la lengua familiar una influencia negativa” (Stanat y Christensen, 2006, p.
154) y “porque reduce la motivacion y el éxito en el aprendizaje de la lengua de acogida” (Esser, 2006,
p. 69).

Sin embargo, Agirdag y Vanlaar (2016) defienden, en una investigacion realizada con los datos PISA
2012 de 18 paises, 5000 escuelas y 120.000 estudiantes, que “la lengua de casa por si misma no es la
causa del menor rendimiento del alumnado inmigrante. En algunos paises, hablar la lengua minoritaria
a menudo en casa, en la practica esta relacionado con un mejor rendimiento en matemdticas y lectura”
(Agirdag y Vanlaar, 2016, p. 12). Esta investigacién contradice el punto de vista oficial del informe de
la OCDE. Por lo tanto, la variable dicotdmica ‘lengua de casa—lengua de la escuela’ es insuficiente para
explicar estas diferencias.

Es evidente que existen distintos niveles de rendimiento entre alumnado inmigrante y nativo, pero
hay todavia mucho que afinar a la hora de explicar a fondo qué es lo que ocurre tras esa diferencia.

2.2 De la fatalidad a la inclusividad

El margen de maniobra de algunos paises y dentro de cada pais entre las regiones y los centros
escolares es grande. Existen, ademas, otras variables, como el apego o la aficion a la lectura, que
pueden explicar esas variaciones en mayor medida que las variables analizadas en los informes PISA
(OCDE, 2004; Gutrie, 2004; Krashen, 2004; Sullivan, y Brown, 2013). Los datos del apego a la lectura
entre los jévenes de 15 afios en 27 paises muestran que:

Los alumnos de origen socioecondmico mads desfavorable estan en general menos apegados a la lectura.
Sin embargo, un numero considerable de alumnos desventajados se encuentran entre los mas interesados
y aficionados lectores, y tienden a puntuar bien en lectura. Por lo tanto, el grado de implicacién lectora
es mejor predictor del rendimiento en lengua que su nivel socioeconémico, indicando que cultivando el
interés del alumnado por la lectura se pueden superar las desventajas familiares. (OCDE, 2004, p. 8)

Cummins (2017) afirma que existe evidencia cientifica para relacionar el apego a la lectura y el éxito
escolar y sefiala que la motivacién o la aficion lectora puede ser una variable para el analisis del
rendimiento en la escuela, con mayor peso incluso que el indice socioecondmico y la lengua de casa:

The research reviewed in this paper demonstrates clearly that students who engage in extensive reading
(and writing) develop stronger reading comprehension skills. This is particularly the case for low - income
students (many of whom are EL) who may have limited access to books and other forms of print outside
of school” (Cummins, 2017, p. 7)

3. éQué programas de Lengua y Cultura de Origen (LCO) existen en Euskadi?

En el Pais Vasco han existido histdricamente dos programas institucionales para promover la lengua y
cultura de origen: el programa de ‘Lengua Arabe y Cultura Marroqui’ y el programa de ‘Lengua y
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Cultura Portuguesa’ (Etxeberria, 2008). Son programas que tuvieron cierta presencia en los afios 90,
pero en la actualidad han visto reducida su presencia a niveles casi testimoniales. El programa de
lengua y cultura portuguesa ha pasado a ser en algunos pocos centros una asignatura optativa de la
etapa secundaria.

Segun el ‘ll Plan de Atencion Educativa al alumnado inmigrante’ en el marco de la escuela inclusiva
e intercultural 2016-2020:

En cuanto a programas institucionales para cultivar la lengua y cultura de origen de nuestro alumnado, a
dia de hoy estdn en marcha dos programas acordados con los Gobiernos respectivos: Lengua Arabe y
Cultura Marroqui (LACM) y Lengua Cultura y Civilizacion Rumana (LCCR), este ultimo a modo de
experiencia piloto, a la espera de la firma de un Convenio entre el Departamento y la Embajada del
Gobierno Rumano. (Gobierno Vasco, 2017)

En realidad, el ‘Programa de Lengua Arabe y Cultura Marroqui’ apenas cuenta con uno o dos profesores
a tiempo parcial, en ambito extraescolar, y el programa LCCR, de lengua y cultura rumana, es algo que
estd todavia en fase de constitucidon. Para decirlo en otras palabras, no existe una oferta real en
relacién al uso de las lenguas y culturas de origen inmigrante en la escuela vasca.

