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INTRODUCCION

La migracién es la contracorriente dindmica del cambio de poblacion®.
Con el comienzo del nuevo milenio y sus inevitables transformaciones y debates
politicos, econdmicos y sociales puede llegar a ser uno de los grandes retos de las
proximas décadas®. La migracion ayudé en el albor de los tiempos a crear nues-
tras sociedades, y en los umbrales del proximo milenio, la migracion parece ser el
factor que dard una nueva fisonomia a nuestras sociedades, sobre todo aquellas

més cerradas del viejo continente®.

Este contingente humano que se incorpora a una nueva sociedad, con unas
caracteristicas étnico-culturales y unas lenguas diversas se encuentra entre dos

mundos distintos*: uno corresponde al conjunto de valores, creencias, normas de

Tras la apariencia relativamente estable del mundo, la gente se desplaza silenciosamente
(Parfit, 1998: 11). Comprender el fendmeno migratorio es tan sencillo como comprender el
desarrollo de nuestra especie humana, puesto que si desde el comienzo de los tiempos no
hubiera habido mezcla de individuos, los seres humanos hubieran evolucionado formando dis-
tintas especies.

En la actualidad la cantidad de poblacién que por unos motivos u otros se desplaza dentro o
fuera de su propio pais aumenta vertiginosamente. (Véase Apéndice | y Fig. 55).

Para el demdgrafo Davis, K. (1998: 14-15) los factores que en un principio provocaron la
migracion de las gentes fueron: en primer lugar, la facilidad de adaptacion que los humanos,
con sus herramientas y su lenguaje, tenian; en segundo lugar, el aumento de la poblacién que
provoco la diferenciacion entre culturas y, por tanto, la creacion de desigualdades entre gru-
pos.

Las causas de las migraciones para los que somos profanos son bien sencillas: mejoras eco-
nomicas, personales, familiares, sociales y politicas. La basqueda de empleo, la paz, la liber-
tad, son causas que en muchos casos empujan a los individuos a marcharse.

Pero no es un fendmeno tan simple segun los expertos: unos 120 millones de personas viven
en un pais distinto al que nacieron.

La migracion no es una cuestion en la que cada individuo decide de forma sencilla y racional
donde hay mas posibilidades de éxito o de libertad. Se trata de algo mucho mas complicado,
una realidad en la que interviene la historia de cada persona, sus creencias y su familia, las re-



conducta y comportamientos procedentes de su cultura de origen y el otro, a la

sociedad en la que tienen que integrarse y que intenta asimilarles.

A esta situacion cabe afiadir la actual coyuntura sociopolitica y el debate
abierto en nuestras sociedades occidentales del siglo XXI en relacion con los in-
migrados, que, por una lado, impone duras limitaciones legales a la entrada del
contingente inmigrante, hecho que genera en el conjunto de la poblacién una
imagen negativa de los mismos, hasta el extremo de hacerles responsables ulti-
mos de los grandes males que azotan a nuestras sociedades —delincuencia y des-
empleo—; y por otro, es consciente de los beneficios que esta poblacidn joven, en
la mayoria de los caso bastante cualificada, reporta, como mano de obra barata, al

conjunto de la poblacién.

Nuestro pais, desde hace aproximadamente una década, comienza a ser
receptor de una poblacién inmigrante que se hace, aun ritmo vertiginoso, cada
vez mas numerosa; consecuentemente, esta nueva poblacion empieza a nutrir
nuestros centros educativos con alumnado de diversas procedencias® y culturas,
llenando el vacio causado por el descenso demografico del alumnado autéctono®.

Los nifios y adolescentes que se integran en estos centros educativos tienen una

(Continuacidn nota pagina anterior)

laciones que su pais tuvo en el pasado con otras naciones, y toda la red internacional de rutas y
patrones entrelazados de migracion existente. (Parfit, 1998: 14-15.)

Véase Apéndice | y Fig. 55.
Véase Apéndice | y Fig. 56.
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tarea dificil, puesto que deben adecuarse desde el primer momento a un nuevo
sistema educativo que no esta pensado para ellos, y donde todo es distinto. La
ensefianza es impartida en una lengua que desconocen totalmente, 0 que conocen
de forma insuficiente. Las reglas de convivencia también son diferentes, las rela-
ciones profesor-alumno e, incluso, los horarios y las materias. En muchos casos
estos alumnos deben soportar el rechazo y la desconfianza de sus compafieros y, a
veces, hasta de la propia institucion escolar. También deben sufrir el riesgo de

pérdida de su propia lengua e identidad cultural en el proceso de integracion.

Dichas consideraciones anteriores y el contacto directo con esta nueva
realidad educativa compleja y enriquecedora, a través de la experiencia personal

y profesional de la autora, motivan la elaboracion de la presente Tesis.

Asi pues, antes de seguir adelante, nos gustaria poner de manifiesto la in-
tencionalidad y el sentido de la presente investigacion, que pretende interpretar el
mayor namero posible de factores que intervienen en un fendmeno educativo
concreto, como es el proceso de ensefianza-aprendizaje de la segunda lengua para
alumnos inmigrantes, que tiene lugar en un contexto educativo determinado, el
IES San Isidro de Madrid. Todo ello, para mediante la intervencion directa a tra-
vés de un Plan especifico, transformar y perfeccionar la practica. No se trata, por
tanto, de la produccion de un corpus teérico aislado, que se materialice en ins-
trumentos validados de forma universal transferibles a cualquier contexto. Por el

contrario, en la presente tesis enfatizamos el valor del proceso de investigacion



como proceso de aprendizaje de los modos, contenidos, resistencias y posibilida-
des de la innovacion de la practica del aula conforme a los valores que se consi-

deran educativos. (Gimeno Sacristan, J. y Pérez Gomez, A. I., 2000: 117.

Nuestra investigacion se centra en la comprension e interpretacion de los
procesos y fenomenos que tienen lugar en la vida de la clase y de la escuela, por-
que pensamos que la realidad de la practica educativa es compleja y va mas alla
del mero rendimiento académico del alumno que se sitda en un contexto fisico,

psicosocial y pedagogico.

Es dentro de este marco conceptual donde se incardinan los objetivos que
definen la presente investigacion y que se concretan, en primer lugar, en un anali-
sis de corte interpretativo-etnografico de la “identidad” del alumno inmigrado en
su pais de acogida y del contexto socioeducativo, como factores que forman parte
del entramado que condiciona el proceso de ensefianza-aprendizaje del espafiol
como segunda lengua (L2)" para inmigrantes escolarizados en Educacién Secun-

daria Obligatoria (ESO).

7

Siguiendo a Verbunt (1994: 12) pensamos que:

(...) No es un secreto para nadie que, por ejemplo, los diferentes usos del lenguaje verbal y no
verbal complican la comunicacion, pero se tiende a pensar menos en la incidencia de la cul-
tura sobre, por ejemplo, la formulacién de proyectos, las relaciones con los distintos saberes
y el aprendizaje, las relaciones profesor-alumno y la integracion en un grupo multicultural.
[Traduccidn de los autores de la siguiente cita original:

Ce n’est plus un secret pour personne que, par exemple, différents usages dans le langage
verbal et non verbal compliquent la communication, mais on pense moins a I’incidence de la

culture sur, par exemple la formulation de projets, le rapport au savoir, les relations entrer
formateurs et stagiaires ou la gestion de groupes multiculturels (Verbunt, 1994: 12.)]



Con ello, deseamos poner de manifiesto como los factores que configuran
la identidad —en su doble realidad personal y social- del alumno inmigrante de
primera generacion —es decir, nacido en su pais de origen e incorporado al nuevo
pais de residencia en edad escolar—, basados en las diferencias culturales, asi co-
mo la idiosincrasia del contexto sociocultural en que se desarrolla el aprendizaje,

pueden incidir en el desarrollo de dicho proceso®. Y todo ello porque:

El aprendiz es el elemento clave de todo el proceso y en él concurren di-
versas dimensiones o parametros que tienen que ver de un modo mas o
menos directo con el aprendizaje mismo de la lengua. Habitualmente la
dimension mas estudiada es la cognoscitiva, a la que se reconoce un ma-
yor protagonismo, pero también estan presentes una dimensién afectiva y
una dimension cognitiva o de conducta que participan en la configura-
cion de creencias (linglisticas, sociales), identidades y actitudes linguisti-
cas sobre el aprendiz. (Moreno Fernandez, 2000: 8.)

El estudio de los factores arriba mencionados, a saber, contexto sociocul-

tural e “identidad” se incardinaran en los siguientes parametros: por un lado, el

® Siguan, M. y Mackey, F. reflexionan al respecto de la siguiente forma:

Pero la complejidad del problema linglistico no debe hacernos olvidar que en el fondo hay un
problema mas grave, de caracter cultural y politico y, en definitiva, ideoldgico. Si en el caso
de las minorias linglisticas en el interior de un Estado las diferencias culturales son, en defi-
nitiva, pequefas, ya que todas participan —todos participamos— de una herencia europea co-
mun, en el caso de los inmigrantes exteriores, las diferencias bioldgicas y culturales pueden
ser muy grandes. El aspecto fisico y el color de la piel, los habitos de alimentacion y de higie-
ne, la manera de entender las relaciones sociales, comenzando por la estructura familiar y el
papel de la mujer en la familia, los sistemas de valores y creencias religiosas. (Siguan, M. y
Mackey, F., 1986: 99.)



contexto® sociocultural seré definido mediante el estudio del entorno familiar,
escolar y social en que se encuentra inmerso el alumno, asi como por la actitud
gue mantienen en relacion con este alumnado inmigrante los padres, los profeso-
res y los alumnos autdctonos; por otro lado, la nocion de “identidad” se definira a
partir de la percepcion del tiempo, el espacio y la integridad del cuerpo, del sis-
tema de valores en relacion con la religion, la convivencia, el orden social y las

relaciones personales.

En segundo lugar, desarrollamos desde un punto de vista teorico las carac-
teristicas especificas que presenta la segunda lengua en el medio escolar como

vehiculo de aprendizaje y socializacion.

Todo lo anterior, fundamenta la elaboracion del Plan Intervencion que
presentamos, pensado para la actuacion directa en el aula y desarrollado en ella,
como medio natural complejo que nos permite poner en practica de forma efecti-

va cualquier proceso de innovacion educativa.

° Entendemos el contexto como un factor decisivo en todo el progreso de ensefianza-

aprendizaje, siguiendo al profesor Mayor, S. (1989: 62):

El contexto es un componente o dimension esencial de la actividad lingiistica en cuanto que
ésta no se concibe que pueda darse si no es en funcion de una situacién concreta, de determi-
nadas relaciones entre los hablantes, y de un marco de referencia lingiistico, cognitivo, histo-
rico, cultural. Este contexto esta determinando en buena medida la actividad linglistica en
general (...), basicamente contribuye a definir el alcance y significado del aprendizaje lingiis-
tico.



Por ello, tanto el corpus de datos, que estd constituido por la informacién
obtenida a partir de las declaraciones y observaciones de un conjunto representa-
tivo de casos, como el desarrollo del Plan de Intervencion, estan vinculados al
IES San Isidro de Madrid. La eleccion del centro educativo estuvo motivada, en
primer lugar, por el hecho de ser uno de los centros de Educacidén Secundaria de
la Comunidad de Madrid con mayor porcentaje de inmigrantes en el censo esco-
lar; y, en segundo lugar, por pertenecer la autora de esta investigacion a su Claus-
tro de Profesores como profesora de Educacion Compensatoria encargada de la
atencion especifica al alumnado inmigrante de dicho Centro, aspecto este ultimo
que se valord positivamente, ya que, siguiendo a Gimeno Sacristan, J. y Pérez
Gomez A. . (2000: 115-120), el caracter interpretativo de la metodologia utiliza-
da se nutre de la contaminacién mutua entre el investigador y la realidad; por ello
el proceso de investigacion requiere la vivencia prolongada en el ambito de la

realidad natural cuyos fendmenos vamos a interpretar.

En términos mas concretos, el IES San Isidro contaba durante los cursos
1998/99, 1999/00 y 2000/01, periodo en el cual se desarrolld la presente investi-
gacion, con un total de 103 alumnos inmigrantes, de los que 58 eran no hispano-
hablantes y el resto pertenecia a distintas nacionalidades: 34 marroquies, 15 chi-
nos, 3 portugueses, etc.; por ello, y debido a que estamos convencidos de que
cada colectivo inmigrante presenta una idiosincrasia cultural y una problemaética
socioecondmica especifica, que ha de tenerse en cuenta en la actuacion docente,

optamos por el colectivo inmigrante de origen marroqui como objeto de nuestra



investigacion y descartamos otros grupos cuya problematica esperamos que sea

abordada en futuras investigaciones.

Aunque la finalidad de esta investigacion, planteada dentro de los parame-
tros metodologicos interpretativos, no es, siguiendo a (Gimeno Sacristan, J. y
Pérez Gomez A. I., 2000: 115-120), la produccion de leyes o generalizaciones
independientes del contexto, ni la prediccion o el control, sino la interpretacion de
los fenomenos y la formacion de los que participan en ellos para que su actuacion
sea mas reflexiva y rica, nos anima la idea de abrir nuevos caminos a la investi-
gacion en el ambito del aprendizaje del espafiol como segunda lengua, asi como
hacer una pequefia aportacion que pueda incidir de forma positiva en la elabora-
cion de criterios metodoldgicos especificos orientados'® al aprendizaje de la se-

gunda lengua en el medio escolar.

Asi, desde un punto de vista meramente conceptual, partimos de la idea de

que el medio escolar es para estos alumnos inmigrantes agente y motor de la inte-

Ill

gracion social™, por lo que resulta urgente emprender politicas de integracion de

1% Siguiendo a Lovelace (1995: 45) pensamos:

La adquisicion del idioma, desde mi punto de vista, va mas alla del propio aprendizaje lin-
guistico. Este permite el acceso a codigos, tanto sociales como linglisticos, de los sistemas de
comunicacion del centro y de la sociedad. En definitiva, proporcionar una clave del futuro
éxito académico y social.

Tradicionalmente la escuela ha sido concebida como un lugar de socializacién y de endocultu-
racién. Enculturacion o endoculturacién consiste en la transmision, durante los primeros afios
de la vida, de la cultura de los adultos a la generaciones siguientes. VVéase Bastide (1971: 57).
La transmisién de valores sociales y culturales se hacia desde una perspectiva normativa y de-
ntro de un orden donde la diversidad se sometia a un sistema que dominaba e impregnaba a
cualquier otro, las minorias eran sometidas.
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las minorias inmigrantes en la sociedad receptora. Pero no ha de confundirse

integracion con asimilacion (Mufioz Sedano, 1997: 28). No estd de mas sefialar

que los modelos educativos que en la actualidad se estan aplicando a fin de cana-

lizar la integracion del alumnado inmigrante en nuestro pais, se apoyan en Pro-

gramas de Compensacion Educativa™ orientados a la recuperacién de un déficit

sociocultural. Por consiguiente, estos programas plantean problemas relacionados

con el aprendizaje de los alumnos inmigrantes y, en consecuencia su exito escolar

en relacion con factores carenciales®®, cuando en realidad se trata de diferencias

culturales, lingiisticas, socioecondmicas y educativas™.
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(Continuacidn nota pagina anterior)

Pero en la actualidad, el cambio del tejido social ha conducido a una evolucién en estas con-
cepciones; el pluralismo cultural ha dado lugar a un relativismo cultural, a una afirmacién
educativa de la equivalencia en los sistemas de valores y normas.

Por tanto, el reconocimiento de la pluralidad cultural ha introducido esta variable en la escue-
la, el enfoque intercultural, que siguiendo a Porcher (1980) y Rey (1986) se apoya en el reco-
nocimiento de la pluralidad y la alteridad cultural y Abdallah-Preteceille (1992) introduce una
dialéctica del mismo y del otro. En el terreno de la practica educativa esto supone la valora-
cién de las diferencias acompafiada de una critica sistematica a la naturaleza normativa de la
escuela, ya que a una escuela homogénea se opone una escuela polimorfa.

Los programas de educacion compensatoria son programas especificos disefiados por las auto-
ridades educativas para la atencién de poblacidn con dificultades causadas por un origen étni-
co o por dificultades de caracter social.

Se habla en ellos de retraso y de carencias de estas poblaciones, que son juzgadas desde la
base como desfavorecidas en relacion con sus origenes culturales o ligandolos al medio. Para-
fraseando a Abdallaha-Pretceille (1992), la problematica y las soluciones que a ésta se dan
desde diferentes ambitos sociales y escolares, no difiere de aquélla planteada en el cuadro de
minusvalia socio-cultural, nocién a veces admitida, pero obsoleta. Por ello nuestra hipétesis
parte de la necesidad de determinar los factores psicoldgicos de caracter individual que con-
forman la identidad, y aquéllos de tipo social que configuran el contexto y que desempefian en
ambos casos un importante papel en el aprendizaje y empleo de una segunda lengua.

Parece claro, que la integracion real del alumnado en el medio educativo s6lo se hara efectiva
partiendo del principio de igualdad de oportunidades para todos. Por tanto se hace necesario
que los grupos minoritarios encuentren reflejada su cultura en los contenidos curriculares; ésta
es una de las claves mas importantes de su incorporacion al proceso de aprendizaje

Los centros deben reconocer en sus Proyectos Educativos la aceptacion de esta diversidad,
evitando la persistencia de modelos segregacionistas o asimilacionistas, adoptandose para ello
las medidas organizativas y metodoldgicas necesarias para hacer posible la integracién de este
alumnado desde un enfoque pluricultural y plurilingie.



La idiosincrasia de esta investigacion, asi como el contexto escolar en que
se ha desarrollado nos han llevado a optar —desde un punto de vista metodoldgi-
co— por los procedimientos de la investigacion-accion, ya que —de acuerdo con
Elliot (1996)- pensamos que la comprension tedrica de la educacion y de los pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje han de fundamentarse en la experiencia, en la
practica innovadora docente y no en una postura contemplativa, por lo que inten-
taremos modificar y mejorar la practica educativa relacionada con la ensefianza-
aprendizaje del espafiol como segunda lengua a partir de las conclusiones obteni-
das en un estudio cualitativo-etnografico’™. De esta manera, estableceremos un
puente entre investigacion y accion educativa, ya que la practica misma es la
forma de investigacion (Elliot, 1996: 38-39) y cualquier modificacion de orden
pedagdgico debe partir de la reflexion préctica del docente; de ahi que el profesor
se convierta en investigador, en profesor que aplica un método fiable para anali-

zar su actuacion didactica.

> Siguiendo a Watson-Gegeo (1988: 575):

(...) EI método etnografico incluye técnicas de observacidn-participacion (observar mientras
los sujetos interactian), entrevistas formales e informales a los participantes, observaciones
en situaciones reales, audio-video grabaciones (...).

Traduccion de los autores de la siguiente cita original:

As method, ethnography includes the tecniques of obsrvation, perticipant-observation (observ-
ing while interacting with those under study), informal and formal interviewing of the partici-
pants observed in situations, audio or videotaping (...) I. Watson-Gegeo (1988: 575.)

Smith, D. M. y Shuy, R. W. (1982) plantea cinco puntos basicos que componen el enfoque
etnografico: estancias prolongadas en las comunidades o grupos estudiados, que permiten al
investigador recoger personalmente la mayor parte de la informacion; interés por las activida-
des cotidianas; sintetizacion y contextualizacion de la vida en la comunidad, organizacién o
grupo estudiado; construccién progresiva de un cuadro interpretativo desde la primera decla-
racién de intenciones hasta la validacion de la hipétesis; presentacion final que una de manera
creativa la descripcion y la narracion con una contextualizacion tedrica.

10



Presentamos el resultado de nuestras investigaciones estructurado en seis
capitulos: en el primero, explicitamos de forma detallada los objetivos, la meto-
dologia y el plan de investigacion adoptado para la realizacion de la presente te-
sis; en el segundo planteamos una investigacion de corte etnografico para realizar
un estudio interpretativo del contexto socioeducativo de la “identidad” como fac-
tores que determinan sustancialmente el proceso de ensefianza-aprendizaje de la
segunda lengua y, por tanto, el proceso de intervencion educativa; para ello, ex-
ponemos las distintas etapas que se seguiran en el desarrollo de la investigacion,
la cualidad y extension del corpus de datos, asi como el perfil de los informantes,
las técnicas e instrumentos empleados en la compilacion del corpus de datos y los
parametros en que se llevara a cabo el andlisis cualitativo del mismo; continua-
mos el desarrollo del capitulo con el analisis del contexto en que se lleva a efecto
el aprendizaje y de la nocién de “identidad”, como condicionantes del proceso de
ensefianza-aprendizaje; en el tercer capitulo delimitamos la idiosincrasia de la
segunda lengua en el medio escolar, ya que, junto con los factores anteriormente
sefialados —contexto e “identidad”—, fundamentan la elaboracién y posterior desa-
rrollo del Plan de Intervencion especifico para la ensefianza del espafiol como
segunda lengua a alumnos inmigrantes marroquies de Educacion Secundaria
Obligatoria, que presentamos en el cuarto capitulo. De todo ello, se extraen una
serie de consecuencias educativas gque se derivan de la problematica real analiza-

da a lo largo de los diferentes capitulos que componen esta tesis, que finalmente

11



se concretan en la definicion de un modelo educativo que constituye el quinto

capitulo de la presente tesis.

Para completar el estudio, en el sexto y altimo capitulo, planteamos las li-
neas de investigacion abiertas que complementan esta tesis. Finalmente, se inclu-
ye una bibliografia, en la que sélo se reflejan aquellas referencias que han nutrido
nuestra argumentacion, y varios apendices, con documentos que consideramos

imprescindibles para la comprension de esta investigacion.
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CAPiTULO 1.
PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION



1. PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION

Es nuestra intencion a lo largo de este primer capitulo definir los objetivos
de nuestro estudio, presentar el corpus tedrico en el cual hemos basado la presen-
te investigacion y mostrar el enfoque metodoldgico que ha supuesto el eje verte-

brador de esta tesis.

1.1. OBJETIVOS

El de investigacion educativa basada en la accion de la presente tesis y la
naturaleza de la investigadora, como persona directamente implicada en el proce-
S0 que desea mejorar unas practicas didacticas determinadas en un contexto espe-
cifico (Alvarez Méndez, J. M., 1986: 17), determinan que los objetivos finales de
este ensayo no se concreten en la produccion de un corpus tedrico de saber peda-
gogico; por el contrario, pretende dar respuesta a una problematica real existente:
es decir, la necesidad de adecuar las practicas ligadas con la ensefianza-
aprendizaje de la lengua a la nueva realidad del contexto pluricultural. En este

proceso:

Los estudiantes seran los destinatarios de los resultados obtenidos y del
cambio pretendido, resultados que seran llevados inmediatamente a cam-
bios préacticos, entrando a formar parte de su propio aprendizaje o del
mejoramiento del proceso que se esta desarrollando en un momento de-
terminado. (Alvarez Méndez, J. M., 1986: 17.)
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Por ello, dada la importancia que en toda investigacion tiene la formula-
cion de los objetivos como instrumentos que nos guian durante todo el proceso

investigador, hemos partido de cinco grandes objetivos generales:

1. A través del andlisis cualitativo de los datos obtenidos en nuestra in-
vestigacion —opiniones de padres, profesores y alumnos—y del estudio de
las caracteristicas del centro docente, del profesorado, del alumnado, del
contexto administrativo y legislativo, asi como del entorno social proximo
—la familia, el barrio— determinar la influencia que este contexto tiene
como base para la integracion y, por tanto, para el aprendizaje de la se-
gunda lengua por parte del alumnado inmigrante de origen marroqui es-

colarizado en ESO.

2. Utilizando la informacidn obtenida a través de las declaraciones de los
informantes y de los registros de los cuadernos de campo, determinar las
variables —socioculturales y psicosociales— que influyen en la formacion
de la identidad del alumno inmigrante de origen marroqui escolarizado
en ESO, asi como establecer la importancia que esta ultima tiene en el
desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje de la segunda lengua.

3. Establecer las conceptualizaciones necesarias que nos permitan anali-
zar la tipologia especifica de la segunda lengua en el medio escolar, de
modo que el proceso de ensefianza-aprendizaje de la misma resulte mas

adecuado y coherente.

4. Elaborar y desarrollar un Plan de Intervencion teniendo en cuenta el
analisis de los factores antes mencionados, es decir, el contexto socioedu-
cativo e identidad del alumno inmigrante marroqui de Educacién Secun-
daria Obligatoria, asi como las caracteristicas especificas de las cuales

se reviste la segunda lengua en el medio escolar. Un Plan de Intervencion
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que permita mejorar la calidad de las practicas educativas relacionadas
con el proceso global de ensefianza-aprendizaje de la segunda lengua en
el medio escolar concreto donde hemos puesto en marcha nuestro proceso

de investigacion-accion.

5. Inferir la incidencia y repercusiones de las cuestiones objeto de anali-
sis en la consecucion de un modelo educativo para la atencion del alum-

nado inmigrante.

1.2. METODOLOGIA

En el presente capitulo, tras definir en (&1, 1.1.) los objetivos que funda-
mentan nuestra investigacion, vamos a delimitar las bases tedricas que constitu-
yen el entramado conceptual y los recursos metodologicos en los cuales se sus-

tenta la presente tesis.

En primer lugar, la seleccion de una metodologia cualitativa se basa en el
caracter subjetivo y complejo del fenédmeno educativo que pretendemos analizar
y en el objeto mismo de la investigacion, orientado a la mejora de unas practicas
educativas desarrolladas en un contexto real especifico e irrepetible. Todo ello
requiere una metodologia de investigacion que se ajuste a las caracteristicas del

proceso.

Consecuentemente, la metodologia empleada se fundamenta en el para-
digma cualitativo, puesto que, siguiendo a Cook,. T. D. y Reichardt, Ch. S.

(1986) y Carr y Kemmis (1988), nuestros planteamientos son:

16



Holisticos, frente al particularismo de los métodos cuantitativos.

Se enfoca hacia la compresion de unas conductas humanas especificas, inter-
pretadas desde el marco de referencia de quien actla.

Utiliza métodos y técnicas de investigacion propios de la metodologia cualita-
tiva —entrevistas, registros de observacion, cuestionarios abiertos—.

