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Desigualdad social y diferencia cultural
1.1. Cuando la diversidad es la norma

Desde sus origenes, los estudios sociolingliistiedsn preocupado por
cémo, a lo largo del proceso educativo, se conmtrpldistribuyen
socialmente los recursos linguisticos, sefalanédajmanera en que esta
tarea se realice incidira en la posicion socia frayectoria vital de los
estudiantes. La escolarizacion entrafa, ciertamkntestruccion en las
lenguas y en las formas estandar, que estan secitdrtegitimadas. El
acceso a estos recursos linguisticos es requisiiescindible para
garantizar el acceso a otros recursos: econonsoomles, laborales y
simbalicos, es decir, para garantizar la movilidadial de los alumnos.

Por ello, no es indiferente la forma en que larutstion linguistica se lleve a
cabo. A menudo, la ensefanza de las variedadgxestigio, sean
variedades regionales (la habladaGastilla y Ledn puede servir de ejem|

o0 sociales consideradas «cultas» (propias dedassmedias y altas), se
realiza excluyendo otras formas de habla (las dades extremefia o
canaria, por ejemplo, o las variedades «vulgaresiase baja). Como
vemos, la eleccion entrafia al mismo tiempo la eyroion de las
valoraciones sociales de las diferencias lingi#stipues las formas
«apreciadas» son caracteristicas de los grupasgree sociales que ocupan
una posicion fuerte y tienen un estatus alto. Bstlgaciones son las que
subyacen a las dicotomias que distinguen entredeamtes «elevadas, cultas,
elaboradas o correctas» y variedades «bajas, as¢yltimitivas o
incorrectas», o entre lenguas «Utiles», porqueesipara la expresion de la
cultura», y lenguas «inutiles», porque «no sonsappera tales fines (un
amplio e interesante analisis de estos prejuigiggiisticos puede
encontrarse en Moreno Cabrera, 2000). La proyeaadsstas escalas de
valor puede llegar a dificultaf ebjetivo mismo de que los alumnos domi
las variedades estandar, ya que puede fomentardagihacia el aprendizaje
de muy distinto signo (véanse, entre otros, Lamiég1, y, mas adelante,
en el apartado 1.2.3. la referencia a las actitlidggisticas, ademas de los
apartados correspondientes en los capitulos dexdiGatbs centros de
ensefanza).

La diferente valoracion que se hace de las lenglmsuestion de las
actitudes que se desarrollan hacia su aprendesygta central a la hora de



abordar la nueva realidad, multilinglie y multiénide nuestros centros de
ensefianza. Vivimos en sociedades que aun condanedlas de las pasadas
experiencias coloniales, experiencias que haniboido a conformar un
repertorio de lenguas dominantes, las cuales doradas como lenguas de
cultura y como lenguas de instruccion: entre eaB)glés, el franceés, el
espafol y el portugués. En las ultimas décadastdeneodernidad tardia,
nuestras sociedades han vivido transformacionefaué¢raido consigo
nuevas formas de denominacion economica, lingaigtaultural, a las que
no son ajenos los procesos de globalizacién. Lext@s de estos procesos
son, sin embargo, paradéjicos, pues por un ladpeeia una tendencia
fuerte a la homogeneizacion, mientras que porlatto los emigrantes
suman sus particulares formas linguisticas y calksra la diversidad
tradicional de un determinado lugar. Las lenguasidantes han de conviy
entonces, con otras lenguas en la escuela, domdeda habra de
garantizarse el acceso a la lengua dominante doerde también surgiran
dudas y tensiones en torno a la conveniencia yodbnde mantener las
lenguas de origen (un estudio particularmenteestarte sobre estas formas
de dominacion es Heller y Martin Jones, 2001).

Otro efecto paradojico de los procesos de globabmees el debilitamiento
de los marcos estatales y el fortalecimiento deasieentidades y
movimientos nacionalistas subestatales. La arraigadciacion lengua-
estado, que cimento la formacion de estados mai@sy puso en cuestion
la legitimidad de las lenguas minoritarias, asi c@m supervivencia, resulta
cada vez mas controvertida. La posibilidad de camstociedades y estados
multilinglies no solo canaliza la defensa de laguas deslegitimadas
(autéctonas o de la inmigracion), sino que, ademsnde y afianza la
vision de las lenguas como recurso o capital, iésla los monopolios y ¢
los oligopolios apuntados por Bourdieu (1982). Camidala Monica Heller,
gue ha estudiado la politica linglistica en lodrosneducativos de Canada,
la transformacion de las economias nacionalesaagsio industriales en
economias globalizadas de servicios e informacstd leaciendo del
multilingliismo un valor que, a su vez, esté llexmada conformacion de
nuevas elites bilinglies y multilingtes (Heller, 299; véase también el
interesante trabajo de Baker y Eversley, 2000).

En el contexto de Espafa el tema tiene particotarés, ya que nos remite a
cémo se percibe la diversidad linguistica, y a pnégrnos si esta sigue
viéndose como un elemento amenazante y disgregad@ste sentido,
aunque el sistema politico actual ha supuesto lacesoeconocimiento de la
diversidad linglistica sino también la recuperacérnas lenguas
patrimoniales, la cuestién sigue siendo controdaryise vive de forma
diferente en las distintas comunidades autonomaga@ente, ocupa un
lugar particular en los discursos nacionalistag{GrMartin Rojo, 2003), y
el estudio de los discursos parlamentarios mugsiafuera de las
comunidades autbnomas bilingiies, es mas frecuanteajignore la
diversidad lingtistica y cultural del territoriopegiol. Sin embargo, incluso
en las comunidades bilingties la situacién es cgmpla que la lengua
propia de la comunidad, en proceso de expansiéfoyzamiento, puede de
hecho no ser siempre valorada por los alumnosigeroextranjero ni por



sus progenitores al quedar alejada de los dmhbitodedviven (en las zonas
industriales donde se concentran tasas altas dgracion domina el
castellano, ya que tanto en Catalufia como en s\Reico la inmigracion
tradicional provenia de otras regiones de Espaiien @ndalucia y
Extremadura), lo que priva a las lenguas patrinleside un interés préactico
y tampoco las dota de un valor emocional, puesasa p formar parte de la
nueva identidad (véase Molina y Maruny, 2002).

En este contexto, los centros de ensefianza resultabservatorio
privilegiado para saber como responde una regigtoda Comunidad de
Madrid al paso de un monolinglismo dominante aukva situacion de
multilingliismo, y como convive el valor compartigdegitimador de la
lengua dominante con la reivindicacion de las lasguvariedades
minoritarias (ya sean autoctonas o traidas pantogyrantes). Esta
reivindicacién no solo es parte de un proceso dstoaccion de la identida
sino que, como se ha sefialado, estéa ligada a ursoeftincional y a un
capital simbdlico que en las sociedades multicales actuales no conviene
perder. Los centros de ensefianza son, pues, luarde de inmediato se
hace patente la diversidad linglistica y dondeltasiservable la tantas
veces apuntada correlacion entre variabilidad istgia y seleccion social.

Por ello, en nuestra investigacion, como en ofragases que se estan
desarrollando en lugares diversos (véanse lasiloocimnes reunidas por
Heller y Martin-Jones, 2001), se imbrican tres doshitodos ellos
focalizados en aspectos linguisticos: el ambitéodiaguistico, el educativo
y el de la politica y la planificacién lingtistidastudiar el ambito
sociolinguistico nos sirve para conocer cOmo seudah los intercambios
cotidianos que se realizan en el aula y en loscespde ocio (en los que los
hablantes construyen una imagen de si mismos)asgorcticas
institucionales (en las que se aplican modelosatos que pueden dejar o
no lugar a la diversidad) y, por ultimo, con elemdocial (y apreciar, por
ejemplo, que el fracaso en la ensefianza de ladethgminante deriva en la
no promocion o titulacion y, por tanto, en la maagion de personas y
colectivos).

En el ambito de la educacién parece relevante arasmo las formas de
educacion linglistica elegidas ponen de manifiesébes son los objetivos
educativos y a quiénes se dirigen con prefereasiagomo la ideologia que
sustenta la politica educativa y, en ultimo térmeldipo de sociedad que se
desea.

Finalmente, analizar el ambito de la politica yalplanificacion linglistica
permite descubrir la relacion que existe entrgtdgicas linglisticas y las
practicas educativas, y el modo en que se detenmimauamente. Para ello
se ha explorado, por un lado, el papel del conteatial e ideoldgico a la
hora de poner en préactica las directrices educgtasi como la claridad y
coherencia de estas, y, por otro, el apoyo insbihat para la consecucion de
los objetivos trazados. En esta investigacion ocuplaigar preferente el
estudio del ambito de las politicas linguisticakeysu aplicacion; en
posteriores investigaciones, se tratara de anal@amas detalle el



desarrollo de las interacciones en el aula y edsa@spacios de los centros
ensefianza, pues son lugares privilegiados de aongin y reproduccion d
orden social.

El enfoque que se ha adoptado es, sobre todoisggiistico, y ha
permitido el acercamiento a la situacion que vivsncentros de ensefianza
de la Comunidad de Madrid. Se trataba de estudé&es son las respuest:
los cambios sociales que estamos viviendo, resgigee—aunque se
ajustan siempre al marco fijado por las politidagisticas y educativas
son de una gran variedad debido a las posibilidddesiaptacion de la ley
gue permite la autonomia de los centros. Con éptdivo se planted la
observacion en varias escuelas e institutos paraceo, en su dia a dia,
cdmo se concreta la legislacidon, qué ajustes emtrafé problemas se
detectan, qué modelos educativos dominan, qué oetElensefianza se
estan utilizando y con qué materiales se aplican.

Se trat6 de averiguar qué lugar ocupan las distieteguas y los distintos
conocimientos, valores y costumbres en los contsrédiucativos; es decir,
se trataba de saber si se facilitaba o no el mianigmo de la diversidad
linglistica y cultural. Paralelamente, se obsetna@ se desarrollaban las
relaciones y la comunicacion entre los distintdsatovos, para determinar
las consecuencias de estos dos aspectos en E@itde los estudiantes y
su progreso en el sistema educativo. De manerawpgealla de las
declaraciones de intenciones y de los discursdssdeoliticos y
profesionales, se examinaron las opciones realetasajue cuentan los
nifos y los jovenes que estan incorporandosetahstsseducativo de la
Comunidad de Madrid.

La celeridad con que se han producido en Espaf@tobios economicos y
sociopoliticos, y muy especialmente en comunidade® la de Madrid, gt
desempeiian un papel relevante como autonomiadoexepe trabajadores
de origen extranjero, ha provocado que no sienglaga dispuesto ni del
tiempo ni de los recursos humanos y econdmicosasoque habria
convenido contar. Por ello, en este &mbito se uhsgerta improvisacion
unida al desconcierto, asi como algunas incohasmcincluso la adopcion
de métodos y procedimientos con objetivos dificiiteecompatibles. De ahi
el marco de analisis elegido, que se presenta&paeiado siguiente.

Dado que las politicas propuestas, las teoriasntmtelos y los
procedimientos educativos formulados son numeresnsiempre resulta
facil comprender qué es lo que tienen en comureyeguo que los distingt
tampoco resulta claro en qué se diferencian swetiob$ ni si los medios q
proponen son los mas adecuados para conseguiihosnBargo, el punto ¢
partida lo constituyd la hipotesis de que a estéitigas, modelos, teorias y
practicas subyacen distintas ideologias. Explarales son esas ideologias
se perfild, por tanto, como la primera tarea quéetda emprender, antes de
analizar como las diferentes propuestas eran a@lecad los distintos centi
educativos. Posteriormente, se trataba de exptagdes eran las ideologias
gue subyacian a las adaptaciones de las politisakarian los centros, ya



gue no tenian, necesariamente, que ser coincidentes

Asi, para determinar las ideologias linguisticasllfurales se formularon
una serie de preguntas clave relativas al tratamm la diversidad, cuyas
respuestas podian iluminarnos acerca de hacia c@noléentan la
legislacidon y las aplicaciones que de ella se ha@erconjunto, buscaban
determinar cudl es el objetivo de las politicag ya practicas educativas
gue se estan aplicando: ¢ se trata de que los Pgerasimilen linguistica y
culturalmente, se trata de segregarlos, de mafgsar se busca su efectiva
integracion? Necesariamente, este cuestionamientdd abordar la
percepcion y la representacion que los profesisrigda ensefianza tener
del sistema educativo y de sus objetivos, asi aberla sociedad en general
y del lugar que en ella se reserva a las difersrmifiurales y linguisticas. |
ningin momento se ha tratado de hacer una valoradeidos centros
educativos ni de los profesionales, sino de congaelos mecanismos que
estan incidiendo en la escolarizaciéon de los josene

Recogiendo y presentando los distintos puntossta gue se pusieron de
manifiesto en las entrevistas (a profesores, arabgny a padres de familia, a
directivos y a orientadores), se abrira un debabeeslas ideologias, las
teorias y los modelos educativos, ya que las aeasipoliticas que con
respecto a esta cuestion se tomen atafien al comjana sociedad. Se ha
procurado que todas las voces estén presentesitdais que cada grupo
investigador realizé al describir el centro quederespondio estudiar.

A partir de este trabajo de contraste, armonizagisimtesis se han ido
perfilando algunas propuestas de mejora, las cualeslirigidas a todos los
implicados: a la Administracion, a los formadorespdofesores, a los
propios profesores, a las asociaciones de padrexlyes, a los directivos de
los centros y a quienes elaboran materiales datéctTambién, por
supuesto, se dirigen a los investigadores quededesra», a veces
excesivamente desde fuera, se acercan a los cestoigres con diversidad
linglistica y a la universidad (a sus responsaidagémicos, a sus
profesores y estudiantes), pues la creacién de apracticas académice
de voluntariado social podrian ser parte de sudordm académica y
personal, y al mismo tiempo apoyar y tutorizarifecitl tarea educativa que
se desarrolla en los centros de Educacion PrigéBecundaria de la
Comunidad de Madrid.