3.1 ¢Cuanto tiempo le cuesta al alumnado inmigrante aprender la lengua de la escuela y
qué papel juega la lengua de la familia?

Ya en los afios 80, los primeros estudios de Cummins (2001) indicaban que el aprendizaje de la lengua
de la escuela, a nivel coloquial, por parte de los alumnos inmigrantes, necesita entre 2 y 3 afios, y que
la adquisicién de la competencia académica en dicha lengua requiere de 5 a 7 afios adicionales y, en
algunos casos, mucho mas. Otros autores, entre los que destacamos a Hakuta y otros (2001), Collier
(1987), Gandara (1999), Maruny y Molina (2000), Warman y Worswick (2001), Grissom (2004), Levin y
Shohamy (2008), Hill (2004), Slama (2014), Thompson (2015) y Estrada (2018), han seguido la misma
linea de investigacidn y han llegado a similares conclusiones.

También en Espafia se han realizado algunas investigaciones que van en esa direccién y valoran el
tiempo necesario para que el aprendizaje de la lengua de la escuela adquiera el nivel adecuado para
seguir los aprendizajes dentro del aula: Huguet, Navarro y Janés (2007), Oller y Vila (2008).

Este conocimiento cientifico relativo al tiempo necesario para adquirir las competencias basicas en
comunicacion interpersonal (CBCl) y las competencias académicas en la lengua de la escuela (CALE)
parece gozar de una fuerte consistencia cientifica en cuanto al nimero de alumnos examinados y
evaluados (cientos de miles) y al periodo de tiempo de la evaluacién longitudinal (9 y 12 afios en
algunos casos). Hill (2004) siguio el rastro de 1.300.000 estudiantes y Thompson (2015) examino el
progreso de 200.000 escolares. Ambas investigadoras analizaron, en el distrito escolar de Los Angeles
(California), la situacidn del alumnado que ingresa a la edad de 5 afios en el nivel preescolar y necesita
adquirir el nivel de inglés adecuado para ser considerado como competente y poder continuar las
ensefianzas académicas en dicha lengua de un modo satisfactorio. Basan sus hallazgos en la evaluacion
de los Test de desarrollo del lenguaje que se realizan en algunos estados, como el ‘California English
Language Development Test’ (CELDT), analizando la evolucion del alumnado que entra en el nivel
preescolar a la edad de 5 afios y termina la etapa primaria a los 14 afos.

Siguiendo las investigaciones realizadas en California por estas autoras, Hill (2004) y Thompson
(2015), se concluye que el desarrollo de la competencia plena en inglés requiere habitualmente entre
4y 7 afios. Sin embargo, tras 9 afios escolarizados en el distrito de Los Angeles, aproximadamente un
cuarto de los alumnos no consigue ser reclasificado como competente en inglés. Al parecer, existe un
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nivel o umbral de logro o reclasificacion durante los cursos superiores de la ensefianza primaria y los
estudiantes que no lo consiguen en ese intervalo dificilmente llegan a lograrlo al final de dicha etapa
primaria.

Otra hipdtesis defendida por Cummins (2001) es la de la ‘Interdependencia Linglistica’, segun la
cual el desarrollo de la L2, lengua de la escuela, depende en parte del desarrollo de la L1, lengua de
origen inmigrante o lengua de casa. Esto es debido a que hay una transferencia de las habilidades y
competencias de una lengua hacia la otra y a la inversa. Esta segunda hipdtesis tiene también mucha
trascendencia porque permite romper los esquemas convencionales en educacion, segun los cuales
hay que separar las lenguas e incidir en la lengua de la escuela -relegando la lengua de casa- y buscar
metodologias mas acordes con la convivencia de las dos lenguas en juego.