Emplea una observacion naturalista sin control de la situacion ni aislamiento
de variables.

Es subjetiva, por cuanto quien investiga forma parte de la comunidad investi-
gada.

Se orienta a la interpretacion y al descubrimiento, no a la comprobacion, ca-
rece de hipdtesis iniciales y de grupos de control.

Se enfoca al proceso y no a los resultados, por ello no pretende conclusiones
generalizables, se encuadra dentro del estudio de casos.

Ofrece datos reales, profundos, ricos y no repetibles.

Todo ello, porque era imposible reducir a datos y a cifras un corpus de

trabajo donde se mezclaban una gran cantidad de variables socioeconémicas y

psicosociales, asi como, de factores subjetivos —emocionales y afectivos— muy

dificiles de cuantificar’®, pensamos que:

16 Erickson (1987) defiende la naturaleza holistica del trabajo etnografico como un anlisis de la

totalidad.
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(...) [con la ayuda de] las técnicas cualitativas se descubren, a través de
la interpretacién del lenguaje, aspectos ocultos, no manifiestos a primera
vista 0 en estado latente, de los fendbmenos o situaciones sociales de los
sujeto, y, por tanto, ya que lo diverso empieza a ser un factor social que
marca el progreso y el cambio y sobre el que hoy se construyen las alter-
nativas sociales, cada vez es mas necesario, respecto a las técnicas cuali-
tativas, el hecho de respetarlas, interpretarlas y llegar a conocerlas.
(Sanchez-Martin, 1995: 271.)

Por ello, optamos por métodos cualitativos, puesto que, siguiendo a Mu-
chieli, L. (1994: 23), el objeto de nuestra investigacion estd basado en hechos

humanos que por esencia no son mesurables.

Por otro lado, resulta evidente que el marco epistemologico en el que fun-
damentamos nuestra investigacion se incardina dentro de los postulados de una
disciplina eminentemente practica como es la Didactica —en nuestro caso una
Didactica especifica, Didactica de la Lengua— que se propone provocar la re-
construccion del conocimiento vulgar del alumno en la escuela. (Gimeno Sacris-
tan, J. y Perez Gomez, A. 1., 2000: 117.) No obstante, resulta evidente que toda
practica reflexiva necesita una fundamentacion conceptual adecuada; en este sen-
tido no debemos olvidar, siguiendo a Goetz, J. P. y Le Compte, M. D. (1988: 16-
17) que la préctica didactica es subsidiaria de informaciones proporcionadas por

diferentes fuentes epistemoldgicas.
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Consecuentemente, la presente tesis se nutre de varias disciplinas cientifi-

cas encuadradas en el marco de las Ciencias Sociales: la Etnologia de la Educa-

cion'’, la Sociolingtiistica'® y la Psicologia®®. Por ello, nuestra metodologia de

trabajo se ha nutrido de los modelos de investigacion etnogréafica, basados en

estudios concretos con poblacion escolar inmigrante —realizadas a partir de los

afios sesenta por Ogbu (1978) en Estados Unidos con minorias negras, chicanas y

17
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Siguiendo a Henriot-Van Zanten (1994: 22):

La etnologia de la educacion, disciplina en plena evolucion, se define por sus métodos de
encuestas, sus temas de investigacion (de la relacion escuela-entorno a la escolarizacién de
minorias étnicas) y por sus usos sociales (del predominio de la investigacidn-accién al desa-
rrollo de teorias actuales).

[Traduccion de los autores de la siguiente cita original:

L’ethnologie de I’éducation, discipline en pleine évolution, se définit par ses méthodes dén-
quéte, ses themes de recherche (de la relation école-communauté a la scolarisation des mino-
rités ethniques) et par ses usages sociaux (de la prédominance des recherches-actions aux dé-
veloppements théoriques actuels). Henriot-Van Zanten, (1994: 22.)]

El proceso de aprendizaje-adquisicion de una segunda lengua es multipolar y en €l intervienen
multitud de elementos relacionados con: la lengua meta como objeto de aprendizaje —en nues-
tro caso el espafiol como segunda lengua en el medio escolar—; los factores cognitivos, afecti-
vos y conductuales del sujeto que aprende (edad, naturaleza psico-social) —en el presente estu-
dio, alumnos inmigrantes marroquies de Educacién Secundaria Obligatoria—; el contexto o
medio social y los elementos personales-situacionales relacionados con él —el contexto escolar
en nuestro caso— y de forma muy importante las interacciones que el aprendiz tiene con los
distintos grupos sociales de hablantes de la sociedad en la cual esta aprendiendo la lengua. De
igual modo, resulta imprescindible destacar aquellos elementos relacionados con el lugar y la
actividad para la cual se usa la lengua.

Esta complejidad anteriormente descrita y la idiosincrasia de los factores que estan presentes
en cualquier proceso de adquisicion —aprendizaje de lenguas —la lengua objeto de aprendizaje,
las caracteristicas del aprendiz y el contexto de uso y aprendizaje— ha conllevado aproxima-
ciones teoricas a la materia desde muy distintas disciplinas y con enfoques diversificados, de-
ntro de ellas, la sociolingistica, basada en los postulados de Lamiquiz (1971) que otorgan a la
lengua un dinamismo intrinseco que la convierte en parte inalienable del orden social y que
basan el funcionamiento de la misma en torno a dos ejes principales: diversidad social y mul-
tiplicidad cultural, en los cuales se engloban todas las cuestiones relativas a la etnicidad, la
pertenencia a un grupo religioso y, en general, los contactos interculturales.

Resultan fundamentales los estudios de Vigotsky que, desde una posicién dialecta y cognitiva,
plantean la importancia de los determinantes culturales en el aprendizaje y sus postulados
constructivistas en relacion con la impregnacién social y cultural del psiquismos.
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amerindias— que demostraban cdmo las dificultades de insercion y el sentimiento
de rechazo incidian profundamente en los resultados escolares de estas minorias;
0 aquellas otras realizadas por Gibson (1988) o Starez-Orozco (1992) en una
comunidad india de Punjabi, que hacen incidencia en los mecanismos de acomo-
dacion y asimilacién; y los distintos trabajos etnograficos sobre las tensiones ra-

ciales y como éstas se traducen en estrategias de exclusion en el medio escolar.

De igual modo, resulta de especial relevancia destacar la importancia que
los postulados de la sociolinguistica tienen en el presente trabajo, y todo ello por-
que: si el contexto social —en sentido amplio— es uno de los factores fundamenta-
les en el proceso de adquisicion de segundas lenguas, es natural que deba oirse
la voz de la disciplina linguistica que mas experiencia tiene y mejor conoce el
contexto social y sus proteicas manifestaciones. (Moreno Fernandez, F., 2000:
11-12.) Y dentro de esta disciplina resulta singularmente significativo para la
presente investigacion destacar las importantes aportaciones hechas desde la so-
ciolinglistica aplicada a la ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras y/o se-
gundas lenguas, ya que se han hecho desde el conocimiento de los principales
patrones de variacion en las lenguas objeto de estudio a las teorias didacticas re-
lacionadas con las metodologias comunicativas en relacion con el repertorio fun-

cional y la competencia comunicativa.

Finalmente, destacar la importancia que para nuestra investigacion tienen

los planteamientos defendidos por Vigotsky (1986) en relacion con la teoria so-
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cial del lenguaje, revistiendo de un significado cultural el aprendizaje del mismo,
ya que, desde el punto de vista de dicho autor, la experiencia social se internaliza
y el lenguaje social da forma al lenguaje individual. Plantea también la importan-
cia que posee el lenguaje como un instrumento que posibilita la produccién de
una inteligencia social mediante el intercambio de experiencias entre individuos,
puesto que, de esta forma, es posible aprender de las experiencias ajenas y com-

partir, a través del lenguaje, las vivencias y los conocimientos.

1.2.1. Etapas de la investigacion

La busqueda de un modelo de andlisis, que se incardinara en la investiga-
cién de corte etnografico que queriamos desarrollar y que resultara valido para la
practica educativa, nos orientd hacia determinados disefios de investigacion, que
facilitaran la puesta en marcha de nuestro proyecto y nos proporcionaran una es-
tructura valida y un esquema de trabajo acorde con los objetivos planteados; mas
concretamente, un modelo que fuera capaz de conjugar teoria y practica, en este
sentido, la investigacién-accién®® —dentro de las metodologias cualitativas de cor-
te etnografico, que surgen en Inglaterra durante la década de los sesenta y que
estuvieron en un principio orientadas hacia la reforma curricular—, supone un

cambio en el concepto de la relacion entre ensefianza e investigacion:

20 Segin Kemmis (1980), la expresion investigacién-accion fue acufiada por el psicélogo social
Kurt Lewin. Este plantea un modelo de investigacion en espiral que se desarrolla a través de
unas fases determinadas: identificar la idea general, reconocer la situacion, efectuar una plani-
ficacion general, desarrollar la primera fase de la accién, implementarla, evaluar la accion y
revisar el plan general.
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La idea de ensefianza implicada en el proceso de cambio también es dife-
rente. Ya no se estructura como una actividad orientada a controlar o de-
terminar causalmente los resultados del aprendizaje. Se considera, en
cambio, como una actividad capacitadora que aspira a facilitar un proce-
so dialéctico indeterminado entre las estructuras publicas del conoci-
miento y las subjetividades individuales. Se centra en el proceso mas que
en el producto de aprendizaje. Se dirige a activar, comprometer, desafiar
y extender las capacidades naturales de la mente humana. (Elliot, J.,
1996. 23.)

Las caracteristicas especificas de esta metodologia, siguiendo a Elliot
(1994), estan intimamente relacionadas con los problemas de la practica cotidiana
y, por tanto, se centran en un propdsito concreto, que es el diagnéstico y la inter-
pretacion de una situacion especifica determinada para, mediante el estudio de los

casos concretos, orientar la practica. Porque:

(...) se puede elaborar teoria desde el punto de vista de la ciencia como
desde el punto de vista de la préactica, y que este ultimo consiste sobre to-
do en desarrollar nuestra comprension de los conceptos de sentido comun
mediante el estudio de casos concretos. En otras palabras, la elaboracién
tedrica a partir de la préactica explora los conceptos de sentido comun
mediante el estudio de casos. Por tanto, los conceptos de sentido comun o
sensibilizadores, que orientan la practica, pueden mejorarse a través del
estudio de casos. (Elliot, J., 1994: 30.)

Es en el seno de los postulados anteriores donde se inserta el esquema de

investigacidn-accion que nosotros hemos elaborado. Para ello, después de la con-
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sulta de diversas fuentes bibliograficas centradas en los postulados metodologicos
de investigacion-accion —Stenhouse (1980), Carr y Kemmis (1980)- hemos to-
mado como referente en el modelo de investigacidn-accion disefiado por Kurt
Lewin, revisado por Kemmis (1980) y modificado por Elliot (1996), puesto que
la estructura del modelo se ajustaba tanto a los objetivos de nuestra tesis como al
contexto educativo especifico donde se desarrollaba nuestra investigacion. Dicho
modelo, adaptado a nuestra situacion especifica de investigacion, es el que a con-

tinuacion presentamos (Fig. 1) y desarrollamos en los epigrafes siguientes:

OBJETIVOS

v

PLANIFICACION DE LA ACCION

'

ANALISIS DEL CONTEXTO

!

DETERMINACION DE LOS FACTORES QUE INTERVIENEN EN LA FOR-
MACION DE LA IDENTIDAD

'

APROXIMACION TEORICA A LAS CARACTERISTICAS QUE PRESENTA
LA LENGUA EN EL MEDIO ESCOLAR

y

PLAN DE INTERVENCION

INICIDENCIA EN LOS PLANTEAMIENTOS EDUCATIVOS

Figura 1. Esquema de desarrollo de la investigacién-accion.?

21 Basado en Elliot, J. (1996: 89).

Cifra media aproximada correspondiente a los cursos 1998/99 y 1999/2000; como ya se ha
indicado, constituyen el periodo de estudio de esta investigacion.
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1.2.2. Plan general

Estructuramos el desarrollo del proceso de investigacion-accion, siguien-

do el esquema de (Fig. 1), en cuatro fases:

= En la primera planteamos una investigacion de corte etnografico sobre la iden-
tidad social y el contexto educativo como factores que determinan el proceso
de ensefianza-aprendizaje de la segunda lengua, y discutimos la incidencia de
estos factores —identidad y contexto socioeducativo— en los planteamientos

educativos y en el proceso de integracion del alumnado en el medio escolar.

= En la segunda elaboramos un mapa conceptual mediante el cual delimitamos

la idiosincrasia de la segunda lengua en el medio escolar.

= En la tercera, fundamentandonos en las conclusiones de los analisis anteriores,
elaboramos un Plan de Intervencion para la ensefianza del espafiol como se-
gunda lengua a alumnos inmigrantes marroquies de Educacién Secundaria

Obligatoria.

= Finalmente, tras reflexionar sobre todo el proceso de investigacion-accion ela-

borado, extraemos una serie de consecuencia transferibles a situaciones educa-

tivas similares.
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CAPITULO 2.

FACTORES QUE INTERVIENEN EN EL PROCESO
DE ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LA SEGUN-
DA LENGUA PARA ALUMNOS MARROQUIES DE
EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA:
ANALISIS CUALITATIVO DE LA “IDENTIDAD”
DEL CONTEXTO SOCIO-EDUCATIVO



2. FACTORES QUE INTERVIENEN EN EL PROCESO DE
ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LA SEGUNDA LENGUA
PARA ALUMNOS MARROQUIES DE EDUCACION SE-
CUNDARIA OBLIGATORIA: ANALISIS CUALITATIVO
DE LA “IDENTIDAD” DEL CONTEXTO SOCIOEDUCA-
TIVO

En el presente capitulo desarrollamos lo que constituye la primera fase
dentro de la linea de investigacion-accion planteada en & 1. Para ello, partiendo
de un estudio de casos de tipo cualitativo, explicitamos: la cualidad y extension
del corpus de datos, asi como el perfil de los informantes; las técnicas e instru-
mentos empleados en la compilacién del corpus de datos; y los parametros con
los que se llevard a cabo el analisis cualitativo del mismo. Concluimos el presente
capitulo con un andlisis cualitativo del contexto en que se lleva a efecto el apren-

dizaje y de la nocion de identidad.

2.1. DESARROLLO DE LA INVESTIGACION CUALITATIVA: ESTU-
DIO DE CASOS

Los maestros que trabajaron con J. Henry colaboraron en su propio pro-
ceso de aprendizaje, (...) utilizaron la espiral autorreflexiva de la investi-
gacién-accion para realizar observaciones iniciales y analizar sus practi-
cas de ensefianza actuales, luego planificaron las maneras en que desea-
ban cambiar aquéllas, para observar a continuacion los problemas y los
efectos de los cambios introducidos, y para reflexionar sobre sus obser-
vaciones a fin de decidir la proxima accion en el proceso de mejoramien-

to de su practica. (Carr y Kemmis, 1988: 71.)
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Sirva la cita anterior como reflexion para iniciar nuestra propia espiral au-
torreflexiva, que arranca directamente de una situacion de partida fundamentada
en las necesidades de mejorar las relaciones de ensefianza-aprendizaje producidas
por la llegada al centro educativo de un fuerte contingente de alumnado marro-
quies; que continta en la observacion reflexiva de la situacion generada en el
instituto tras la llegada de dichos alumnos; y que se materializa, en este capitulo,
en la seleccion de casos representativos cuya interpretacion directa e individual,
unida a la suma de impresiones y observaciones desarrolladas por la investigado-
ra, permitiran llegar a un mejor conocimiento del contexto educativo y de las ca-

racteristicas que conforman la identidad de estos alumnos.

2.1.1. Reconocimiento y revision

El reconocimiento y la revision inicial consisten en la descripcion con la
mayor exactitud posible de la naturaleza de la situacion que queremos modificar
o mejorar (Elliot, 1996: 92); en nuestro caso consiste de forma general, en el ana-
lisis de los factores de orden sociocultural que intervienen en el proceso de esco-
larizacién en el Centro Educativo y, de manera particular, en el proceso de ense-
flanza-aprendizaje de la segunda lengua con alumnos inmigrantes marroquies,
como parte esencial dentro del proceso de adaptacion e integracion de estos
alumnos en el medio social y escolar del pais de acogida. Todo ello nos permitira
crear un Plan de Intervencion especifico que comprenda los factores arriba men-
cionados —contexto socioeducativo y cultural e identidad— a fin de adecuar nues-

tras practicas educativas y mejorar la ensefianza de la L2 en contextos escolares
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multiculturales. Redundando en la idea anterior, el conocimiento de los aspectos
que a continuacion planteamos nos ayudara a aclarar la naturaleza del objeto de
esta investigacion y nos proporcionara un fundamento para clasificar los hechos

relevantes respecto al contexto y la identidad.

i)  Situacion social y familiar en el pais de residencia.

i) Caracteristicas del contexto educativo: el marco legislativo, el Centro Educa-
tivo IES San Isidro.

iii) La cualidad y cantidad respecto a la escolarizacion anterior.

iv) Los conocimientos escolares adquiridos en su lengua de origen.

v) Dificultades encontradas respecto a la escolarizacion en el instituto.

vi) El estatus que posee la lengua materna en el pais de origen.

vii) Los factores culturales: el tipo de sociedad de origen, la religién, el tipo de
familia y las relaciones que en ella se establecen, las relaciones entre los dis-
tintos sexos.

viii) Los factores afectivos: acogida, el reconocimiento de la cultura de origen,

etc.

Posteriormente, para poder clasificar de forma efectiva los distintos facto-
res culturales que condicionan el proceso de ensefianza-aprendizaje de la L2, se-
leccionamos una serie de categorias en torno a las cuales recogimos el corpus de

datos relativos al contexto (véase Fig. 2) y la identidad (véase Fig. 3).
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El barrio.

Caracteristicas del centro educativo.
Recursos.

Profesorado.

Tipologia de alumnado.

Actitudes frente a la Ilegada del alumnado marroqui: de los
profesores, de los padres autdctonos, de los alumnos.

Figura 2. Indicadores para realizar el analisis del contexto.

Percepcidn: tiempo y espacio.

La integridad del cuerpo: alimentacion, vestido, sexualidad,
enfermedad y muerte.

Valores: religion, autoridad, tables, naturaleza, publico y
privado.

Convivencia, honor, libertad.
Orden social: funciones y papeles, jerarquia.
Relaciones personales.

Relaciones entre sexos, relaciones padres e hijos, relaciones
entre jévenes y ancianos, relaciones profesor-alumno.

Culturas y aprendizaje.

Oral y escrito, el uso de los sentidos, concreto y lengua y la
lengua materna abstracto.

La comunicacion.

Lengua y lenguaje, diversidad de lenguas, la segunda len-
gua.

aprendizaje.

Figura 3. Categorias para clasificar los factores culturales que intervienen en el
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2.1.2. Planificacion del desarrollo de la primera fase del modelo de investi-
gacion-accion

Llegado este momento en el proceso de estructuracion de nuestra investi-
gacion, fue necesario comenzar a decidir los modelos de accion que se habia de
sequir, es decir, qué técnicas ibamos a utilizar y como supervisariamos el desarro-

llo y la implementacion de las mismas.

Todo ello, teniendo en cuenta que:

La funcion de la investigacidon no es necesariamente la de trazar el mapa
y conquistar el mundo, sino la de ilustrar su contemplacién. De los estu-
dios cualitativos de casos se esperan ““descripciones abiertas™, “com-
prension mediante la experiencia’ y ““realidades multiples™.

(...) Parece que se requiere una atencién continua, una atencion que ra-
ras veces puede manifestarse cuando los instrumentos principales para la
recogida de datos son listas de control o puntos de encuestas interpreta-
bles. En el estudio de casos es de gran importancia la funcion interpreta-

tiva constante del investigador. (Stake, 1999: 47.)

Por ello, aunque pensamos que no existe un momento concreto en que se
comience la recogida de datos y que, ademas, ésta tiene lugar con antelacion al
planteamiento formal del estudio —antecedentes, primeras impresiones, etc.—, ini-
ciamos la investigacion disefiando un modelo de registro inicial (véase Fig. 4)
que nos permitid establecer una serie de caracteristicas y delimitar los perfiles de

la poblacién con la que ibamos a trabajar: 52 alumnos de primer y segundo curso
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de la ESO. Estos registros nos permitieron también elaborar una clasificacion
inicial de los alumnos en funcién de su conocimiento del idioma y de su tiempo
de permanencia en Espafia. Teniendo en cuanta estos dos criterios, pudimos se-
leccionar los casos que nos parecieron mas significativos, pero tambien mas faci-
les de abordar por su mayor conocimiento de la lengua castellana, lo que nos

permitiria llevar a cabo de manera mas satisfactoria las posteriores entrevistas.

= ;CoOmo te llamas?

= :De ddnde eres?

= ;Donde vives?

= ;Cual es tu direccion?

= ;Tienes teléfono?

= ;COmo se llaman tus padres?

= ;Dénde viven tus padres?

= ;Donde trabajan?

= ;Tienes hermanos?

= . Cuantos hermanos tienes?

= ;Donde viven tus hermanos?

= ;Has ido en tu pais al colegio?

= ;Cuéntos afios has estado en el colegio en tu pais?
= . Cuantos idiomas sabes hablar?

= . En cuantos idiomas sabes escribir?

= ;Cuanto tiempo llevas en Espafia?

Figura 4. Modelo de registro inicial para la determinacién de los perfiles.

Continuamos nuestro estudio con la confeccién de unos modelos de regis-

tros diarios o cuadernos de campo, cuya descripcion esta inserta en & 2.3.3. del
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presente trabajo; paralelamente disefiamos una serie de modelos de entrevistas
con distintos informantes que fueron grabadas en cinta magnetofonica y transcri-

tas con posterioridad.

En términos mas concretos, la muestra de casos seleccionados y la canti-
dad de informantes entrevistados, asi como el total de técnicas de recogida de

datos utilizados se distribuye de la siguiente forma:

i) Entrevistas: un total de siete, de ellas cuatro han sido realizadas con alumnos y
alumnas de primer curso, y tres, con los de segundo curso de ESO de naciona-

lidad marroqui.

ii) Observaciones: realizadas durante dos cursos escolares, con dos grupos de

primer y segundo curso de la ESO, sobre un total de poblacion escolarizada de

52 alumnos y un 25% de inmigrantes.

iii)Registros de perfiles: desarrollados con los 18 alumnos marroquies escolariza-

dos en los dos grupos estudiados.

2.1.3. Desarrollo de la accion

Durante el curso 1998/99 desarrollamos la primera parte de nuestro pro-
yecto de investigacion-accion. Para ello, realizamos el andlisis pormenorizado del

contexto, de los factores que configuran la identidad de los alumnos inmigrantes
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y de las dificultades de aprendizaje que presentaba la segunda lengua en el medio

escolar.

Para poder llevarlo a cabo necesitabamos, en primer término, la acepta-
cion de los propios informantes para ser entrevistados; y, en segundo lugar, el
desarrollo de métodos y técnicas que nos permitieran superar las dificultades de
expresion en espariol que tenia un gran porcentaje de la poblacion entrevistada.
Asi, para hacernos entender, recurrimos en muchos casos a la utilizacion de dis-
tintos tipos de lenguajes: desde la expresion plastica al desarrollo de la comunica-

cion gestual.

La técnica de registros de los cuadernos de campo o diarios tuvo una apli-
cacion mas sencilla y por tanto su desarrollo fue mas sistematico. La facilidad
para llevarlos a cabo, una vez que disefiamos el modelo, se debi¢ a la posibilidad,
por parte de la investigadora, de estar inmersa, durante toda la jornada escolar, en
el centro educativo en que se desarrollaba la investigacion. Dicha situacion facili-
to, igualmente, los contactos con los padres de los alumnos y con los docentes del
instituto, al coincidir con unos y otros en los espacios dedicados al trabajo comdn

en el centro: visitas de padres, reuniones de tutores, claustro de profesores, etc.

2.1.4. Analisis de los resultados obtenidos

Al tratarse de una investigacién cualitativa, nuestro analisis tiene que cen-

trarse, por un lado, en la interpretacién directa de cada uno de los ejemplos indi-
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viduales y, por otro, en la interpretacion de todos ellos, hasta que se pueda identi-
ficar algin rasgo o comportamiento comun al conjunto o clase. Como investiga-
dores insertos dentro de una metodologia interpretativa y de un estudio de casos,
nos centramos en el ejemplo, realizando el analisis y la sintesis a través de la in-
terpretacion directa. Nuestro proceso de interpretacion se desarrolla de forma
gradual y procesal: a través del sentido que recogimos en las primeras impresio-
nes, durante el proceso de investigacion y en los resimenes finales. La importan-
cia que adquiere este andlisis como referente para la interpretacion y discusion de
los resultados para la extraccion de las conclusiones determina que se le dedique

todo el tercer capitulo de la presente tesis.

2.2. CORPUS DE DATOS

Mostraremos seguidamente las caracteristicas de los informantes que han
participado en la recogida del corpus de datos y, asi mismo, describiremos de
manera sucinta las peculiaridades del Centro educativo donde se ha desarrollado

la presente Tesis.

2.2.1. EIl IES San Isidro

El Instituto de Educacion Secundaria San Isidro es una institucion educa-
tiva de caracter publico, que funciona como tal desde hace algo més de un siglo.
Fue creado en el siglo XVII como Colegio Imperial por Maria de Austria y poste-

riormente alojo un centro educativo de la Compafiia de Jesus. En él estudiaron
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destacados literatos como Lope de Vega; o importantes personajes de la politica,
como el actual Rey de Espafia don Juan Carlos. Al comienzo de la década de los
afios ochenta, el perfil de los distritos ubicados en el centro de Madrid —Centro y
Arganzuela— se transforma paulatinamente: sus calles céntricas y sus viviendas
precarias y degradadas se empiezan a llenar con la joven y nueva poblacién inmi-
grante que contrata fuertemente con un vecindario envejecido, con indices de

natalidad muy bajos y una poblacion escolar en descenso.