1.2. Marco teorico
1.2.1. La sociolinguistica

Desde la década de los afios 50, la sociolingijstiade las ramas mas
vitales de la linglistica, se ha ocupado de laintlis aspectos de las
relaciones entre lengua y sociedad, y entre lepgudtura. Entre las razon
gue explican la aparicion de esta disciplina yatalne desarrollo durante
los afios 60 y 70, destaca el interés que, en wtaéparcada por los
conflictos sociales, comenzaron a despertar emkité académico algunos
problemas sociales como la discriminacion y eldsacescolar. La



conjuncion de esta preocupacion por parte dengsiistas con el auge que
experimentaba la sociologia —a su vez interesaaigplecada en las
problematicas sociales— dio lugar al campo de iig@sion que hoy
conocemos como «sociolinglistica», y ese espisituilie hoy responsable
su empuje y de su complejidad

Los movimientos sociales y étnicos reivindicativipse luchaban por la
igualdad de hecho y por el respeto de las difeash&vorecieron el
compromiso de quienes cultivaban disciplinas quitgagocontribuir a
elucidar los debates abiertos en la sociedad.dis&cion involucré muy
particularmente a los linguistas, ya que con fracigese manejaban
observaciones linguisticas impresionistas paraimegi la desigualdad y el
dominio de unos grupos sociales sobre otros. Asiejemplo, se afirmaba
gue los adolescentes afroamericanos carecian deidag para la logica, y
este juicio se sustentaba en una caracteristigai$itica: en el hecho de que
en su variedad de habla no apareciera el v&l&(véase, para este debate,
Jensen, 1969; y Kroch y Labov, 1972). Ante obseoves tan sesgadas que
ignoraban la distribucion de ese y otros rasgagilsticos entre las lenguas
del mundo, los linguistas decidieron no inhibirgeayticiparon activamente
en el debate soci&lDe este modo superaron la dicotomia que
tradicionalmente ha concebido como separados kmradios tedricos de
aguellos mas aplicados dentro de la disciplindiiisiical. Esta perspectiva
casi dualista se pone de manifiesto en el rechagompstrabar—y aun
muestran, lamentablemente, a veedas corrientes dominantes de esta
disciplina (las corrientes «duras») a estudiaeteylia en relacién con sus
hablantes y su vida cotidiana, asi como en relamdnos conflictos
sociales, étnicos o politicos en que estén inmersos

La consolidacion de una sociedad eminentementeanpéa ampliacion de
los movimientos migratorios que incrementan el imgfiismo y el
multiculturalismo —proceso por el que, simultaneatagse consolidan
profundas diferencias sociales— ha extendido agehéampo de esta
rama de la linguistica. De hecho, cuando hoy ddsti@tas disciplinas se
aborda la educacién en contextos multi o intercailés se hace referencia a
un enfoque linguistico ya consolidado de esta tuedEse enfoque explica
el fracaso escolar como resultado de que las namgrios grupos sociales
mas desfavorecidos utilizan lenguas y variedadamtiis de las que se
exigen en la escuela, porque ahi, en el sistemzatdo, estas diferencias
suelen interpretarse como un déficit, como unancaegue no solo afecta al
componente linglistico («no sabe expresarse»),geiagustifica juicios
negativos sobre las capacidades de los alumnosi¢@eue no es muy
listo»). Los origenes de esta posicion de la listitd se remontan a la
intervencion en la controversia antes mencionadativa al inglés hablado
por los afroamericanos, y a la repercusion quepesteion aun tiene en los
debates sobre las politicas educativas en Estatide®.

Posteriormente, a medida que el contexto sociaalliée ha ido
modificando, la sociolinguistica ha ido incorporarah su estudio de la
realidad escolar muchas de las cuestiones queypao@ la sociedad en
general y asi ha ido ampliando su abanico de sesralesde el estudio



tradicional de las tensiones por la coexistencienguas (especialmente
donde existen conflictos nacionalistas), al estdéitas consecuencias y las
reacciones que genera la globalizacion.

La sociolinguistica se conforma, asi, como un cargmimaorfico» y
«policéntrico» (Argenté, 1990: 55) en el que coamivdistintos: enfoques
(que integran en distinto grado las vertientesagica, antropoldgica y
lingliistica); perspectivas tedricas (macro y migrigprias acerca de la
sociedad (del consenso social y del conflicto,ggemplo); y metodologias
(cuantitativa y cualitativa).

A esta pluralidad se suma la dificil delimitacidnlds fronteras entre la
sociolingliistica y otras ramas de estudios lingigist en particular la
antropologia lingtistica.

1.2.2. El enfoque etnogréafico

Las dos cuestiones de fondo que esta investigaei@antea en el ambito
sociolinguistico son habituales en este campo:goncomo coexisten las
lenguas en los centros escolares y qué perspedivasguro tienen; y
segundo, como se valoran las diferencias lingigistycen qué medida esa
valoracion afecta al rendimiento escolar. Comomweemas adelante (en el
apartado 1.3.2.), la consideracion de las difeesnlonguisticas como un
déficit de los hablantes conlleva la eleccién desumodelos y métodos de
ensefianza en lugar de otros. Para explicar e$ta seurrido a los
principios y al método del enfoque sociolinglisticas cercano a la
antropologia lingtiistica: el de la etnografia dedeunicacion.

Son numerosos los trabajos que en la década @@ lm®straron que en
diferentes comunidades lingiiisticas se produceliiegente regulacion de
comunicacioén. Los centros de ensefianza conformanmidades de habla
cuya vida se organiza a partir de practicas comatimas, por lo que el
presente estudio se ha realizado siguiendo un métodgrafico de
observacion y descripcion centrado en aspectogiitigos. De cada una de
esas comunidades se ha atendido a los siguiemptestas: la organizacion
del centro; el tipo de relaciones sociales questabkecian; como se trataba
la diversidad del alumnado; qué actividades sézadan en torno a la
diversidad; qué métodos de ensefianza se emplasbgog recursos
materiales se disponia; y, sobre todo, qué intexgidn se hacia de las leyes
y los decretos educativos y cual era su parti@apécacion.

El enfoque etnogréfico suele tratar de conciligrdantos de vista ético y
étnico. Para lograrlo, la investigadora principakéio, desde la perspectiva
ética, una guia de observacion (véase apéndicahgué una red heuristi
de veintiséis aspectos interrelacionados que abelezamino para
comprender lo que sucedia en los centros de erseitasta red permitio,
ademas, comparar las observaciones obtenidas mdiepgemente por cada
equipo de trabaf Los puntos de interés, establecidos «desde fuenael
disefio de la investigacion, siguieron un criterdca para todos los centros,
e incluian sobre todo actividades y comportamieqtespudieran ser



observables para los miembros del equipo. Ahona lon el fin de que no
se impusiera la perspectiva ajena, los puntossia de los miembros de la
comunidad educativa fueron incorporados al estiRhoa ello, se trataba de
convivir y de vivir, en la medida de lo posibles lmismas situaciones
asistiendo a las clases, compartiendo los momeletoescanso y
participando en las excursiones y las fiestas azgdas por los centros. P
sobre todo se realizaron numerosas entrevistasegldpos directivos, a los
profesores y orientadores, a los estudiantes § prlmgenitores, con el fin de
aproximarse a las vivencias y a la interpretaceted practicas que se
observaban en el dia a dia.

El anadlisis de estos discursos permitio alcanzarothgetivos importantes:
conocer, e incluso empatizar, con las interpretedcy las representaciones
sociales que estos actores hacen del sistema,ldlesw de sus
protagonistas y, en segundo lugar, comprender splgr@rincipios y
argumentos se sustentan las adaptaciones queesedatas leyes y
disposiciones educativas vigentes: si se redugiextendia o se reforzaba la
ensefianza compensatoria, por ejemplo. Asi puesjp@srporar plenamer
el punto de vista étnico se puso en juego, al jmaltes entrevistas, una
segunda perspectiva de analisis: el analisis arikd discurso, que permitio
llegar hasta las ideologias linglisticas y eduaatiyue vertebran y justifican
las practicas que se realizan en los centros ddianga; practicas que si k
pueden reforzar las ideologias, también puedenionadas.

Por ultimo, para ver cOmo se trataba la diversitaths interacciones en el
aula y en las zonas de recreo se adopt0 una pevspieteraccional de
analisis, con el fin de observar, por ejemploegpermitia en clase la
presencia de distintas lenguas, si se establed@arrmtias atre «nosotros»
«ellos», si se evocaban prejuicios, etc. Asimisseabservaba si surgian
problemas en la comunicacion entre personas qtengefan a culturas
diferentes y hablaban lenguas —o variedades denismaa lengua—
distintas. Este ultimo aspecto, que aqui no hatsadado con detenimiento,
es objeto de otra investigacion posterior que cemphtara esta; no
obstante, se incluyen algunas observaciones désnte

Sintetizando, podemos decir que esta investigaméstituye un trabajo de
etnagrafia sociolinguistica, ya que se realiza un éstethografico del mod
en que se gestiona la diversidad de lenguas etutzaeion y de cuales son
Sus consecuencias sociales. Para determinar coesa ggstion, los datos
gue se manejan provienen de las entrevistas yasskxrvacion de
intercambios naturales (en el aula y en el reché@ara determinar, adem.
gué ideologias (asimiladora o intercultural, pengplo) subyacen a esos
intercambios y entrevistas, asi como las imagenegiq las diferencias
linguisticas y culturales se proyectan, se anakzios discursos desde una
perspectiva critica.

Cuando aprendemos una lengua adquirimos conocimsi@cerca de como
usarla (lo que se conoce como «competencia contivdiey de manera que
en una situacion dada sabemos qué es lo que noemi@ise espera en ese
contexto, y ello nos guiara a la hora de optamymar lengua, por una



variedad y por unos usos determinados. En el aasm ebmunicacion en el
aula, por ejemplo, es probable que nos inclinenoo®legir temas
académicos en lugar de temas personales, por expode una determina
manera, por dirigirnos al profesor con unas forgnas con otras, por
respetar su derecho a mantener el turno de paktioré&si comparamos
distintas comunidades, encontraremos coincidemcias abanico de
opciones, pero también se registraran diferenerata mayor o menor
intensidad con que se marca la autoridad de ldsu&is o en el modo de
mostrar respeto, en la fluidez con que se tomatuto®s de palabra o en las
estrategias argumentativas, de persuasion y dplthscque se adoptan en
aula. Esta diversidad es un ejemplo mas de laividsad humana y una
fuente que enriquece los procesos de comunica8iarembargo, el
tratamiento que de ella se hace es muchas veces\eamtido e incluso da
lugar a la exclusion o al dominio, ya que por laayal se valoran y se
priman unos usos y se rechazan o se malinterpogtas De hecho, en
situaciones de contacto entre comunidades y grepmales suelen
imponerse, como se sefialaba més arriba, las formeasmodos de la
mayoria o de aquellos grupos sociales con mayarpogrestigio socidal

En la comunicacion intercultural, los usos dissrnpoieden ser fuente de
malentendidos. Si, ademas, tomamos en cuenta des aibuye siempre
una valoracién desigual, los malentendidos puedepescibidos facilmente
como fallos de la competencia comunicativa del i@ menudo, ser
utilizados como «evidencias» por las que se refueestereotipos o se
justifica la exclusion social (véase, por ejem@omperz, 1982; para ul
exposicion de los desafios de la comunicaciondaoterral, puede verse
Martin Rojo, 2003; y con relacién a la emigraciéernandez Sacristan y
Morant Marco, 1997).

1.2.3. El andlisis critico del discurso

El interés que hoy comparten las humanidades giéagias sociales por el
discurso no puede disociarse de la comprensiostdesa tanto que practica,
es decir, como una actividad que se realiza eedadiy que esta
socialmente regulada. Se trata de una practicalspee tiene un potencial
excepcional, en primer lugar, porque a través sipdacticas discursivas se
realizan otras practicas sociales: para educaa,jpagar a un reo o para
relacionarse es preciso que los actores sociabelsiptan discursos. Y, en
segundo lugar, porque las practicas discursivasnad de permitir la
realizacion de otras practicas sociales, produkersano tiempo
representaciones de estas practicas: asi, endéam compensatoria, por
ejemplo, es imprescindible producir discursos, @stos, también,
construyen una imagen de esta tarea como dirigidang@ensar las
diferencias sociales, linguisticas y educativaspé@spectiva critica dentro
del andlisis del discurso concede especial relé@anexaminar cuales son
los efectos sociales y politicos de los discursoséaf es el valor que
socialmente se les atribuye (para esta concepeiddisturso y lo que
supone la aparicién de este campo de estudio, VEhseliaraki y
Fairclough, 1999; y Martin Rojo, 2001).



A partir de estas caracteristicas, se perfilanadeas de investigacion (para
una exposicion detallada, véase Wodak, 2000):

1) La construccion discursiva de las representasia@ociales: cOmo los
discursos ordenan, organizan, instituyen nuesteagretacion de los
acontecimientos y de la sociedad, generando y dig¢mado, ademas, valores,
ideologias y saberes.

2) El orden social de los discursos: como se gessiocialmente el potenci
de los discursos en tanto que generadores o rdfnesade representacion
coémo se distribuyen socialmente, qué valores difeseles atribuye la
sociedad en funcion de quién los produce y dondifseden, etc.

El andlisis critico del discurso se ha centradoarocer cOmo se construyen
en el discurso representaciones de los acontedivsiatte las relaciones
sociales y de los propios sujetos, y, paralelameatelar las implicaciones
sociales de estos procesos de construccion, asi deta circulacion de sus
productos: las representaciones. Con el fin deoeapestos dos campos de
trabajo se han desarrollado herramientas de angli® permiten, en primer
lugar, determinar como se representa a los actoales: mediante el
estudio de las formas de designacion, de los absbulas acciones que se
les asignan, de la produccion de dinamicas de ciposentre los grupos
sociales («nosotros»/«ellos») y del andlisis dgfosesos en que participan
(en particular a quién se atribuye la responsatillide esos procesos y sobre
guién se proyectan sus consecuencias, es deestuelio de la agentividad).
Esas herramientas permiten también analizar comoogectan las actitudes
de los hablantes en los enunciados, incluyendmlaossis puntos de vista,
sino si expresan su posiciéon de forma mitigadaensificada. Asimismo,
podemos conocer como funciona la argumentaciongeasaadir de la
veracidad o de la pertinencia de una determingat@sentacion, o para
justificar acciones y comportamientos. Por ultimo, podeestudiar como !
legitiman las representaciones discursivas dedostacimientos, de los
actores sociales, de las relaciones sociales gsdarbpios discursos.

Este trabajo se ha centrado especialmente enldiami® coOmo se expresan
y refuerzan creencias y valores, sobre todo lsencras evaluativas o
actitudes, que pueden ser favorables o desfaverhblg@a un objeto
determinado. El propésito fue descubrir cuales Esiactitudes dominantes
de profesores y alumnos hacia la diversidad lingiéiy sociocultural y
hacia el establecimiento de relaciones intercoratiag, pues estos dos
aspectos (la diversidad y las relaciones socialasgtituyen los ejes sobre
los que articulamos el estudio de las ideolograsilisticas y culturales,
como veremos mas adelante, en el apartado &..3.1.

Cabe sefialar que este enfoque no considera qaetitagles determinen
necesariamente los comportamientos, la elecciamdeodelo educativo
concreto por parte de los profesores, por ejenpuies hoy sabemos que las
actitudes son dialdgicas, argumentativas y, ptarito, variables. No
obstante, se trataba de descubrir si se dabarrmiifades, cuales eran las
actitudes dominantes y, muy particularmente, eatudimo estas se
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argumentaban y legitimaban en el discurso.

Al trabajar con estos dos enfoques tedricos, lageafia sociolingiistica y
analisis critico del discurso, ha sido posible:gdntrastar las politicas y los
discursos educativos con la aplicacion que se tia@tlas segun observan
en las préacticas cotidianas; y (2) contrastardssitados de nuestra
observacién con el analisis de los discursos qoeéuzen los propios
participantes sobre las practicas educativas, sabilenguas, sobre ellos
mismos y sobre sus interlocutores. Con ello, seepdéa saber si detras del
aparente desconcierto e improvisacion se estabparfilando lineas claras
de actuacion y, en caso afirmativo, determinaideslogias que vertebran
tanto las politicas lingtiisticas y educativas céasqracticas. Tal como el
analisis pone de manifiesto, si bien el papel dédaologias es relevante, no
alcanza a explicar paompleto lo que esta sucediendo en los centragug
hemos comprobado, por ejemplo, que aunque lostdistestamentos
coincidan en la necesidad de reconocer la reatiddticultural que viven, si
no cuentan con los recursos o0 materiales didaciidesiados, no pueden (
cuenta de ella.