El principio de ‘Interdependencia Lingliistica’, es decir el beneficio que proporciona un alto nivel en
la LX sobre la LY y viceversa, también se confirma en esos estudios longitudinales llevados a cabo por
Hill y Thompson. Transcurridos los 9 afios desde el ingreso en preescolar hasta el final de la ensefianza
primaria, los alumnos que iniciaron su escolaridad con buen nivel en las dos lenguas, L1 y L2,
consiguieron ser recalificados como de elevada competencia en inglés en una proporcidn mas alta que
aquellos que solo tenian al ingreso una de las lenguas, o ninguna de ellas, con buen nivel.

Sin embargo, podemos afirmar que ninguna de las dos propuestas basicas, los niveles lingliisticos y
la presencia de la L1 en la escuela, se cumplen en los panoramas educativos de los territorios
analizados en este trabajo. Lamentablemente, no se tienen en cuenta estos hallazgos y se continlda
actuando como si desde hace 40 afos no se supiera que los problemas y dificultades con el alumnado
inmigrante tienen mucho que ver con la buena planificacién, los tiempos escolares y la presencia de la
L1 en la escuela. Tampoco se libra de la critica, como ya hemos visto mas arriba, el Informe PISA de la
OCDE (2015), porque apuesta por la inmersion lo mas temprana posible, dejando de lado el apoyo a la
lengua familiar, L1.

3.2Los planes y aulas de acogida, atencion al alumnado inmigrante recién llegado

Desde el Consejo de Europa (European Commission, 2013) se advierte sobre esta nueva situacién en
Europay las respuestas que se estan ofreciendo en diferentes paises. Este documento del Consejo de
Europa subraya que en la mayoria de los estudios e informes, principalmente PISA, se proporcionan
los datos relativos al rendimiento académico del alumnado inmigrante, tanto de primera como de
segunda generacion, pero no se tiene en cuenta al alumnado inmigrante recién llegado (nifios y nifias
que acceden al centro escolar en cualquier época del afio, escolarizados en otros paises, o sin
escolarizacién previa, desconociendo la lengua de la escuela), que constituye un subgrupo no bien
identificado todavia y para el que no hay una estrategia educativa definida. De hecho, no estan
definidos en los estudios PISA, pero poseen caracteristicas especificas dentro del alumnado
inmigrante, puesto que tienen mas bajos resultados académicos, mds dificultades para acceder a la
educacién de calidad, participan menos en la educacién pre-primaria, son mas propensos a abandonar
la escuela antes de completar la educacidn secundaria, y asisten en mayor proporcién a clases en las
gue se atiende a alumnado en desventaja social.

Las escuelas de acogida, en muchos casos, han tenido que enfrentarse al reto de incorporar a sus
aulas ordinarias a chicos y chicas que vienen de otros paises y que en muchos casos no hablan lalengua,
o las lenguas, de la sociedad de acogida. Tanto en Europa como en otros espacios se movilizan los
recursosy las iniciativas para intentar responder a estas nuevas realidades. Las aulas de acogida o aulas
“especiales” se crean con el fin de facilitar y garantizar la incorporacién tardia de los alumnos
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extranjeros en el sistema educativo y, para ello, se dictan una serie de normas, decretos, instrucciones,
circulares, planesy leyes regulativas de ese proceso (Fernandez Echeverria, 2015; Arroyo, 2012; Garcia
y otros, 2015; European Commission, 2013).

El objetivo fundamental de casi toda esta normativa es facilitar la ensefianza y aprendizaje de la(s)
lengua(s) oficial(es) de la escuela al alumnado recién llegado que la(s) desconoce. En el estado espafiol,
estas aulas reciben distintos nombres, segun las distintas Comunidades Auténomas o regiones, en los
que frecuentemente encontramos las expresiones siguientes: aula, lengua, programa, acogida,
refuerzo, enlace, temporales y otras similares.

3.3 Aulas y dispositivos de acogida en Catalufia, Pais Vasco, Andalucia, Madrid y Francia3

En Cataluia hay 670 profesores de aulas de acogida (Sanchez y Mayans, 2015), en Andalucia hay 217
(Montes Mufoz, 2015; Junta de Andalucia, 2015), en Madrid 69 (Garcia Medina, 2015) y en el Pais
Vasco hay unos 250 (Etxeberria, Garmendia y Murua, 2015) profesores de refuerzo lingtiistico.