El IES San Isidro cuenta en la actualidad con una poblacion media de mil
alumnos®, de ellos la gran mayoria se escolarizan en los cursos de Educacién
Secundaria Obligatoria. EI mayor porcentaje de inmigrantes se concentra funda-
mentalmente en los cursos correspondientes al Primer Ciclo de Educacion Secun-
daria Obligatoria, donde llegan a representar un 32% del total de alumnos escola-
rizados. La cifra media de alumnado inmigrante, entre los dos ciclos de Educa-
cion Secundaria Obligatoria, durante los cursos 1998/99 y 1999/2000, ascendia a
un 35% del total. Durante el curso 1999/2000, el total de alumnos inmigrantes
ascendia a 105; de ellos, el 55% no tenia como lengua de origen el espafiol; ade-
mas, el 77% eran alumnos marroquies —11 recién llegados a nuestro pais y con
desconocimiento de la lengua vehicular del proceso de ensefianza-aprendizaje, el
23% restante correspondia a alumnos centroeuropeos y a una minoria procedente

de China (en ambos casos estos alumnos, habian estado escolarizados en Espafia

2 Valor medio aproximado corresondiente a los cursos 1998/99 y 1999/00; como ya se ha indi-
cado, constituyen el periodo de estudio de esta investigacion.
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con anterioridad y presentaban unas necesidades educativas muy distintas al gru-

po de alumnos marroquies).

El centro cuenta con una plantilla de docentes que oscila alrededor de los
cien profesores, y dispone de un Departamento de Orientacion, integrado por
personal especializado en la atencion al alumnado inmigrante: dos profesores de
Educacién Compensatoria, un orientador y un trabajador social. Diferentes pro-
gramas especificos para la atencion a la diversidad: programa de integracion de
alumnos con discapacidades psiquicas, programas de diversificacion curricular,

grupos de apoyo y refuerzo.

No obstante, esta elevada dotacion a nivel de recursos humanos no se co-
rresponde con la precariedad de recursos materiales, motivada fundamentalmente
por la escasez de espacio —aulas muy pequefias y poco ventiladas, con escasa luz
natural; lugares de recreo insuficientes, etc.— en un edificio del siglo XVIII insu-

ficientemente preparado para recibir un contingente de alumnado tan numeroso.

2.2.2. Perfil de los informantes

Las caracteristicas socioecondmicas de la poblacion que residen en los ba-
rrios de los que proceden los alumnos que escolariza el IES —Lavapiés, Embaja-
dores, Sol, etc.— se encuentran definidas por las altas tasas de desempleo, la pre-

cariedad del empleo, la marginalidad de determinados sectores de la poblacion
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(prostitucion, drogadiccion) y la llegada de grupos importantes de poblacion in-

migrante.

Por ello, en la mayoria de los casos, los alumnos —de doce a dieciséis
afios— presentan un alto porcentaje de fracaso escolar; destaca el hecho de que
entre los alumnos inmigrantes tan solo un 0,2% llega a obtener el titulo de gra-
duado en Educacion Secundaria y, por tanto, un escasisimo namero llega a cursar
estudios de Bachillerato o de Formacion Profesional. Dentro de este grupo de
alumnos destaca el colectivo de alumnos marroquies —con el cual hemos trabaja-
do- ya que es el mas numeroso y el que presenta mayores dificultades de adapta-
cion, relacionadas con el aprendizaje de la lengua, el absentismo y la problemati-

ca social y economica.

Por otro lado, las dificultades laborales del entorno familiar —contratos
precarios y horarios abusivos— y el problema de comunicacién —por desconoci-
miento de la lengua espafiola— que presenta la mayoria de los padres de los alum-
nos inmigrantes, hacen que los contactos con los profesores sean escasos o0 in-
existentes; y, por tanto, la relacion de estas familias con el centro escolar resulte

muy limitada.

El profesorado, en su mayoria procedente del cuerpo de antiguos profeso-

res de Bachillerato, se adapta con dificultad a la nueva realidad que supone la
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ESO y manifiesta graves problemas a la hora de conectar con el alumnado, en

especial con los inmigrantes que desconocen completamente el idioma.

Igualmente, la llegada masiva del alumnado inmigrante al centro coincidio
con la puesta en marcha en el mismo del Primer Ciclo de Educacion Secundaria
Obligatoria, lo que represento dificultades afiadidas para un colectivo docente
acostumbrado a otras préacticas educativas, dirigidas a un alumnado muy especifi-
co —alumnos del antiguo Bachillerato (B.U.P.)-, que no pertenecia a niveles de
escolarizacion obligatorios y que orientaba su formacion hacia el mundo universi-

tario.

2.3. TECNICAS E INSTRUMENTOS PARA LA COMPILACION DEL
CORPUS DE DATOS

Debido a la idiosincrasia®® de la metodologia cualitativa empleada, la se-

leccion de las técnicas de compilacion se ha basado en los instrumentos de anéli-

2% Nos parece importante insistir sobre la idea de la diferenciacion entre los métodos cualitativos
y cuantitativos, pues éstos han condicionado la seleccion de las técnicas de registro elegidas
para compilar el corpus de datos; por ello, siguiendo a Watson-Gegeo (1988: 575):

En su primer significado, la investigacion cualitativa esta relacionada con la identificacion de
la presencia o ausencia de alguna cosa y con la determinacion de su naturaleza o la distin-
cidn de sus caracteristicas (en contraste con la investigacion cuantitativa, que esta relaciona-
da con la medida). La investigacion cualitativa es un término paraguas para muchas clases de
cosas 0 de métodos y técnicas de investigacion, incluidas las etnograficas, el estudio de ca-
sos,la induccién analitica, el anélisis del contexto, semidticos, hermenéuticos, historias de vi-
da y ciertos tipos de métodos estadisticos e informaticos.

[Traduccion de los autroes de la siguiente cita original:

In its primary meaning, qualitative research is concerned with identifying the presence or
absence of something and with determining its nature or distinguishing features (in contrast to
quantitative research, wich is concerned with measurement). Qualitative research is an um-
brella term for many kinds of research approaches and techniques, including ethnography,
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sis etnografico y en aquellos utilizados en la investigacion-accion. Las caracteris-
ticas de la investigacion, el lugar, el tiempo y el perfil de los informantes han

motivado la seleccion de las técnicas que a continuacion presentamos.

2.3.1. Perfiles

El perfil proporciona una vision de una situacion o persona durante un
periodo de tiempo. En una situacion de ensefianza, podemos elaborar
perfiles relativos a periodos de clase o a la situacion de determinados
alumnos. (Elliot, 1996: 96.)

Siguiendo a Elliot (1996) hemos utilizado la técnica de los perfiles para
determinar, al inicio de nuestra investigacion, el mayor nimero de variables per-
sonales posibles; de esta forma hemos realizado una seleccion y una previa cate-
gorizacion de los alumnos y los grupos de clase, para asi desarrollar satisfacto-

riamente las entrevistas y elaborar los cuadernos de campo.

Los cuestionarios que de forma oral hemos cumplimentado con los alum-
nos inmigrantes nos han aportado los datos personales necesarios para poder co-
menzar nuestra investigacion —edad, nacionalidad, religion, lenguas que habla,

etc.—. Estos datos han constituido un recurso imprescindible que hemos tenido

(Continuacién nota pagina anterior)

case studies, analytic induction, content analysis, semiotics, hermeneutics, life histories, and
certain types of computer and statistical approaches. (Watson-Gegeo, 1988: 575.)]
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siempre a mano durante todo el proceso de trabajo y que nos ha permitido evitar

la repeticion de preguntas o la demanda de informaciones de forma reiterativa.

2.3.2. Entrevistas

Partiamos, siguiendo a Stake (1999) de la consideracion segun la cual una
de las principales utilidades del estudio de casos son las descripciones y las inter-
pretaciones que se obtienen de otras personas. Por otro lado, resultaba evidente
que no todos los entrevistados veian de igual forma la situacién planteada y por
ello nos parecia necesario reflejar las visiones multipolares que de cada realidad
manifestaban cada uno de los casos. Igualmente, advertimos que cada entrevista-
do presentaba una historia especial, Unica e irrepetible, y, por ello, imposible des-
arrollar un modelo Unico de entrevistas con una serie de preguntas idénticas para
todos los casos. No obstante, conscientes de la necesidad de establecer un plan
previo, detallado, que nos permitiera poder realizar una buena entrevista, nos
planteamos la necesidad de definir claramente los parametros en los cuales de-
biamos fundamentarlas, basandonos en lo que deseabamos conocer de los entre-
vistados. Para ello, disefiamos un esquema que recogia los temas fundamentales
sobre los cuales debia desarrollarse la entrevista, tal como presentamos en la figu-

rab:

= Motivos de la inmigracion.
- El viaje.
- La llegada a Espafia.
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= Situacion social y familiar en Marruecos.

= Situacion social y familiar en Espafia.
- La nueva ciudad, el barrio...
- Relaciones con el entorno: vecinos, amigos...

- Prejuicios: imagen de los espafioles hacia los inmigrantes
magrebie.

- Imagen de los marroquies hacia los espafioles.
= Cultura: costumbre y tradiciones marroquies.
= Cultura: costumbre y tradiciones espafiolas.
= Tradicion, valores y religion en Marruecos.

= Tradicion, valores y religion en Espafia.

Figura 5. Temas de las entrevistas.

Las entrevistas que realizamos fueron grabadas en cinta magnetofénica y
posteriormente transcritas. aunque esta labor representd una dificultad afiadida a
nuestro trabajo, el hecho de estudiar minuciosamente todas las entrevistas nos
permitié observar y analizar con mayor profusion y profundidad detalles que a
simple vista hubieran pasado desapercibidos. Por otro lado, la tipologia de entre-
vista utilizada —entrevistas abiertas, no dirigidas o semidirigidas— permitié que
los informantes se sintieran mas libres y relajados durante el transcurso de las
mismas y, por tanto, que su participacion fuera mayor. De esta forma fue posible
obtener una informacién mas precisa y credndose un clima de cordialidad y con-

fianza entre entrevistado y entrevistador®*,

# Véase apéndice V con la transcripcion de las entrevistas.
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2.3.3. Diarios de observacion

Conviene llevar un diario de forma permanente. Debe contener narracio-
nes sobre las observaciones, sentimientos, reacciones, interpretaciones,
reflexiones, corazonadas, hipdtesis y explicaciones personales. Elliot
(1996: 96.)

Los diarios de observaciones han sido instrumentos de analisis muy valio-
S0S en nuestra investigacion y nos han servido para la compilacion de la parte

mas extensa del corpus de datos.

Comenzamos la investigacion con la elaboracion de un modelo que nos
permitiera registrar de forma homogénea, aungue (...) sin excesiva preocupacion
por la estructura, orden y esquematizacion sistematica (Gimeno Sacristan. J. y
Pérez Gomez, A. I., 2000: 127), toda la corriente de sensaciones e impresiones
observadas por la investigadora y, asi mismo, nos ayudara a sistematizar el estu-
dio y registro de los casos. De esta forma, las narraciones que ibamos seleccio-
nando se transcribian en los cuadernos con la mayor exactitud posible, intentando
siempre reflejar en ellos la situacidn real en la que se expuso la informacion y fue
recogida, es decir, las actitudes, los motivos e incluso, de una forma subjetiva, los
propios sentimientos tanto del profesor como los del alumno, para asi poder a
posteriori analizar y cuantificar los datos de la forma mas fiable; el modelo de

registro disefiado para este fin es el que queda recogido en la figura 6.
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FECHA |[HORA |CURSO |TEMA ALUMNO: EDAD, SEXO...

Figura 6. Diarios de observaciones.

Como no se pretendia registrar datos numéricos que nos indicaran cuanti-
ficaciones y, por otro lado, los acontecimientos a destacar eran tantos (debido al
gran namero de horas que la investigadora pasaba en contacto con los alumnos) y
en muchos casos tan novedosos, se optd por desarrollar un modelo de diarios que
se centrara en una serie de categorias, similares a las planteadas para el disefio de
las entrevistas, de forma que pudieran recogerse los acontecimientos clave que

después influirian en el analisis posterior, como presentamos en la figura 7.

No nos marcamos tiempos o espacios determinados en los cuales, de for-
ma selectiva, realizar una observacion de una situacion especifica. Por el contra-
rio, al estar inmersos diariamente en el espacio fisico donde se llevaba a cabo la
investigacion, tuvimos que centrarnos en las categorias descritas anteriormente
(véase Fig. 7), para realizar observaciones interpretativas y narrativas que, con
posterioridad, fueron seleccionadas en funcion de su calidad e incorporadas al

corpus general de datos que interpretamos y analizamos en el presente capitulo.
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a) Aspectos culturales.
= Reacciones ante diferentes concepciones: tiempo, espacio, alimenta-
cion, vestido.

b) Aspectos educativos.
= Actitudes producidas fundamentadas en las diferencias de relaciones
entre: alumnos, alumnos y alumnas, docentes y alumnos.
= Normas de convivencia en le Centro Educativo.
= Diferencias respecto a los objetivos y contenidos de los curriculos.
= Estilos de aprendizaje.
= Lengua de origen, lengua escolar, lenguas que conoce.

c) Aspectos sociales y econémicos.
= Nueva situacion social en Espafia.
= Situacion econdmica.

d) Aspectos personales: cognitivos y afectivos.
= Dificultades de aprendizaje.
= Expresion de sentimientos.
= Autoestima.

Valoracion de su propia cultura y lengua.

Figura 7. Categorias que fundamentan la observacion.

2.4. ANALISIS CUALITATIVO DE LOS DATOS

Partimos de que el analisis e interpretacion de los casos, desde un plan-
teamiento cualitativo, consiste en dar sentido a nuestras propias observaciones

aprovechando las formas habituales de interpretar las cosas.

El analisis de los datos se fundamenta tanto en la interpretacién directa de
los ejemplos individuales como en la interpretacion de la suma de todos los
ejemplos. Para ello, nos concentramos en ejemplos determinados, que una vez
interpretados, se agrupan a otros de la misma categoria, buscando con dicha suma

la consecucion de un significado relevante.
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Es evidente que dentro de nuestro planteamiento metodolégico cualitati-
vo, buscamos la consistencia y el rigor en los datos, a través de la continua re-
flexion sobre los mismos y su sistematico contraste con diferentes conceptualiza-

ciones tedricas.

Por otro lado, en relacion con la validez interna y externa de nuestro anali-
sis, no pretendemos ofrecer una explicacion tedrica Unica; por el contrario, ofre-
cemos un amplio abanico de opiniones y ejemplificaciones subjetivas que son
objeto de contraste y reflexion. Igualmente, nuestro planteamiento se centra en la
concepcidn de la generalizacion (...) como posibilidad de transferencia de cono-
cimientos extraidos en un contexto, que facilitan la pretension de interpretar,
comprender y actuar sobre otro contexto. (Gimeno Sacristan, J. y Pérez Gomez,

A. 1., 2000: 132.)

2.5. ANALISIS CUALITATIVO DEL CONTEXTO SOCIOEDUCATIVO

Nuestro objetivo a lo largo del presente capitulo se fundamenta en la ne-
cesidad de determinar los factores que configuran el contexto socioeducativo en
el que se desenvuelve el alumno inmigrante, ya que dichos factores constituyen el
marco esencial en el que se encardinan todos los procesos que van a determinar el

establecimiento de la identidad de los mismaos.

2.5.1. Consideraciones previas
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Como ya hemos sefialado en la Introduccion de la presente tesis, el propo-
sito de este capitulo es presentar una descripcion del contexto escolar en el que se
desenvuelven estos alumnos inmigrantes, elaborada mediante la aplicaciéon de un
analisis cualitativo a los datos obtenidos en la investigacion, centrada fundamen-
talmente en el entorno familiar, escolar y social en el que se desarrolla la vida y
de estos alumnos. No obstante, antes de seguir adelante, nos parece necesario
exponer de manera sucinta la situacion de partida en relacion con el contexto so-
cio-educativo que encuentran dichos alumnos inmigrantes cuando llegan a este

pais.

Por ello, partimos de la base de que el proceso de adaptacion de un indivi-
duo a un medio social o natural que resulta extrafio para €l, supone siempre un
esfuerzo personal que a menudo origina miedo e inseguridad. En el caso de la
poblacion inmigrante, a lo anterior hay que afadir ademas el hecho de que la
adaptacion se produce en un contexto muy especial, normalmente en barrios su-
burbiales donde la delincuencia y la pobreza estan fuertemente arraigadas. Con-
cretamente, en lo que se refiere a la escolarizacion de los jovenes inmigrantes,
podriamos decir, parafraseando a Norguet-Dautry (1995: 131), que ésta suele
tener lugar en centros escolares donde se mezclan distintas etnias, religiones y
nacionalidades; por tanto, parece obvio pensar que estos escolares deben experi-

mentar una peculiar adaptacién, ya que tienen que integrarse en un nuevo pais,

46



pero en un sector bastante marginal y desarraigado que les acoge con recelo y

frialdad.

Consecuentemente, el punto de partida de estos nifios y adolescentes en el
nuevo pais no es facil; ademas, normalmente proceden de sociedades con culturas
de tradicion oral, donde la transmision de la informacion y los saberes se efectla
de forma jerarquica. Con este bagaje cultural irrumpen en nuestras sociedades
occidentales, y se ven desbordados y desorientados ante nuevas formas de comu-
nicacion y de relacion comercial y social (por ejemplo, la publicidad con un uni-
verso propio de textos, esléganes e imagenes, o las grandes superficies comercia-
les, donde los productos se ofrecen libremente y, sin embargo, en la mayoria de
los casos, son inasequibles; e incluso, las nuevas relaciones que tiene que estable-
cer con el entorno, con los profesores —sin la jerarquia y la autoridad a la que es-
taban acostumbrados en su pais de origen—y con sus comparieros, que los catalo-
gan como moros, tontos o ladrones). Estas situaciones generan una tension que
aflora en los centros educativos, donde se mezclan los métodos pedagdgicos con
la aplicacion de medidas disciplinarias, que en algunos casos sélo sirve para in-
tentar impedir la comision de delitos y donde, siguiendo a Bourdieu, P. y Passe-
ron, J., (1977), el fracaso escolar se convierte en una constante y es generador de

mas fracaso, como si de una herencia cultural se tratara.

Por todo lo dicho anteriormente, es ldgico suponer que la opinidn pablica

relacione de manera directa la escolarizacion del alumnado inmigrante en la insti-
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tucion educativa con el fracaso al que antes haciamos alusion, ya que la mayoria
de la gente presupone que este alumnado presenta desventajas a nivel cognitivo

con respecto al resto de sus compafieros autoctonos:

En este sentido, el nifio inmigrante es percibido como alguien potencial-
mente destinado al fracaso: un minusvalido linguistico...., como un mi-
nusvalido cultural (vive en su familia otro tipo de précticas culturales, in-
compatibles con nuestra sociedad), minusvalido social (la supuesta indi-
ferencia de sus padres por su trabajo escolar, se une a su ignorancia de
la lengua y a las dificiles condiciones de vida). (Boyzon-Fradet, 1997:
68.)

En consecuencia, el hecho de hablar una lengua diferente se relaciona con
los problemas de pobreza, fracaso escolar, minimas aspiraciones sociales y profe-
sionales, y se percibe también como una fuerte desventaja para la integracion en
la cultura mayoritaria. Por ello, se presupone que toda solucion a estos problemas
pasa por el rapido aprendizaje de la segunda lengua —siempre a expensas de la
lengua materna—. Por tanto, la integracion de estos nifios en una clase normal y su
capacidad para alcanzar los objetivos del curso dependen sobre todo de su nivel
de competencia en la lengua espafiola. La lengua que los nifios inmigrantes ha-
blan en casa no esta representada en ningun caso en la evaluacion escolar por el
contrario, es considerada como un obstaculo para el aprendizaje y para su inte-

gracion.
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En este contexto, obviamente, el desarrollo del bilingtismo resulta irrele-
vante y ocupa el un ultimo lugar entre los objetivos de la escolarizacion. El bilin-
guismo de los nifios inmigrantes es profundamente desigual: la lengua materna
estd en una situacion de inferioridad absoluta respecto a la segunda lengua, y fre-
cuentemente, queda excluida como objeto de aprendizaje en las escuelas espafio-
las, en las que solo a veces se imparte extraescolarmente; e incluso, en muchas
ocasiones el uso de su lengua materna se prohibe en el medio escolar o simple-
mente mal visto. La lengua materna de estos nifios inmigrantes se convierte en
una lengua oral y solamente algunos alumnos que habian estado anteriormente

escolarizados en sus paises de origen conservan las destrezas escritas.

2.5.2. El barrio

El distrito centro —lugar donde se ubica el IES San Isidro y reside gran
parte de la poblacion estudiada— se encuentra geograficamente localizado en el
corazon de la ciudad de Madrid, lo integran una serie de barrios (Arganzuela, Sol,
Lavapiés, etc.) que conforman un mosaico multicolor y variopinto. Uno de estos
barrios, Lavapiés, destaca por ser uno de los principales focos de atraccion de la
poblacién inmigrante en Madrid y es en el que residen de forma habitual la mayor
parte del alumnado inmigrante que escolariza el IES San Isidro. En él conviven
ademas de la poblacion autdctona —en su mayoria de edad avanzada— fundamen-
talmente tres colectivos de inmigrantes: marroquies, chinos e hispanoamericanos;

asi lo muestran las distintas opiniones recogidas entre el profesorado, en las que
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éstos dejan constancia de la tradicion pluricultural del barrio desde hace més de

dos décadas. De esta forma lo expresaba un profesor del instituto:

(1) < Enlos afios 78-79 ya tuvimos los primeros cubanos que fueron los
primeros inmigrantes.
(D-1)

Entre los motivos que han hecho de Lavapiés un barrio con un tan marca-
do caracter multicultural destaca la actividad econdémica generada por El Rastro
que es el mayor mercado ambulante de Madrid y que da un perfil muy caracteris-
tico al barrio, con abundancia de tiendas de venta al por mayor, almonedas y ba-
zares. Mas especificamente, este caracter singular de la economia del barrio —en
general, sumergida— provoca mucha provisionalidad en los puestos de trabajo; asi
mismo, el caracter ilegal de muchos de ellos favorece las situaciones de explota-
cion laboral y, consecuentemente, que sea la poblacion mas desfavorecida, es
decir, los inmigrantes sin permiso de residencia. Un profesor ejemplificaba de la

siguiente forma el cambio que ha experimentado la poblacion del barrio:

(2) < (...) Lo ves en la vida diaria, como se han transformado las tien-
das, como hay tiendas de marroquies, tiendas de egipcios, en fin...

Pero eso luego lo ves en clase.
(D-2)

A esta situacion hay que afadir otro fendmeno: los bajos alquileres que

tienen las viviendas en esta zona, lo que favorece que sean muy solicitadas entre
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los inmigrantes, generalmente con recursos econémicos escasos. asi lo manifes-

taba un profesor del centro:

(3) < Los pisos estan hechos polvo y son los Unicos que los inmigrantes
pueden permitirse.
(D-3)

La convivencia multicultural es algo de lo que desde hace una década se
enorgullece al barrio; sin embargo, en la actualidad, esta convivencia pacifica se
estd viendo alterada por sucesos delictivos y por malos entendidos entre los dife-

rentes colectivos inmigrantes:

(4) < Mi hermano dice que no salga, son muy malos, roban, del colegio
voy corriendo a casa.
(D-4)

Estas manifestaciones (4) fueron efectuadas por una alumna del instituto
poco después de que surgieran los conflictos en la zona. En ellas lamentaba la
imposibilidad de desplazarse con tranquilidad por el barrio a causa de los brotes

de delincuencia de la zona que generaban miedo y tension entre los habitantes.

En conclusién, Lavapiés es en la actualidad un barrio econémicamente
deprimido, bastante degradado y con unas tasas de delincuencia y marginalidad

elevadas. En él conviven inmigrantes con escasos recursos econémicos junto po-
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blacion autoctona marginal; la actividad econdmica es, la mayoria de las veces,
clandestina. Los espacios verdes, asi como las zonas de paseo y recreativas, son
escasos, por lo que los jovenes del barrio tienen dificultades para desarrollar acti-
vidades de ocio y esparcimiento. Los recursos y ayudas sociales que recibe el
barrio son coordinados y gestionados por el area de Servicios Sociales de la Junta
Municipal de Distrito en colaboracion con diversas ONG’s que desarrollan su
labor en la zona; no obstante, debido al rapido crecimiento de la poblacion inmi-
grante, estos recursos se hacen insuficientes, razon por la cual los inmigrantes
tienden a crear sus propias organizaciones y asociaciones diferenciadas por el
pais de procedencia o nacionalidad, con objeto de generar sus propios recursos
econdémicos y sociales en la zona —comercios, restaurantes, lugares de culto-.
Esta intensa actividad asociacional contribuye a imprimir en Lavapiés ese carac-
ter multicultural, que aunque no resulta novedoso para muchos lugares de Europa

y América, si lo es en el caso de nuestro pais.

Como contraste, cabe destacar que en la actualidad, este barrio se ha con-
vertido en un sitio de moda entre la juventud madrilefia, como lugar de ocio y
cultura donde se dan cita en sus innumerables tabernas, bares y restaurantes, ma-

sicos, intelectuales y turistas extranjeros.
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2.5.3. Laescolarizacion del alumnado inmigrante: la llegada al instituto

La escolarizacién de estos inmigrantes se efectia normalmente en centros
pUblicos —a causa del rechazo social que genera su sola presencia—>, que debido
a las caracteristicas socioecondémicas de la poblacion que reciben, suelen estar
localizados en el extrarradio o en zonas marginales y degradadas de las grandes
urbes. en muchos casos ya albergaban con anterioridad a poblacion con dificulta-
des, generalmente de origen gitano o con condiciones socioecondmicas desfavo-
rables, para cuya atencion recibian dotaciones de recursos econdmicos y humanos
que variaban en funcion del porcentaje de alumnado con necesidades de compen-

sacion educativa.

Especial dificultad para la integracion de estos alumnos presentan los cen-
tros de Educacion Secundaria, por la problematica que surge en relacion con la
edad de los alumnos, su capacidad de aprendizaje y adaptacion y por la idiosin-
crasia de estos centros —grandes centros, con un elevado numero de alumnos y
docentes—; asi mismo, hay que afadir a esta situacion la diversidad de areas im-
partidas y la dificultad de los curriculos, que Iégicamente aumenta a medida que

avanzan los cursos.