1.3. De las ideologias a los modelos educativos
1.3.1. Ideologias linguisticas

Cada vez es mayor el reconocimiento de que laiei@scuna actividad
social determinada por las circunstancias histsyicalturales y
socioecondmicas. Este caracter «situado» de laipeaih cientifica se
revela con nitidez en aspectos como la educacequg los objetivos que
fijan ponen de manifiesto modelos de sociedad yatesdle relaciones
intercomunitarias. Los modelos de sociedad puedgusese deseen
presididos por la homogeneidad o, quiza, por laioulfuralidad; puede ser
también que se busque una distribucion democrdédas relaciones de
poder o, en cambio, que se refuercen las relacme®minacion. En cuar
a los modelos de relaciones intercomunitarias, @uedr de aislamiento, de
segregacion, de integracion, etc.

En nuestra investigacion, como ya se ha sefaladm partido de la
hipétesis de que bajo todas las teorias acercarde abordar la educacidgn
en particular, la educacion de las minorias sottie@les y linguisticas
subyacen ideologias que reproducen esquemas idEmEOgsas ideologias
linglisticas y culturales vertebran y vinculan erstr los distintos modelos
educativos a los que las teorias han dado lugdistintos paises y en
diferentes épocas, explicando asi la similitud disparidad de objetivos, de
procedimientos y de destinatarios que planteand®esta perspectiva se
pueden apreciar las correspondencias que existena@mpectos que de otra
manera parecen inconexos o no vinculados: en dondas teorias, los
modelos, las estrategias y procedimientos educative materiales de
trabajo y las relaciones interpersonales en el &#a aln, solo si se
estudian las ideologias es posible valorar locgnos, los objetivos, la
eficacia y las alternativas a los modelos educatoue se han formulado, ¢
necesidad de remitirse a un marco socioculturalangsdio. De hecho, ese

11



estudio ha resultado en este sentido particulaersatificador, ya que
permitié descubrir las lineas que articulan un tiebacial en el que se
imbrican, por un lado, la diversidad/homogeneidiagiiistica y
sociocultural, y por otro, la igualdad/desigualdadoportunidades.

Ademas, dado que los centros pueden adaptar alglacky a sus propias
iniciativas las actuaciones regladas por las paktiresulta también de gran
interés explorar las ideologias que articulan asgstacticas. De manera que
esta hipétesis nos ha guiado tanto en la sisteacadiz de las politicas,
ideologias y modelos existentes, como de las ajtinas.

Para comprobar nuestra hipotesis e identificaidieslogias que subyacen a
las distintas teorias y politicas linguisticas aédmado como fuente de
inspiracion el esquema que John Berry propuso ¢vBesy, 1990; y Berry
y Sam, 1997) para describir los procesos de aagitur de grupos de
inmigrantes. Pero lo hemos recreado y transformsidoiendo a Grad
(2001), con el fin de poder explorar algo que Bew\estudia: las
orientaciones ideologicas de la sociedad receptmraespecto a la
inmigracién. Es preciso sefalar que se han camisiatélemente el
objetivo, el planteamiento y muchos de los pressigude Berry, en la
misma linea que lo han hecho Montreuil y Bourh@0®.

El objetivo era disefiar una herramienta con laidemtificar las ideologias
gue subyacen a las teorias sobre la gestion dedesidlad en la educacion,
ideologias que en ultimo término también subyades politicas educativas
(sobre todo linglisticas) y a la aplicacion queltkes se hace a través de las
distintas practicas y modelos educativos. Confestee formularon dos
preguntas, consideradas procedimientos exploratarigy eficaces para
descubrir, en todos los &mbitos de la vida esgodar los distintos discursos
recogidos, qué ideologias sustentaban en cadattaatamiento de la
diversidad linglistica. Esas dos preguntas se camggitan con una tercera,
de la que hablaremos méas adelante. Por lo pragalds peguntas a que n
referimos son las siguientes:

1) ¢ Como se aborda en los centros de ensefanxaisidad linglistica y
cultural, es decir, se facilita el mantenimientdalglentidad y de las
caracteristicas culturales y linguisticas minoiais2

2) ¢ Como se promueve el establecimiento de relesimtercomunitarias?

A partir de las respuestas que se den a estasepapas, las cuales
ciertamente pueden ser multiples y muy variadastiicamos cuatro
ideologias lingtisticas y culturales, como quedag@lo en esttabla En

ella, las preguntas citadas no aparecen planted@sma abierta, ya que se
trata solo de presentar las distintas posibilidagesabre su formulacion .

En lo que sigue, caracterizaremos cada una dddatogias resultantes de
este esquema, incluyendo la referencia a algursas @@ncretos.

1. La ideologia asimiladora se identifica cuando ntast#ita el
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mantenimiento de las diferencias linglisticas yurales, aunque si se
valoran las relaciones intergrupales (si bien srendentro del marco de la
cultura dominante). Esta ideologia ha conformadyui® podriamos llamar
«el discurso de la igualdad a costa de la difeeen@n el que reconocemos
uno de los legados ideoldgicos de la revoluciondeaa (exportado en todas
direcciones), que entiende la diferencia como ameepara la integracion de
los individuos y para la cohesion de la sociedadtes(numerosos autores,
entre ellos Bourdieu, 1998; Bourdieu y Passeroi/ 19 Skutnabb-Kangas,
2000, han estudiado las consecuencias actualespgevivencia de este
planteamiento). La vinculacion de este discursolaamuestion linguistica se
dio desde el origen: la lengua comun (dominantappieia el acceso a
ambitos de los que hasta ese momento estabandogllistintos sectores
sociales (las clases bajas, las minorias étnicas).

Este planteamiento pervive, no sin controversiasli€cursos actuales que
dicen progresistas y que presentan el reconocimginta diferencia no
como derecho, sino como potencial fuente de estigatdn, segregacion y
rechazo social y que, al mismo tiempo, reivindicamogeneizar sobre los
canones y formas de la mayoria con el fin de igualaderechos. Desde el
punto de vista linglistico, se persigue la sustitude la lengua vernacula
(L1) por la lengua dominante en la comunidad dgigeo(L2), pues se
considera que asi se garantiza el acceso a lasas@osiciones y beneficios
sociales. Aqui cabe sefialar que en los lugaressgpdonde durante largo
tiempo han dominado modelos de estado sustentadaglefensa del
binomio «un estado-una lengua», o en los que laps@dominante el
monolinglismo, con frecuencia se asume que el dzae de la segunda
lengua (L2) ha de entrafiar necesariamente la @éddida de origen (L1).
estos casos, la argumentacion en favor de quévesgs de origen
extranjero aprendan la lengua de la mayoria sepi@somo si no existiera
la posibilidad de que esos jovenes incrementargrasimonio lingtistico
convirtiéndose en bilingies o en multilingles. ghtrario, se da por
supuesto que tal aprendizaje es incompatible caraatenimiento de su
lengua de origen.

Asi, hasta fechas muy recientes, en Francia séasegunsiderando todo
tratamiento diferencial en funcion del origen émomo potencialmente
discriminatorio, hasta el punto de que los alundesrigen extranjero
resultaban invisibles incluso en las estadistiBassituacion y su trayectoria
escolar eran consecuencia solamente de su posmidal—en concreto, de
la clase social- no considerandose el impacto ni simbdlico ni ddsizbre

el estatus y la clase) de las diferencias cultaralénguisticas. Por ello, en
los afos 80 y 90 se arbitraron medidas que, sidaieste planteamiento
ideologico, se dirigieron al conjunto de la pobdsccon problemas de
pobreza y marginacion. De manera que en Frandia@ete se intervino cc
programas sociales e inversiones fuertes que estatdn Zonas de
Educacién Prioritaria (ZEP). Los centros que reti@ggoyo no son
seleccionados por contar con indices altos dedoaescolar, como ocurriria
en Estados Unidos, sino por encontrarse en bariosas rurales o
marginadas, es decir que son seleccionados ed detindicadores
socioecondmicos (como altas tasas de paro, viaalmnéstica o
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inmigracion reciente). Este programa, inspiradaiegn politica
asimilacionista, ha derivado en la practica en gt podria enmarcarse
entre los modelos educativos multiculturales, ya lgg supuesto una
apertura innovadora del sistema escolar —homogg¢geatralizado— a las
caracteristicas del alumnado. Este modelo ha sidptado por otros paises
En Espafia, si bien algunos programas coinciderstnplanteamiento, los
recursos invertidos no son equiparables.

Ahora bien, si se ignora que en las relacionedlictimés y de dominacion
intervienen las diferencias linglisticas y étnicaso agentes que refuerzan,
incrementan y justifican la sumision de las mir@ddas mayorias, de unas
clases sociales a otras, negar esta instrumerializee actitudes y
prejuicios no puede contribuir a la igualdad deedeos y de oportunidades,
sino a mantener el actuaiden social. Por ello, en las épocas y en los &s
donde se han ignorado las dimensiones étnica,ifitigéi y social de las
relaciones y conflictos sociales, el mensaje quensé a los alumnos que
hablan lenguas distintas o provienen de escuelpaides diferentes es:
«Tienes que ser como Nosotros para ser aceptaaiodho ghor supuesto que
con ello se acabaran de inmediato los prejuiciagchazo o la situacién de
marginacion. La piedra angular es el concepto wgiacion, como veremos
mas adelante.

Sin embargo, las experiencias de muchos paisegnauesie, en tanto no se
acomparie de una redistribucion del poder, el hdehsesdibujar los rasgos
gue distinguen a los sujetos no basta para cdefede inmediato una
posicion social mas fuerte y una mejor situaci@némica. Como sefala
Francesc Carbonell, el proceso de aculturacibmdmel grupo no consigue
la aceptacion o una insercion social real en gd@mayoritario, conlleva un
efecto de pérdida de normas, referentes y valo®alss, de graves
consecuencias para la integridad emocional delichald y para su
adaptacion social (véase Carbonell, 1999: 115 pasa. una revision del
concepto de integracion con relacidn al efecto iesitor). Las etiquetas con
las que se designa a los hijos de trabajadoresngsttos, constituyen una
evidencia de como, a pesar del esfuerzo asimilatdgs paises europeos
les sigue percibiendo como extrafios al grupo meyario, incluso, de con
no se les acepta. Algunos términos muestramocge les considera miemb
del exogrupo, tales como «inmigrantes de segunaergeién» o, incluso,
«alumnos inmigrantes», cuando no son los nifioe,|i8 padres los que
emigraron y, ademas, pueden haber obtenido lamemad del pais de
acogida. Resulta significativo el caso francésdéda administracion se
resiste a utilizar etiquetas que identifiquen asatumnos descendientes de
inmigrante40, de modo que es dificil seguir su trayectoria kescmientras
gue la poblacion si recurre para denominarlosgaetas que los categorizan
y distinguen pese a haber conseguido su asimilacitbaral. Asi, se emplea
con frecuencia al términmeur, que significa ‘arabe’ y que se forma medi
un procedimiento de inversion sildbica usual eredlng,o argot francés.

Sin obviar la dimensién individual de esta cuest@&spreciso sefalar la

dimensioén colectiva. Los individuos viven en soad las opciones que
han de abrirse a ellos no deben imposibilitar etter@amiento de sus
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vinculos sociales elementales; sin embargo, la@resimiladora puede ser
tan grande que conduce al abandono, cuando nolelze, de su lengua y
su cultura (véanse May, 2001; y Skutnabb-Kanga@3)R@Qas consaencias
a largo plazo son conocidas, sobre todo en relamaria falta de integracis
tanto en el grupo de origen como en el de acogdidste respecto, no solo
los datos recogidos entre el alumnado de algunéssdeentros estudiados
relativos al dominio y al uso de las lenguas hasad-en el &mbito del
proyecto «Multilingual Citieskl— sino también los resultados del estudio
completo, muestran una tendencia clara a la pédtida lengua de origen
(Broeder y Mijares, 2003). Y en esta misma diracgérecen ir los datos
relativos a las actitudes linguisticas: no es égtigue vayan acompafiadas
de verglenza y rechazo hacia la propia lenguaig lehgrupo de origen.

Dentro de la linguistica han proliferado en logniis tiempos desarrollos
tedricos que muestran la inoperancia y los probsemsaciados a las politit
inspiradas en esta ideologia. Especial relevaranadmido las
investigaciones de Lambert sobre bilingliismo (véasabert, 187; 1981, )
Lambert y Taylor, 1986). Segun este autor, el gilismo puede y debe ser
un proceso de ganancia (no de sustitucion o deda@rgpuesto que sus
efectos son positivos desde el momento en queehbeamino a otras
perspectivas, a otras visiones del mundo. Para ear(i967), la
incorporacion de una lengua y de una cultura nyei@spre que no se
genere competencia entre ellas debido precisaradatamenaza de
sustitucidon o a la valoracion negativa de la lengeraacula, conlleva el
respéo por ambas, mientras que la asimilacion exigeaiazo, cuando no
desprecio, de la lengua y la cultura de origen.

La ideologia asimiladora da lugar, naturalmentepdelos educativos
destinados a la asimilacion cultural de los estudmy a la sustitucion
linguistica (conocidos como modelos «laissez fajrein que consideren en
ningin momento la posibilidad de introducir camhgas involucren al
conjunto de la comunidad escolar (esta vinculas@desarrolla en el
apartado 1.3.3.). Estos modelos proliferaron ey América hasta la
década de los 70, y un ejemplo destacado es ebeaSaecia, donde una
fuerte ideologia asimiladora (diferente de la qriagicaba en el caso de las
minorias autdctonas) inspir6 las politicas edueatilirigidas a los
trabajadores «invitados» hasta el afio 1975, monaepéotir del cual la
politica oficial reconoce la importancia de la leagnaterna y de los lazos
culturales de los nifios de las minorias no autéstoal tiempo que les
garantiza las oportunidades de aprender suecsgridese parte de la
sociedad sueca. Entre los factores que expliceanebio de politica destaca
el fracaso escolar de los hijos de trabajadoreameros, circunstancia que,
si bien garantizaba la disposicion de una mandode lmarata no cualificada,
también concito criticas y descontento social (ueresante analisis
ideologico y socioecondémico de este proceso de icapugde encontrarse
en Skutnabb-Kangas, 1984; y un estudio de la evolisemejante que se
Vvivié en Québec se realiza en Mc Andrew, 2001).

2. Estamos ante una ideologia segregadora o aisisteiauando a la
pregunta de si se facilita 0 no el mantenimienttaddentidad y de las
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caracteristicas culturales y lingiisticas obteneamasrespuesta afirma v,
al mismo tiempo, a la segunda pregunta, la relatiles relaciones
intergrupales, se responde negativamente, es deeigstas no se
promueven.

El colapso del orden colonial en las décadas dBdos60 y el posterior
aumento de la migracién de los que fueron colomigdmhcia sus antiguas
metrépolis y hacia otros paises industrializadas ban patente la diversid
gue en algunos lugares fue reconocida instituciptegjislativamente con la
definicion de «grupos étnicos» o de «minorias asygcondicion que, por
cierto, también compartian las minorias autoctemaslgunos paises como
Suecia, Sudafrica o Estados Unidos. Ahora bievisi@n que primo en
algunas legislaciones y en la percepcion popukatdwe que las diferencias
culturales (que son cambiables, flexibles y potidas) constituian
caracteristicas estaticas, bien definidas e inbesenlos grupos étnicos
(lenguas, estilos de vida, religiones, habitos afititios, etc.). De esta visi
surgieron, en lugares como Canada, Bélgica o Sysaliticas
multiculturales en las que el respeto a las difgesnculturales y lingiisticas
se consideraba un derecho que era preciso garaiBina&mbargo, a pesar
de que tal respeto supone un avance, en la maj®its casos no ha
fomentado la interaccion entre individuos pertemateis a distintos grupos
socioculturales; y menos aun ha conllevado unatrdalicion del poder y de
los recursos en la sociedad, es decir, no ha halnid@mpoderamiento» de
las minorias, que siguen ocupando lugares extsriorsatélite, con respecto
a los de la mayoria dominantes.