El informe oficial llevado a cabo por la Generalitat de Catalunya (Sdnchez y Mayans, 2015) muestra
unos resultados bastante satisfactorios respecto a la escolarizacién del alumnado inmigrante recién
llegado, los resultados académicos y su integracién escolar y social. Muchas investigaciones catalanas
son criticas con el sistema de acogida, pero al mismo tiempo ven aspectos positivos en su organizacion
y planificacion.

En el caso del Pais Vasco, en donde no existe investigacidn ni informe oficial al respecto, Etxeberria
y otros (2015 y 2018) han mostrado de manera amplia las multiples carencias que tiene la educacion
de este colectivo. La ausencia de informes o investigaciones va a acompafiada de una deficiente
seleccion y formacién del profesorado, de falta de materiales y recursos, asi como de cualquier tipo de
evaluacidn sobre este alumnado de escolarizacién tan fragil.

En Francia, el Informe realizado por la Inspeccion General de la Educacién Nacional, para el
Ministerio de Educacidon francés (IGEN, 2009), constata que después de las diversas circulares
publicadas a partir de 2002 se han observado progresos sensibles en la puesta en marcha de
dispositivos de acogida y escolarizacién del alumnado recién llegado, gracias al personal responsable
bien preparado y del saber-hacer que se viene desarrollando en esta tarea, pero lamenta que:

Existe una disparidad de dispositivos, medios y practicas que no favorecen la igualdad de oportunidades
ni el éxito escolar y que ademads son mal conocidas y muy poco evaluadas. Ademas, hay muchas
deficiencias y lagunas en dichas politicas. Se constata, en particular, un fallo general de gestion y de
inadaptacion en los modos de organizacion de los dispositivos. Los problemas tienen, segun el informe,
su origen, en parte, en la insuficiente identificacién del publico al que va dirigido el programa y en la
dificultad de determinar el grado de competencia suficiente en lengua francesa para seguir una
escolaridad ordinaria. (IGEN, 2009, p. 181)

Mads recientemente, en una extensa investigacidon impulsada por el Institut National Supérieur de
Formation et de Recherche sur le Handicapt et les Enseignements Adaptés (INS HEA) y el Défenseur
des Droits de Francia, después de analizar cuatro academias (departamentos o regiones escolares en

3 Hemos incorporado a nuestro estudio las Comunidades de Andalucia y de Madrid porque hemos encontrado
numerosa literatura cientifica sobre la situacién del alumnado inmigrante recién llegado en esas comunidades
y nos permite generalizar aun mas algunas de las conclusiones elaboradas a partir de Catalufia, Pais Vasco y
Francia. Sin embargo, no hemos llevado a cabo trabajo empirico en Andalucia y Madrid.
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Francia) y el seguimiento de mas de 300 alumnos en edad de 6 a 16 afios, las autoras sefialan que, a
pesar de la existencia de un cuadro normativo, se evidencian importantes disparidades y desajustes
(Armagnague, M. et Rigoni, |., 2018, p. 363):

e Una inclusién en la clase ordinaria no siempre efectiva para estos alumnos, en particular para
los menores no acompafados, y un acompanamiento de las familias demasiado limitado.

e Unos medios muy desiguales de los centros de acogida para organizar la escolarizacién de este
alumnado.

e Unos periodos de transicidon a veces muy largos y unos tiempos de acogida en los dispositivos
especificos no siempre adaptados a las necesidades de los nifios y diferentes segun los distintos
centros.

e Una ausencia de formacion continua de los enseifantes para hacerse cargo de estos colectivos
especificos, de las indicaciones de los contenidos a ensenar y del tiempo de intercambio con el
conjunto de los actores afectados.

Estas conclusiones del estudio francés concuerdan en gran medida con el informe de la Inspeccidn
General de Educacidon (IGEN, 2009) y con la investigacidn llevada a cabo en el Pais Vasco (Etxeberria,
Garmendia y Murua, 2018).