% Segun un informe del Sindicato CCOO, publicado en el n° 3.461 de la revista Escuela Espafio-
la (Madrid, julio de 2000), el 80% de los alumnos de origen inmigrante cursan sus estudios en
centros publicos, mientras que s6lo un 14% lo hace en centros concertados.

53



Esta situacion fue la que se empezo a vivir en el IES San Isidro de Madrid
cuando en septiembre del afio 1998, sin ninguna preparacion anterior, ignorando
el numero de alumnos inmigrantes que llegaban asi como sus nacionalidades, sus
conocimientos previos, su situacion sociofamiliar y careciendo de cualquier tipo
de orientacion por parte de la Administracion competente, se integra en el centro
el Primer Ciclo de Educacion Secundaria Obligatoria y con él un nimero de
alumnos inmigrantes de diferentes nacionalidades que representaba el 35% de las
nuevas matriculas. Alumnado que en cumplimiento con la normativa vigente en
aguel momento®, es incorporado al aula de referencia que le corresponde por
edad, independientemente de cualquier otra valoracion respecto a sus conoci-

mientos de lengua castellana o por su escolarizacion anterior.

Resulta indudable que las primeras reacciones entre el profesorado fueron
muy variadas, aunque todas ellas tenian un denominador comun: la preocupacion.
Los comentarios del profesorado reflejan el miedo ante una nueva situacion que
puede, segun ellos, generalizarse sin que pueda llegar a ser del todo controlada

por su parte.

(5) < Ahi hay doce nacionalidades en un primero.
< El instituto se va a quedar exclusivamente para inmigrantes.
(D-5)

% (Real Decreto 299/1996.)

54



Como vemos, los profesores se sentian en muchos casos amenazados por
una realidad que parecia superarles, con un tipo de alumnado que presentaba unas
necesidades educativas completamente nuevas y para las cuales reconocian no
estar suficientemente preparados. Esto generaba tension entre el profesorado;
tension a la que hay que sumar la que surgia entre los alumnos autoctonos y sus
padres, que en muchos casos motivados por rumores, por miedo a lo desconocido
o0 simplemente por planteamientos racistas, decidian trasladar a sus hijos a otro

centro educativo donde no hubiera inmigrantes.

Por otro lado, ante esta situacion generalizada de descontento, los profeso-
res demandaban ayudas a la Administracion. Estas demandas se concretaban en
una mayor dotacion de recursos, fundamentalmente humanos, es decir profesora-
do especializado, que pudiera atender urgentemente a las necesidades especificas
de estos alumnos —la imposibilidad de comunicarse por desconocimiento de la

lengua—. Asi lo manifestaba un profesor del claustro del instituto:

(6) < Planteamos la necesidad de que hubiera un apoyo por parte del
Ministerio o por parte de... Yo creo que el Estado tiene que asu-
mir el tema porque es fundamental.

< ¢Qué puedo hacer yo? No me entienden y tengo que dar mi clase.
(D-6)

2.5.4. Los marcos legislativo y pedagdgico

Aunque parece claro que:
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(...) la escuela constituye la dltima instancia encargada de resolver los
males sociales. Preguntada sobre la cuestion de la integracion, la escuela
responde siguiendo el modo de la urgencia, la transparencia, la simplici-
dad o la eficacia. O, la complejidad del problema impone suspender las
certezas y las drdenes terminantes a fin de privilegiar el analisis en de-
trimento del militantismo. ¢En qué condiciones y segun qué modalidades
la escuela puede asumir una funcién de integracion? ¢Cuéles son los me-
dios que la sociedad pone a disposicion y cuales son aquellos que el cole-
gio puede dar? (Abdallah-Pretceille, 1992: 43.)*

No podemos separar la integracion escolar de los jovenes inmigrantes de

los planos econémico, social y politico. De hecho, el proyecto educativo escolar

es indisociable del proyecto politico y social colectivo®. Por ello, todos los es-

fuerzos hechos Unicamente en una direccién sin el consenso de todas las fuerzas

politicas y sociales involucradas han de resultar transitorios y poco relevantes

para el conjunto de la sociedad®.

27
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Incluimos el original de la cita en francés traducida por los autores:

L’école constitue la derniére instance chargée de résoudre les maux sociaux. Interpellée sur
la question de I’intégration, elle est priée de répondre sur le mode de I’urgence, de la trans-
parence, de la simplicité et de Iéfficacité. Or, la complexité du probléme impose de suspendre
les certitudes et les injonctions afin de privilégier I’anlyse au détriment du militantisme. A
quelles conditions et selon quelles modalités I’école peut-elle assumer une fonction
d’intgration? Quels sont les moyens que la société peut-elle assumer une fonction
d’intégration? Quels sont les moyens que la société met a sa disopsition et quels sont ceux que
I’école peut se donner. (Abdallah-Pretceille, 1992: 43.)

Siguiendo a Valérien (1990: 16): Sentados en los mismos bancos, en la misma aula, delante de
la misma pizarra y el mismo maestro, los alumnos todavia no estan todos en un plano de
igualdad.

Es de esperar que se pongan los medios politicos, sociales y educativos necesarios para que la
escuela espafiola no tengan que experimentar en un futuro de la situacion que atraviesan mu-
chas escuelas europeas, en palabras de Olmos (1987: 11):
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En este sentido, desde la aprobacion en 1990 de la Ley Organica de Ordena-

cion General del Sistema Educativo (LOGSE) ha habido un desarrollo legislativo

que ha intentado dar respuesta a las nuevas necesidades que han ido surgiendo.

El Real Decreto 299/1996 de Ordenacion de las Acciones Dirigidas a la

Compensacion de Desigualdades en Educacion, en cumplimiento con lo establecido

en el Titulo V de la Ley Orgénica de Ordenacién General del Sistema Educativo®,

regula las acciones dirigidas a prevenir y compensar las desigualdades que puedan

producirse durante la permanencia del alumnado en la escolarizacion obligatoria.

Dichas desigualdades pueden ser causadas por factores sociales, econémicos, cultu-

rales, linguisticos, etc. Uno de los objetivos prioritarios de este Real Decreto consis-

te en:

Facilitar la incorporacion e integracion social y educativa de todo el
alumnado, contrarrestando los procesos de exclusion social y cultural,
desarrollando actitudes de comunicacién y respeto mutuo entre todos los

alumnos independientemente de su origen cultural, linguistico, étnico y

30

(Continuacidn nota pagina anterior)

Hasta el momento, la escuela, mas que una via de promocion para la segunda generacion de
emigrantes, consiste en una via de confirmacion del bajo nivel socioprofesional de la primera
generacion y a pesar de tener una escolarizacion completa en los paises de acogida en que se
ha nacido, la segunda generacién ocupa ain la misma categoria socioprofesional que sus pa-
dres. En los informes de la OCDE de 1981 y 1983 “sobre los jovenes extranjeros y el mundo
del trabajo™ y “los hijos de emigrantes y el empleo en los paises de Europa™ se citan las ci-
fras siguientes: el 90% de hombres y entre el 60% y el 75% de mujeres en la poblacion inmi-
grante se incorpora al mundo laboral con la categoria de no cualificados.

Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacidn General del Sistema Educativo, BOE n°
238, de 4 de octubre de 1990.
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destacando los aspectos de enriquecimiento que aportan las diferentes
culturas.®* (Real Decreto 299/1996.)

Este Real Decreto vincula las acciones y programas de atencion al alumnado

inmigrante a los Programas de Educacion Compensatoria; sin embargo:

Aplicar los modelos tedricos compensatorios y las practicas derivadas de
los mismos al tratamiento de los alumnos inmigrantes: considerar a estos
alumnos deprivados socioculturalmente es inadecuado y perjudicial.
Olvidar que los valores y actitudes de educacion intercultural han de ser
objeto principal de aprendizaje de toda la poblacién escolar: somos todos
los ciudadanos los que tenemos que aprender a convivir, a respetar, a
comunicar, a aceptar a las personas de diversas culturas. (Mufioz Seda-
no, 1997: 36-37.)

Segun la legislacion, el criterio fundamental que enmarca la integracion del
alumnado inmigrante es el de la normalizacion educativa, y asi, el modelo elegido
en lo referente a la ensefianza-aprendizaje de la segunda lengua es también un mo-
delo compensatorio, (...) se establecen apoyos linglisticos en el contexto del idioma
materno, para incorporar el segundo idioma de manera paulatina y mantener el

primero de forma transitoria (Lovelace, M., 1995: 46).

1 ey Orgénica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo, BOE n°

238, de 4 de octubre de 1990. Real Decreto 299/1996, de 28 de febrero, de Ordenacion de las
Acciones Dirigidas a la Compensacién de Desigualdades en Educacion, BO E de 12 de marzo de
1996.
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Para ayudar a su desarrollo, estos Programas de Educacion Compensatoria
establecen que los centros educativos, tanto de Educacion Primaria como de Se-
cundaria, que integren alumnos inmigrantes en sus aulas, tendran unas dotaciones
especiales, en cuanto a recursos econdmicos y humanos. En lo que se refiere a la
plantilla, en los centros de educacion Primaria y en los institutos de Educacion
Secundaria que desarrollen acciones permanentes de Compensacion Educativa, la
misma se incrementard con profesores de apoyo que desarrollaran programas

especificos para la adquisicion del espafiol como segunda lengua.

Para permitir que la poblacion inmigrante conserve la lengua propia y los
contactos intelectuales y afectivos con su cultura de origen, el Estado Espafiol ha
establecido una serie de convenios entre Marruecos y Portugal, paises ambos, que
por su proximidad y condiciones socioeconomicas especificas, suponen la princi-
pal fuente de poblacion escolar inmigrante y no hispanohablante. Dichos conve-
nios establecen que los centros de ensefianza que tengan una mayoria de alumnos
marroquies o portugueses podran disponer de un profesor que fuera del horario
lectivo imparta clases para reforzar la lengua materna de estos alumnos. Con la
aprobacion en el afio 1996 del curriculo oficial de Religion Islamica se abre la
posibilidad de que esta materia sea impartida en los colegios y/o institutos que lo
soliciten. El problema surge cuando, por la falta de recursos econdémicos, todas

estas iniciativas no pueden ser llevadas a la préctica.
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Tres afios despues de la promulgacion del Real Decreto de Ordenancion
de las Acciones Dirigidas a la Compensacion de Desigualdades, el 28 de julio de
1999 se publica en el BOE la Orden Ministerial por la que se regulan las actua-
ciones de Compensacion Educativa en centros sostenidos con fondos publicos; en
su desarrollo establece como destinatarios, entre otros grupos sociales, al alum-
nado inmigrante y refugiado con desconocimiento de la lengua vehicular® del
proceso de ensefianza (Orden Ministerial de 22 de julio de 1999). Dicha Orden
Ministerial no deja suficientemente claros aspectos tan importantes para la inte-
gracion del alumnado inmigrante como son: el establecimiento de zonas de aten-
cion preferente en barrios con alta conflictividad social, la limitacién por aula®
del porcentaje de alumnos con dificultades, el disefio de programas diferenciados
acordes con las necesidades educativas de los grupos sociales a los que van diri-
gidos (programas de acogida del alumnado inmigrante y perteneciente a minorias
étnicas, apoyos en lengua y cultura materna, programas especificos para alumnos
con problemas familiares y sociales, etc.) y, por altimo, la formacion del profeso-

rado.**

%2 Entendemos por lengua vehicular en el caso de la Comunidad de Madrid el castellano.

¥ Mufioz Sedano (1997), establece como punto prioritario para llevar a cabo Programas Educa-
tivos de atencidn a inmigrantes, la necesidad de evitar la concentracién de un elevado nimero
de alumnos inmigrantes por la posibilidad que este hecho fomente un “proceso de guetizacién
escolar”.

Mufioz Sedano indica claramente la necesidad de una formacion especifica del ensefiante
sobre educacion intercultural, fendmenos migratorios y ensefianza de la segunda lengua (Mu-
fioz Sedano, 1997: 42-47).
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Con las transferencias en materia educativa a las distintas Comunidades Au-
tonomas, este Real Decreto esta siendo desarrollado y aplicado de formas y maneras
muy diferenciadas. En la Comunidad de Madrid se publica el 15 de Octubre de
1999 en el BOCM, la Orden por la que se regulan las acciones de Compensacion
Educativa (Orden de 15 de octubre de 1999, Consejeria de Educacion de la C.M.).
Esta orden es muy similar en su planteamiento a la anteriormente citada de 22 de
Julio de 1999. Mas recientemente, con la promulgacion de la Resolucién de 4 de
septiembre de 2000 (BOCM n° 217, martes 12 de septiembre de 2000) la referida
Consejeria de Educacion intenta establecer de una forma especifica las acciones
dirigidas a la atencion del alumnado inmigrante en Educacion Secundaria Obligato-
ria; para ello, propone un Documento de Evaluacion de la Competencia Comunica-

tiva del Alumnado Inmigrante, y asi mismo plantea:

En el caso del alumnado inmigrante con desconocimiento del castellano,
se podra desarrollar un programa intensivo de aprendizaje de la lengua
durante un periodo de un trimestre escolar, incrementando el nimero de
ocho horas semanales de atencién educativa en el grupo de apoyo, esta-
blece también que (...) el apoyo se podra extender a otras areas del curri-
culo en funcién de las necesidades derivadas del nivel de competencia
comunicativo-linglistica que presente. (Resolucion de 4 de septiembre de
2000, BOCM n° 17, martes 12 de septiembre.)

No obstante, a pesar de los esfuerzos realizados por la Consejeria de Educa-
cién —en las nuevas normativas legales— en lo que se refiere a la atencion del alum-

nado inmigrante, es imprescindible concretar las actuaciones a través de plantea-
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mientos didacticos que partan de las necesidades de los alumnos y de su nivel de
conocimiento de la lengua vehicular; para ello, es conveniente elaborar materiales
de evaluacion que, en términos concretos, diagnostiquen el nivel de competencia
comunicativa —subcompetencia gramatical, sociolinguistica, discursiva y estratégi-
ca®- de los mismos; e igualmente, disefiar modelos metodolégicos que desarrollen
procedimientos encaminados a facilitar la ensefianza del espafiol como segunda

lengua en los centros escolares con poblacion inmigrante.

Sin embargo, con la aprobacién en octubre de 2002 de la LOCE®, se
abren nuevas interrogantes respecto al lugar que ocupara la atencién del alumna-
do inmigrante en el nuevo panorama educativo espafol. Los nuevos itinerarios
formativos y los grupos especificos de apoyo®’ a los alumnos inmigrantes, abren
una linea contrapuesta al espiritu inclusivo de la LOGSE y mas especificamente
al del Real Decreto de Ordenacién de las Acciones Dirigidas a la Compensacion

de las Desigualdades Educativas.

Por ultimo, cabria sefialar que la composicion cada vez mas plural de la
sociedad espafiola y la perspectiva del hecho migratorio dentro del marco de la
construccion europea, provocan una necesidad de recomposicion del tejido social

y una redefinicion de valores dentro del marco politico, econémico y social que

% Componentes de la competencia comunicativa Canale (1983/95: 63-82).
% | ey Organica de Calidad de la Educacién.

LOCE, Capitulo VII de la atencion a los alumnos con necesidades educativas especificas, en
la seccidn 12 de los alumnos extranjeros, articulo 39 de la incorporacion al sistema educativo.
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afectan de lleno al terreno escolar. Ya en 1977, la CEE, en su directiva 77 de 25-
7-77, formula una serie de principios generales sobre la respuesta que los Estados
miembros debian dar a la integracién de inmigrantes en los diferentes sistemas

educativos:

El compromiso de los Estados miembros de tomar las medidas necesarias
para ofrecer una ensefianza gratuita de acogida, con especial refuerzo en
el aprendizaje de la lengua oficial del Estado, adaptada a las necesidades
especificas de estos nifios. Para realizar esta tarea se obliga a los Estados
miembros a una formacion especifica del alumnado. Los Estados miem-
bros de acogida se obligan a promover, en colaboracién con los de ori-
gen, la ensefianza de la lengua materna y de la cultura del pais de origen.
Por ultimo, los curriculos deberian adoptar una perspectiva que trascen-
diera lo meramente nacional y fomentara las relaciones entre los pueblos

y la tolerancia entre las personas. (CEE, Directiva 77 de 25-7-77.)

En conclusién, es necesario que la legislacion educativa arbitre las medi-
das necesarias para que se haga efectiva la educacién de los alumnos inmigrantes
desde una perspectiva de reconocimiento y valoracion de las diferencias cultura-
les y linguisticas, separando las practicas relacionadas con la ensefianza-
aprendizaje de la lengua espafiola a estos alumnos inmigrantes de modelos com-
pensatorios asociados a deprivaciones socioculturales; s6lo de esta manera se
podra hacer efectivo el principio de igualdad de oportunidades postulado en nues-
tra legislacion educativa, al tiempo que se evita incurrir en topicos culturalista
que asocian el fracaso exclusivamente a las diferencias culturales expresadas en

términos de inferioridad.
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2.5.5. Actitud de los padres de los alumnos inmigrantes

El nivel de aceptacion del individuo en el medio social en el que se desen-
vuelve y la imagen mental que el mismo proyecte en el resto de los sujetos son
factores determinantes a la hora de configurar la “identidad individual”. Por ello,
a través de las opiniones de padres, profesores y alumnos autoctonos vamos a
analizar las preocupaciones que suscita y las actitudes que genera la presencia de

un colectivo importante de alumnos marroquies en el IES San Isidro.

El problema del desconocimiento del idioma es uno de los primeros y mas
importante al que se enfrentan los inmigrantes marroquies a su llegada; el inmi-
grante desea y aspira a pasar desapercibido. Expresarse en espafiol es darse a
conocer, es permitir que los demés lo clasifiquen (...) por eso muchas veces pre-
fieren callarse; algo que, en cambio, va en detrimento de su aprendizaje (El-
Madkouri Maataoui, 1999: 33). Ademas, las circunstancias familiares, laborales e
incluso culturales hacen que la asistencia a cursos de espafiol sea bastante inter-
mitente, o incluso nula, lo que dificulta la posibilidad de alcanzar una competen-
cia comunicativa en dicha lengua tanto a corto como a medio plazo, e incluso en
ocasiones ésta nunca llega a producirse. Estos adultos extranjeros suelen, casi

siempre, aprender por su cuenta.

La hermana mayor de un joven escolarizado nos dice:
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(7) < Yo aprendi el espafiol por la television; con amigas charlando...,
cada dia cojo algo y lo apunto, por si no lo recuerdo.
(D-7)

Una madre que llegd a Espafia por primera vez en 1985 aun no lo habla

bien y comenta:

(8) < Es muy dificil, no salgo y en casa y con la familia hablo marroqui.
(D-8)

Como podemos observar, ambas declaraciones coinciden en sefialar las di-
ficultades que plantea el aprendizaje del idioma para los adultos inmigrantes, bien
por los obstaculos que encuentran a la hora de recibir una ensefianza formal en
esta lengua —los cursos para inmigrantes adultos son insuficientes y muchas veces
se imparten en horarios incompatibles con la jornada laboral del inmigrante—; o
bien, a causa de la dificultades para vencer el miedo al error a la hora de comuni-
carse y el temor a ser reconocido como extranjero, o simplemente por motivos
culturales que imponen un determinado aislamiento —maés significativo en las
mujeres que no trabajan y tienen pocos contactos con la poblacion espafiola—;
aunque, como se desprende del testimonio de la mujer de menor edad (7), para
aquellos inmigrantes mas jovenes y con unos modelos culturales menos tradicio-
nales resulta mas facil, en igualdad de condiciones, vencer el temor inicial a la

nueva lengua y comenzar a comunicarse en ella.
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La llegada a Esparia, en muchos casos, suele ser traumatica y no corres-
ponde con la idea que ellos se habian forjado en Marruecos de este pais: En la
mente de cualquier recién llegado existe una Espafia sofiada: la que ha configu-
rado a través de sus largos dias de cavilaciones cuando pensaba en el éxito que
tendria su proyecto de irse fuera de su pais (EI-Madkouri Maataoui, 1999: 25).
Por otro lado, los motivos que les llevan a iniciar esta marcha suelen ser general-
mente de tipo econdmico, lo cual supone una situacion inicial de privacion vy, al
mismo tiempo, un deseo de superacion de la misma. Asi lo manifiesta la siguiente

persona entrevistada.

Una de las madres, separada hace afios de su marido, nos comentaba:

(9) < Vine para poder sacar a mis hijos adelante.
< Cuando vine aqui no necesitaba tanto, pero mis hijos son mayores
y quieren caprichos y a mi me gusta que mis hijos estén bien, yo
hago lo que puedo por ellos.
(D-9)

Otra de las grandes preocupaciones por las que pasa el inmigrante son los
papeles, es decir, contar con un periodo de residencia legal. Esta constante reper-
cute en toda su vida familiar y escolar; el hecho de la clandestinidad hace que en
muchas ocasiones estos alumnos permanezcan encerrados en casa, sin salir du-
rante dias por miedo a ser descubiertos; tambien motiva la disgregacion familiar,
ya que normalmente suele ser uno de los progenitores quien viene primero y sélo

cuando ya esté instalado, se procede al reagrupamiento de los otros miembros de
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la familia, en un proceso que normalmente es muy lento y angustioso, tal y como

lo manifiesta uno de los sujetos entrevistados:

(10) < Yo tengo los papeles, pero mis hijos llevan poco tiempo (tres
afnos) y todavia tengo sus papeles en tramite.
(D-10)

El futuro profesional de los hijos constituye otra de las grandes preocupa-
ciones de estas familias inmigrantes: (...) los padres tienen la conviccion de que
la escuela a la que sus hijos asistiran les facilitara aprender un “oficio” que no

hubieran podido tener en su pais (Nicoladzé, 1993: 67).%

Un padre marroqui expresaba asi su preocupacion por el futuro de sus hi-

Jos y sus expectativas de forjar para ellos uno mejor que el suyo propio:

(11) < Ellos tienen que estudiar y ser algo en la vida..., si yo no tengo fu-
turo, a cambio, ellos si.
(D-11)

Consecuentemente, en relacion con las perspectivas de futuro se encuentra
el tema escolar; los padres marroquies en general tienen una buena imagen de la

escuela esparfiola, no presentan quejas sobre ella, aunque frecuentan poco el cen-

% (...) la conviction des parents est faite que c’est par I’école en France que leurs enfants auront
“un métier”, ce qu’ils n’auraient pas en restant chez eux (Nicloladzé, 1993: 67).
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tro educativo —les falta tiempo—; no asisten a reuniones de la APA (Asociacion de
Padres de Alumnos) ni forman parte de ella, la mayoria de las veces por proble-
mas de comunicacion —no pueden expresarse con la correccion que quisieran en
lengua espafiola— y también a causa de dificultades horarias motivadas por largas
jornadas laborales. Ademas, el sentido jerarquico que su cultura concede a la au-
toridad y la visién de la escuela que traen de Marruecos hace que siempre den la
razén y respeten las decisiones tomadas por los profesores, ain en contra de las

opiniones de sus hijos; el ejemplo (12) da clara muestra de ello:

(12) < Este afio la pequefia decia que el profesor la trataba mal y que le
tiraba de los pelos (risas) y la mayor decia que tampoco la trata-
ba bien. Pero digo, sera porque hace algo en el colegio, ¢no cre-
es?

< Yo no hago caso a la nifia porque si les haces caso y siempre das
la culpa al profesor, entonces los nifios se subiran a tu espalda...;
hay que asustarlos, hay que decirles que hagan caso al profesor y

que hay que comportarse bien en clase.
(D-12)

Otro factor importante en la vida de estas familias inmigradas en el nuevo
pais es el relacionado con la convivencia; los estereotipos y prejuicios latentes en
nuestra sociedad en relacién con la inmigracion generan situaciones de rechazo al
tiempo que provocan inseguridad y miedo entre los inmigrantes. Ante este hecho,
algunos de ellos afrontan con resignacion esta situacion; otros, sin embargo opi-
nan que las relaciones de convivencia no son tan negativas, o incluso que pueden
mejorar, asi lo vemos en los ejemplos (13) (14) y (15):
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(13) < Si, ahora hay mucho (rechazo), hay mucho. Bueno, jqué quieres
que te diga! Si nos mandaban a nuestro pais, pues nos vamos.
(D-13)

(14) < Nosotros estamos bien en el barrio, no tenemos ningun problema.
< Hay gente buena y gente mala en todos los sitios, pero yo me llevo
bien con todo el mundo, tanto aqui como alla.
< Todo el mundo me aprecia en el barrio, me quieren, jtodo el mun-
do!
(D-14)

(15) < Habia una racista, pero ya se ha ido.
(D-15)

Otras dificultades afiadidas para la integracion (...) salen a la palestra al
producirse el contraste entre lo que el inmigrante se dejo y lo que encuentra.
Temas esenciales en este caso son la tradicién y la religion (ElI-Madkouri Maa-
taoui, 1999: 31). El respeto a las costumbres y modos de vida del pais de origen
se mantiene en las primeras generaciones, pero es mas dificil que se transmita a
las generaciones siguientes. El contacto con otra cultura hace que ambas se en-
tremezclen y se opte por aquello que resulta mas comodo, como se muestra en

(16):
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(16) < Yo las sigo (las tradiciones) siempre.
< Yo quiero que sigan (mis hijos) las costumbre arabes, aunque
cuando son mayores es dificil convencerlos.
(D-16)

Las expectativas de cara al futuro varian respecto a la edad de los inmi-
grantes; los padres de mas edad piensan en volver a su pais de origen general-
mente, su idea es esperar a la mayoria de edad de sus hijos para entonces tomar la
decision de quedarse en Espafia o volver a Marruecos; en este sentido se expresa-
ba una de las madres de un alumno del instituto con la que tuvimos la oportuni-

dad de conversar:

(17) < Cuando ya sean mayores y cada uno tenga su vida no sé, pensarg,
pero ahora no pienso en nada.
< Formar mi familia, tener nietos y eso, yo no pienso volver ahi.
(D-17)

En conclusion, los problemas que experimentan estas familias inmigrantes
en relacion con su integracion en el nuevo pais se centran fundamentalmente en
tres aspectos: primero, el desconocimiento de la lengua que actia como freno en
el proceso de adaptacion debido a la incapacidad de comunicacion que genera;
segundo, la indecision de cara al futuro —la permanencia en Espafia o la vuelta a
Marruecos—, y al mismo tiempo, las expectativas de éxito profesional y social
para sus hijos; por ultimo, el rechazo que en general sienten por parte de la socie-

dad espafiola. Todo ello genera en estas familias inmigradas un sentimiento de
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aislamiento y desarraigo, que les lleva a la busqueda continua de una nueva iden-

tidad.