Asi pues, aungue el reconocimiento de alguna maasuglve la cuestion
la diversidad, mientras a las «minorias» se |ésugta una posicion
secundaria o marginal, no se resuelve el problesria desigualdad. Y hay
mas: en ocasiones se ha comprobado que estaspesicijue
frecuentemente se apoyan en argumentos que tiarsigen en el
relativismo cultural y linguistico, pueden cobratéds reaccionarios al
presentar las diferencias como insalvables, solereables» si se asocian a
una exclusién que se concreta en la segregacida yan laguetizacion
espacial.

El lema que acompariaria a esta ideologia seriaaalgmmo: «Puesto que
somos tan diferentes, vivamos separados», de maetmg modelos
educativos a que ha dado lugar, los cuales sorcmmscomo
«multiculturales» (no criticos), en menor o may@dgp suelen incluir el
componente segregador.

Es comun que los modelos multiculturales vayan ¢ementados con
programas como el de la ensefianza de las lendaasylturas de origen,
respecto del cual es preciso indicar que hay weesioe muy distinto signo,
con objetivos y procedimientos muy diferentes. poseros ejemplos que
conocemos de programas de ensefianza de la lengugele reforzaban la
separacion fisica entre los miembros de las distiobmunidadd®. Asi
ocurria con los fineses en el valle del Torne yleaminoria lapona en
Suecia. La escolarizacion de esta Ultima se rdmliza la lengua materna
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hasta que cobraron mayor fuerza las politicas ksimonistas sefialadas mas
arriba y que dominaron hasta mas o menos 19754&fianza de lenguas
origen evoluciono posteriormente en Europa hadizaamones que se
realizaban dentro de la misma escuela, pero fuereudriculo y siendo la
asistencia voluntaria. En este caso, si bien & deavalorar la lengua de
origen, continda dandose cierta segregacion fispgscoldgica; segregacion
gue la mayoria de estos paises posteriormentadtadd de evitar vy,
entonces, han avanzado hacia ideologias y posgimas modernas, las
cuales se examinan a continuacion. No obstanteadeante volveremos
sobre algunos matices que puede adoptar este pragahreferirnos a la
evolucion que ha experimentado la ensefianza dierigsas y las culturas
origen en Canada.

3. Identificamos una ideologia integradora cuandoaedpmos
afirmativamente tanto a la pregunta sobre el maniento de la diversidad
como a la pregunta acerca del fomento de las oglasiintergrupales. Esta
ideologia permite que, al tiempo que se incorparamlengua y una cultura
nuevas, se conserven la identidad y los rasgogiitigos y culturales
diferenciales. En ella, el reconocimiento y la vaéddn de otras lenguas, asi
como de otras formas culturales y de otros val@esafia —o al menos
busca intencionadamente— la modificacion de laciehes de poder entre
mayoria y minorias, ya que procura el conocimigrgbenriquecimiento
mutuos. Actualmente en Canada, por ejemplo, se podafasis notable en
el respeto de la diversidad, mas como tarea que lcanjugarse con la
consecucidn de unas relaciones sociales mas aqdgib y la preparacion de
la ciudadania para el ejercicio democratico (CanSejperior de la
Educacion, 1993, aunque para poder observar emetormoedidas para do
de poder —«empoderamiento»— a las minorias, teraFeue esperar al
desarrollo de los programas de educacion antitegcisl objetivo no es, por
tanto, lograr la aceptacion de la diversidad caltan si misma, sino educar
y transformar la sociedad para que, en palabré&sadeesc Carbonell, «no
utilice esta diversidad como legitimacion de lalesion social» (1999: 100).

No es facil en estos momentos encontrar paisesdandeologi:
integradora se haya materializado ya en desarrelizdes e institucionales
concretos que hagan realidad las declaracionesrdggios, si bien son
muchos los programas y las propuestas que vartesargido dentro de la
Unién Europea3 (con relacion al caso sueco, al que ya se ha hecho
referencia en los apartados previos, desde 198arkEmento aprobo
incorporar el enfoque intercultural a la ensefianediante la formacion del
profesorado y la publicaciéon de materiales didastgue permitan su
aplicacién en el aula).

Se trataria de actuar en paralelo sobre las ddf&®sociales para garantizar
la igualdad de oportunidades, y sobre el respé&antegracion de las
diferencias linguisticas y culturales, de forma gaegesulten
discriminatorias y no reviertan sobre la posiciéaial. Al respecto, el
documento «Politique d’equité et d’antiracisme éncétion», de la
provincia de Ontario, publicado en 1993, constituge de los desarrollos
mas acabados de esta ideologia: persigue un hetérismo igualitario
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rechazando el multiculturalismo folclorista y seifalo la importancia de la
consideracion de la diversid como herramienta para la igualdad; el enf
gue adopta es un enfoque sistematico de transfaymdel funcionamiento
de los centros de ensefianza, de incremento deticigscion y que entienc
como necesario que los alumnos puedan cuestiogagrsjuicios como una
fuente de transformacion social.

Estos planteamientos son mas acordes con las essawtuales —mas
dinamicas y menos esencialistas— de la identidath dultura y de los
«grupos o minorias étnicas». Sin duda, los Ultiemdsques
postestructuralistas y postmodernos han tenidonpadto decisivo en la
reconceptualizacion de estas materias. Desdeatgtevamente nueva
manera de entender las cosas, las diferenciasmario/ se conforman en la
interaccion con los otros (esta es tatnda posicion de Giménez [1994], «
afirma que las minorias se constituyen como talesd pais de acogida). Por
ello, el énfasis en los estudios y en las politswaba desplazado en los
ultimos afios desde los contenidos de la identiddel lg cultura de estas
«minorias» (las lenguas, los habitos de comportatmietc.) a las relacion
y fronteras tanto culturales como de interaccidriaso

Las politicas apoyadas en esta ideologia han @¢izaflas relaciones
intercomunitarias y han de exigignto de las instituciones como de todo:
protagonistas, modificar sus expectativas y susdsrde actuacion. El
concepto de integracion al que remite esta idealsgialeja radicalmente
proceso de dominacién y sumision, para entenderse cin proceso de
liberacion y de transformacion social que atafma ta sociedad (véase,
también, Carbonell, 1999). Las politicas han dgidse, por tanto, a todos
los colectivos por igual y no solo a los gruposanitarios. Para que la
diversidad resulte un enriguecimiento mutuo, logros de ensefianza han
de abrir espacios para que esa diversidad se esteifn condiciones de
igualdad, y los profesores han de formarse paracasla mejor y poder
sensibilizar al alumnado. A diferencia de las pa# asimiladoras, en las
gue son los alumnos de origen extranjero, y sdbs dbs que deben
cambiar, en las politicas integradoras se esperaamtio el centro escolar
como todos los que participan en €l se abran aaatialad diversa que no
estaria ajena al discurrir cotidiano de la comuhida

En el plano linguistico, el monolingtismo dejaréasgr el objetivo, para
pasar a la consideracion del bilingliismo en térsth®ganancia. Esto
implicaria la ensefianza de la L2, pero tambiéefakrzo del conocimiento
y el uso de la L1, que constituiria la base s se adquiriria la
segunda lengua. La ideologia integradora esta dagdo al desarrollo de
modelos interculturales en los que se favorecema@miento de formas y
usos tanto propios como ajenos; en estos modelbsssacan
particularmente los puntos comunes, y las difeeense contextualizan
dentro de un marco en el que los factores socifist y econdmicos son
fundamentales. Por otro lado, los modelos educaimnerculturales pueden,
y deben, complementarse con la instruccion erelaguas y las culturas de
origen.
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4. Detectamos una ideologia marginadora si la respagsis dos preguntas
formuladas mas arriba es negativa, es decir, serfacilita el mantenimien
de la diversidad ni se favorecen las relacionesgntipales. Ahora bien,
practicamente nunca hallaremos una formulacionieigpde esta ideologia,
ya que tal formulacion iria contra los principiodgrechos fundamentales.
Sin embargo, en ocasiones se descubre, como csarissca la asimilacion
cultural y lingliistica a través de la separacidragsgica de quienes son
diferentes. Esta via suele adoptarse cuando set@etea situacion de
desigualdad y se considera que la causa de espdlesid es la diferencia,
por lo cual es preciso diluirla o eliminarla. Tagsuele recurrirse a ella
cuando no se tiene claro como afrontar una sitnagomulticulturalidad.
Esta via, que se aplico sobre todo en los afios/@0ey Estados Unidos, ha
sido muy criticada (en el apartado siguiente, dathc las teorias del déficit
y de la diferencia, se presentan con mas detallddbates a que ha dado
lugar), y por ello, cuando aun se aplica, se acéimple una regulacion que
vigila la transitoriedad de este proceso, quelas/az asimilacionista y
segregador. Su posicién podria resumirse asi: t¢®ges no son como
nosotros, separémoslos con el fin de que aprendarie, 0 bien, «puesto
gue no consiguen ser COMO NOSOtros, separémosianah.

La coincidencia de asimilacion y segregacion dadagmodelos de
educacion compensatoria muy variados. Por ejerepl&stados Unidos
reflejarian esta ideologia desde la educaciondiibn(que se ha entendido
casi siempre como transitoria y compensatoriaphastclases especiales
para alumnos que son considerados como deficitgmoR «compensatory
education»), o los programas tipo «ciclo adaptddoemedial learning» o
«remediation»), mas parecidos a la diversificacBmtrata, en cualquier
caso, de crear grupos que reciban atencién esggepdra tratar problemas
concretos y poner al grupo que presenta una detadaicarencia al mismo
nivel. Desde el punto de vista linguistico, se fperde inmediato una
contradiccion, ya que la manera de adquirir unguares interactuando con
qguienes la hablan, no separandose de ellos.

Como en el caso de la ideologia asimiladora, éfel@logia marginadora la
diversidad se considera fuente de desigualdadlsasiaque se combate la
desigualdad invisibilizando las diferencias, esrdeando importancia
solamente a la adquisicion de la lengua y la callgemaonicas. Ahora bi
en este proceso se produce una separacion qudatizsvg relega las
lenguas y culturas propias, separacion que desalgision interactiva de o
grupos sociales no hace mas que reforzar las femnémtre ellos. Por otro
lado, si no se obtienen buenos resultados, lagagin puede hacerse
definitiva y, por lo tanto, abocar a la marginacién

Por estas razones, actualmente en todos los fobos sducacion se insiste
en que las medidas que se dirijan exclusivamelue recién llegados con el
objetivo de que se adapten al sistema (sean dadadengua vehicular,
sean clases de contenidos) han de ser puntuadebrg todo, han de estar
integradas en el centro en el que luego los esttaiaran a seguir su
educacion. De este modo los centros se abren alteuituralidad y los
cursos especificos son también un periodo de dongaelacién con el
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centro.

En esta exposicion se ha hecho patente la difitakareunir en el proceso
educativo equidad e integracion de la diversidah&cho —solo tras largo
debates— se ha convenido sobre la necesidad denao gna a costa de la
otral4. La situacion se complica mas aun, dado que sedassean las
ideologias dominantes y las iniciativas politicagjae se materialicen, la
sociedad ha de estar preparada para poner en niasanadidas y los
modelos por los que se opte, es decir, debe conasuficientes recursos y
con profesionales bien preparados, aunque tamitéeré compartir en
cierto modo la ideologia que subyace al modelosguelija, pues de lo
contrario se pondran en marcha modelos que, eradsiqga, veran
modificado su sentido.

De otro modo, pueden, por ejemplo, desarrollar$igiqgas en las que se
observen paradojas, cuando no abiertas contradegi@ntre las
declaraciones de objetivos acordes, digamos, copditicas europeas,
tendentes a la interculturalidad, y las directrioascretas, tendentes a la
asimilacion, por ejemplo. Por ello, investigacioneso esta pueden
desempeniar una funcion social desde el momentaepearmiten apreciar
con mas claridad los objetivos de las politicaglisticas y educativas.
Ademas, hoy ya se dispone de datos sobre el éxitéracaso de la
aplicacion de diversos modelos en distintos pafsedp que se podrian
contrastar, enriquecer y completar el debate cibexienes amplias e
iniciativas concretas. Esta diferencia que se obsentre las declaraciones
de intenciones y las regulaciones concretas, ssnabtambién entre las
directrices ministeriales y la adaptacién que tisdiacen los centros
educativos, por ello a la hora de explorar laslmigas, no solo se han
estudiado las politicas o las teorias educativwas,las practicas concretas.
Este contraste ha sido de gran interés, ya queasiomes las practicas se
han revelado mas avanzadas y mas integradoraagjpellticas.

Ahora bien, ademas de defender que existen idealdigiglisticas que
subyacen y explican las teorias y los modelos ddsaesta investigacion
postulo una segunda hipétesis, que vinculaba e prestada a la
diversidad y a las relaciones intergrupales caxid o el fracaso del
proceso educativo. Con el fin de comprobar estatégis esta investigacion
se plante6 una tercera pregunta, que ha guiaddragpio a fin este trabajo
y que explicaria tanto la metodologia elegida ctarguia de observacion
seguida en los centros. Con el fin de exploraelacion entre las respuestas
a las dos preguntas antes enunciadas y la intégragnarginacion de los
estudiantes de origen extranjero, se trataba diécaersi cuando se facilita
mantenimiento de las diferencias culturales y liati¢as y se fomentan las
relaciones intergrupales, se refuerza la integnag@los estudiantes, o si,
por el contrario, cuando las respuestas a las iggiptas antes planteadas
son negativas, se debilita la integracién y saidarla situaciones de
segregacion, asimilacion o marginacion.

De manera que es preciso definir que entendembotel@racion como un
proceso activo para todas las partes implicadasiat| de conseguirse,
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tendria efectos positivos en los siguientes planos:

1) académico: mejora de las notas y de las patdioiis de promocion de los
estudiantes de origen extranjero; dotar de maylatachy apertura del
curriculo;

2) social: mejores relaciones entre los estudiaetése los profesores y los
estudiantes y entre los propios profesores;

3) linglistico: mejor competencia en la segundguary en la lengua
primera y posibilidad de que los estudiantes aatid (monolingues)
aprendan otras lenguas.

Este ha sido el hilo conductor del trabajo. Comarasta segunda hipétesis
permitiria contar con criterios fiables para vatdos modelos educativos y
los procedimientos empleados —sus puntos fuetteguntos débiles— de
forma que se pudiera valorar la conveniencia detenanlos, desecharlos,
modificarlos o reforzarlos. Al igual que las dosguntas anteriores, esta
también ayuda a clarificar el sentido o la motigadgjue subyace a la
eleccion de objetivos, destinatarios y accioneesl€istintos modelos
educativos y de las distintas teorias.