4. Nuestra investigacion

Aligual que Garciay otros (2015), podemos afirmar que la literatura cientifica sobre las aulas especiales
se divide, por un lado, entre quienes consideran este recurso como una medida eficaz y necesaria para
facilitar la incorporacion al aula ordinaria del alumnado recién llegado que desconoce la lengua de la
escuela y, por otro lado, quienes ven en este tipo de agrupaciones el riesgo de convertirse en una via
hacia la exclusion y la segregacion educativa y social. En nuestro caso (Etxeberria, Garmendia y Murua,
2018), hemos constatado una mayoria de valoraciones negativas respecto a las aulas de acogida y una
proporcién menor, aunque importante, de juicios positivos sobre las mismas. La mayoria de estas
valoraciones criticas defienden que el aula ordinaria es la que debe hacerse cargo de la incorporacion
de los alumnos recién llegados e, incluso, muchos van mas alld para afirmar que el aula inclusiva y la
escuela inclusiva deben implicarse y atender esta nueva forma de diversidad presente en nuestra
sociedad.

Nuestra investigacion comparativa en Catalufia, Euskadi y Aquitania, con una muestra de algo mas
de 50 profesores en cada uno de esos territorios, ha utilizado metodologia cuantitativa y cualitativa
(cuestionarios, items abiertos y foros de debate). Hemos encontrado sélidas coincidencias entre los
tres territorios. En cuanto a los aspectos negativos relativos al alumnado en el aula de acogida, se
subrayan las dificultades para conseguir el nivel de competencia lingtistica, el nivel académico del
grupo de la clase ordinaria y los obstaculos para una buena integracién. En la vertiente positiva se
destaca la ayuda personal al alumnado recién llegado para superar la angustia y el estrés inicial.

Teniendo en cuenta los objetivos planteados en nuestra investigacién, las principales conclusiones
gue hemos extraido de nuestro trabajo son las siguientes:

e Falta de coordinacién e implicacién de los equipos directivos y del claustro.

e Falta de recursos, de materiales, de formacién, de apoyo y reconocimiento.

e El profesorado afirma que el alumnado recién llegado recibe una gran ayuda, sobre todo
psicoafectiva, reduce su angustia y su ansiedad.

e Se resaltan los pequefios avances en el aprendizaje de la lengua del aula, pero son conscientes
de la dificultad para adquirir el nivel de competencia que le permita seguir la marcha de la clase.
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e Hay un mayor optimismo respecto a la visidn social y la integracién del alumnado de acogida.

e Engeneral, la formacién inicial y continua del profesorado de acogida es calificada como pobre.

o Se defiende que lo prioritario es la escolarizacién en el aula ordinaria, aunque en determinadas
circunstancias se acepta el aula especifica de acogida.

Tras la redaccién de los resultados y las conclusiones, nos pusimos de nuevo en contacto con los
centros escolares del Pais Vasco, Francia y Catalunya que participaron en la investigacion, para rendir
cuentas del trabajo y agradecer al profesorado encuestado su colaboracién. Después de presentar las
principales conclusiones, el profesorado asistente corrobord las fundamentales afirmaciones:

e Las aulas de acogida, aun con sus limitaciones, son necesarias para realizar la primera inserciéon
del alumnado recién llegado y atenuar la inseguridad y la ansiedad antes de la transicion hacia
el aula ordinaria. Lo ideal es que la acogida tuviera lugar en el aula ordinaria, pero mientras eso
no sea posible se hace necesaria el aula de acogida.

e En el capitulo relativo a las dificultades y obstaculos para la buena marcha de los planes de
acogida, el profesorado se ha ratificado en sus respuestas, afirmando que siguen existiendo los
mismos problemas que antes y que las valoraciones que se hicieron, en algunos casos hace dos
afios, siguen igual de vigentes en la actualidad.

e En el caso del Pais Vasco, ni el ‘I Plan’ (2011), ni el ‘ll Plan de Atencién Educativa’ (Gobierno
Vasco, 2017, pagina 36 y siguientes) han llegado a materializarse plenamente en la practica.
Después de analizar el grado de desarrollo de las “Lineas de accion e indicadores” del Il Plan,
constatamos que, a comienzos del afio 2019, aproximadamente un 90% de dichas lineas de
accién e indicadores planificados para ser implementados a partir del curso 2016-2017 no se
habian puesto en marcha. La retérica normativa se retroalimenta y perfecciona, pero las
medidas concretas siguen sin aparecer en la practica educativa.

e En cuanto a Francia, las conclusiones del Informe de 2009 parecen seguir vigentes en el estudio
realizado en 2018, en cuanto a falta de coherencia, de claridad respecto a la identificacion del
colectivo afectado, de los niveles de competencia linglistica a conseguir y de la formacién del
profesorado.