2.5.6. Actitud del alumno autoctono

El factor que pasamos a analizar a continuacion es de gran importancia
para la integracion en el medio escolar de los alumnos inmigrantes y para el desa-
rrollo de su sentido de autoestima; se trata, pues, de determinar la actitud que
mantienen los comparieros esparioles respecto a la presencia de alumnos inmi-
grantes. En general es bastante diversificada, aunque la postura mas frecuente
coincide con un planteamiento asimilacionista, es decir, los inmigrantes deben
integrarse, asimilarse a las normas y pautas culturales que se dan en la sociedad
espafiola, sin que por el contrario los alumnos autéctonos muestren deseo o inte-
rés por conocer la cultura de sus comparfieros; y cuando surgen conflictos, segun
estos compafieros autoctonos, es porque los alumnos inmigrantes se portan mal,
es decir, no acatan las que a su juicio son las pautas de conducta de este pais; asi

lo manifiestan los alumnos espafioles en (18) y (19):

(18) < Hay algunos que se comportan mal, con mala educacion y todo.
Yo si voy a otro sitio intento adecuarme al pais.
(D-18)

(19) < Para mi no. Yo no soy racista, lo que pasa es que si les dices algo

porque algunos se comportan mal, luego, claro, te llaman racista.
(D-19)
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En general, la actitud de los alumnos espafioles manifiesta una falta de
acercamiento a los inmigrantes; puesto que al desconocer elementos basicos de
otras culturas, éstas se observan con recelo. La declaracion hecha por una alumna
espafola en (20) refleja claramente esta situacion. Sin embargo, justifican su acti-
tud de rechazo afirmando que los inmigrantes se marginan, autojustificandose e
inculpando a los compafieros inmigrantes de esta situacion. Buena cuenta de ello
da el ejemplo (21), en el cual se habla de una situacién creada en el patio de re-

creo del colegio:

(20) > ¢Sabiais que el mes pasado fue el mes del Ramadéan para los ma-
rroquies?
< Yo no sabia qué era, pero luego me lo dijeron. Sé que hacen algo
raro tambien, ayunan o asi.
(D-20)

(21) > Ese grupo de marroquies, ¢,0s deja entrar en el grupo?
< jQué va! jFuera, fuera, fuera de aqui! No te dejan sentarte.
(D-21)

Sin embargo, existen también otras posturas entre el alumnado autoctono:
algunos se muestran mucho maés abiertos y tolerantes hacia otras culturas y for-
mas de vida, de manera que el sentimiento hacia sus comparfieros se vuelve mas

igualitario, como manifiesta a continuacion esta alumna esparola:
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(22) < No hay ninguna diferencia. Yo soy igual que los otros nifios.

< Mi amiga me ha contado cosas de su pais y todo. Yo iria a su pais
mas que a otro pais.

< Yo el afio pasado estaba con dominicanas y haciamos una pandi-
Ila, pero estabamos esparioles, dominicanos...

< Yo, el afio pasado, habia un chico marroqui que me llevaba muy
bien con él y yo lo sabia (la tradicion del Ramadan) més que nada
por él.

(D-22)

Para finalizar, las distintas opiniones recogidas nos llevan a concluir en la
necesidad de reflejar en los curriculos escolares el estudio de las diferencias cul-
turales, con el fin de evitar actitudes de rechazo o abiertamente xen6fobas produ-
cidas por el desconocimiento, como en muchos casos hemos podido observar a

través de las declaraciones de los alumnos.

2.5.7. Actitud del profesorado

Las posturas que los profesores mantienen en relacion con la escolariza-
cién del alumnado inmigrante son muy variadas, y dependen generalmente de la
relacion que en la actualidad tengan con estos alumnos y de las perspectivas de
futuro de los mismos —posibilidad de acceder a una plaza en otro instituto, impar-
tir cursos de Bachillerato a los que la mayoria de los alumnos inmigrantes no tie-
nen acceso—; en este sentido se observan distintos argumentos, desde la conside-
racion de este tipo de alumnado como una nota colorista, hasta el rechazo mas

absoluto unido al desconcierto y temor. Asimismo, un ndcleo importante de pro-
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fesores mantiene una actitud de inquietud hacia los problemas de racismo que
estdn empezando a manifestarse en la sociedad espafiola; piensan que éstos pue-
den transcender al centro educativo y crear serios conflictos. Asi queda recogido

en las manifestaciones hechas en (23) (24) por un docente:

(23) < Hay que tomar medidas al respecto, sentarnos a hablar de qué
centro va a ser éste y qué problemas tenemos; y, entonces actuar
en consecuencia, organizandolo y planificando actividades.

(D-23)

(24) < Este momento, me parece especialmente propicio para que se
produzcan problemas de racismo.
< Al instituto no ha llegado, pero en la calle, da miedo, van con esas
botas, y aqui que hay tanto inmigrante...
(D-24)

Por otro lado, los docentes presentan una gran divergencia de opiniones en
relacion con la pluralidad cultural y el respeto a las diferencias: para algunos el
hecho de la multiculturalidad se basa en el respeto y valoracion de otras culturas
y es una constante que hay que fomentar en el instituto, utilizando para lograrlo
todo tipo de actividades y proyectos educativos, de ello nos da constancia el tes-

timonio que se recoge en (25):

(25) < Pues hemos estado siempre en contacto (con expertos) para tratar
de... no de integrarlos a nuestra cultura (a los chicos), sino que no

se sientan ellos desplazados de nuestra cultura.
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< Hemos participado en Jornadas de Educacién Multicultural, en
seminarios, en grupos de trabajo sobre multiculturalidad... De
hecho, estamos haciendo un Proyecto de formacion sobre inter-
culturalidad, atendiendo a la diversidad que tenemos (...), enten-
dida como el conocimiento del otro, pero no en su diferencia, sino

en su igualdad, que es lo mas importante.
(D-25)

Otro nucleo importante de profesores plantea que la verdadera problema-
tica en relacion con la integracion de los alumnos marroquies estad fundamentada
en el desconocimiento del idioma y la escasa formacion escolar previa; igualmen-
te, estos docentes afirman que también influyen en la adaptacion al centro y en
los resultados escolares las costumbres, la religion, el caracter personal, la correc-
cién de modales, la educacion, la procedencia geogréfica; en su opinién, la acul-
turacion es el medio mas efectivo para la adaptacion. En general las opiniones

son muy similares a las que presentamos en (26) y (27):

(26) < Pero lo que todavia no tenemos son los datos de por qué ““no rin-
den”’, pues qué tipo de escolarizacion han tenido, qué dificultades
encuentran ahora para tener tan malos resultados, porque desde
luego el idioma..., no es solamente el idioma.

(D-26)

(27) < Es que ““el idioma”™ es una parte importante, porque después hay
mas cosas. Claro.
< A mi me parece que el buen rendimiento permite una integracion
mas rapida, en el grupo por lo menos.
(D-27)
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Finalmente, las demandas de este colectivo se basan en la necesidad de
docentes especialistas que lleven a cabo la profundizacion, la diversificacion, el
aprendizaje del idioma e incluso la adaptacion de textos, y, al mismo tiempo, en
la justa distribucion del alumnado entre todos los centros sostenidos con fondos
publicos, para asi evitar la concentracion masiva de inmigrantes en determinados
colegios e institutos. Esta opinion es compartida por todo el claustro del centro, que

lo manifiesta en la linea de lo expuesto en (28):

(28) < No es normal que sea la escuela publica exclusivamente la que
deba acarrear con estos colectivos.
< Claro, aqui los inmigrantes estan en el instituto, los colegios con-
certados no tienen ni uno solo.
< Los padres matriculan a sus hijos en la concertada. Dicen que en
el centro hay muchos moros.
(D-28)

2.5.8 Conclusiones

Nuestro objetivo a lo largo de este analisis esta orientado a determinar el
perfil del contexto educativo en el que se desarrolla la vida del alumnado inmi-
grante cuando se integra en el medio escolar. Para ello, hemos utilizado las decla-
raciones de los alumnos que han actuado como informantes y nuestra reflexiones
basadas en una larga experiencia docente con el alumnado inmigrante; todo ello
nos ha llevado a concluir en la necesidad de disefiar un Plan de Intervencion basado

en dos campos de actuacion prioritarios, que afectan tanto a la actitud de los alum-
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nos autoctonos como a la relacion que las familias mantienen con el centro educati-

vo 'y, de igual modo, con el claustro de profesores del instituto.

En cuanto a la organizacion del centro, dentro de un planteamiento pluri-
cultural, deben tomarse medidas que faciliten la integracion en el instituto: ense-
fiar a los alumnos, desde su incorporacion en el centro, a utilizar los diferentes
servicios; mostrarles las distintas partes del instituto y su funcionamiento; presen-
tarles el profesorado y al equipo directivo. Por otro lado, debe favorecerse la par-
ticipacion de estos alumnos y sus familias en todas las actividades escolares y
extraescolares del centro, asi como en la asociacion de padres. Es importante que
el alumno se encuentre inscrito en un curso® que sea adecuado a su edad y a su
nivel de conocimiento, al mismo tiempo que reciben apoyos en espafiol como
segunda lengua y en su lengua materna. No podemos olvidar la necesidad de es-
tablecer un dialogo continuo con las familias, desde que llegan al centro, aunque
a veces los problemas laborales, linguisticos y las diferencias culturales lo dificul-
ten. Es necesario el desarrollo de actividades que permitan el contacto entre las

distintas culturas, la valoracion y el reconocimiento mutuo para evitar situaciones

¥ Seguin el Real Decreto 299/1996, de 28 de febrero, de Ordenacion de las Acciones Dirigidas a
la Compensacion de Desigualdades en Educacién, BOE de 12 de marzo de 1996: el alumno
inmigrante se integra desde el primer momento en un curso escolar determinado por su edad, y
paralelamente recibe apoyos que favorezcan el aprendizaje de la segunda lengaua. En palabras
de Lovelace (1995: 45):

Este planteamiento es de una gran relevancia por las implicaciones que tiene a la hora de
organizar los procesos de ensefianza del alumnado que no domina o desconoce por completo
el idioma del pais de acogida, pues no es lo mismo proporcionar la formacion y el apoyo lin-
gliistico en el contexto de los contenidos de aprendizaje y del desarrollo evolutivo y social del
alumnado, que decidir iniciar un programa especifico de ensefianza del idioma bajo la con-
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de rechazo por parte de la poblacion autéctona. Por ultimo, la educacion en cen-
tros pluriculturales debe ampliarse méas alla del contexto académico, creando
redes de contacto con distintos tipos de organizaciones y asociaciones del barrio,
que apoyen nuestra labor docente con actividades fuera del centro encaminadas a
la plena integracion social del alumnado y orientadas a remediar las carencias

econdmicas y sociales de estos y de sus familias.

En relacién con el profesorado, partimos de la necesidad de una formaciéon

especifica que se adecue a la situacion multicultural de los centros:

Es menester que los profesores se preparen para recibir y comprender a
sus alumnos, a sus familias, a sus colegas procedentes de otros paises;
que respeten la diversidad de lenguas, los modos de vida, los proyectos,
los comportamientos y las religiones; que puedan manejar los conflictos
que surjan y sepan aprovecharlos para enriquecer culturalmente a cada
uno. (Mufioz Sedano, 1997: 42.)

Dicha formacién se hace alin mas necesaria cuando se trata de profesores de
apoyo encargados de la docencia de este alumnado inmigrante. Estos profesores
deben contar con una formacién especifica relacionada con todos los aspectos de la

ensefianza-aprendizaje de la segunda lengua:

(Continuacién nota pagina anterior)

cepcidn de que no se pueden proporcionar otros aprendizajes hasta que no conozca suficien-
temente el idioma.
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La hipétesis de utilizar una formacién de profesores, para estos inmigran-
tes, de didactica de las lenguas extranjeras es absolutamente beneficiosa.
Esta metodologia estd més proxima a las necesidades de este alumnado
que aquella relativa a la ensefianza de lenguas maternas. (Boyzont Fra-
det, 1993: 39.)*

2.6. ANALISIS DE LA NOCIQN DE “IDENTIDAD” DEL ALUMNO IN-
MIGRANTE MARROQUI EN EL MARCO EDUCATIVO

2.6.1. Planteamiento epistemoldgico sobre la nocién de “identidad”

Antes de realizar el analisis cualitativo de los datos obtenidos creemos ne-
cesario establecer los parametros conceptuales, respecto a la nocion de identidad,

en los cuales hemos insertado dicho analisis.

Siguiendo a Monteil (1994), pensamos que la identidad es una de las no-
ciones de la Psicologia méas problematicas. Hablar de la identidad de una persona
es bastante subjetivo y ambiguo; es referirse a lo mas profundo del ser, 0 a sus
relaciones e intercambios con los demas y a sus sentimientos de pertenencia. Ha-
blar de identidad es aislarse en lo personal o, méas bien, buscar la identidad plural
presente en cada uno. ldentidad es igualmente describir un estado, una herencia,

un don, un pasado. Por el contrario, es también desarrollar un proceso de cons-

0 Traduccion de los autores de la siguiente cita original:

L’hypothése de I’utilité d’une formation en FLE relevant sans doute de I’observation des pra-
tiques et de I’incontestable bénéfice d’une information solide sur ses méthodologies différen-
tes de celles de la lengue maternelle. Question totalmemt absente de la formation initiale des
enseignants. (Boyzon-Fradet, 1993: 39.)
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truccion personal. Tenemos una sola identidad real, la dignidad de la persona

humana.

En los ambitos de la Sociologia y la Psicologia, algunos autores conside-
ran que cada individuo tiene muchas identidades y no una sola. Grosser (1996)

distingue las siguientes categorias:

i) Laidentidad personal es aquella que comprende los signos patentes (la ima-
gen mental que uno mismo tiene de su cara o el lugar particular que ocupa en
el seno de las redes familiares) y la combinacion de hechos biograficos que

forman parte del individuo.

i) La identidad social incluye los atributos estructurales (la profesion) y se
compone de dos partes: la identidad social real que estd formada por las ca-
tegorias y atributos objetivos del sujeto; y la identidad social virtual, es decir,

los caracteres posibles que atribuimos al sujeto.

iii) La identidad en si misma es la que el individuo siente, es decir, el sentimien-

to subjetivo de su situacion y de la unidad y continuidad de su persona.

En consecuencia, no podemos referirnos al término identidad personal sin

tener en cuenta el conjunto de modos de vida, de formas de ser, de sentir y de

80



pensar que van a caracterizar la identidad de un individuo y que se van a elaborar

respecto a un grupo o una sociedad determinada, es decir:

La identidad no se nos da de una vez por todas, sino que se va constru-
yendo y transformando a lo largo de toda nuestra existencia. Ya se ha di-
cho en muchos libros, y explicado con detalle, pero no esta de mas subra-
yarlo nuevamente: los elementos de nuestra identidad que ya estan en no-
sotros cuando nacemos no son muchos —algunas caracteristicas fisicas, el
sexo, el color...—. Y ademas, ni siquiera entonces todo es innato. No es
que el entorno social determine el sexo, desde luego, pero si determina el
sentido de esa condicion; nacer mujer no significa lo mismo en Kabul que
en Oslo, la feminidad no se vive de igual manera en uno u otro sitio, como

tampoco ningln otro elemento de la identidad... (Maalouf, 1999: 3.)

Por todo lo anterior, afirmamos que cultura e identidad son dos términos
diferentes, pero unidos de tal manera que ambos forman parte de la idiosincrasia

de un sujeto determinado; de igual modo**:

Un acto cultural es siempre méas que un acto material; es también el sen-
tido que es dado por el grupo, los intenciones que hay detras de las pala-
bras, los gestos, los objetos... Los adultos que no comprenden la utiliza-

cion de ciertas palabras por los jovenes, los occidentales que no com-

* Traducion de los autores de la siguiente cita original:

Un acte culturel est toujours plus que I’acte matériel; c’est aussi le sens qui y est donné par le
goupe, les non-dits qui sous-tenden, les paroles, les gestes, les objets... les adultes qui se mé-
prennent sur I’utilisation des certains mots par jeunes, les Occidentaux qui ne comprennent
pas pouquoi les asiqgtiques sourient tout le temps, pourquoi les Maghrébins se mettent tout
prés de vous por vous parler (Verbunt, 1994: 29.)
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prenden por qué los asiaticos sonrien todo el tiempo, por qué los magre-

bies se ponen muy cerca de ti para hablarte... (Verbunt, 1994: 29.)

En consecuencia, pensamos que la identidad individual es el resultado de
una sintesis personal, de una multiplicidad de factores e imperativos, condiciona-
da siempre por la identidad colectiva inmersa en un tiempo y espacio determina-

dos.

No debemos olvidar tampoco que la cultura, aunque nos condiciona, tam-
bién permite un margen de maniobra a cada individuo que la representa; hay va-
lores que son universales y otros que son particulares y la resistencia al cambio,
en relacidon con éstos, no se ejerce con igual presion en todas las situaciones. De
forma general, podemos decir que resulta mas facil el cambio con respecto a los
aspectos funcionales de la existencia, mientras que dicho cambio se complica
cuando se entra en relacion con la esfera de lo emocional y en cuestiones adapta-

tivas relacionadas con la vida religiosa, sexual, etc.

Finalmente, al analizar cualitativamente los factores culturales, pensamos
que el estudio de la cultura de un grupo étnico diferente al del pais receptor com-
porta siempre un peligro: encerrar al grupo en cuestion dentro de la representa-
cion que teniamos preestablecida sobre él. Resulta imprescindible plantear que
los juicios sobre otras culturas se inclinan siempre hacia una representacion gene-
ralista, ya que, en realidad, ninguna cultura es perfectamente homogénea puesto

que normalmente todas plantean fisuras y contradicciones (Verbunt, 1994).
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Por ultimo, nuestro estudio debe tener en cuenta el hecho de que hablar de
la identidad del alumno inmigrado implica multiples factores, puesto que ésta se
encuentra en una continua transformacién marcada por su pertenencia, mas o
menos equitativa, a dos 0 mas culturas, por la necesidad de conocer varias len-
guas y por el deseo de integrarse y aprender distintas formas de pensar, sentir y

vivir®,

2.6.2. Anélisis cualitativo

En todo proceso de ensefianza-aprendizaje, las caracteristicas individuales
de los alumnos tienen una especial relevancia, de igual modo, los factores culturales
intervienen en los procesos de comunicacion y en general en todo lo relativo a la
transmision de saberes. Por tanto, en las siguientes paginas vamos a determinar —a
través del analisis cualitativo del corpus de datos— el modo en que acttan las dife-

rencias individuales y culturales en el aprendizaje.

2 Como indica Maalouf (1999: 13):

Un joven nacido en Francia de padres argelinos lleva en si dos pertenencias evidentes, y
deberia poder asumir las dos. Y digo simplificar, pues hay en su personalidad muchos mas
componentes. Ya se trate de la lengua, de las creencias, de la forma de vivir, de las relaciones
familiares o de los gustos artisticos o culinarios, las influencias francesas, europeas, occiden-
tales, se mezclan en él con otras arabes, bereberes, africanas, musulmanas... Esa situacion es
para el joven una experiencia enriquecedora y fecunda si se siente libre para vivirla en su
plenitud, si se siente incitado a asumir toda su diversidad.

83



2.6.2.1. Percepcion

La percepcién de la realidad esta condicionada por la cultura:

Resulta paraddjico decir que personas que miran el mismo objeto o escu-
chan el mismo sonido, no estan viendo ni escuchando la misma cosa. La
cultura nos ensefia a seleccionar, a categorizar, a establecer asociacio-
nes, a organizar el universo de manera singular (...) Podriamos decir
también que vemos lo que nos han ensefiado a ver, que escuchamos lo que

nos han ensefiado a escuchar. (Verbunt, 1994: 79.)

Por ello, cada cultura se sirve de variados recursos para establecer su rea-
lidad; asi, por ejemplo, los japoneses tienen una sola palabra para designar el azul
y el verde; del mismo modo, la mayoria de las lenguas utilizan un Unico termino
para referirse a la nieve, mientras que los esquimales tienen veinte; e incluso, las
comidas que son deliciosas en unos paises, en otros son juzgadas como repulsivas
(todos los alumnos arabes manifiestan una auténtica repulsion ante cualquier de-
rivado del cerdo, que incluso en algunos casos puede llegar al vdmito, mientras
que para la gran mayoria de los adolescentes occidentales las salchichas son uno

de sus platos predilectos).

Los olores, los sonidos y las sensaciones tactiles no tienen una existencia

objetiva, estan condicionados por la propia cultura®®; en este sentido, en la novela

** Traduccion de los autores de la siguiente cita original:
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de Mernissi (1996: 121) Réves de femmes, la autora nos ofrece —a través de las
palabras de una nifia marroqui— maravillosas descripciones sobre la percepcion de

diferentes situaciones y hechos relacionados con lo europeo:

Los alemanes son cristianos, es seguro. Viven en el norte como todos los
demads, en eso que nosotros llamamos “Blad Teldj”, el pais de la nieve.
Al& no ha hecho regalos a los cristianos: su clima es frio y riguroso, esto
les hace que tengan mal humor. Cuando el sol no sale durante meses, se
vuelven malos. Para calentarse, estan obligados a beber vino y otras be-
bidas fuertes que les vuelven agresivos, y comienzan a buscar defectos en
los otros. Beben a veces té, como todo el mundo, pero su té es amargo e
hirviente, muy diferente al nuestro, siempre perfumado a la menta, a la
absenta o al mirto. Mi primo Zin, que ha ido a Inglaterra, dice que el té
alli es amargo y tienen que ponerle leche. Samir y yo hemos intentado una
vez poner leche en nuestro té a la menta. jEstaba malisimo! jNo es raro
que los cristianos sean desgraciados y busquen sin parar la disputal
(Mernissi, 1996: 121.)

(Continuacion nota pagina anterior)

Les Allemands sont des chrétiens, c’est sdr. lls vivent dans le nord comme tous les autres,
dans ce que nous appelons “Blad Teldj™, le pays de la neige. Allah n’a pas fait de cadeau aux
chrétien: leur climat est froid et rigoureux, ce qui les met de mauvaise humeur.

Quand le soleil ne se montre pas pendant des mois, ils deviennent méchants. Por se réchauf-
fer, ils sont obligés de boire du vin et d’autres boissons fortes qui les rendent agressifs, et ils
commencent a chercher des noises aux autres. Ils boivent parfois thé, comme tout le monde,
mais méme leur thé est amer et bouillant, tés différent du ndtre, toujours parfumé a la menthe,
a I’absinthe ou au myrte. Cousin Zin, qui est allé an Angleterre, dit que le thé, la-bas, est si
amer qu’ils sont abligés d’y mettre du lait. Samir et moi avons donc assayé une fois de verser
du lait dans notre thé a la menthe, juste pour voir. C’était dégoltant! Pas étonnant que les
chrétiens soient malheureux et cherchent sans arrét la bagarre! (Mernissi, 1996: 121.)
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2.6.2.2. Tiempo

(...) Cuantas veces hemos oido que conforme a las reglas sociales llegar
tarde es una falta de respeto... Se trata, sin embargo, de una diferencia
cultural: el mismo hecho no es interpretado igual por todo el mundo.
(Verbunt, 1994: 81.)

La percepciodn del tiempo no coincide en las distintas culturas y ello incide
en las relaciones sociales y en las normas de comportamiento: la nocion de tiem-
po puede entenderse como un ritmo ciclico, que obedece a las estaciones y los
ciclos naturales y de la vida (nacimiento, vida adulta, vejez y muerte), 0 como un
ritmo impuesto medido desde parametros de tipo matematico™.

Mohamed responde:

(29) < No tengo despertador, simplemente me levanto cuando pienso que
es la hora.
(D-29)

Hanae, la madre de unas alumnas, tiene cita para hablar con la profesora a
una hora previamente acordada; nunca cumple el horario y llega en cualquier

momento de la mafiana en busca de la profesora.

#(...) Esta idealizacion consiste en una concepcion del tiempo en forma de circulo, que se
acompafia de una mitologia y del fatalismo del destino; todo lo que ocurre en él es una nece-
sidad. Los &rabes tienen un sentido circular de la historia. (...) El sistema no se basa en el
porvenir sino en el pasado; se asienta sobre postulados considerados eternos. (...) En el idio-
ma arabe existe el pasado, “al-mad”i, y el presente, “al-hadir”, pero no el futuro. En su lu-
gar, existe el presente durativo, que desempefia el papel de futuro. (Nair, Ed. Esteve, 1998:
42))
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(30) > ¢Por qué no ha venido a la hora acordada? pregunta la profesora
(Silencio. Se lleva la mano al corazon. Coge la mano y te muestra
afecto y respeto)

> Muy cansada, muchas cosas...
(D-30)

Los ejemplos (29) y (30) son un claro exponente de lo arriba mencionado:
la concepcion de la nocién de tiempo no coincide en los &mbitos culturales espa-
fiol y marroqui: las obligaciones laborales y/o familiares pueden funcionar como
justificante de un retraso en la cultura marroqui, mientras que en la espafiola, no;
se trata, en definitiva, de condicionar las relaciones al tiempo informal (familia,
amistades, vacaciones) o al tiempo formal (empleo, negocios, etc.). De ahi que el
conocimiento de las diferencias entre la cultura predominante en el pais de origen
y la del nuevo pais de residencia por parte de la comunidad educativa concluya en
la busqueda de nuevas vias que puedan ayudar a la resolucion del problema; or-
ganizando actividades que faciliten la adaptacion del alumnado inmigrante al
nuevo sentido del tiempo, y, al mismo tiempo, procuren el entendimiento por

parte del profesorado de las causas culturales que motivan estas diferencias.