Asi pues, los apartados que siguen (1.3.2. y 1. &3cupan de la primera
hipotesis: en ellos se tratara de descubrir lawWaoion que existe entre las
ideologias linguisticas y culturales estudiadaasytéorias hasta ahora
formuladas en relacion con el tratamiento de lemidad en los centros
escolares. Luego, los capitulos dedicados a camldeifos centros de
ensefianza, estaran dedicados a verificar la sedupdtasis, explorando
cudles son los modelos educativos que se aplitemgdd de su aplicacion y
los efectos que tienen sobre los procesos de atiégr. Una reflexidbn mas
detallada y las conclusiones correspondienteseseptan en la Tercera Pi
de este libro.

1.3.2. Las teorias del déficit y de la diferencia

Del debate tedrico sobre como tratar la diversitatbs centros educativos
han surgido al menos dos teorias que vinculan sitked y desigualdad.
Ambas estan empefiadas en quebrar el «circuloptitaza», es decir, en
evitar las consecuencias sociales negativas guentigara los hablantes las
diferencias linguisticas, pero lo hacen de formg diferente. Para la teoria
del déficit y para la teoria de la diferencia lassas que producen<atirculc
de la pobreza» no son las mismas, asi que prosmheciones divergentes
gue se traducen en la aplicacién de modelos edosalistintos.

Nos referiremos en primer lugar iteoria del déficit, que nace en los afios
60, cuando algunos psicélogos de la educacion &emeiter y Engelman
(1966), llevados por su interpretacion de los fi@bdel socidlogo de la
educacién Basil Bernstein (1989), explicaron etdsd escolar de las clases
sociales mas bajas y de algunos grupos étnicos consecuencia de una
carencia o déficit linglistico, el cual era, a sa,fruto de una carencia
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cultural que habia derivado de una carencia ecargrRiese a las
dificultades encontradas a la hora de detallaruéncgnsistia la carencia en
el nivel linglistico, se adujeron rasgos Iéxicosoda falta de vocabulario,
rasgos sintacticos como un sistema gramatical pmdediciente y, por
altimo, rasgos semantico-pragmaticos tales conta & explicitud o de
definicion al precisar referentes.

Desde los origenes, quienes defendieron tal «inetampia linguistica»
tuvieron gue enfrentarse a las demoledoras critiedss lingtistas (véase la
ya citada resolucion de la Sociedad Americana dglistica de 1972 o
algunos textos clasicos como Labov, 1985), queieadmn la imposibilidad
de medir el volumen del vocabulario de una persosaortaban evidencias
de que se estaban haciendo juicios cuantitatiie® susencias cualitativas
referidas a un determinado léxico considerado esuit«abstracto». En lo
relativo a la sintaxis, se sefial6 la contradiccjda deriva del hecho de que,
siendo la gramatica parte del acervo comun a tedbwsmano que usa su
lengua, se pueda siquiera plantear que haya secinceales agramaticales,
maxime cuando las formas sefaladas eran gramatiest® es, posibles),
aunque ciertamente caracteristicas de una detetenumaiedad coloquial.
el mismo capitulo de usos posibles entrarian legossemantico-
pragmaticos, los cuales si bien son admitidos, agoa entendidos como
déficit.

Para los lingtiistas, pues, se trata de diferemeidss usos que de la lengua
hacen los hablantes, diferencias que surgen siegugrbay diferencias
sociales y culturales. Estas criticas, junto cafiflaultad de ofrecer pruebas
concluyentes de la supuesta incompetencia lingéisfieron lugar a
versiones «mas débiles» de la teoria, en las que ga hablaba de
incompetencia linguistica sino de incompetenciawanativa, esto es, de
incompetencia en el uso, y no en el conocimiergbsidtema. Con esta
modificacion, que contradice en menor medida Istydados hoy
generalmente aceptados en la teoria linglistigalas¢ea que quienes
fracasan en el sistema escolar tienen un conodimiiemtado de registros o
estilos y un uso inadecuado de ellos, es decirsqueata de hablantes con
menor movilidad social porque conocen menos vatdiesly menos las
normas acerca de como emplearlas.

Subyace a esta teoria, en contra de las evidgor@ipercionadas por la
sociolinguistica, el supuestie que hay variedades y lenguas mas ricas
I6gicas, mas correctas 0 mas complejas. Actualmargesar de la
insistencia desde la teoria lingiistica en la ndadgle evitar planteamien
prescriptitos y de distinguir entre el valor lingfito ce las formas de hable
su valoracion social, se mantiene enraizada lanci@ele que existen no
hablantes, sino grupos sociales que, por su edutasti clase social o0 su
posicion socioecondmica, hablan peor, 0 son inegpde razonamientos
abstractos o carecen de logica. Este tipo de afionas adn se oye en
algunos ambitos en relacion con las clases sociasshajas. Se ignora en
estos casos que la interpretacién y la producaogdeudlquier enunciado,
sobre todo de aquellos en los que abundan losesteredidos, obligan tanto
a la realizacién de razonamientos complejos consorabcimiento de las
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estructuras sintacticas. Asi pues, se interprateoama cuestion linglistica
lo que es un problema social relativo a la difexeforacion de las formas
de habla. En el caso de los nifios y adolescentesgln extranjero,
posiciones como estas se formulan con mayor désonim y con menor
cautela, ya que se justifican mas facilmente thitsa de personas que
conocen y hablan una o varias lenguas pero queepwkgsconocer la de la
comunidad de acogida, que es la que precisariamedam

Desde el punto de vista educativo, la teoria diétitiée plantea como
objetivo eliminar las diferencias, ya que estas¢igamente en tanto que
déficit, son causa de desigualdad. Puesto quendetigue es posible superar
esta carencia (salvo en las versiones mas radicale® es el caso de Artf
Jensen, 1969), considera que es obligatorio haparby a su vez, superar
condiciones de desigualdad. La solucion que seopepara salvar esta
situacion deficitaria es la «inyeccion culturalngliistica», mediante una
ensefanza niveladora, la ensefianza compensatoros gnicos
destinatarios serian quienes tienen el desnives. fifscedimiento supone
siempre que los alumnos sean separados del grapsigie la ensefianza
regular, al menos durante unas horas o unas asigeaEsta segregacion
entrafa la clasificacion de «nifios normales» yagigon problemas», con
consiguiente seflalamiento y la posible estigmatinade aquellos que «no
llegan» 0 «no siguen», que tantas veces se headdti Por ello, este
procedimiento se aplica hoy en dia solo de fornmaroada, limitando el
numero de horas fuera de la clase de referencaigindo fluctuar la
conformacion de los grupos, para que no se fosilkceno grupos que nunca
volveran a integrarse en el conjunto. Se tratandeodelo que no fomenta
mantenimiento de las diferencias, sino que las emsg mediante
intervenciones especificas que ereimBegregacion, aunque controlada,
hay que evitar que se convierta en un procedimigatmarginacion
encubierta.

Desde el punto de vista estrictamente linguistaompoco se potencia el
mantenimiento de la diferencia, puesto que se aalpoco, o nada, las
formas diversas de habla. El objetivo de estedgensefanza parece ser
sustituir las lenguas y formas de habla minoritsapar aquellas de la
mayoria, lo que genera competencia entre ellasg $argir distintas
actitudes que inciden notablemente en el apreraiEsjas actitudes pueden
oscilar, como se ha dicho, entre actitudes positivgia la asimilacion y
actitudes de rechazo. Estas ultimas pueden denivana mala adquisicion
de la segunda lengua, lo que, unido a un conoctmecario o superficial
de la lengua de origen, abre las puertas a la maigin. En Estados Unidos,
por ejemplo, se ha sefialado con frecuencia quse astifudes de rechazo —
surgidas como reaccion a la presion asimiladosmr-la causa del fracasc
la edu@cion compensatoria de la minoria negra y de lararhispana, y n
cualquier otro aspecto relacionado con las aptitude

Por ultimo, desde el punto de vista social, estddéha de combatir algunos
de sus desarrollos de corte netamente racistardiéss que surgen siempre
gue se da por hecho que algunos grupos sociatesmtieenor competencia

en virtud de su raza, su clase social, el ambfamdiar en que han vivido o
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la educacion que han recibido. Por eso, cuandsé@plica esta teoria y los
meétodos educativos a ella asociados, se hace deranaersonalizada y no
universal, con el fin de que sea la capacidad, ka pertenencia a un
determinado grupo, lo que determine la asistenclases compensatorias.
Este rasgo es vital, ya que de otro modo se estapi@niendo un sistema
normalizador y marginador, todo lo cual es contrarlos derechos
fundamentales.

Los planteamientos de esta teoria con respectdigdesidad y a las
relaciones intergrupales llevan a situarla, enagicm de ideologias
establecido en esta investigacion, dentro de @adéa marginadora.

La teoria de la diferencia, por su parte, surgel @mbito de la lingUistica
como respuesta a la teoria del déficit (Kroch ydvald972; y Labov, 1985).
En ella, el fracaso escolar se entiende como caeseia de causas tanto
linglisticas como sociales, entre las cuales astéos prejuicios linguisticc
y la diferente valoracién social de las variedadsescomo la utilizacion de
esas valoraciones en la formacion escolar. Algtorasas linglisticas
actiian, entonces, como «cierres sociales», alrsgigu uso en dominios
sociales relevantes y sirviendo la ausencia ds estao argumento para
justificar la exclusion de quienes no las utilizAsi pues, algunos hablani
poseen de partida las variedades exigidas en &dmtoales como la
escuela, si es la forma caracteristica de su grapial o de su clase, mient
gue otros se ven obligados a adquirirla, siendmmadeechazados por su
forma de habla vernacula. No se trataria, por tatgan déficit, sino de una
diferencia linguistica que socialmente se valomEtp@mente en un caso vy,
negativamente, en otro.

Esta teoria, como la del déficit, quiere rompeaziedulo de la pobreza y
acabar con las condiciones de desigualdad que wigemas minorias y
algunos sectores sociales. Sin embargo, no coagiger para ello sea
necesario atenuar o eliminar las diferencias listigds y culturales, sino, al
contrario, propiciar su mantenimiento aseguranduisino tiempo las
relaciones intergrupales y la creacién de espaciogines.

Entre los modelos educativos a los que esta thartado lugar, figuran
tanto los modelos multiculturales como los intelumalles, que examinamos
en el apartado 1.3.3. y de los que ahora solo @scgue, en el plano
linglistico, buscan asegurar el aprendizaje dengua o la variedad
mayoritaria, pero sin proyectar una imagen negaté/ka lengua o la
variedad vernacula. Al contrario, la utilizan cobase para el aprendizaje
la segunda variedad o de la segunda lengua. Ems patabras, se buscaria
un bilingtiismo de ganancia, al que solo se llegaségurando también el
conocimiento académico de la de origen.

De estos planteamientos ha surgido la distincidredos procedimientos de
ensefianza de segundas lenguas conocidos como sidmsey
«submersion», el primero de los cuales valoragiaguas previas del
hablante, mientras que el segundo ni las valolasmermite, lo que genera
competencia, con las consecuencias ya sefidfadgsasi Vila diferencia
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ambos procedimientos a partir de tres rasgos: ngque la inmersion
lingliistica es voluntaria, la submersion es obtigaf solo la inmersion se
preocupa por el desarrollo de la lengua familidatlemnado; por altimo, en
ella se adoptan estrategias didacticas que inteegaiaducir el proceso
«natural» de adquisicion de una lengua, mientradajgubmersion carece
dichas estrategias (1999). El éxito o el fracasesta desvinculado de las
repercusiones que ambos tienen sobre los procesamdtruccion de la
identidad (para una reflexion sobre esta cuestiéase Norton, 2000).

Para no segregar por la forma de habla y para lngaola abandonar la
variedad no estandar o la lengua vernacula, losasede ensefianza
necesariamente tienen que asumir su condiciongieies multiculturales y
abrirse a la interculturalidad. Para ello es prefosmar a los profesores,
convocarlos a reflexionar sobre los prejusciimguisticos y étnicos, asi col
fomentar en ellos actitudes positivas hacia lardidad, buscando, por
ejemplo, que no consideren el uso de otras lenguas un acto de rechazo
o de agresion a la sociedad receptora. Igualmpatece necesario
incorporar personal que conozca las variedadeswwelas, con el fin de
poder orientar adecuadamente las interferenciggibticas y las distintas
etapas del aprendizaje de toda lerdgua

Otra interesante vision de conjunto sobre la edandilingtie la ofrece
Baker (1997); y Cummins (1999) presenta un anaisigrastivo de
programas. Finalmente, para los estudios sobneskefi@nza de la lengua
cultura de origen, véanse Franzé y Mijares (1998)gstudio comparativo
de Mc Andrew (2001).

Las criticas que se han hecho a esta teoria dietarttia sefialan que es
idealista porque las escuelas no estan preparadas@mprender ni para
aplicar sus propuestas y que no asumiran nuncarsliocddn de espacios de
diversidad porque su labor tradicional es nada mene uniformar.
Igualmente, resaltan los costes que entrafia, yalgiga a formar a
profesores y especialistas, a contar con maestrapalyo en el aula, a
potenciar la ensefianza de las lenguas y de lasasilie origen, a organizar
actividades en las que se implique todo el ceatropdificar el curriculo, a
estudiar los materiales educativos existentesar @tos nuevos, y a
explorar y disefiar nuevos métodos y procedimiemesdeel punto de vist
educativo, se ha sefialado que el no insistir @mia importancia de la
variedad estandar puede no estimular suficientesrsnéprendizaje, y se ha
dicho también que al no haber segregacion, losiohabs que si conocen la
variedad estandar pueden verse retrasados enendaaje.

A lo largo de este libro se vera como la adopc@paliticas acordes con
esta teoria y con las ideologias multi e intercales que representa requiere
de una transformacion social, ya que supone elzafitento de la posicion
social («kempoderamiento») de las minorias lingidsty culturales. Por otro
lado, precisa contar con un conjunto de valoreglabias y actitudes para
ponerla en practica, pues de lo contrario su apboase hace de forma
superficial y puede llegar incluso a contradearpancipios que la
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sustentan.

Por ultimo, es preciso indicar que la teoria ddifierencia se apoya en una
ideologia integradora, razén por la cual estableceinculo claro entre, por
un lado, el hecho de que se facilite el mantenitoide la identidad y de las
caracteristicas culturales y linguisticas minoidsa, al mismo tiempo, no
produzca segregacion, y el que, por otro ladoreduyzca la integracion de
las minorias. Fue precisamente esta correlaciqodanfluyo a la hora de
formular nuestra segunda hip6tesis de trabajolapgue se trataba de
verificar si se producia siempre 0 no.

1.3.3. Los modelos educativos

En este apartado presentamos los distintos modéiasativos a que han
dad lugar las ideologias y teorias descritas. Elrmabkeexposicion respon
sobre todo a un criterio cronolégico, ya que estodelos pueden
considerarse etapas sucesivas de un solo procestaptcion y respueste
reconocimiento de la diversidad en los sistemasatuos de distintos
paises. Se han tomado en consideracion propuestdasificacion bastante
coincidentes con la nuestra, entre ellas las dé&eke (tomada de Jordén,
1992: 105-106), James Lynch (1992: 141-158), Te®a@saRoman (1992:
177-188) y Susana Tovias (1993: 4-8), todas lakess@ resumen
esquematicamente en la tabla 2, incluida hacia&l de este apartado y
tomada, a su vez, de Carbonell y Paris (1995: 100).