4.1 Comparacion de los resultados en el Pais Vasco, Cataluiia y Francia

Considerando los 8 indicadores que, a nuestro juicio, constituyen lo fundamental del sistema de
acogida (informes, investigacion, seleccion profesorado, formacion inicial y continua, materiales,
evaluaciones, disponibilidad y calidad de una pdagina web relativa a los dispositivos de acogida),
concluimos que Catalufia se encuentra en el primer nivel de calidad de la escala, seguida en segundo
nivel por la regién de Burdeos (Nueva Aquitania, Francia) y Andalucia. En un nivel intermedio se
encuentra Madrid. Finalmente, en el nivel mas bajo de la escala, se encuentra el Pais Vasco.

Como ya hemos indicado mas arriba, debido a la abundante y rica investigacidn existente, en este
Gltimo punto hemos incorporado también los datos correspondientes a Madrid y Andalucia, a partir
de articulos cientificos, informes, estudios y otra documentacidn disponible en soporte informatico de
las instituciones. Sin embargo, en estas dos Ultimas Comunidades Auténomas no hemos llevado a cabo
investigacion empirica relativa a las encuestas y entrevistas con el profesorado.

El objetivo de la siguiente tabla sobre los indicadores relativos a las aulas de acogida en estas
diferentes regiones, departamentos o comunidades autdonomas es ofrecer al lector una perspectiva
global sobre la calidad de la organizacién de estas aulas a partir de la presencia (o ausencia) de esos
ocho indicadores. Para evaluar cada una de esas dimensiones de la acogida, el equipo firmante de esta
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investigacion utilizé una escala de 1 (Poco o nada) a 5 (Mucho o excelente). A modo de ejemplo,
Andalucia cuenta con excelente investigacién cientifica y un completo informe institucional sobre la
situacion del sistema de acogida del alumnado inmigrante recién llegado, pero no parece haber
resultados sobre la evaluacidn de esa acogida y la pagina web institucional sobre el servicio es muy

elemental.
Andalucia Catalunya Euskadi Madrid Francia
(Del Rio, (Mayans y (Etxeberriay (Garciay (IGEN, 2009;
2015) Sanchez, otros, 2015) otros, Armagnague et
2015) 2011) Rigoni, 2018)
Informes o
i 4 4 1 2 3
memorias
Investigacion
. 4 4 1 4 3
cientifica
Seleccién
4 Concurso 4 Concurso 1 1 4 Concurso
profesorado
Formacion inicial
1 2 1 2 1
profesorado
Formacion
continua 2 4 1 2 2
profesorado
Materiales y
2 4 1 1 2
recursos
Evaluacién 1 4 1 1 3
Pagina web 1 4 1 1 3
Total
- 19 30 8 14 21
indicadores

Fuente: Elaboracién de los autores. Valores de 1 (Poco o nada) a 5 (Mucho o excelente).

Tabla 1: Valoracion sobre diversos indicadores de las aulas de acogida en diversos territorios

5. Conclusiones. ¢Empezar de cero?

Es indudable que se han estado haciendo muchas cosas en educacién inclusiva desde principios de los
afios 90 hasta ahora, pero muchas de ellas no han pasado de ser meras propuestas, no se han llevado
a cabo o no han sido evaluadas. De todo lo analizado en este texto y teniendo en cuenta las
investigaciones y evidencias recogidas en el estudio, con referencias a otros autores y otras realidades
en distintos paises, podemos extraer una serie de conclusiones o pautas para empezar a organizar una
propuesta que se apoye en evidencias cientificas, que conjugue la investigacion sobre el terreno, las
practicas escolares y la consecucidn del principal objetivo: colaborar en la consecucién del éxito escolar
y social de todo el alumnado, también del alumnado inmigrante. Las mismas pueden resumirse en los
siguientes puntos:
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e Escuela inclusiva, éxito escolar e inclusion. El objetivo principal que planteamos es la
consecucién del éxito escolar y la inclusién para todos los alumnos, también los inmigrantes.
(Consejo Europa, 2013; Il Plan Atencién Educativa, 2017; Gobierno Vasco, 2018; Coelho, 2006).