La nocion del tiempo y su empleo varia segun las culturas, el calendario
lunar es el usado en el Islam y para muchos alumnos marroquies el tiempo se
divide en antes y después del Ramadan. De igual modo, la fecha de nacimiento o
la celebracion del cumpleafios no es tan significativa en todas las culturas; por

ejemplo, en algunas ocasiones los alumnos marroquies procedentes de los pue-
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blos de la montafia y del Rif, no estan inscritos en el Registro Civil con la fecha
exacta de nacimiento, el siguiente ejemplo (31) muestra la importancia tan relati-

va gue para este alumno rifefio tenia su fecha exacta de nacimiento:

(31) La profesora pregunta:
¢ Cuantos afios tienes, Said?
No, se.

Eso no es posible, Said, todo el mundo sabe su edad.

ANV NV

Si, si...Catorce.
Said tiene un peso, una estatura y unas caracteristicas fisicas e in-
telectuales que no corresponden con dicha edad.
> ¢Cuando naciste? ¢Cual es la fecha de tu nacimiento? ¢Cuando
es tu cumpleafios?

< No sé.
> Y tu madre, ¢no sabe?
< No, mi padre vino y ella se qued6 embarazada, luego se fue, la
ciudad estaba lejos y no me apuntd en ningun sitio. Ella no sabe
qué afo es aqui.

(D-31)

Las diferencias basadas en el tiempo natural son propias del mundo rural y
a ellas se unen las diferencias religiosas; las fiestas de Afio Nuevo no coinciden
en todas las culturas y las fiestas religiosas tienen un ciclo distinto y una impor-
tancia diferente en cada una de ellas. Asi, por ejemplo, la celebracion de la Fiesta
del Cordero es tan importante para los alumnos del Magreb que supone dos o tres

dias de vacaciones, lo mismo ocurre durante el Ramadan, época en la cual el ayu-
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no obligado hace que el sentido del tiempo y el trabajo pase a un segundo plano,

y se dé mayor importancia al hecho espiritual.

2.6.2.3. Espacio

No hay nada menos natural que la ocupacién del espacio. Esta dimension
escondida puede ser reveladora de una mentalidad, de una voluntad poli-

tica y de una concepcion de las relaciones humanas. (Verbunt, 1994: 87.)

En las sociedades holisticas* el espacio es homogéneo, partimos de la no-
cion fundamental de que el paisaje es el producto de un grupo humano, las fron-
teras son una creacion politica y cada cultura se crea su propio horizonte en su
interior (Verbunt, 1994: 83). Es en esta concepcion tradicional de espacio donde
tienen explicacién sentimientos como el amor a la tierra donde se ha nacido, en la
que estan enterrados los antepasado. A causa de esto, en muchos casos, ese senti-
miento de arraigo a la tierra se antepone a cualquier otro presupuesto, y en el que
permite que puedan originarse situaciones similares a las que se plantean en (32),

gue exponemos a continuacion:

Touria y Naima, dos nifias marroquies de 14 y 16 afios, perdieron a su padre

en un tragico accidente. Sus condiciones de vida en Madrid eran muy duras: vivian

* Nos referimos aquellas sociedades tradicionales donde el sentido que se tiene del tiempo, del

espacio, de las relaciones con la naturaleza y de las propias relaciones humanas son globales.
Son sociedades de tipo tradicional, eminentemente rurales y ubicadas en su mayoria en paises
del Tercer Mundo.
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con su hermano mientras que la madre permanecia ain Marruecos. La mayor pre-
ocupacion de toda la familia era la repatriacion del cadaver, para lo cual llegaron al
punto de empefiarse economicamente y recurrir a préstamos, ayudas familiares y

todo tipo de recursos.

(32) > EIl cadaver de mi padre estd en una nevera en la mezquita. Esta
era la frase que de forma insistente repetia angustiosamente una de
las nifias.

< Tengo que llevarme a mi padre. Esta era la gran preocupacion del
hermano mayor y cabeza de familia en ese momento.
(D-32)

De igual forma, la nocién de distancia esta fuertemente sometida a la in-
fluencia de las culturas: unos opinan que algo se encuentra lejos, mientras que
otros consideran que el mismo objeto esta cerca. Estas diferencias se advierten de
manera muy significativa en lo que respecta a la distancia corporal: cada cultura
prescribe una cierta distancia que debe respetarse en las conversaciones, pero en
cada cultura esta distancia es distinta; asi, por ejemplo, la proximidad fisica e
incluso el contacto son algo usual en el transcurso de una conversacion en Ma-
rruecos, aunque se trate de una relacion en un contexto formal. Las siguientes
actitudes del joven alumno y su madre asi como la de una profesora, en (33), son

claros ejemplos de ello.
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(33) Said, un nifio de Ta-za de catorce afios, abraza y besa a su profeso-
ra cada vez que esta contento, de la misma manera que aqui lo
haria un nifio mucho mas pequefio.

Es usual que las citas que las madres de los alumnos marroquies

mantienen con las profesoras estén llenas de besos y abrazos, pero

a veces estas muestras de afecto no son comprendidas, son toma-

das como exageradas e incluso llegan a producir molestias entre

aquellos docentes es que desconocen estas costumbres.

Una profesora comentaba:

< Vino la madre de este alumno y se tird encima de mi, me be-

s0..., no lo comprendo, no sé qué queria, a mi no me gusta...

(D-33)

En conclusion, la ocupacion del espacio no es la misma en las culturas
donde predomina el individualismo que en aquellas donde el individuo tiene su
razon de ser en relacion con el grupo; esto se muestra en todos los ambitos de las
relaciones sociales y va desde el contacto fisico, a las relaciones con el medio y
con los demas. Por ello, en las sociedades comunitarias, los individuos se sienten
incomodos con el vacio y con el silencio que representa para ellos la ausencia del
otro; sin embargo, en las sociedades de corte occidental, las personas buscan la
tranquilidad en ellos mismos o en su pequefio nucleo familiar, intentando hallar

siempre silencio y soledad.

2.6.2.4. Integridad del cuerpo

Mi cuerpo es el puente entre yo mismo y el ambiente. Es mi cuerpo el que

entra en relacién con los otros y es mi cuerpo lo que permite a los otros
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conocerme. Gracias a mi cuerpo yo puedo manifestar que yo soy y yo doy
una impresién de lo que soy, a quién o a qué deseo parecerme, aquello
que permite a los otros juzgarme. Por el cuerpo yo entro en comunica-
cion. (Verbunt, 1994: 91.)%

El cuerpo transmite un lenguaje tan codificado como el de los otros len-
guajes: las posturas, la mimica, la forma de hablar, el acento, el vestido, el peina-
do, el maquillaje, etc., son distintas maneras de hacer hablar a nuestro cuerpo.
Como consecuencia de ello, los canones de belleza estan culturalmente preesta-
blecidos y no coinciden en todos los lugares; asi, por ejemplo, en algunos paises
tener “unos quilos de mas” —lo que para nuestra cultura es peyorativo— es consi-
derado como un privilegio de aquellos que poseen una buena posicion social,
mientras que ser muy delgado se relaciona con la privacion econémica. Un alum-

no de quince afos describe en (34) este hecho de una manera bastante comica.

En una clase de espafol como segunda lengua. Un alumno marroqui de

quince afios tiene gque realizar un ejercicio de descripcion.

(34) > Zakaria, tienes que describir a tu chica ideal. ¢Como son las chi-
cas que te gustan?

< No entiendo.

“ Traduccién de los autores de la siguiente cita original:

Mon corp est I’interface entre moi et mon environnement. Cést par mon corps que jéntre en
relation avec les autres et cést mon corps qui permet aux autres de me connaitre. Par mon
corps je peux manifester que je veux étre et je donne une impression de ce que je suis, a qui ou
a quoi je souhaite resesembler, ce qui permet aux autres de me juger. Par le corps jéntre en
communication. (Verbunt, 1994: 91.)
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> Si, claro: rubia, morena, alta, baja...

< Pues, a mi me gustan las chicas rubias, también morenas, norma-
les de altura y un poco gorditas. (Risas).

> Te gustan las chicas gorditas. Aqui en Espafia es al contrario, a
los chicos les gustan las chicas muy delgadas.

< No, muy gordas no, pero si un poco gorditas, las gorditas tienen
novio enseguida en Marruecos. (Risas).

(D-34)

Los habitos alimenticios y la forma de vestirse son factores muy impor-
tantes relacionados con el cuidado del propio cuerpo; ademas, ambos constituyen
inequivocos de pertenencia a una cultura o a un grupo determinado. Por ello, en
todos los pueblos del mundo existen tables respecto a la alimentacion y el vesti-
do. Normalmente, estas prohibiciones estan relacionadas con la religién y en mu-
chos casos son dificiles de explicar racionalmente al encontrarse muy enraizadas
en la cultura popular. Representan ademas un aspecto importante para la afirma-

cion de la identidad étnica. El ejemplo siguiente (35) es una muestra de ello.

Durante una excursion en un autoservicio:

(35) < No quiero comer los macarrones, tienen chorizo.
> Meissa, yo te ayudo y quitamos el chorizo, asi no tienes que co-
mértelo. (Silencio y cara de asco). Pasado un rato:
> Por fin no te has comido los macarrones.
< Me daban asco.
(D-35)
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Como hemos sefialado anteriormente, en cada cultura hay un lenguaje re-
lacionado con la forma de vestir; a causa de ello, el vestido puede hacernos fa-
cilmente incurrir en una falta de respeto, sobre todo en presencia de personas que
pertenecen a una jerarquia determinada; tambien nuestra indumentaria puede ser
involuntariamente provocadora, ya que en cada cultura se deben ocultar distintas
partes del cuerpo y descubrirlas puede ser interpretado como un intento de seduc-

cion.

De la misma manera, el cabello constituye un signo de identidad: su longi-
tud —en hombres y mujeres—, su aspecto —cuidado o desatendido—, etc. Cubrir el
cabello con un pafiuelo o un turbante puede ser un signo religioso, pero también
una manera de no mostrar un cabello que en un momento determinado no hemos
podido arreglar. En este apartado nos parece importante hacer referencia al pro-

blema del velo y su significado en el mundo arabe:

El problema del velo y su papel regulador social. No podemos construir
la casa por el tejado. En el mundo araboislamico, hay que ver qué signifi-
ca el velo para esas mujeres y sobre todo la utilidad que ese velo puede
tener en la sociedad que estan inmersas. Creer que mujer con velo igual a
mujer sumisa y humillada y mujer sin velo igual a mujer liberada es no
entender nada. (Martin Mufioz, 1998: 106.)

El ejemplo siguiente muestra la variedad de significados que puede tener
el uso del velo y, por tanto, la variedad de respuestas para intentar explicar este

habito.

94



En una actividad realizada en el centro educativo objeto de esta investiga-
cion, una madre y un padre marroquies hablaban a todos los alumnos sobre sus

tradiciones y costumbres:

(36) > ¢Por qué las mujeres marroquies llevan pafiuelo?
< En nuestro pais la belleza se guarda y no se muestra en publico,
por eso el cabello, que es una de las partes mas bonitas del cuer-
po de una mujer se cubre, y sélo se muestra en casa.
(D-36)

El sacrificio o la mutilacion, en sociedades donde los documentos de iden-
tidad y las cartas de visita son poco frecuentes, la sefias mas 0 menos exteriores
(el punto rojo de la frente en los hindues, la circuncisién entre los varones mu-
sulmanes y judios, o determinados tatuajes en otras culturas) pueden ser simbolos
de pertenencia a un grupo social determinado®’; como asi demuestran las declara-
ciones que presentamos a continuacion (37) manifestadas por un joven alumno

marroqui.

" En este sentido una de las précticas de mutilacion ritual més salvaje es la denominada circun-

cision femenina; esta asociada a los paises islamicos, aunque se realiza solamente en algunos
de ellos, tal es el caso de Egipto. Fathi (1998: 287-288) nos habla de esta préactica:

Es una practica que corresponde a una tradicion muy antigua. Las mujeres que realizan la
ablacion del clitoris no saben exactamente lo que hacen. Algunas dicen que sirve para preser-
var la pureza de la mujer, otras sostienen que se practica para que la mujer “sea mas bella™,
y las hay que opinan que impide la frigidez. (...) A pesar de que esta prohibido por la ley egip-
cia se sigue realizando, sobre todo en el medio rural y en los barrios populares. La clase me-
dia urbana y educada ya no la practica. Los jeques religiosos no suelen intervenir, en reali-
dad ni se enteran, es algo cotidiano que al parecer no plantea ninglin problema moral a quie-
nes toman la decision.
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La profesora estd mostrando a Mourat, un alumno de Tanger de catorce
afios, unas laminas de un libro sobre tradiciones y costumbres del pais, facilitado

por el Consulado de Marruecos:

(37) > ¢Mourat, es éste el dia de la fiesta de la circuncision?
< Claro que sé lo que es. Mira un pajarito y ““clac’ te la cortan. Es
el dolor més grande de mi vida.
> Cuando tengas hijos, ¢vas a hacérselo?
< Si, claro que si. Iré a Marruecos y se lo haré alli.
(D-37)

Las distintas etapas de la vida (el nacimiento, la vejez y la muerte) estan
impregnadas en cada cultura de rituales y de connotaciones muy especificas. En
determinadas regiones, sobre todo en las zonas rurales de Marruecos, las mujeres
embarazadas evitan hablar del futuro bebé por una creencia méagica que las lleva
a pensar que los malos espiritus pueden tener un efecto negativo sobre el feto y
que es mejor que desconozcan su existencia. De igual modo, la vejez, en las cul-
turas rurales, tiene un sentido completamente distinto al que se le atribuye en las

culturas urbanas.*® Ser anciano equivale a ser sabio, para muchos pueblos se trata

8 Mernissi (1996) en palabras de la protagonista de su novela Réves de femme, hace el siguiente

prondstico: El pronostica incluso que, en los veinte o treinta préximos afios, nosotros no nos
ocuparemos de ellos mejor que los cristianos, que no cuidan mas a sus ancianos padres.

Traduccion de los autores del siguiente original francés:

Il prédisait méme que, dans les vingt ou trente prochaines années, nous ne vaudrions guéere
mieux que les chrétiens, qui ne s’occupaint plus beaucoup de leurs vieux parents. (Mernissi,
1996).
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de una edad envidiable porque quien llega a ella esta en poder de la sabiduria de
aquel que ha vivido mucho; esta relacion de respeto hacia los ancianos es algo

usual, y de la siguiente forma lo manifiesta una de nuestras alumnas marroquies:

(38) > ¢Como es tu abuelo, Naima?
< Mi abuelo tiene el pelo blanco y sabe muchas cosas.
> ;Donde vive tu abuelo?
< En Casablanca, en Marruecos, en nuestra casa.
(D-38)

La enfermedad y la muerte tienen connotaciones muy distintas en cada
cultura. En las culturas rurales la enfermedad o la fatiga se toman con mucha mas
entereza que en las culturas urbanas, Boumaaza (1999: 104), en su novela Al otro
lado del estrecho, hace referencia a estas situaciones poniendo en boca de uno de
los protagonistas las siguientes palabras: Su sobrina esta gravemente enferma (...)

Tiene 41 de fiebre. Si estuviera en Europa se encontraria ya en un hospital.

Siguiendo a Le Bretdn (1988) podemos concluir diciendo que todos los
pueblos no entienden de la misma forma la integridad del cuerpo, y que, por tan-
to, los habitos delimitan la pertenencia social o religiosa. Las costumbres que no
son propias de la cultura a la que se pertenece son juzgadas como béarbaras, al
tiempo que las propias son toleradas. En consecuencia, para lograr que las rela-
ciones entre las distintas culturas presentes en la escuela sean fluidas y cordiales

es necesario llevar a la practica una verdadera educacion intercultural, donde se
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pongan de manifiesto todas las diferencias —culturales e individuales— existentes

entre los alumnos.

2.6.2.5. Valores

Si bien es cierto que determinados valores son de caracter universal —los
que afectan a la integridad, libertad y respeto de los individuos-y, por tanto, irre-
futables, existen otros relacionados con caracteristicas especificas de cada cultura
—aquellos que se refieren a la religion, la autoridad, etc.—, que varian en funcién
del grupo social o étnico al que pertenezcan los individuos. Por tanto, la confron-
tacion entre los valores culturales tradicionales de sus paises de origen y los pre-
dominantes en el nuevo pais de residencia va a resultar un factor determinante
para la formacion de la identidad del alumno inmigrante y, asi mismo, para su

integracién en el medio escolar.

2.6.2.6. Religion, autoridad, tabues, publico y privado

La laicidad es uno de los valores de nuestra sociedad occidental que no
tiene ninguna relacion con los principios de las sociedades holisticas, donde todo
estd impregnado de connotaciones religiosas. Los gestos de la vida cotidiana se
explican muchas veces por la frase es nuestra religion, aunque en los textos sa-
grados no haya sobre el tema ninguna referencia y estas tradiciones sean producto

de una sacralizacion de las costumbres y usos culturales.
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La relacion que mantienen los alumnos marroquies con el orden natural y
social de las cosas revela también una voluntad divina que hace dificil, por ejem-
plo, concebir proyectos a largo plazo, donde pueden influir las fuerzas de la natu-

raleza o la voluntad divina.

En las sociedades musulmanas hay un sometimiento total a un poder pi-

ramidal*®

que parte siempre de las fuerzas celestes y continta en el patriarca o en
los jefes religiosos y espirituales, depositarios de fuerte autoridad moral; este
hecho determina que sean sociedades muy cohesionadas y con un marcado senti-
do jerarquico. Esta distribucion del poder impregna también las relaciones fami-
liares y sociales; en el terreno escolar para muchos alumnos se traduce en la nece-

sidad de buscar nuevos referentes para la relacién social.™

En general, la religion ha resultado ser un factor muy importante en rela-
cion con la identidad del adolescente marroqui, aunque hemos encontrado diver-

sas formas de acercarse al sentimiento y la practica religiosa: en algunos casos el

* Las palabras del jurista tunecino Achour (1998: 20) nos resumen la forma de ver la vida y el

sentido de la autoridad para el musulman:

El musulman concibe su vida como subordinada a otra superior: la vida en el mas alla. Es
una visién que no tiene nada de particular porque es comun a la de las demas religiones mo-
noteistas, aunque quiza el Islam haya acentuado un poco ese aspecto. Para el musulman la
vida en la Tierra es un accidente. EI hombre fue creado para ser eterno, pero tuvo una “cai-
da”, que es la vida terrestre; aunque, tras su transito terrenal volvera a ser eterno y a rehacer
su unidad con Dios. Para el musulman la vida no tiene valor en si misma, es una accidente o
finitud entre dos infinitudes. Toda la organizacion religiosa, politica y social de su vida debe
ser proyectada hacia lo que constituye la vida auténtica, el retorno del hombre hacia Dios.

La distancia cultural y la inquietud de cara al futuro aumentan la inseguridad de los jovenes;
ademas se observa, siguiendo a Nicoladzé (1993: 26), La ruptura en las culturas mediterra-
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adolescente se quiere apartar de las practicas religiosas paternas para asimilarse

asi a los modelos de sus compafieros escolares; en otros casos, no acaban de im-

plicarse en la religion paterna o tienen ya definidas sus ideas religiosas; los mas

jovenes se encuentran en una etapa de aceptacion y quizas de asentamiento de las

normas religiosas transmitidas por sus padres y que, en bastantes casos, entran en

conflicto con su propias ideas. Como muestra de todo lo anterior valgan los

ejemplos (39),

(39) <

(40) <

(40) y (41) que presentamos a continuacion:

La idea que tiene mi padre, como casi toda la gente de Marruecos
con estas ideas..., seguir la religion musulmana... Ya sabes que el
Islam es una religion muy dificil, tienes que renunciar a muchisi-
mas cosas, (...) mi padre es un hombre muy serio, de ideas fijas y
muy religioso y éste es uno de los grandes problemas que tengo
ahora mismo..., porque nos cuesta ponernos de acuerdo a los
dos..., porque a mi padre le gustaria que yo fuera mas religioso.
(D-39)

La gente que habla arabe puede hacer lo que quiere, tienen que
rezar, hacer Ramadéan, lo demés no les importa. Las chicas pue-
den ir fuera a trabajar o poner pantalén y pueden cortar el pelo;
pero las beréberes, no; ellos tiene que las mujeres en casa, no sa-
lir; si salen, con su marido, pero sin su marido, no salen ellas, no

pueden (...) Eso no, no me parece bici. No pasa nada si quieres

(Continuacién nota pagina anterior)
neas, con la fuerte fusion de la autoridad parental. Confusion que se instala entre los modelos
de leyes diferentes.

100



dar una vuelta, un paseo, no te van a comer fuera (...), no pasa
nada. Pero ellos mio creen eso.
(E-40)

(41) > ¢Te gusta hacer Ramadan?
Si.
¢Es importante para ti?

<K

¢ Tu rezas alguna vez?

No.

¢Y qué significado tiene que hagas el Ramadan?
Nada.

¢Ta crees en Dios?

<K

¢ Comes cerdo?

ANV ANV ANV ANV ANV A

<K

(D-41)

Se puede observar como en algunos casos se estd produciendo una doble
vida, que también afecta al aspecto religioso, es decir, como el mismo adolescen-
te se comporta de diferente manera, a veces contradictoria, dependiendo del gru-
po en el que se encuentre (familiar, amigos, colegio, etc.), de tal forma que estos
adolescentes no responden a una unica identidad personal o religiosa, sino que
juegan con distintas personalidades para encajar en cada situacion; hecho que se
refleja en muchos otros aspectos de la vida cotidiana. El adolescente utiliza la
religion de una forma ambivalente, a veces como una sefia inequivoca que le
ayuda a mantener su cultura e identidad; otras, como factor de rechazo a todo lo

que para ellos significa su propia cultura —desintegracion, rechazo, sentirse dife-
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rentes—1. De igual modo, hemos constatado, en algunos alumnos, la presencia de

opiniones que resaltan la dificultad que éstos encuentran para realizar sus practi-

cas religiosas en Espafia. asi lo confirma el ejemplo (42):

(42) < Hacemos el Ramadan, todo lo que nos exigen. EI Ramadén es un
poco duro aqui porgue no hay ambiente.
> No practico correctamente la religion musulmana..., me gustaria
practicarla, pero, o sea... me encuentro dificultad a practicarla.
< ¢Rezais en casa?
> Si

< ¢Todos los dias o cuando podéis?
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Bastide (1971: 58-59), nos habla de los procesos de resistencia a la “aculturacién”:

La contra-aculturacion toma las formas del “nativismo™, del “mesianismo™ o del “milena-
rismo”, aparece cuando la aculturacion esta ya tan arraigada que los individuos no se dan
cuenta de sus efectos desorganizadores y desectructuradores en relacion con su personalidad
étnica. Son intentos de volver atras, esfuerzos de retribalizacion... La revuelta es un signo de
cambio ya establecido... en este momento aln podemos pedir, si la oposicion no es tan gran-
de, como en la reistencia, el reencuentro de dos sistemas normativos antagonicos...

Traduccion por los autores de la siguiente cita original:

La contre-acuculturation, elle, quie prend les formes du “nativisme”, du ““profhétisme™, du
“messianisme” ou du “millénarisme”, apparait lorsque I’acculturation est déja engagée et
que les individus se rendent compte de ses effets désorganisateurs et destructeurs en relation a
leur personnalité athnique. Ce sont des essais de retour arriére, des efforts de retribalisa-
tion... La révolte est un signe du changement déja antamé... ici encore, nous pouvons deman-
der si I’opposition ne vient pas tant, comme la résistance, de la rencontre de deux systémes
normatifs antagonistes. (Bastide, 1971: 58-59.)

Dentro de estas teorias podemos encuadrar hechos como la vuelta al uso del “chador” por
parte de muchas mujeres marroquies que viven en Espafia, después de afios de no haberlo usa-
do en su pais de origen.

Siguiendo a Barou (1995: 82):

Llevar velo para las mujeres inmigradas corresponde usualmente a una costumbre de vestirse
fuertemente interiorizada y sin significacién religiosa. Para algunas, por el contrario, no re-
sulta tanto una eleccidn personal para afirmar de una forma militante una pertenencia reli-
giosa como una identidad colectiva.

Traduccion de los autores de la siguiente cita original:

Le port du foulard par les femmes immigrées correspond le plus souvent & une habitude ves-
timentaire fortement intériorisée et sans significations religieuse. Chez certaines, il résulte au
contraire d’unchoix personnel pour affirmer de facon militante une appartenance religieuse
autant qu’une identité collective. (Barou, 1995: 82.)
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> Todos los dias, (...) hay una mezquita en la M-30, pero yo nunca
he ido.
(D-42)

En conclusion, los jovenes alumnos entrevistados manifiestan una postura
ambivalente respecto al modelo religioso familiar tradicional, ya que, por un lado,
respetan y practican —o desean practicar mejor— esa religion, mientras que por
otro, dichas tradiciones religiosas les suponen un conflicto. El hecho de ser mu-
sulmanes y practicantes de esta religion les hace sentir diferentes y desintegrados
con respecto al resto de los comparieros, lo cual afecta al desarrollo de su identi-
dad y provoca un conflicto entre el deseo de seguir los postulados de su tradicion

religiosa y la identificacion con las pautas culturales del nuevo pais.

2.6.2.7 Convivencia, honor, libertad

La convivencia es el reconocimiento de la necesidad de vivir con los
otros. Los intercambios, la hospitalidad, la amistad, etc., son rasgos de
una buena convivencia, la convivencia; no es el objeto de una seleccién
individual, es una obligacion. (Verbunt, 1994: 119.)