El modelo asimilador (conocido también coméaissez faire)

Este modelo surge a fines de la Segunda Guerraiilynse aplica en
algunos paises europeos y en Estados Unidos salwréasta los afios 60.
Basado en la teoria del déficit, trata de que damiglie se incorporan al
sistema escolar, procedentes de la inmigraciondetieminadas areas
geograficas con una lengua diferente, se asimilameayoria adquiriendo
lengua, para asi asegurar su adaptacion a la adaiedacogida y sus
posibilidades de progreso social. Los destinataléo®s programas que se
ponen en marcha son exclusivamente quienes pradantaarencia», de
modo que no se dirige ninguna accion especiak#b e la comunidad
escolar. El modelo asimilador no facilita el mam@anto de la diferencia,
pero tampoco segrega, por lo que la ideologia sidoya es también
asimiladora y conlleva la imposicion de una perspa@tnocéntrica.

Entre los procedimientos y estrategias educativassgelen utilizarse
cuando se aplica este modelo destaca la submédirggdinstica y cultural, gt
se realiza en el aula comun y sin tratamiento elifeial (de ahi la
designacion de «laissez faire»). Este procedimipneale dar resultados
distintos en funcién de la edad de los alumnogygdd luego, de su nimero.
En ocasiones, la submersion se refuerza con prefege apoyo en el aula,
gue ayudan a este alumnado en las primeras e@pagprocedimiento muy
comun es la realizacion de clases de acogida,rénuar de cursos
intensivos de lengua antes de que los estudiamdessien a la ensefianza
reglada. Esta opcion se ha seguido en Estados Urkidaissia y Canada, c
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un enfoque que consideraba la escolarizacién ds akimnos como un
desafio linglistico que demandaba actuaciones iispsdsolo, una vez
mas, para estos estudiantes). En el caso de Canedgarticular de
Quebec, este modelo (adoptado en 1969 y que cosogteno desarrollo
con la Ley 101 de 1977) fue modificado al exteneléasconviccion de que
era preciso adaptar el sistema escolar a la dilatgpara conocer la
evolucion de las politicas educativas en Quebeandedas décadas de los
70, 80 y 90, evolucion a la que se hace referetidistintos momentos en
este apartado; véase Mc Andrew, 2001).

Ninguno de estos procedimientos conlleva la segiégasi bien la:
relaciones intergrupales han de establecerselengaa y con los referentes
socioculturales predominantes. Los resultados delelo dependeran de la
accion del grupo minoritario, de su autoestimaadealoracion de su lengua
y de las medidas que tomen para mantenerla. ntaicidad de origen asi
lo decide y otorga persistentemente su apoyo hestielo, que desde la
sociedad de acogida se pretende asimilador, peegacialmente
contrapesado con el refuerzo de la cultura y lguarde origen fuera del
ambito escolar. El contrapeso dificilmente darafwguna situacion de
equilibrio debido a que coinciden la lengua domiaansocialmente
legitimada con la lengua de la escuela, por lotguaina imponiéndose sin
remedio (por ello, Lambert, 1981, considera que pakede haber equilibrio
cuando la lengua de la escuela es distinta tantl@éa dominante en la
sociedad, como ocurre en los colegios francesgeses, etc.). No obstante,
es posible que se mantengan la lengua y la cdeiigen a pesar de la
presion de la segunda lengua en el ambito ese@alague el uso de la leng
vernacula quede reducido a un uso familiar y cabdgua emigracion
espafola en Suiza, por ejemplo, respondio a estielmoon éxito mediante
una ensefianza complementaria de la lengua y larawle origen,
organizada por la propia comunidad.

El modelo asimilador sigue vigente en algunos dstias centros,
especificamente en aquellos en los que el nimeestddiantes de origen
extranjero con lengua materna distinta al espadi@srelevado.

El modelo de compensatoria (especializado o margidar)

Este modelo educativo se desarrolla a partir daflos 60, cuando aumen
las migraciones y empiezan a formarse minoriasctanés y guetos. Se
sustenta también en la teoria del déficit y congpeoh el modelo anterior el
deseo de conseguir la igualdad de oportunidadeedassimilacion cultur
y linglistica. Los destinatarios son, igualmenteéenes presentan la
«carencia», y no se plantean acciones dirigidasrgunto de la comunidad
escolar. Sin embargo, el marco ideolégico no cdimcon el anterior, ya q
si bien, como en el otro caso, no se facilita ehter@miento de la diverside
en este tampoco se potencian las relaciones infaigs. Y esta diferencia
se pone de manifiesto en los procedimientos, pueste modelo la
nivelacion se busca a través de la ensefianza ceatpén, la cual entrafia
siempre segregacion.
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Puesto que la ensefianza compensatoria se impattkésieamente a otras
materias a lo largo del curso escolar, su contemides puramente
linglistico: se imbrican conocimientos linglistigoso linguisticos; lo que
puede asociar los desniveles, o presentarlos codmociables, cuando muy
probablemente sean plenamente distinguibles. Estielm ha sido aplicado
con frecuencia en Estados Unidos, como parte deolégcas de lucha cont
la pobreza y en favor de la igualdad de oportureda8us destinatarios
fueron, primero, la poblacion afroamericana y, taéde, la comunidad de
hispanohablantes.

Segun Mc Andrew (2001), en el caso de los hispaaagsconocia la
necesidad de un tratamiento especifico (aunquéalim), que incluyera la
educacion bilingie, pero no como medio para preséaiengua y las
culturas de origen, sino como un procedimientoaepensacion educativa
para aprender la nueva lengua y asi conseguiudddgd de oportunidades
(por ello, a la hora de evaluar sus resultadosiéosg toma en cuenta no son
los derechos de las minorias, sino su incidendieeda promocion de la
igualdad). Los desarrollos posteriores de esterpnog (a partir de 1984) h
pasado a tener un caracter menos ligado a la ersefampensatoria y mas
en consonancia con la «Antidiscrimination Act», gueghibe toda
segregacion no transitoria por razones etnolinigas{Departamento de
Educacion de los Estados Unidos, 1995).

Como ya se ha sefalado, este modelo se entiendeecaencia como una
etapa necesaria para conseguir la asimilacioremslmargo, existe un alto
riesgo de que se convierta en un mecanismo desedwclaocial y de
marginacion. Para evitarlo, es indispensable qu#anga su caracter
transitorio y personalizado, y que no se apliguecauwle forma universal
(por ejemplo, destinando a compensacion educativdas los alumnos con
padres inmigrantes). Asimismo, es obligado quagiker las estrategias
niveladoras y su contenido, y que se garanticegeeso a la ensefanza
normalizada en un plazo limitado de tiempo. Dedot@rio, se estaria dan
amparo a un mecanismo de desviacion encubiertsisieina educativo: un
verdadero callejon sin salida para los alumnosluorados.

Los materiales y procedimientos de evaluacion sldarencias» y de los
progresos deben estar plenamente definidos (qeédevengua se precisa
en cada nivel escolar, qué contenidos se considtamescindibles, como
a evaluarse la incorporacion de los estudianteg, &jualmente, debe
atenderse a la integracion en el centro de ensafjamz los grupos de
referencia, ya que el aula comun es el vinculopgumite evitar la
segregacion total y comprobar que el procedimi@moiona.

Entre los efectos negativos de este sistema eldg@sible pérdida de la
lengua de origen, lo que entre otras cosas suouda pérdida de capital
linguistico y, por ende, la pérdida de un recurs@ pa insercion laboral.
Junto a este efecto se encuentran todos aqudltives a la pérdida de la
identidad y a la aculturacion.
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El modelo multicultural (segregador)

El modelo multicultural surge en los paises eurspgola década de los 80,
y supone la quiebra del etnocentrismo al incorpotias formas de hacer y
otros valores. Se vincula a la teoria de la difgigerya que no pretende la
asimilacion cultural, sino que trata de facilitbtmantenimiento de la
identidad y de los rasgos lingtisticos y culturaliésrenciales. Sin embargo,
su aplicacion puede derivar en un modelo segregadios destinatarios son
exclusivamente quienes pertenecen a las minoriasalas y linglisticas, y
si no se fomentan las relaciones intergrupalesoéwire, por ejemplo, en
Bélgica, donde el modelo se aplica radicalmente lyas creado centros
educativos separados para las comunidades flanyeradana. Si la
aplicaciéon es mesurada, los riesgos de segregdisgnnuyen, ciertamente,
aunqgue no desaparecen del todo, especialmenteacabnobdelo se concre
en un procedimiento Unico, como puede ser el Pno@ide Ensefianza de la
Lengua y la Cultura de Origen (EOJ impartido exclusivamente a un sec
de la poblacion escolar, fuera del horario norneatldses y fuera también
del curriculo.

Otras medidas que se han puesto en practica,grapk en Canada en la
década de los 80, cuando el modelo estaba en gémaorollo, tenian como
fin la sensibilizacion, formacion y seleccion dedfesorado, mediante la
incorporacion de nuevas asignaturas y conteniddssesstudios de
educacion, realizando también programas especifiesensibilizacion de
formadores y estudios del impacto que tiene saws@iofesores la
diversidad en el alumnado. Asimismo, modificabadstrategias y los
materiales didacticos (con guias pedagdgicas yiestgobre el tratamiento
y la valoracion de la diversidad en los librosedda) y también las reglas de
funcionamiento de los centros, al desarrollar,gg@mplo, proyectos para
fomentar la participacion de las familias en lasuetad 7.

En consecuencia, los centros se abrieron a unidadahenos monolitica y
menos homogénea, y la diversidad paso a considararslemento
constitutivo de la escuela. No obstante, este maaehecesariamente
fomenta las relaciones intergrupales ni da lugaraarealidad intercultural.
De hecho, en los centros de la Comunidad de Maidlyithas medidas se
incorporan, con relativa frecuencia, de forma taoge y extracurricular, si
afectar a los contenidos de las asignaturas nhatgera de impartirlas
(véanse los apartados de la Segunda Parte cortkspt@s en los capitulos
dedicados a los centros de ensefianza).

Por lo anterior, en los ultimos tiempos en los gmdonde cuentan ya con
una larga tradicion los programas de ensefianzaldadua y la cultura de
origen, la intervencion mas importante dentro de edelo, se han
modificado las condiciones de acceso para que pgoedgyorarse un cupo
de alumnos con otras lenguas de origen y evitda&gietizacion, al tiempo
gue se hace de este programa una herramientaagatartulturalidadi8. En
Canada, por ejemplo, la ELCO ha contribuido a ntmaala percepcion del
multilingliismo y del multiculturalismo en la socetly a desarrollar los
sentimientos de pertenencia a la escuela y a ladaxt canadiense en los
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alumnos de origen extranjero. En ese pais, el rechae esos programas
suscitaban al principio ha desaparecido y, de hemhel caso de la tercera
generacion parece ocurrir lo que se ha denominetimie revival», que
tiende a impulsarlos de nuevo, aumentando, inchiscaracter segregador,
sin que ello se vea como un riesgo, puesto que estaunidades se
encuentran ya integradas desde el punto de vistagtco, linguistico y
sociocultural. Igualmente, se ha sustituido erelaodninacion de estos
programas el término «lengua de origen» por «leegtranjera», con el fin
de sacar partido al prestigio que tiene el aprajelide lenguas extranjeras
nuestras sociedades, del que carece el aprendeégaguas patrimoniales
(piénsese, por ejemplo, cdmo se valora la adgadisidel francés frente al
catalan en Espafa).

Por lo que se refiere a la situacion en Espafasarfe la legislacion
internacional existeni® que reclama la promocion de la ensefianza de la
lengua de origen de los estudiantes de origen namig, con el fin de
favorecer su integracion, estos programas han @maa desarrollo muy
limitado. Existen convenios con Marruecos y Porugayo alcance es
pequefo, y en algunos municipios y centros harlkesido convenios con
algunas ONG para que impartan estas clases fudoa Herarios escolares
(més adelante, en los capitulos dedicados a ldsoseatte ensefianza de la
Segunda Parte y en la Tercera de este volumemj@@nr con mas detalle
los programas ELCO existentes y sus resultados).mds retraso parece
experimentar la aplicacion de otras normas comquasatafien al derecho a
recibir ensefianza religiosa (evangélica, islamigadia) en los centros
publicos y privados concertados (tal y como retplaey Organica de
Libertad Religiosa de 1980). Solo muy lentamenteaseadaptando los
centros al respeto a fiestas religiosas distintdasl oficiales y a la diferente
regulacion de las horas de comida y a los alimgipias todos estos
aspectos, consultese Eliseo Asaja, 1999).

Con frecuencia se ha resaltado, ademas, el catantgncial, el
paternalismo, la folclorizacion y la simplificacidie las actividades
multiculturales que se realizan en los centros,aceewvera mas adelante al
analizar las practicas. Como sefala Carbonell ig PE995: 70 y ss.), las
fiestas y actos «multiculturales» consisten, ersioo&s, erensefar al gitar
y al extranjero a ser precisamente el estereotpgitdno o extranjero, es
decir, en «ensefar al marginado a serlo». Bajgielra de que la diversidi
enriquece, solo la poblacion autéctona se enrigisede este «mercado
exotico del trueque», mientras que los diferenggeqen estar obligados a
mantenerse firmes en su supuesta identidad cultoal todo, al menos se
disminuye la presién asimiladora y se fomenta eatidad mas compleja y
menos homogénea, en la que los diverstectivos y personas pueden ve
representados. Asimismo, se favorece el multilisid0.

El modelo intercultural (integrador)
A consecuencia de los inconvenientes y de lagasitiealizadas a los

modelos anteriores, a mediados de la década @& lssrge el modelo
intercultural, que tiene como base una ideologiegiadora2l. Se apoya en
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la teoria de la diferencia y sus destinatariostsdas los miembros de la
comunidad educativa. Conlleva la reorganizaciélogeentros y la
introduccién de cambios en los contenidos que gaiiten, los cuales deben
incorporar conocimientos relativos a las diferefgaguas y culturas de los
alumnos, a los diferentes valores, percepcionesneb culturales. Supone
un cuestionamiento del etnocentrismo y no tienldesagregacion, sino a la
busqueda de puntos comunes y de lugares de erncakfamentar el
conocimiento mutuo y el desarrollo de formas devo@mcia en las que
todos se vean representados y a las que todositgngaadaptarse. La
etnografia, entonces, se convierte en una fornaautt@aprendizaje y de
exploracion de los valores y usos tanto propiosaajenos.

Como ya hemos sefialado al tratar las ideologiagrimcedimientos y
programas han de dirigirse al conjunto de la pataescolar. Como afirma
Francesc Carbonell (1999), han de orientarse @mteemente a que los
miembros del grupo mayoritario acepten como igualles miembros de las
minorias, y ademas no se sientan amenazados Ipected de que hablen
otras lenguas o tengan otras costumbres.

En el modelo intercultural, la ensefianza de laguas y las culturas de
origen no se restringe a la comunidad que las penéormas vernaculas,
sino que se hace accesible al conjunto de la caladmediante su
incorporacion al curriculo. De esta forma, se fotaéa adquisicion de una
competencia lingiistica y comunicativa intercultutina muestra de como
han de adaptarse los materiales didacticos a pgigeamas es el trabajo
realizado en 1988 por el «Conseil des Communauiéar€lles et de
I'lmmigration de Quebec», que incidia no solo endaeproduccién de los
estereotipos étnicos, sino en la necesidad deanefiecaracter plural de la
sociedad, de manera que todos sus componentexrae kepresentados, y
no Unicamente las mayorias dominantes.