e Concentracién del alumnado inmigrante. Por diversas razones, econdmicas, sociales y culturales
el alumnado inmigrante tiende a concentrarse en determinados areas y centros, generalmente
publicos y desfavorecidos (OCDE, 2015; ISEI-IVEI, 2014). Este es uno de los primeros y principales
obstaculos que una propuesta de educacién inclusiva debe superar.

e Formacién del profesorado. La figura del profesorado es fundamental en cualquier
planteamiento educativo. En el caso del alumnado inmigrante y teniendo en cuenta la
complejidad de la tarea de su inclusidn escolar y social se hace mas importante todavia una
buena preparacién y cualificacidn docente.

e Superar el fatalismo del indice Socioeconémico y la lengua del hogar, porque hay paises
(Australia, Canada, entre otros) que superan esas dificultades (OCDE, 2015; Agirdag y Vanlaar,
2016).

e Importancia de la lengua familiar, la L1. Cummins (2001), Thompson (2015) y otros, han
demostrado que un buen nivel en la L1 favorece el progreso de la L2, siempre que esta ultima
reuna las condiciones adecuadas para su estudio.

e Tiempo necesario para conseguir la competencia linglistica en la L2. Un primer nivel de
competencia lingistica (hablar coloquialmente) en la L2 se adquiere en 1 a 2 afios. El nivel de
competencia mas elevado, para el seguimiento de la actividad académica del aula, necesita de
5 a 7 aiflos mas (Cummins, 2001; Thompson, 2015).

e Niveles de competencia lingliistica en L1 y L2. Uno de los principales problemas a la hora de
planificar los aprendizajes del alumnado inmigrante es el de establecer claramente cudles son
los objetivos de cada etapa, conforme con las directrices del Marco Comun Europeo de
Referencia para las Lenguas (Conseil de I'Europe, 2016).

e Apoyos, materiales y andamios. La consecucidn de estos objetivos inclusivos es ambiciosa. Para
ello es necesario contar con los apoyos, materiales y ayudas necesarias que permitan superar
las desventajas y dificultades a las que se tiene que enfrentar el alumnado inmigrante (Cummins,
2018; Coelho, 2006).

e Fomentar la aficidn a la lectura. El fatalismo atribuido al nivel socioeconémico de la familia y al
uso de una lengua en casa distinta de la escolar puede ser superado con otra serie de medidas,
como, por ejemplo, el desarrollo de una buena actitud y aficion por la lectura (OCDE, 2004;
Cummins, 2017; Gutrie, 2004).

e Todos los profesores son responsables de la ensefianza de la(s) lengua(s) de la escuela. El
ensefiante de acogida no debe ser el Unico encargado de introducir en la lengua de la escuela al
alumno recién llegado. Una buena coordinacion entre el profesorado y el equipo directivo debe
conducir a la armonizacién en la ensefianza de la lengua de aprendizaje (Conseil de I'Europe,
2016; Cummins, 2018; OCDE, 2015; Coelho, 2006, CIEP, 2015).

e Todo el curriculo adaptado. Todas las ensefianzas (matematicas, ciencias, deporte, arte) deben
ser vias para la adquisicion de una buena competencia lingliistica en la lengua de la escuela.
(Cummins, 2018; Coelho, 2006; Perefia, 2016; Conseil de I'Europe, 2016).

e Acogida dentro o fuera del aula. Las circunstancias particulares de cada centro pueden aconsejar
(o no) que la primera acogida se haga en un aula especifica, para pasar lo mas rapidamente
posible al aula ordinaria (European Commission, 2013; Etxeberria y otros (2018); Garcia y otros,
2015; Coelho, 2006).

e Revisar aulas de acogida. Y superar las multiples deficiencias que existen en este tema
(coordinacidn, objetivos, materiales, seleccidn, evaluacién, investigacion).
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e Investigacion sobre educacién con inmigrantes. No se puede mejorar sin investigar (OCDE,
2015).
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