Las reglas de convivencia varian de acuerdo con las pautas culturales de
cada pais; asi, por ejemplo, en Marruecos la riqueza es algo que debe ser compar-

tido con otros miembros del entorno social:

La convivencia no es un objeto de eleccion individual: es una obligacién

propia de un ambiente donde los miembros son muy dependientes entre si
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y donde uno ayuda al préjimo no solamente por caridad, sino también

porque mafiana podra tener necesidad de él. (Verbunt, 1994: 119.)>

Un ejemplo claro de las ideas presentadas anteriormente es el que se reco-
ge en las declaraciones hechas por una joven alumna marroqui en fechas proxi-
mas a las vacaciones estivales, en la cuales manifiesta la obligacion que constitu-
ye el hecho de obsequiar a sus familiares cuando regresa a Marruecos, tal y como

se muestra en (43):

(43) < Este afio bajo en autobls con mi tia a Marruecos. Mi padre no
puede ir aun, tiene trabajo.
> He estado haciendo las maletas y lo peor son los regalos, ocupan
mucho espacio (...) Pero los regalos son necesarios, siempre te-
nemos que llevarlos.
(D-43)

Por tanto, no es raro pensar que, en una sociedad donde el individuo es tan
dependiente del medio, la reputacion y el honor jueguen un papel extremadamen-
te importante dentro de las relaciones sociales. Desde la dptica occidental se re-

sulta dificil comprender por qué el honor tiene tanta importancia en otras culturas

2 Traduccion de los autores del siguiente original:

La convivialité ne fait donc pas I’objet d’un choix individuel: c’est une obligation qui va de
soi dans un milieu ou les membres sont trés dépendant les uns des autres et ou I’on aide le
prochain non seulement par charité, mais aussi parce que demain on pourrait avoir besoin de
lui. (Verbunt, 1994: 119.)
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distintas a la nuestra® y esta tan presente en todas las esferas de la vida familiar y

social; asi, por ejemplo, en la sociedad marroqui tradicional, la mujer es un factor

de honor para el hombre: cuanto mas casta y pura sea la mujer, mas honorable

sera la familia y en especial los miembros varones de éesta. Estas situaciones sue-

len desembocar en un total dominio del hombre sobre la mujer, que llega en al-

gunos casos a estados de persecucion de la mujer o la hija por parte del padre®.

Las manifestaciones recogidas en (44) y (45) presentan casos, que no por ser ex-

tremos dejan de ser frecuentes, en los que se ponen de manifiesto las situaciones

que anteriormente hemos mencionado.

53
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En general, el concepto de honor es similar en todas las sociedades tradicionales. Los euro-
peos no tenemos mas que volver la vista atras, a un pasado no muy remoto, para encontrar este
mismo concepto.

En palabras de Mohamed Chafir, antiguo Ministro de Educacién tunecino:

El Islam no es més incompatible con la libertad, la modernidad, la democracia que el cristia-
nismo; simplemente éste conoci6 una evolucion adn en curso para las sociedades musulma-
nas. Entrevista a M. Charfi recogida en Borbo6n (1994: 165.)

Las siguientes palabras de Boumaaza (1995: 5) ilustran muy bien la situacién por la que atra-
viesan muchos hogares marroquies:

Estaba de mala uva porque me habia tocado hacer la comida, lo que ocurria regularmente
ahora que mama trabajaba. Como hija mayor me era dificil librarme de ello. Acababa de
cumplir quince, pero no tenia otra opcion. (...) Mi padre es marroqui. Quiza eso explique su
forma de comportarse, pero no debe servir de excusa. Mam4, una belga de los pies a la cabe-
za, no se deja manipular y cuando decidi6é que empezaria a trabajar, lo hizo inmediatamente y
con firmeza. Desde entonces esto se convirtié en un absoluto desmadre. Papa se comporté
como un poseso durante semanas, los chicos fueron abandonados a su suerte y yo me vi car-
gada con todo tipo de tareas desagradables. jYa no tenia vida propia!

Si bien es cierto, que ante esta situacion muchas intelectuales se rebelan. Mernissi ha estudia-

do los textos sagrados, los “hadiz” en pos de una visién feminista del Islam:

(...) ¢Por qué no nos ensefian la belleza del Islam del Profeta Mohamed, defensor de la digni-
dad de las mujeres, y que abrio para ellas las mezquitas en igualdad de condiciones que los
hombres? En realidad nada nos dice que la Umma (ley islamica) rechace las mujeres. Resulta
dificil argumentar que las mujeres no sean iguales, como dicen los integristas, 0 que no tene-
mos derecho a existir en el terreno politico. (Mernissi, 1996: 216-217.)
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En el Instituto un alumno marroqui vigila la forma de vestir que tiene su
hermana (debe llevar velo islamico), y la relacion que mantiene con el resto de

los comparieros.

(44) > ¢Por qué debe llevar tu hermana velo?
< Mi padre lo ha dicho. Por respeto. Ya es mayor.
(D-44)

Zineb, una nifia marroqui de quince afios vivia en Espafia con su padre, su
madrastra y su hermanastro, mientras que su madre permanecia en Marruecos. El
padre mostraba de forma compulsiva su deseo de respeto de lo que para él era la
norma isldmica, la nifia debia vestir tnica larga para ir al instituto y tenia que
cubrirse con el pafiuelo. Cuando la nifia llegaba al centro por las mafianas, lo pri-
mero que hacia era quitarse su ropa arabe y cambiarla por atrevidos modelos es-
pafioles. Un dia la alumna dejo de asistir al centro. Puestos en contacto con él, le
reiteramos la necesidad de mantener la entrevista que a continuacién se transcri-

be:

(45) > ¢Por qué no viene Zineb al colegio? En Espafia es obligatoria la
ensefianza hasta los dieciseéis arios.

< La he visto hablando con chicos. Sé que habla con chicos en el
Instituto y que se quita el pafiuelo.

Ante los continuos requerimientos de la Direccion del centro educa-

tivo, la alumna volvié a asistir al colegio por un corto espacio de

tiempo. Un dia nos enteramos de que la nifia estaba hospitalizada, su
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padre le habia abierto la cabeza con un palo: decia que hablaba con
chicos™.
(D-45)

2.6.2.8. Orden social y relaciones interpersonales: funciones, papeles, jerar-

quia, relaciones entre ambos sexos, relaciones padres e hijos, rela-
ciones entre profesorado y alumnos

La mayoria de la reglas de educacion son puramente convencionales y di-

fieren de una cultura a otra®®. En general se sabe que los cédigos de conducta son

distintos y, por tanto, lo son también las transgresiones. Nos extenderiamos de-

masiado si enumeraramos una lista de actos permitidos y prohibidos en las cultu-
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(...) Nos niegan a las mujeres la dignidad, la oportunidad de gozar de nuestros derechos y de
convertirnos en ciudadanas con plena responsabilidad. La obligatoriedad del velo desvia,
ademas, la atencion de problemas acuciantes como el paro o la explosién demogréfica incon-
trolada. (...) El analfabetismo de las mujeres esta mas extendido en los paises musulmanes
que en cualquier otro lugar del mundo. (...) Dos de cada tres mujeres en Marruecos, la mitad
de las argelinas, libias, egipcias y tunecinas, el 80% de las sudanesas, somalies y mauritanas.
Es como una mutilacion terrible que tienen que soportar las mujeres. Como si estuvieran cie-
gas en un mundo en el que poder leer, escribir y descifrar la informacién se han vuelto los de-
rechos humanos fundamentales. (Mernissi, 1996: 217-218.)

Con estas bellas palabras Mernissi (1996: 309) relata los cambios que experimentan las cos-
tumbres horarias en funcion de los habitos impuestos por la cultura:

Cuando yo descubri, la primera vez que visité un pais europeo a la edad de veinte afios, que
forzaban a los nifios a acostarse a las siete 0 las ocho de la tarde, el cielo me vino a ver por
nacer del otro lado del Mediterraneo. Dormir, es decir, quedarse discretamente amodorrado
en medio de una ““recepcién” o de una ““cena”, mientras que los otros parlotean, es para mi
uno de los placeres mas sensuales e incontestables que podemos encontrar sobre la Tierra.
Esta clase de suefio no se puede comparar con ningdn otro, uno es consciente de evadirse, to-
do estd embebido de la dulzura y el calor de las otras consciencias que contindan a vibrar al-
rededor de uno.

Traduccion de los autores de la siguiente cita original:

Quand j’ai découvert, la premiere fois ou j’ai visité un pays européen a I’age de vingt ans,
qu’on forgait les enfants & aller au lit & sept ou huit heures, j’ai béni le ciel de m’avoir fait nai-
tre de I’autre cote de la Méditerranée. Dormir, c’est-a-dire se recroqueviller discrétement au
milieu de la “réception”, ou ““d"ner”, lorsque les autres sont toujours en train de papoter, est
pour moi I’un des plaisirs sensuels les plus incontestables qu’on puisse éprouver sur terre. Ce
genre de sommeil n’est comparable & aucun autre, on est conscient de s’evader, tout en étant
inbibé de la douceur et de la chaleur des autres consciencces qui continuent a vibrer autour
de soi. (Mernissi, 1996: 309.)
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ras espafiola y marroqui®’: los saludos, las presentaciones, los habitos en la mesa,
la proximidad fisica, el tono a la hora de hablar, etc., son algunos de los muchos
factores que componen las reglas de convivencia propias de cada cultura. Guardar
las propias reglas o adaptarse a las nuevas no parece ser un aspecto de gran difi-
cultad para nuestros alumnos; la proximidad natural cultural e histérica de los dos

paises hace que tengamos mas similitudes que diferencias.

En las sociedades tradicionales las relaciones familiares y amistosas son
mas importantes que las relaciones profesionales. Las primeras afectan a toda la
esfera de la existencia, lo cual permite que, en estas sociedades, cada uno sea
identificado por su nombre, y su estatus y herencia, mientras que en las socieda-

des occidentales predomine el anonimato.

Determinadas formulas sociales, como los saludos, deben contribuir a
crear una relacion personal en cualquier esfera de la vida (interesandose, nada
mAas conocer a una persona, por su familia, su pais, su salud, etc.); consecuente-
mente, en cualquier relacion social es necesario establecer un clima de confianza
y afectividad, sin importar el medio —formal o informal- donde se establezca la

misma. En este sentido se explica la tradicional practica del regateo, puesto que

" Podemos decir que es un tarea intercultural que puede ser desarrollada en clase con alumnado

multiétnico. Y que el desconocimiento de las distintos cddigos y normas de educacién puede
dar lugar a importantes malentendidos en el centro educativo.
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en una transaccion econdmica las relaciones no llegan a ser nunca mercantiles y
los componentes personal y afectivo influyen en el precio final del producto. El
modelo que presentamos a continuacion —en (46) y (47)- ejemplifica muy bien la

situacién antes expuesta:

(46) < ¢Tiene hijos? ¢ Cuantos?
< Seran guapos como tu.
La profesora no sabe como reaccionar ante esta familiaridad. Y no se
siente comoda durante la entrevista.
(D-46)

La hospitalidad es una caracteristica de las familias marroquies; es por
ello por lo que frecuentemente, en el contacto con estas familias, surjan situacio-

nes como las que se describen a continuacion.

(47) Un alumno marroqui dice a su profesora:
< El domingo mi madre prepara un cus-cus para vosotros en mi ca-
sa. Tu marido y tus hijas también.
(D-47)

Las relaciones entre padres e hijos y alumnos y profesores tienen un mar-
cado caracter jerarquico, donde los papeles son claros y desiguales —uno impone
autoridad y otro la acepta—; pero, cuando los alumnos marroquies llegan a los
colegios espafioles se enfrentan a un modelo de relacion social muy distinta —las

relaciones entre padres e hijos y entre profesores y alumnos se plantean en un
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plano mas igualitario—, lo que conlleva una pérdida de sus referentes culturales

con respecto a las normas de convivencia escolar y a la forma de adquirirlas.

La forma de vida occidental, los cambios que se producen en el orden fa-
miliar y social, empujan a que las familias se defiendan ante lo exterior, en un
intento por preservar sus estilos y formas de vida, asi como el tipo de relaciones

sociales y familiares al que estan acostumbrados. Es por ello por lo que:

Les asusta una sociedad tan diferente a la tradicional. Personas que leen
los periddicos, que pueden ver las televisiones europeas con parabdlicas,
estan informadas y encuentran argumentos para defender su repliegue
sobre si mismos y su aferro a la tradicion: que si el siday la droga, que si
la criminalidad y la destruccion de la familia... Creen que la nocion de la
familia ha desaparecido en Occidente y eso es algo que aterroriza al mu-
sulman tradicional. Tampoco hay que seguir ciegamente el camino reco-
rrido en Europa. Quiza haya que tratar de encontrar una tercera via que

tenga en cuenta nuestras tradiciones. (Tlatli, 1996: 172.)

Todo lo hasta aqui expuesto determina que estas familias inmigrantes se
aislen o busquen siempre la compariia de sus compatriotas, a través de la creacion
de redes en un barrio 0 en una zona determinada, ya que de esta manera se rela-
cionan con grupos sociales similares que les proporcionan seguridad. El aisla-
miento total no se concibe; para ellos la ausencia del otro no es tenida como un
factor de libertad; en este sentido, algunos profesores del centro nos relataban la

siguiente situacion:
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(48) < Claro, es que forman clanes en el patio.
< Se juntan todos los de Marruecos y claro, no hablan espafiol.
(D-48)

En la cultura &rabe esta institucionalizado el dominio del hombre sobre la
mujer. Muchos hombres piensan que las mujeres no pueden hacer lo mismo que
ellos, mantienen que su papel en la sociedad debe ser predominante y acttan co-
mo protectores o garantes de la integridad femenina. Por ello, las relaciones que
se establecen entre los hombres y las mujeres son diferentes a las practicadas en
las culturas occidentales: en Marruecos, los sexos no se mezclan, cada uno tiene
sus funciones especificas; el hombre se ocupa del mundo exterior y es el cabeza
de familia; la mujer es la responsable del mundo interior, de la casa y de los hijos.
La migracion ha provocado un cambio fundamental en los papeles femeninos y
masculinos, ya que, en muchos casos, es la mujer la que primero emigra y en-
cuentra trabajo en el servicio doméstico. Sera con posterioridad cuando el marido
venga a Espafia. Conviene destacar que para las solteras marroquies tener la resi-
dencia es un codiciado atributo a la hora de encontrar marido en Marruecos. En el

ejemplo (49), Hanna, una chica marroqui de 16 afios nos da cuenta de este hecho:

(49) < Todos quieren ser novios... Cuando llegas en verano y saben que
tienes papeles.
(D-49)
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La situacion que acabamos de plantear implica, en muchos casos, una des-
igual escolarizacion entre chicos y chicas. Asi lo demuestra el dialogo mantenido

entre una madre marroqui y una profesora (50).

Ante la llegada de un nuevo hijo, una madre marroqui decide no desesco-

larizar a su hija:

(50) > Es necesario que su hija venga también al instituto, no sélo Said.
< Estoy embarazada, tengo mucho trabajo me tiene que ayudar.
> Es necesario que la nifia no sea analfabeta, en el futuro estara en
la misma situacion que Ud., sin saber leer ni escribir.
(D-50)

2.6.2.9. Cultura, lengua y aprendizaje

Siguiendo a Verbunt (1994:63), pensamos que no puede haber transmi-
sion de una cultura sin lengua, cada medio vehicula su lenguaje; lenguaje y len-
guas son las principales marcas de identidad. Es por esto que el combate por una

cultura a veces se reduce al combate por una lengua®.

%8 Traduccion por los autores de la siguiente cita original:

Il ne peut y avoir transmission d’une culture sans langue; chaque milieu véhicule son lan-
gage; langues et langages sont principaux marqueurs d’identité. C’est pour cela que le com-
bat pour une culture est souvent réduit au combat pour une langue. (Verbunt, 1994:63.)
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Por tanto, resulta evidente, siguiendo al profesor Diaz-Corralejo (2002),
que las personas que aprenden lenguas extranjeras se enfrentan rapidamente a
algo de gran interés y un tanto misterioso que tendran que descubrir, interpretar
e incorporar a su propia experiencia si quieren comprender y ser comprendidos:

los implicitos culturales.

El proceso bipolar que manifiestan las teorias antes expuestas destacan la
estrecha interrelacion que existe entre lengua y cultura, puesto que, siguiendo a
Moreno Fernandez, F. (2000) la lengua es un instrumento de relacion entre el

individuo y el ambiente y un mecanismo basico de interaccion social.

Tomando como punto de partida estas premisas, cualquier proceso de in-
tegracion del alumno inmigrante tiene necesariamente que pasar por el aprendiza-
je lingtistico, entendiendo éste como un proceso multifactorial inmerso en un
contexto determinado y asociado intimamente a unos parametros culturales que lo

definen.

Pero, ¢cuales son los parametros en los que se mueve este aprendizaje lin-
glistico? Y, ¢como se define en el caso concreto de nuestros alumnos inmigran-
tes marroquies?. En primer lugar, la manera de organizar el universo interior del
individuo, las ideas, los conceptos, las creencias y la forma de estructurarlos a
través de la lengua no es un proceso universal, idéntico, la competencia de comu-

nicacion de estos alumnos marroquies es plurigldsica; asi hemos podido consta-
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tar, en distintos hablantes y en situaciones diversas, diferentes variedades linguis-
ticas: arabe clasico (el del Coran, por ejemplo), arabe moderno (el literario), el
habla regional y/o local. En estas circunstancias es muy dificil saber cuél es la
lengua materna; por tanto: La lengua materna o lengua de partida es la lengua
aprendida en el medio familiar o en los primeros afios de vida. En los casos de
competencia comunicativa pluriglésica (...) la lengua materna corresponde a
una de las variedades, o glosias, en presencia (Dichy, 1992: 107). Esta situacion
se refleja en el comentario que nos hacia un profesor marroqui que impartia cla-
ses de apoyo en arabe en el centro donde realizamos la presente investigacion, y

que recogemos a continuacion en (54).

(54) < Es muy dificil organizar clases de apoyo en arabe en el instituto;
los niveles son completamente distintos y, en el caso de los nifios
de origen beréber con una lengua materna de tradicion oral y
completamente distinta al arabe clésico, se complica la situacion

aun mas.
(D-54)

A esta pluriglosia hay que afadir las otras lenguas en las que estos alum-

nos inmigrantes deben ser competentes como son la segunda lengua®® y las len-

% Utilizamos el término segunda lengua como:

La segunda lengua se distingue de una lengua extranjera en que se halla ligada a la identidad
cultural e institucional del sujeto, asi como a su actividad simbélica; y de la lengua principal
en que se sitda, desde este punto de vista en un segundo plano. También esta en el segundo
plano de los intercambios sociales en los que participa el sujeto. Actividad simbdlica e inter-
cambios sociales son tomados aqui en su conjunto: en cambio es muy posible, en un terreno
concreto, que una segunda lengua ocupe el lugar de la principal. (Dichy, 1992: 112.)
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guas extranjeras que se ensefian en el instituto. Normalmente la lengua extranjera
que se estudia en Marruecos es el francés mientras que, en la mayoria de los cen-
tros espafoles se oferta la lengua inglesa; a ello se suma la posibilidad de cursar
una segunda lengua extranjera como materia optativa durante la ESO. Esta situa-
cion se ejemplifica mediante el cuadro de competencias linglisticas que presen-
tan los alumnos marroquies cuando se escolarizan en Espafia, en el esquema que
mostramos en la Fig. 8 y a través de las declaraciones de Abderrahim (55) —

alumno procedente de la region del Rif-.

(55) > En casa, ¢qué lengua hablas?
< Lade alli, la de mi pueblo.
> ;Esa lengua es distinta a la que hablabas en el colegio?
< Si, y la que se escribe también es diferente. En Marruecos tenia
problemas en el colegio porque yo no conocia muy bien cdmo se
escribia y se leia. Cuando nos cambiamos a vivir a Casablanca,
en el colegio se reian de mi porque no hablaba bien.
< ¢ También estudiabas francés?
< Si, un poco.
(D-55)

I. Situacion lingiistica de los alumnos con anterioridad a su escolarizacion en

Espaiia
Lengua de partida Un habla &rabe magrebi o beréber
Lengua principal en Marruecos Arabe clasico o arabe moderno literario
Lengua segunda Francés
Lengua extranjera 1 Inglés
Lengua extranjera 2
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I1. Situacidn linguistica de los alumnos escolarizados en Espaiia

Lengua de partida Arabe magrebi o beréber
Lengua principal en Espafia Espariol

Segunda lengua Avrabe clasico

Lengua extranjera 1 Inglés

Lengua extranjera 2 Francés

Figura 8. Caracteristicas lingiisticas™ de los alumnos marroquies de Educacion
Secundaria Obligatoria.

El segundo factor de dificultad que encuentran dichos alumnos inmigran-
tes para aprender la lengua necesaria en el medio escolar viene determinado por
la adaptacion de sociedades de tradicion oral a otras, de corte europeo, donde
predomina fundamentalmente el lenguaje escrito. Dicha situacion resulta real-
mente significativa dependiendo del medio geografico y social del cual proceden
estos alumnos marroquies —regiones rurales o urbanas, norte o sur del pais—. En
estas sociedades tradicionales, la facultad de memorizar se encuentra muy des-
arrollada, puesto que la cultura es para ellos la reproduccion, mas que la creacion.
La entrada en el mundo de lo escrito® que supone la alfabetizacion puede ser
muy dificil, ya que el paso a una cultura escrita modifica la percepcion que tene-

mos del mundo. Al mismo tiempo, la lengua que domina en la escuela es la len-

8 Esquema basado en Dichy (1992: 107.)

81 Asi nos relata un médico psiquiatra de origen yemeni sus dificultades cuando, junto con sus
padres, emigré a Francia:

Escribir para mi fue asumir una triple ruptura: no solamente la del paso del bereber al arabe
y después al francés; sino fundamentalmente la de pasar del mundo oral al escrito. Del con-
tador al escritor, en fin, de la tradicion a la modernidad. (Dahoun, 1994: 14.)

Traduccion de los autores de la siguiente cita original:

Ecrire pour moi ne serait-ce pas assumer une triple rupture: non seulement passer de I’arabe
au francais, mais aussi et surtout de I’oral & I’écrit. Du conteur & I’écrivain, enfin de la tradi-
tion & la modernite.
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gua escrita, por tanto, el principal obstaculo que encuentran estos alumnos es el
dominio de la misma, desde que se inicia el proceso de aprendizaje hasta que se
consigue el desarrollo total de las destrezas de expresion y comprension escrita
necesario para la adquisicion de los objetivos de las distintas disciplinas escola-

res:

La adquisicion de las competencias orales esta facilitada por el bafio lin-
glistico en el que estan sumergidos. (...) El obstaculo principal esta en el
acceso a lo escrito, pero sobre todo al escrito de tipo escolar, aquel que
sirve de referencia para la adquisicion de todas las disciplinas escolares
y es necesario para insertarse en una sociedad occidental. (Boyzon-
Fradet, 1997: 69.)%

El tercer aspecto que hemos podido constatar, cuando hablamos del pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje de la segunda lengua, se concreta en la diferencia
respecto al grado de aspiraciones que mantienen los alumnos marroquies sobre el
nivel de competencia linguistica que desean adquirir: algunos se oponen de forma
inconsciente al aprendizaje —esto suele ocurrir durante los primeros dias de clase,
pero varia segun las caracteristicas y la edad de cada alumno-, el fuerte impulso
de volver al pais de origen motivado por la incomunicacién, la incomprension o

el rechazo y la sensibilidad de cada alumno, hacen que durante un determinado

82 Traduccion de los autores de la siguiente cita original:

(...) L’acquisition des compétences orales est grandement facilitée par le bain de langue dans
lequel ils sont immergés. (...) L’obstacle principal est constitué par lacces a I’écrit, mais sur-
tout I’écrit de type scolaire, celui qui sert de référence pour I’acquisition de toutes les disci-
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periodo de tiempo algunos de estos chicos se vuelvan totalmente “mudos®”;

otros alumnos quieren alcanzar exclusivamente un dominio de la lengua espafiola
que les permita comunicarse en ciertos ambitos, normalmente el mundo laboral o
de las relaciones sociales, cuando estos chicos llegan a un determinado nivel de
competencia tienden a abandonar el Instituto e intentan comenzar a desempefar
algun tipo de trabajo, o simplemente asisten a clase pero se desinteresan total-
mente del aprendizaje; por ultimo, existe un gran grupo que tiene gran interés y
motivacion por a prender la lengua segunda pero encuentra grandes dificultades
estructurales: el nivel de escolarizacion anterior, las diferencias linglisticas entre

su lengua materna, las lenguas que conoce y el espafiol.

2.6.3. Relacion entre el proceso de ensefianza-aprendizaje del espafiol como
seqgunda lengua vy los factores qgue configuran la “identidad” de los
alumnos inmigrantes

Debido al caracter instrumental, que en una investigacion de naturaleza
interpretativa, adquieren los conocimientos tedricos, como herramientas concep-
tuales que favorecen el proceso de interpretacion de la realidad observada, nos
parece necesario, antes de pasar a realizar una interpretacién de la influencia que
la identidad del alumno inmigrante tiene en el proceso de ensefianza-aprendizaje

del esparfiol como segunda lengua, partir de un conjunto de conceptos fundamen-

(Continuacidn nota pagina anterior)
plines du cursus et la maitrise d’une littératie suffisante pour s’insérer dans une société occi-
dentale. (Boyzon-Fradet, 1997: 69.)

Véase Dahoun, Zerdalia (1995) Les couleurs du silence (le mutisme des enfants de migrants).
Calmann-Levy. Paris.
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tales que nos faciliten el andlisis posterior. En este sentido resulta interesante
hacer una breve sintesis de los estudios existentes dentro del dominio de la Psico-
logia Cognitiva relacionados con la alteridad o la diversidad y de las diferentes

corrientes epistemologicas sobre aprendizaje y cultura.

En primer lugar, las concepciones sobre el aprendizaje, basadas en la de-
finicion que Malinowsky (1944), hace la cultura como la capacidad de adaptarse
a un medio, suponen que las capacidades cognitivas se desarrollan en funcién de
las necesidades que determina la adaptacion. Desde este punto de vista, la diver-
sidad de desarrollos cognitivos se explica en funcién del medio (el sentido del
tiempo o del espacio en culturas sedentarias, nébmadas o agricolas). Estos plan-
teamientos son pronto abandonados, y sustituidos por otros estudios: en Suiza,
Cole (1974) orienta las investigaciones sobre las diferencias en la expresion cog-
nitiva que varia en funcién del contexto; deduce que en la conclusién de una in-
vestigacion nunca debe afirmarse si un grupo dispone o no de determinados pro-
cesos mentales, ya que es posible que en un estudio posterior se ponga en eviden-

cia el proceso en cuestion dentro de unas circunstancias definidas.