En los manuales que se disefiaron se tratd de el/gasgo etnocéntrico
incorporando un discurso inclusivo (que enfatizareondicion inclusiva de
la ciudadania). Asimismo, se realiz6 un tratamieotoplejo y no
folclorizante de las culturas, en el que no se dejtado su aportacion al p
de acogida. Finalmente, se busco6 un equilibrio emgue resultara de
incorporar &s preocupaciones de la sociedad de acogida ylearéambiér
las de las minorias, representando siempre de fpositiva las relaciones
interétnicas. Por su parte, en los libros de Hastee insiste en la urgencia
reflexionar sobre la desigualdad mundial y su Vacidn con las dindmicas
migratorias, evitando una presentacion no criteldldmado
«subdesarrollo», que podria dar lugar a una irg&pion simplista y
prejuiciosa de los alumnos que se han incorpordd@scuela a
consecuencia de la migracién de sus progenitoreEshafia, aun no existen
materiales didacticos acordes con los objetivosmdeeducacion
intercultural. Trabajos como los de Pierre Liéd@®98), Mariano Fernand
Enguita (1995) y Jurjo Torres (1992; 1998) muestyaa el curriculo oculto
no responde a estos principios, al tiempo que smineas de
modificacion. Entre los principios que han de geilatambio en los
curriculos y materiales didacticos, destaca lasidad de involucrar a todos
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los sectores implicados, dominantes y subordinadosy para analizar la
situacion actual como para disefar las posiblesaitines.

Puesto que tanto la ensefianza como el aprendaaj@scesos interactivos,
los «estilos de ensefianza», es decir, las practicagnicativas que se dan
en el aula, desempefian un papel fundamental. 8astd modo puede
igualarse la participacion y representacion degdds alumnos,
independientemente de su origen, puede buscaiséeucambio en clave de
igualdad y cuestionarse los estereotipos y lasigesconcebidas sobre los
otros. Trabajos como los de Eduardo Terrén (2084.: 4) muestran como la
dinamica de las interacciones en el aula tienageoducir la estructura y |
valores dominantes en la sociedad. En su observdeidas relaciones que
en el aula se establecen se muestra como se iloirava se ven como
menos rentables las relaciones interétnicas, pis&idera escaso el benefi
del intercambio y de la solidaridad interétnica.li2eho, los andlisis de las
interacciones en el aula, realizados en nuestesimgacion, ponen de
manifiesto que la asimetria que normalmente sercdsn estas
interacciones (por ser muchas veces evaluativeaptinarias o expositivas)
se incrementa cuando participan en ellas alumnasigen extranjero. Con
frecuencia estos alumnos se retraen, participanezor medida y muestran
menos de lo que saben para que sea evaluado;anskiba observado cor
Sus propios comparneros, en ocasiones, les cowigemnestan en publico
por sus errores a la hora de exhibir sus dested4asr o escribir (Terrén
encuentra dinamicas equivalentes).

De manera que hoy al realizarse la ensefianza eontexto multicultural y
multilingtie, puede ocurrir que parte de los estudéisen un aula pueden no
estar familiarizados con la lengua vehicular ni aspectos menos
perceptibles, como son la cortesia o las normasgortamiento
dominantes en las aulas. También es posible qee#sextrafios los
sistemas de enseflanza a los que se incorporanpalgantenidos del
curriculo o las estrategias de ensefianza y apagadi tipo de ejercicios
gue se les pide, por ejemplo). Si el objetivo dsmpmar el modelo
intercultural, resulta prioritario lograr dindmidageractivas que aseguren su
participacion e integracion. El profesor puede dolgr utilizando el
aprendizaje cooperativo (Diaz Aguado, 1995) y aesdrategias (Aguado,
1999; Puig, 1995). Pero para ello, es preciso, adefacilitar el acceso de
los profesores y de los centros a informacion stzbescolarizacion previa
de los estudiantes de origen extranjero: sus abdéaprendizaje, sus
expectativas y formas de participacion en el qudsa que puedan desarro
meétodos de ensefianza inclusivos y extender esteiotiento alconjunto d
la clase. Los profesores desempefian un papel nrewante en estos
procesos, ya que rigen la dinamica comunicativel @ula y pueden
reproducir o transformar los estilos y los modedacativos. Son también
quienes utilizan, reproduciendo o modificando,fegeriales docentes y sus
contenidos. Por ello, su actitud es clave a la Herabrir los procesos de
ensefianza y aprendizaje a otras realidades y a loslalumno22.

Ahora bien, sin duda la principal herramienta etluaan este modelo es
potenciar el espiritu critico de los estudiantesfodma que puedan
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reaccionar a los estereotipos y a los sesgos etinstas. En general, los
estudiantes también desempefian un papel muy actilas programas que
buscan desarrollar una competencia intercultuoshaclos disefiados por
Byram (2001), en los que los alumnos aprenden erodise a si mismos y a
los otros, a reflexionar sobre la sociedad en &aviauen y sobre otras
sociedades, intercambiando experiencias y peraeggip cuestionando las
representaciones monoliticas y estereotipadas.

Los programas, sobre todo los de Lengua y Liteaase adaptan a esta
nueva perspectiva incorporando ensefanzas tales lognestudios
culturales y procurando que las nuevas tecnolaiiesn para que los
alumnos conozcan lugares distintos e intercambipareéencias con otros
centros y otros estudiantes (consultese, entre,dywam, 2001; Byram,
Morgan,et. al.,1994; y Byram, Nichols y Stevens, 2001).

Entre los desarrollos mas recientes de este mogkelmyenta la version
critica de la educacién antirracista, la cual bssessibilizar a profesores y a
alumnos, cuestionar los prejuicios étnicos y mostano algunos roces er
interaccon estan vinculados a formas distintas de hacegj@mplo de cém
llevar a cabo tareas de sensibilizacion en el aulage encontrarse en Ma
Rojo, 1998b y Martin Rojo, 1999). Este tipo de edi@n insiste en la
formacion del profesorado y de especialistas cdim ele favorecer la
incorporacion de conocimientos sobre las lenguas gulturas de los
estudiantes. Igualmente, abre la puerta a accabmdgscriminacion positiva,
gue garantizarian el acceso de las minorias aulzaetbn. En este modelo se
considera tarea prioritaria observar (monitorizas)acciones educativas y
sus resultados: nivel de promocion y titulaciéaseminorias. Para valorar
los obstaculos que encuentran estas propuestaspand; ademas de la
Tercera Parte de este volumen, resulta de gramsi@ valoracion realizada
por el Colectivo IOE (1999), acerca de como operafos centros de
ensefianza en Espafa las logicas nacionalistagiadigtas e igualitarias.

Los distintos modelos estudiados, que se han dawlcren distintas fases en
el proceso de adaptacion y respuesta a la diversiddos centros
educativos, se recogen en dstalg tomada de Carbonell (1995). Dada la
profusién y confusion terminoldgica que existegda se recogen las
sistematizaciones elaboradas por distintos autargseriormente citados). |
esta tabla se observa como por lo general se esgabtuatro o cinco etap.
dependiendo de si se divide en dos alguna de talslesidas por esta
investigacion (Verne, por ejemplo, distingue el neato en que se introduce
la ensefianza de la lengua de origen y aquel esajumroduce la ensefianza
de la cultura de origen) o de si se sefala alguis ocomo la etapa
oscurantista que incluye Teresa San Roman, ereléaguminorias no son
escolarizadas. A pesar de estas diferencias, qakenos casos son de
detalle o de terminologia, existe una gran coimgdeen cuanto al
contenido, los objetivos y los procedimientos gei@tsibuyen a cada
modelo.

Hasta ahora hemos visto que, a partir de si sktdaei mantenimiento de la
identidad y de las diferencias linglisticas y aalles de las minorias y de si
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se favorecen las relaciones intergrupales, nosmiemos establecer
diferencias ideoldgicas, sino que podemos desariiro estas animan y
articulan las distintas teorias y modelos educativo

Por ello, en esta investigacion no se limité laepbacion al modelo
educativo por el que los centros habian optadgé€eeral el que establece la
ley —la educacion compensatorig, ni a sus adaptaciones, sino que se
partio de un planteamiento mas general basadseatotapreguntas iniciale
de forma que fuera posible explorar el componatgeldgico tanto de las
politicas como de las aplicaciones que de elldmsen. Al examinar qué
respuestas correspondian, se plante6 también gositale acceder a las
valoraciones que sobre los mismos aspectos tepgatidtintos sectores
implicados, a través de las entrevistas. Ello eapl proceder metodolégico
gue se ha seguido, basado en la observacion yreadgida de los discursos
(Véase ldabla 3

Ahora bien, antes de pasar a la presentacion d#tlasiones vividas y
observadas en los centros, parece necesario mositaunque sea
brevemente, a las politicas que en los ultimospg@nse han desarrollado en
Espana:

La Ley Orgéanica de Ordenacién General del Sistetche&ivo (LOGSE) de
1990, producto del Gobierno socialista de la Es&i@ntonces, impulso
importantes cambios discursivos y programatico®mero a la igualdad, la
integracion sociocultural y la democratizacion slstema educativo. No
obstante, la LOGSE opt6 por la compensacion ediagaih un momento en
el que el fendmeno migratorio no tenia la imporiagoe luego ha cobrado
(de hecho, esta ley no se refiere expresamentgeaudonos de origen
extranjero). La compensacion en este marco estatalese momento se
entendié como un mecanismo con el que salvar Isgoblos para poder
lograr la igualdad social real y efectiva (Elisg@,AL999, analiza esta
comprension y el fundamento juridico). En este pridesarrollo, no se
planteaba toda la complejidad de la relacion qisteey de como se
retroalimentan la desigualdad social y las difei@nculturales y linguistice
si bien ya se contemplaban los riesgos de la sagi@ygy de la guetizacion
(para evitar la guetizaciéon se elaboré, ademasl afio 1995 la Ley
Organica de Participacion, Evaluacion y el Gobietados centros docentes
(LOPEG), cuyos efectos positivos no siempre sedegado sentir). Esta
eleccion ha marcado, sin duda, los desarrolloeposts (para un estudio
como la LOGSE vy la nueva Ley de Calidad afrontastelsigualdad social y
las diferencias culturales puede consultarse Cathegasley, 2002 y 2003,
respectivamente).

A partir de este marco juridico, debido a la distcién de competencias
educativas en el estado de las autonomias, cadar@sd Autbnoma ha
generado su propia legislacion, con la que se ddkarias leyes basicas ¢
propone el Estado. Las comunidades autonomas hbraad, como estudia
Eliseo Aja (1999), un ejercicio desigual de estaametencias, desde la
promulgacion de una ley general de educacion Paisl Vasco, a los
reglamentos especificos para alumnos con necesigadeativas, sin
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aprobacion de una Ley previa en otras comunidades.

En el caso de la Comunidad de Madrid se aplicaeal Recreto 299/1996,
de 28 de febrero. En Secundaria, la Direccion Getiger Promocion
Educativa, de la Consejeria de Educacién, ha délsalo una normativa por
la que se regula el funcionamiento y la organizadié la compensacion
educativa (Resolucién del 4 de septiembre de 2@@lary Regional de
Compensacion Educativa del afio 2000). Tal y corteRsn enuncia, se
incluyen desde los Programas de Compensatoriagonapite dichos a los
Programas de Educacion Intercultural, entre lossguacluye la ELCO.
Dicha opcién muestra ya una contradiccion en sin@jya que la ensefianza
compensatoria se dirige Unicamente al sector detrzdo que se considera
gue tiene necesidad de compensacion y no al canglenka comunidad
educativa3, por lo que encuadrar la educacion intercultueslticb de este
marco indica que esta no se entiende como un déeague ha de entrafar
cambios en las distintas dimensiones de la vidagleentros educativos.

Este marco legislativo remite a un concepto degnat@on que parece
responder, en un primer término, a una vision cdilpacon una ideologia
un modelo interculturales, que apela al «respéadierencia, lo que
implica el reconocimiento mutuo de la expresivigidd creatividad de las
diferentes culturas que la convivencia plural y derética exige a la
Comunidad de Madrid, para establecer un marcotdearcion social
equilibrado» (Plan Regional de Compensacion Eduagbiags. 12-13). Sin
embargo, como muestra el detallado andlisis deglialacion que ha
realizado Esther Alcala (2002), este término ergykignificados diferentes
incluso contradictorios.

1.4. La investigacion en los centros de ensefianza

Como indicamos en 1.2.3., al explicar el marcoitedson dos los objetivos
del trabajo que debiamos cumplir en los centraandefianza. El primero,
consistia en contrastar las politicas educativadaobservacion de la
aplicacion que se hacia de ellas, atendiendo edpexite a si esa adaptac
suponia el mantenimiento, el reforzamiento o, pooetrario, un
cuestionamiento de las ideologias que inspirarepdditicas, asi como de
los modelos educativos propuestos. El segundojstéanen comparar las
conclusiones sobre las practicas y sus ideologiagsentes con los
discursos que los propios participantes producgpexdo de esas practicas,
asi como de las lenguas, de si mismos y de subbmnttores.

Ahora bien, para descubrir cuéles eran las ideadogpile vertebraban tanto
las politicas linguisticas y educativas como l@sficas cotidianas era
preciso establecer un conjunto de ambitos y aettled en los centros que
permitieran responder a las dos preguntas que famag precisamente pe
establecer las ideologias dominantes, es decifadgermitirnos saber en
gué medida se favorecia el mantenimiento de laslded (frente a la
homogeneizacion) y en qué medida se potencialsiadlecimiento y el
desarrollo de vinculos entre profesores y estueaté distinto origen.
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Por otro lado, se traté de verificar, a partiragdatos obtenidos en los
propios centros, si, como planteadbamos, las tegniasdelos interculturales
gue facilitaban el mantenimiento de la diversida gstablecimiento de
relaciones intergrupales, incrementaban las pataiés de integracion de
los nifios y jovenes de origen extranjero. Paratellomos que adoptar la
version negativa de nuestra hipotesis: ver quéiacanando no se
facilitaban ni la diversidad ni las relaciones igtepales. Cuando
comenzamos, ya éramos conscientes de la dificdéaibtener respuestas
mas 0 menos concluyentes en esta primera investigac efectivamente,
un aspecto sobre el que tendremos que seguirdratmgjya que no
obtuvimos resultados definitivos.

La muestra de estudio la conformaron cinco cemdogativos de la
Comunidad de Madrid. Estos fueron elegidos, engriogar, en funcién d
namero de alumnos de origen extranjero, de mangraeincluyeran
centros donde esta presencia fuera muy signife@d@w1, IES2), pero
también, al menos, dos centros donde esta predeeceamenor (IES1,
CP2), con el fin de que ello permitiera comparague ocurria en cada caso.
Esta diferencia en la ratio, incidia sobre el seguriterio. En este caso la
seleccion se realizo en funcidon de los modelognamas educativos, de
manera que se incluyeran centros donde existid?eogkama de
Compensatoria y centros donde no se hubiera inggarlES1), de esta
manera podia valorarse el éxito o el fracaso depmstedimiento. De la
misma manera, se querian observar centros en éosegaplicaran modelos
mas innovadores, como la ELCO, por ello se incluy@entro donde existia
(IES2), si bien no pudo hacerse un buen seguime&ste programa. Por
otro lado, era de gran interés incluir centros dim&ria (CP1y CP2) y de
Secundaria (IES1, IES2), debido a como cambiarél gda respuesta del
profesorado y del alumnado en estos centros. Borajlse siguid un criteri
de localizacion, tres colegios estaban situadad eentro de Madrid (CP1,
IES1y IES2) y uno fuera de este (CP2), en una demraalojo, donde
tradicionalmente se registraba presencia de alugitersos. Esta conjuncic
de criterios conform6 una muestra significativdalque esta sucediendo en
los centros de la Comunidad de Ma@dd

1.4.1. Método
Técnicas de recogida de datos

Metodoldgicamente, en esta investigacion se hatadomna perspectiva
cualitativa, caracterizada por su énfasis en eLds® y en la interpretacion
(a diferencia de la perspectiva cuantitativa, qui@dra permitido medir, por
ejemplo, los indices de éxito o fracaso de los ahsypor grupos étnicos y
lenguas de origéth). En una investigacion como esta, la diferenctaeen
ambas perspectivas metodologicas no se limitamapoale lo que puede
decir el investigado (que en el caso de las tésninantitativas se ve
limitado por el investigador y a menudo separad@aoletexto de situacion),
sino que afecta también a la manera de concelguellas que son objeto de
la investigacion y al propio investigador. Paramlisis cuantitativo, los
hablantes son «individuos» y, en tanto que tateseguivalentes e
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intercambiables, ordenados (solo) a nivel estadisBor el contrario, para
una investigacion de estructuras de sentido loRhtds son «agentes
sociales» que ocupan, cada uno, un lugar Unica esttuctura social, en
unas coordenadas sociales, culturales e ideolodetasminadas. En un
analisis cualitativo, los hablantes se agrupariases de orden y de
equivalencia (por ejemplo, grupos de profesiona@esgevistas a profesore
lo cual permite estudiar las producciones de cé#e ® conjunto como
variantes internas de la forma de gestionar la oacaaion o el discurso
social general, y permite analizar cada situaciéada acontecimiento
comunicativos en relacion con todos los demas (padastincion entre estos
métodos, puede verse Francisco Alvira, 1983, entos).

Por lo que respecta al papel del investigadoraendtodologia cuantitativa
tanto los investigadores como los entrevistad@nesiprimidos como
sujetos, mientras que en los métodos cualitatwosdlidad concreta del
investigador se integra en el proceso de la inyasiton. En este estudio, los
investigadores han visitado asiduamente los cedg@nsefianza, han
establecido lazos con profesores y alumnos, emafycasos se han
implicado personalmente en la ensefianza o hardsetei traductores e
intérpretes. No se trata, evidentemente, de quiersu punto de vista y sus
experiencias, sino de que los equilibren y enrigaeal incorporar los
puntos de vista y las experiencias de aquellogpgttecipan dia a dia en el
fendmeno estudiado. En un analisis cualitativackitud del investigador y
el modo de llevar a cabo la investigacion reduesattidtancia entre la teorii
la vida.

Por todo lo anterior, se optd, ante todo, por écaita de observacion
participante. Este tipo de observacion no se alksde un lugar distante y
protegido, sino desde un lugar intermedio, paricgn en el maximo de
actividades y acontecimientos posibles, de mansesdajobservacion sea al
mismo tiempo una experiencia, un proceso.

Cuando Malinowsky (1974) defendia esta técnicasgies en la posibilidad
de dar cuenta de una comunidad en su totalidad,dgta observacion de
aspectos parciales (como la religion, la tecnoldgiarganizacion social o
educacién). Sin embargo, no es facil cubrir todssalspectos. Esta
investigacion, para realizar una etnografia sawlistica, se centro en los
aspectos comunicativos y linguisticos; ahora eémarco ideoldgico en el
gue se situaban estas practicas remite necesat@meliros aspectos
sociales (relaciones de poder, orden social) yitoga (estados de opinion,
el rechazo de la diferencia o la equiparacion tegiacion con asimilacion,
por ejemplo). La investigacion se centré tambiénminico &mbito social,
la escuela, que entendimos como un espacio erssianen el que se
organiza la vida y la actividad y cada protagonigisempefa un papel en
ese conjunto, y en el que las relaciones socidlas gctividades se
construyen a lo largo de la interaccién. Pero témbin universo que no
puede entenderse separado del conjunto de la adcied el que circulan las
creencias y las ideologias comunes al conjunto, sl gue se realizan
importantes funciones sociales, como la formaciénnormalizacion (esta
forma de entender las instituciones y el papebdgtacticas comunicativas
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es proxima a la de Ervin Goffman; véanse, por ejepgpoffman, 1970; y
Gumperz, 1989).

La observacion es una técnica compleja en la quepse interviene una
variable personal, ya que se precisa aprenderaa yna oir, adaptarse al
papel de extrafio, mantener cierta distancia y simitiempo lograr cierta
proximidad para acercarnos a las motivacionesag adzones de los
observados, adoptando al mismo tiempo una perspanterna y externa.

Debido a este activo papel que desempefia el igaésti en un trabajo que
es siempre interpretativo, surgen problemas deepei@n y distorsiones.
Para neutralizarlas en la medida de lo posibletareperspectivas
etnocéntricas, durante la observacion se han eagios los puntos de
vista, incluidos los de los observadores. De estaama, el trabajo
descriptivo ha resultado de un caracter intensasrdiatogic@6.

La reflexividad metodologica es la que permite lpseinvestigadores
orquesten los distintos puntos de vista sin impehsuyo o el de un sector
en particular. En nuestro caso, los informes dedodgros y el balance final
han tratado de recoger las distintas perspectaasque, de su conjunto,
surja el panorama dominante de la situacion y pngsuestas.

De entre los diferentes tipos de observacion ppainte se han realizado
tanto la participacion pasiva como la participagémpleta. Cuando se ha
optado por la participacion pasiva ha sido cornnetié interferir lo menos
posible, buscando el «punto ciego» de las aulas patio para parecer
participantes marginales (nuestra presencia fudéigasla con el argumento
de que éramos profesores en practicas). Ahora émeaguellos casos en los
gue se permitia una presencia mas frecuente, se@kuparticipacion
completa, la cual, por cierto, ha dominado enadddjo de campo. Entonces
se interactuaba con los alumnos y se participabaselareas del aula, como
profesores de apoyo (disfrutando del privilegigd#icipar en la actividad
gue analizdbamos). También en este caso, la olog@amse facilitaba al
presentarse los investigadores como profesoregaetigas o en formacion.

La observacion se ha completado con otras técdeaficitacion: en
concreto, con practicas conversacionales semiabiéspecialmente
entrevistas en profundidad a informantes selecdms)alas cuales han
permitido recoger discursos de todos los protagmsis aproximarse mas a
aguellos aspectos que no resultaban faciles dereowbgr (para una
reflexion sobre el papel de la entrevista en l@stigacion social, véase el
trabajo de Luis Enrique Alonso, 1994).

Complementariamente, se ha empleado la técnicasdedscaras, con la c
se trata de poneednanifiesto las actitudes favorables o desfavesathé lo:
hablantes hacia las variedades lingtiisticas. Maraesles expone a distintas
variedades que se distinguen por el acento y Eldégor ejemplo, pero sin
gue varie el contenido, y se les pide que valodarparsona que habla y
manifiesten sus sentimientos hacia ella (simpedgt@nazo, etc.). Esta técnica
solo se utilizé en uno de los centros. Por ultiseoha recurrido al uso de
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datos cuantitativos sobre las lenguas, recogidasamie la encuesta ya
mencionada (Broeder y Mijares, 2003).

Técnicas y perspectivas de analisis de los datos
Dos han sido las técnicas empleadas para anazaidcursos recogidos:

1) El andlisis de la interaccion, dentro del mateda sociolinguistica
interaccional, permite estudiar la interaccion leaua y las interacciones
cotidianas fuera de las aulas. Es posible asirdatar cual es el orden
linglistico (en particular, la gestion que se haeiabilingliismo) y acercar:
a la comunicacion intercultural.

2) El andlisis de los discursos y de las represantas sociales que emergen
de ellos. Entre los discursos analizados figurgede decretos, las
entrevistas en profundidad y los discursos quela¢m de las interacciones
se ocupaban de presentar al grupo propio y a gtups sociales, o a la
lengua o variedad propias y a otras lenguas. 2eneshera ha sido posible
conocer las actitudes que priman en relacion codifarencias linguisticas
culturales, las imagenes predominantes de lositlistcolectivos y las
ideologias que subyacen a las politicas lingustyca su aplicacion.

Con estas técnicas emprendimos el estudio comyaudgi varios centros de
Primaria y Secundaria.

1.4.2. La guia de observacion

Los distintos ambitos y actividades que se quersandiar quedaron
articulados en la guia de observacién, y hoy sesponden con los
principales apartados de los capitulos dedicadios eentros, de los cuales
sefialamos a continuacion algunos aspectos genamtaiéndonos a los
apartados correspondientes.

En el primer apartado, «El centro de ensefianzaeisen aquellos datos
gue permiten apreciar, desde una perspectiva delaecanstitucion del
centro y su ubicacion en el entorno (1.1. de Igstakos 2 al 5). Asimismo,
se presentan informaciones basicas sobre el prafis¢en 1.3. de los
capitulos 2 al 5) y sobre el alumnado (en 1.2odeapitulos 2 al 5),
indicando, por ejemplo, en qué medida esta preseuligersidad de origen
social y étnico en cada centro. Dado que muchestbs nifios y
adolescentes han nacido en la Comunidad de Magiriat o tanto no son
inmigrantes, es decir, no han venido de otro padsado que muchos tienen
la nacionalidad espafiola, en esta investigaciéendilizan los términos
usuales de «alumnos inmigrantes» o «extranjer@siando ha sido preciso
establecer una distincion entre los alumnos autdésty aquellos que
independientemente de su nacionalidad o condi@dnrdigrante son
considerados como tales en la escuela en virtudrign de sus padres (de
su padre, madre o de los dos), se utilizan losit@snalumnos de origen
inmigrante» o de «origen extranjero».
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Dentro de esta Segunda Parte se incluye tambiésaat#n dedicada al
orden sociolinguistico (1.4. de los capitulos 3)akn la que se recogen las
lenguas que se hablan, el modo como se regulaosylas ambitos que les
estan reservados. De esta manera, no solo eseguwalbtar el grado de
multilingliismo sino también las diferencias de sty las relaciones de
coexistencia de las lenguas.

El segundo bloque, «Gestién del multilinglismo lrdelticulturalismo en

el centro de ensefianza», esta dedicado a contiestaoliticas educativas
vigentes con las practicas adoptadas por los certestacando
especialmente las ideologias y las actitudes cesdan las adaptaciones
cada uno hace de las normas, en funcion de laipogjoe adoptan y graci

a la autonomia con que cuentan. Para ello se anai&pectos tales como el
Proyecto Educativo y los objetivos que, en consoiaagzon ese proyecto, se
consideran prioritarios (2.1. de los capitulos 2)ab la particular aplicacion
de las normas fijadas por la Administracion (2&la$ capitulos 2 al 5). A
largo de la investigacion que ha dado lugar amgdéicacion se han
estudiado, pues, qué métodos de ensefianza y qyrampias educativos se
han puesto en marcha (por ejemplo, cdmo se haiaeghknla
Compensatoria), y si, en consonancia con elloféosentros cuentan con
personal especializado (2.3. de los capituloss®). dde esta manera se puede
valorar cOmo se aplica la legislacion y si el ceitace algunas adaptaciones
(2.4. de los capitulos 2 al 5). En consonanci@asexplorado si se realizan
otras actividades, las cuales, aun siendo espasadie algin modo
desarrollan o completan el programa principal. |[Esgo de las actividades
multi o interculturales (2.5. de los capitulos Bxlde las cuales se han
recogido tanto las que organiza el centro comolkgugue llevan a cabo las
organizaciones no gubernamentales (2.6. de lotubapP al 5), por las que
la sociedad se implica en la vida de los centros.

El tercer bloque se ha dedicado al andlisis dpriagicas educativas, sobre
todo dentro del aula, de manera que se pudieravatvse el profesor
adoptaba una estrategia inclusiva (3.1. de loguapi2 al 5) para incorpor
a quienes habian recibido una formacién diferenteus paises de origen y
hablaban lenguas o variedades distintas (es @éom los estimulaban a
participar, como se referian a sus lenguas, &e.yjuiso también estudiar si
el centro se adaptaba a la diversidad abriendodibitidad de que se
incorporaran otros usos y costumbres en el auleelRg se ha observado si
se imponian totalmente las formas dominantesposiel contrario, se
permitia o se fomentaba la presencia de otras rsode@nteraccion en el
aula, examinando, por ejemplo, las formas de imbepir, de solicitar la
palabra, de preguntar o de valorar el trabajo sle$budiantes (3.2. de los
capitulos 2 al 5). Por ultimo, centrando la atem@a las practicas
comunicativas, se tratd de observar si en la coragidn entre hablantes de
distintas lenguas y provenientes de lugares distis¢ producian
malentendidos, fallos comunicativos o si se imponiaos usos y formas
sobre otros (3.3. de los capitulos 2 al 5).

El bloque cuarto se refiere a la ensefianza defietpale las lenguas de
origen. Dado que el interés era observar el maeejas politicas
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linglisticas para, en la medida de lo posible, grgué futuro aguarda a las
lenguas de origen (su mantenimiento o su pérdyda)servar también quée
métodos de ensefianza se utilizan mas. Este puittppegante porque
algunos métodos, como la submersion, pueden gemetsazo al
aprendizaje de la segunda lengua, mientras qugerearal, la enseilanza de
la lengua de origen se apoya en la complementakj@dies se transfieren
destrezas linguistico-comunicativas desde la lenggiarna a la de acogida.
Estos procedimientos no solo ponen de manifiestakologias, sino el
grado de actualidad de los conocimientos desadadlan la ensefianza de
segundas lenguas (un campo muy activo en el aratédémico y en
constante renovacion) y el grado de especializacténmacion de los
profesores que imparten estos programas. A partihd se pudo apreciar la
valoracion de los programas de ensefianza del dgped@édas lenguas de
origen y ver si los centros recibian el apoyo nagegara llevarlos adelante.

Por ultimo, el quinto bloque se ha dedicado aldistde las actitudes de los
profesores y alumnos a partir de los discursosymidds en las entrevistas y
en las diversas actividades. De esta manera sedidopanalizar qué
posiciones adoptaban, y si estas contradeciandogrdos mas formales
(como los recogidos en los proyectos educativos)se contradecian con
los usos y las practicas. Asi, por ejemplo, dismufermales que defendian
el multiculturalismo podian resultar incoherentes afirmaciones que
consideraban la presencia de alumnos de origeangeto como perjudicial
para el centro, o bien, discursos en defensa detemianiento de las lenguas
de origen podian desvanecerse ante actividadesogisenentaban su
presencia en el aula. Especial atencion han recdndeste apartado las
actitudes lingtiisticas de profesores y alumnos {6512., respectivamente,
de los capitulos 2 al 5), las cuales se hacenteaten consideraciones
acerca del «hablar bien o mal» o del importantedeselenguas utiles». Con
el fin de obtener mas datos sobre las actitudegnere los centros se
utilizé una estrategia complementaria: la técniedad méscaras de Lamb
para conocer, estudiando sus reacciones, comabaloios alumnos sus
formas de habla y las de sus compairieros, sobrdasdariedades de
Latinoamérica (esta técnica se explica con det¢allel apartado 2.5.2.,
seccion C, del IES1). Por dltimo, recogimos alguthat®s acerca de las
actitudes de los progenitores (5.3. de los cagt2lal 5).

Las conclusiones extraidas de todos estos aspmxnisttuyen el cuerpo de
la Tercera Parte de esta obra.
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