En segundo término, otras teorias diferentes proponen que cada cultura
desarrolla sus propios procesos cognitivos, diferentes a los del resto, y por tanto,
que la manera de pensar no es la misma en cada una de ellas: unas mas concretas
y otras mas analdgicas, algunas con dificultades para acceder al pensamiento

cientifico y otras materialistas con muchas dificultades para la mistica. Dentro de
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estos tedricos cabe destacar a Bruhl (1922), quien afirma que la “mentalidad pri-

mitiva” es mitica y prelogica y se acomoda a la contradiccion.

El tercer componente conceptual estd marcado por las teorias de Carothers
(1970), quien afirma que la poblacion oriunda los paises de Europa Occidental es-
tructura la realidad sobre relaciones mecéanicas y espaciales, mientras que las perso-
nas procedentes de Africa, especialmente de las regiones rurales y que conocen mal
la forma de vida europea, son incapaces de adaptarse a las nuevas relaciones espa-
ciales: Ellos explican los fenémenos por los hechos. Su mundo no esta constituido
por relaciones espaciales, pero esta lleno de espiritus (Abdallah-Pretceille, 1992:
88). Ademas, Jensen (1970), despues de haber realizado diferentes pruebas de inte-
ligencia con nifios no europeos, demuestra que las diferencias a nivel cognitivo son

hereditarias.

En la actualidad, Abdallah-Pretceille (1992) considera obsoletas todas es-
tas teorias —aunque puntualiza que existe un regreso hacia en ellas nombre de un
respeto a las diferencias y de un relativismo cultural malentendido—; para ello, se
basa en la observacion de los comportamientos cotidianos de cada individuo, se-
gun la cual, cualquier persona, independientemente de su cultura, puede manifes-
tar una mentalidad méas primitiva en momentos de fuerte intensidad emotiva —
prueba de esto es el desarrollo, en la actualidad, de las brujerias y las creencias

magicas—.
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Por ello, la investigacion actual sobre la interculturalidad en el terreno
cognitivo se desplaza entre dos polos, de lo singular a lo universal. Dentro de
estas investigaciones, las Ultimas tendencias tedricas parten de la siguiente premi-
sa: el caracter universal de la razdn no debe verse empafiado por de las particula-
ridades y las especificidades. Mantienen que, aunque los aprendizajes pueden
variar en sus modalidades, finalidades y campos de aplicacion, los procesos cog-

nitivos reposan en el dominio de lo universal.

En 1991, Reuchilin elabora la primera teoria plural de la cognicion, en la
que se integran las diferencias existentes entre los procesos adaptativos de distin-
tos individuos ante una misma situacion y las que se aprecian entre las distintas
respuestas adaptativas dadas por un mismo individuo enfrentado a situaciones
diversas. Este enfoque pluralista parte de la idea segun la cual, aunque cada indi-
viduo dispone potencialmente de todo el repertorio procesual caracteristico de su
especie, sin embargo, utiliza de una forma relativamente estable los mismos pro-
cesos y la manera en que lo hace en la que determina que el comportamiento sea
de un tipo u otro. En ciertas situaciones cada sujeto utilizard un proceso u otro en
funcidén de una disponibilidad intrinseca y de la jerarquia de evocabilidad de una

situacion u otra.

En la actualidad existen muy pocos estudios comparativos sobre los pro-
cesos de regulacion que condicionan la adquisicion de los conocimientos. Sabe-

mos que los estadios cognitivos de Piaget no son idénticos en todos los grupos y

121



en todos los individuos. Los estudios realizados por Lonstreet en 1978 hablan
sobre un determinado perfil étnico en relacion con los modos de aprendizaje. Esta
teoria nos lleva a proponer una diferenciacion de situaciones frente a las cuales se
aprecia una variacion de las estrategias de aprendizaje en funcién del grupo étni-

co y segun las caracteristicas del alumno en cuanto a edad y motivacion.

Ademas, otro factor importante que interviene en el aprendizaje es la for-
ma en que los alumnos integran los saberes escolares con sus creencias, valores y
normas de conducta familiares y sociales. En este sentido, Abdallah-Preteceille
(1992) distingue entre varias formas de integracion: en la primera, los alumnos
rechazan uno de los dos modelos, el escolar o el familiar, y por tanto se deben
enfrentar a una situacion de crisis interna; en el segundo caso, los adolescentes
son capaces de integrar los diferentes modelos y adoptan el comportamiento pro-

pio de cada uno de ellos en funcion de las situaciones o del medio.

En el paso de una sociedad holistica a una moderna, se producen cambios
en las formas de percibir, de sentir, de pensar y de aprender. Desde el punto de
vista holistico el mundo se caracteriza por una serie de aspectos que le dan una
visién bien diferenciada de la que mantenemos en nuestras sociedades occidenta-
les y que se refleja en los modos que los individuos tienen a la hora de adquirir
nuevos conocimientos: en primer lugar, la tradicion que juega un papel funda-
mental en el aprendizaje, es el fruto de la experiencia transmitida de generacion

en generacion; en segundo lugar, la forma en que se transmiten los habitos y las
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formas de trabajo en las distintas estructuras sociales. En este contexto el saber se
sacraliza porque no todo el mundo puede tenerlo. El acceso a la lengua escrita
para los analfabetos es una forma de acceder a otra esfera social, es la manera de
acceder a la verdad que se escribe: si se escribe, es porque es verdad. En este sen-
tido, la introduccion de nuevas técnicas de aprendizaje —mas racionalistas— pue-
den ser tomadas por los aprendices como una afrenta a sus tradiciones y a los
métodos de sus ancestros; asi, por ejemplo, hay alumnos que en Marruecos han
asistido a escuelas Coranicas, en las que la memorizacion y recitacion del Coran
son la base esencial del aprendizaje; por eso comenzar en Espafia con una forma
de aprender completamente distinta puede suponer para ellos una dificultad afa-

dida.

Por otro lado, la afectividad esta muy presente en el proceso de aprendiza-
je® de estos alumnos procedentes del Magreb, y lo es hasta tal punto que puede
llegar a relegar a un segundo plano el rigor de la técnica o del razonamiento. La
mejor solucion a un problema, la mejor respuesta a una pregunta es aquella que
satisface a todo el mundo y no necesariamente la que en nuestro sistema cartesia-
no parece mas ldgica. La formacion, que introduce un acercamiento a la realidad
mas técnico y racional, modifica los comportamientos, las realidades sociales y
religiosas, las formas de pensar. Nuestra formacion esta basada en un método de

caracter critico y experimental, frente al que los alumnos marroquies tienen que

% El nivel formal no se valora tanto como el contenido cuando se trata de expresar sentimientos,
que es en definitiva lo mas importante para ellos.
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replantearse sus principios de aprendizaje, basados en la ensefianza de los antepa-

sados y de las autoridades jerarquicas. lgualmente, los criterios morales interfie-

ren en su aprendizaje, por lo que, a menudo, resulta muy dificil que realicen un

analisis racional y cientifico de un fenomeno individual o social, porque el peso

del entorno y del pasado cultural influye fuertemente en cualquier razonamiento.

Por tanto, el peso que se otorga a las tradiciones culturales es mayor que el de

cualquier otro razonamiento logico a la hora de actuar en cualquier ambito de la

vida. Asi lo vemos en (51) y (52):

(51)

<

>

(52) <

En varias de las entrevistas mantenidas con estos alumnos hemos
hablado de temas como la circuncision, la seleccion del futuro ma-
rido...
Cuando tengas hijos, ¢intentards hacerles la circuncision en un
hospital?
No, en Marruecos es mejor, el barbero es especialista.
T sabes muy bien, porque lo has estudiado en biologia, lo que
son los microbios y las bacterias. No piensas que los médicos son
los verdaderos especialistas y los que realmente tienen las condi-
ciones y los materiales para hacer este tipo de operacion y, ade-
mas, con anestesia.
Si, pero en mi pais se hace asi.

(D-51)

En Marruecos los novios los eligen los padres. Una boda es muy
importante, todo tiene que estar muy bien elegido. Pero aqui es
diferente, yo tengo amigos y me gustan chicos (risas). No, mi no-
vio serd como en Marruecos.

(D-52)
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Maés especificamente, en relacion con el estilo de aprendizaje de nuestros
alumnos marroquies, podemos concluir que se alejan bastante de los modelos
utilizados en nuestro pais; esta diferenciacion abarca desde la distribucion en la
clase —el modelo del profesor como epicentro del proceso educativo—, la indivi-
dualizacion del trabajo, la memorizacion y la caligrafia, hasta la imposicion de
castigos fisicos y otras medidas correctoras impensables hoy en dia en Espafia,

como muestra el ejemplo (53):

(53) < Al principio tenia miedo. Pensaba que me podian pegar los profe-
sores como en Marruecos y los nifios hacian mucho ruido.
(D-53)

Incluso la propia idiosincrasia de la lengua arabe, en la que estos alumnos
realizan su escolarizacion, determina las diferencias existentes entre su estilo de
aprendizaje en Marruecos y aquel al que se enfrentan en su nuevo pais de resi-

dencia. Siguiendo a Diaz-Corralejo (2002):

La lengua &rabe es la lengua que ““se” “lee con la vista” como se reco-
nocen los signos, los ideogramas, es la lengua del ensayo, de la interiori-
dad, del soplo de la evocacion: una palabra reenvia por su raiz a todo un
universo de sentido. Es inmediata: el sistema verbal ignora el verbo ser
(lo sobrentiende); privilegia, segun la forma, la intensidad, el ensayo, la
causalidad. La lengua arabe conjuga los matices interiores y la concien-
cia. Su reglamentacién progresiva ha sido motivada por la necesidad de
preservar la exactitud y la pureza coranica. Fija las reglas de la buena
expresion del mundo de la palabra y de la memoria. El que se escriba en
direccidn contraria a la occidental y la presion religiosa hacen que la no-

125



cién de tiempo y de la construccion del sentido tenga un desarrollo mas

largo y reflexivo.

En conclusion, las consecuencias educativas y las implicaciones pedagé-
gicas de dichas teorias conducen a orientar los criterios metodolégicos y organi-
zativos hacia modelos de accién basados en unos criterios que olviden la catego-
rizacion de los alumnos para construir una dindmica de aprendizaje fundada en la
diversidad y la complejidad de los que aprenden; consecuentemente, de todas las
teorias anteriores extraemos la necesidad de tener en cuenta que las dinamicas de
aprendizaje varian en funcion de las situaciones, de los individuos y de las dife-

rentes posibilidades de utilizacion.

2.6.4. Conclusiones

Determinar los factores que configuran la identidad de estos adolescentes
marroquies emigrados no es tarea sencilla. Intervienen factores de caracter tanto
individual como colectivo, ademas del riesgo, siempre presente, de caer en gene-
ralizaciones peligrosas. Por ello, tras el analisis de nuestros datos planteamos una

serie de factores que configuran y determinan dicha identidad.

Uno de los grandes condicionantes que aparece en este proceso de crea-

cién de identidad es la edad; la etapa de la adolescencia es un periodo de cambio

y de busqueda. Mufioz Lopez (1999: 81) (...) La edad sera un factor decisivo. Es
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importante el momento en que el nifio llega, no es lo mismo la infancia que la

adolescencia, que es un periodo mucho mas traumatico.

Siguiendo a Verbunt (1994: 27), (...) El individuo crea su identidad y ésta
no esta nutrida solamente del pasado, sino que es procesual y esta determinada
también por lo que el individuo es y lo que quiere ser. La identidad de estos ado-
lescentes esta fuertemente marcada por el hecho de la migracion, es una identidad
adaptativa, en proceso de cambio y de busqueda, que se mueve entre los deseos
de adaptacion y cambio y el miedo a la pérdida de los antiguos valores tradiciona-
les de su cultura®. Este choque cultural®, unido a la actitud de rechazo y de falta
de valoracion de sus culturas por parte de los autdctonos, se manifiesta, en mu-
chos casos, en actitudes que van desde el retrotraimiento y el repliegue interior®’

0 en el seno del grupo de iguales, hasta las manifestaciones agresivas.

Otro aspecto que dificultad la definicion de una uUnica identidad idiosin-
crasica en estos alumnos inmigrantes lo constituye el hecho de la existencia de

multiples historias personales relacionadas con sus capacidades, sus intereses, sus

% En este proceso los alumnos pasan por diversas fases, que van desde la reivindicacion de su

propia lengua y cultura propias hasta la aculturacién total, cuando se niegan incluso a hablar
su propia lengua.

Marcado siempre por esos procesos de adaptacion definidos por las variables que hemos ana-
lizado: distintas nociones y conceptos del tiempo, el espacio, las relaciones sociales y familia-
res, los valores y normas ademas del factor lingdistico.

Muchos profesores hacen manifestaciones en este sentido: es que no se juntan con los otros,

€S que no quieren integrarse, sin que vayan precedidas de un andlisis serio sobre porqué se
producen estas situaciones y sobre la forma de evitarlas.
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deseos, su situacion personal y familiar y con el motivo de su emigracion. Estos
factores personales influyen notablemente en todo el proceso individual de crea-
cion de su propia identidad y en los procesos de adaptacion e integracion en el

nuevo medio social y escolar.

Si los factores individuales y culturales juegan un papel fundamental en la
creacion de la propia identidad, la lengua, como vehiculo de comunicacion de
sentimientos, deseos y saberes, es también un factor de unificacion y de diversifi-
cacion cultural, aunque no el Unico; incluso podriamos ver en ella una cierta neu-
tralidad respecto a otras caracteristicas culturales. Después de todo, hay esparioles
cristianos, judios, musulmanes, ateos, de la misma forma que también hay hispa-

nohablantes que no son esparioles.

A pesar de ello, de igual manera que no podemos elaborar el lenguaje sin
el aprendizaje de una lengua, tampoco podemos convertirnos en seres desarrolla-
dos y completos sin adquirir una cultura particular. Y ambos procesos intervienen
en la conformacion de la imagen mental que cada individuo construye de si mis-
mo®, del lugar que ocupa en la estructura familiar y social, de sus atributos obje-

tivos y subjetivos y del sentimiento subjetivo e individual de la unidad, situacion

% Es decir, las personas no pueden adquirir una lengua Gnicamente en su dimensién como un
sistema de signos. Para desarrollar una lengua, necesitamos también desarrollar el lenguaje:

Por tanto, decir que un nifio desarrolla el lenguaje, es decir que es un ser “cultural’, que sus
medios, sus fines, sus placeres, sus representaciones mentales no son Unicamente aquellas
inscritas en su potencial genético. (Francgois, 1990: 15.)
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y continuidad de su persona. En definitiva, estos dos procesos son los que van a

conformar su identidad personal y social.
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CAPITULO 3.

CAINQACTERI'STICAS DEL PROCESO DE
ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LA LENGUA
EN EL MEDIO ESCOLAR



3. CARACTERISTICAS DEL PROCESO DE ENSENANZA-
APRENDIZAJE DE LA LENGUA EN EL MEDIO ESCO-
LAR

A lo largo de esta tesis hemos interpretado una serie de factores que defi-
nen la idiosincrasia de un colectivo inmigrante integrado en un contexto escolar
especifico. Con ello, siguiendo Gimeno Sacristan, J. y Pérez Gomez, A. 1. (2000:
128), pretendemos penetrar en la realidad, en el contexto natural donde tienen

lugar las practicas educativas para asi poder transformarlas.

No obstante, pensamos que los conceptos tedricos, asi como los conoci-
mientos e hipotesis derivados de otras investigaciones, resultan necesarios como
elementos que ayudan a comprender e interpretar la realidad de un fenémeno
educativo concreto. Por ello, llegados a ese punto en el desarrollo de nuestra tesis,
creimos necesario elaborar una reflexion tedrica en torno a determinados concep-
tos, incardinados con el analisis interpretativo desarrollado, que posibilitara el
disefio y la ejecucion de un Plan de Intervencion especifico. Un plan con el que
aspiramos a facilitar el desarrollo positivo de todo el proceso de escolarizacion
del alumno inmigrante, dentro del cual, el aprendizaje de la segunda lengua ocupa

una posicion de primer orden.

Pensamos que, aunque cada alumno mantiene una idiosincrasia especifica,

todos ellos comparten una situacion comun, derivada de la necesidad de practicar

y conocer una lengua que no es ni su lengua materna, ni una lengua extranjera
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® 'y que, ademés, presenta unas caracteristicas similares —relacionadas funda-

mentalmente con el contexto de uso— a la que denominamos segunda lengua®.

Por ello, consideramos fundamental para el desarrollo del presente estudio
definir previamente algunas cuestiones: en primer lugar, el marco conceptual de
los términos lengua materna, lengua escolar y segunda lengua; en segundo lugar,
analizar las caracteristicas especificas del bilinglismo de los alumnos inmigrantes
de primera generacion escolarizados en ESO; finalmente, en tercer lugar, enmar-
car dicho proceso de ensefianza-aprendizaje de la segunda lengua en el marco de

la escolarizacion obligatoria en ESO.

3.1. LENGUA MATERNA

Es nuestra intencién, en el presente apartado, poner de manifiesto la situa-
cién linguistica existente dentro del ndcleo familiar de los alumnos inmigrantes,

en el contexto social del pais de residencia, porque pensamos que:

Las practicas linglisticas de los inmigrados ocupan una funcion estraté-
gica en los procesos de integracion en la sociedad de residencia. Funda-
mentalmente porque la lengua vehicula los rasgos culturales del grupo de

pertenencia y le confiere una cohesién. (Simén, 1997: 53.)"

8 | engua extranjera: Aquella que se aprende en un contexto en el que carece de funcién social e

institucional. (Santos Gargallo, 1999: 21.)

Segunda Lengua: Aquella que cumple una funcién social e institucional en la comunidad
linguistica en que se aprende. (Santos Gargallo, 199: 21.)

Traduccion de los autores de la siguiente cita original:

70

71

132



La lengua materna mantiene un lugar preferente en la identidad de cada
individuo’®, pero los parametros que la definen se presentan difusos y ambiguos.
Costes y Galisson (1976:198) elaboran un mapa conceptual de la lengua materna,
en el que delimitan la idiosincrasia de dicha lengua y enuncian todo aquello que
le es ajeno, es decir, oponiendo los conceptos de lengua materna y lengua extran-

jera (véase Fig. 9).

Lenguas

Lengua materna Lengua extranjera

Figura 9. Lengua materna-Lengua extranjera.

La dificultad para definir el término lengua materna (LM) se fundamenta
en la diversidad de representaciones que le son asociadas: se la identifica con la
lengua de la madre —de aqui su etimologia—, o simplemente, se asocia a la lengua

de las primeras adquisiciones o la lengua que se conoce mejor. Por tanto, y de

(Continuacidn nota pagina anterior)

Les practiques linguistiques des immigrés occupent une fonction stratégique dans les proces-
sus d’intégration a la société d’installation. Tout d’abord parce que la langue véhicule les
traits culturels du groupe d’appartenance et lui confére sa cohésion. (Simon, 1997: 53.)

2 Véase el & 2 de la presente investigacion.
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forma general, su definicién se apoya sobre el concepto de adquisicién’®, como
lengua natural no aprendida en el medio escolar. Los términos de lengua de ori-
gen (véase el & 2) y lengua primera son también utilizados para su denomina-

cion.

Evidentemente, esta variedad de denominaciones conlleva también una
serie de contradicciones importantes: en primer lugar, no necesariamente la len-
gua que se conoce mejor es la de la madre; en segundo lugar, generalmente de-
nominamos lengua materna a la primera lengua que aprende un nifio (...) y toda
lengua aprendida simultdneamente se denomina lengua segunda (Picoche, Mar-
chelloo-Nizia, 1989: 7)"*. Por consiguiente, segln este enfoque, la importancia
viene determinada por el orden en el cual se establece el contacto con las diferen-
tes lenguas y no por la frecuencia de uso o el lugar que representa a nivel afectivo

para un individuo determinado.

Por ello, algunos lingiistas como Cup, J. P. (1991: 100) prefieren utilizar
la expresion primera lengua en lugar de lengua materna, debido a que esta defi-
nicion manifiesta unas connotaciones excesivamente afectivas y no siempre re-

ales —pensemos en el caso de las parejas mixtas bilingues, en las que dicha deno-

™ Santos Gargallo (1999: 19) define este concepto como:

Es un proceso espontaneo e inconsciente de internalizacion de reglas como consecuencia del
uso natural del lenguaje con fines comunicativos y sin atencion expresa a la forma.

™ En este sentido vease la figura 9 en el capitulo segundo.
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minacion, lengua primera, es aplicada para identificar la lengua en la cual el nifio

ha desarrollado su primera socializacion—.

Finalmente, siguiendo a Dabene, L. (1994:15), nos gustaria afiadir un as-
pecto fundamental a la hora de conceptualizar la lengua materna, es decir : (...)
aquella en la cual se organiza la funcion linguistica en tanto que funcion simbo-
lica primordial, y que acompafia a la construccién de la personalidad™. Esta
definicion subraya el caracter individual de la lengua como soporte de la expre-
sion, como vehiculo de la conceptualizacién del mundo, como lengua del pensa-
miento; es decir, aquella que nos permite conocer nuestro entorno y al mismo

tiempo dotarle de sentido.

Dicha lengua es en la escuela objeto de ensefianza y, por tanto, constituye
por si misma una disciplina escolar evaluable; no obstante, es al mismo tiempo la
lengua de aprendizaje, es decir, aquella que vehicula el proceso de ensefianza-

aprendizaje de otras areas curriculares.

En cuanto al lugar que la lengua materna ocupa en el pais donde reside el
alumno inmigrante, podemos sefialar que el fendmeno de la inmigracion implica

que la lengua de origen esta directamente sometida a una estrecha competencia

™ Traduccion de la siguiente cita original:

(...) celle dans laquelle s’est organisée la fonction langagiére elle-méme, en tanta que fonction
symbolique primordial, et celle qui accompagné a la construcction de la personnalité. (Dabe-
ne, L. 1994: 15.)
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con la lengua del pais de residencia™ y que, en el caso de la primera, su uso se
reduce a la esfera de lo privado y frecuentemente debe ser abandonada para reali-
zar la mayoria de los actos de la vida cotidiana. Asi, de forma progresiva, la im-
portancia de la lengua espafiola para el conjunto de la vida social del individuo
relega progresivamente a un segundo plano a la lengua de uso familiar y/o escolar

del pais de origen.

(...) Estos nifios bilingles viven en Francia y hablan ademas del francés
otra lengua que han aprendido en su familia. Si ellos no la hablan, ha-
brén sin embargo podido hacerlo. Su bilingliismo es la consecuencia de
la historia de sus vidas y de la de sus padres. Es el resultado del matri-
monio que les ha unido y de los viajes que les han desplazado. Individual
o0 colectivo, este bilinguismo se inscribe siempre en la trayectoria perso-
nal y social”’. (Deprez, 1999: 13.)

Por tanto, la integracion de los alumnos en el medio escolar depende fun-
damentalmente de su nivel de competencia en el uso de la lengua espafiola, ya
que la lengua extranjera que los nifios inmigrantes hablan en casa no esté repre-
sentada en ningln caso en la evaluacion escolar. Por el contrario, es considerada

como un obstaculo para el aprendizaje que ha de realizar el alumno inmigrante y

6 Respecto a la pluriglosia de muchos de los alumnos marroquies se plantea un estudio cualita-
tivo de la misma en la figura 11 del de & 2 del presente trabajo.

Traduccidn de los autores de la siguiente cita original:

(...) Les enfants (...): ils vivent en France et ils parlent, en plus du francais, une autre langue
qu’ils ant apprise dans leur famille. S’ils ne laparlent pas, ils auraient pu la parler. Leur bi-
linguisme est la conséquence de I’histoire de leur vie et de celle de leurs parents. Il résulte des
mariages qui les ont unis et des voyages qui les ont déplacés. Individuel ou collectif, il
s’inscrit toujours dans une trajectoire personelle et sociale. (Deprez, 199: 13.)

7
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para su integracion en la sociedad. Esta situacion de linguacism’ o discrimina-
cion linglistica se define por la legitimacion y reproduccion de una distribucion
desigual del poder en base a la lengua. Dicha situacion incorpora nuevas formas
de discriminacion, basadas en las diferencias linguisticas de los alumnos que ha-
blan otra lengua diferente a la establecida y con escaso prestigio en la sociedad de

residencia.

Sin embargo, recientes estudios demuestran’ cémo la pérdida de la len-
gua materna provoca cambios importantes en la comunicacion familiar y llega, en
muchos casos, a producir (...) un proceso de deterioro de los sistemas de comuni-
cacion y la pérdida posterior de la familia como ndcleo social, que es de suma
importancia para los grupos inmigrantes en los que los vinculos familiares re-
presentan una gran parte de los valores mas apreciados y, para muchos de ellos,
lo Unico que les queda tras el abandono de su pais de origen. (Lovelace, 1995:

51.)

Con frecuencia la lengua se convierte en la causa de un conflicto familiar,
cuando los alumnos inmigrantes llegan a sentir un rechazo a expresarse en su
lengua materna. Este rechazo suele tener su origen en la necesidad de marcar dis-

tancias con respecto al pais y cultura de que proceden, al considerar que, de esta

8 Citado por Skutnabb-Kangasa (1981).

™ Wong Fillmore, 1. (1991) realizé un estudio en EEUU sobre los efectos del aprendizaje del
inglés y la pérdida de la segunda lengua en edades tempranas.
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1280

forma, lograran una integracion “plena”" en una sociedad en la que su lengua y

cultura maternas no son apreciadas.

3.2. LENGUA EXTRANJERA

Resulta evidente que, si nos guiamos por el principio de oposicion, el tér-
mino comUnmente empleado para denominar una lengua no definida como pri-

mera lengua o lengua materna es aquel de lengua no materna o lengua extranjera.

Dichos términos hacen referencia a una lengua que, por regla general, ha
sido aprendida en el colegio como lengua viva y con la cual mantenemos una
relacion puntual —laboral, escolar o, simplemente, como posibles visitantes de los
paises en los cuales esta lengua es hablada—. Por tanto, aunque esta lengua se
ensefie en contextos escolares nunca sera la lengua de ensefianza, es decir, el ve-

hiculo de otros aprendizajes.

Como vemos, dentro de este contexto de oposicion entre lengua primera-

lengua extranjera podriamos determinar, a priori, siguiendo a Cup J. P. (1991:

8 Se observa en las segundas generaciones y/o fundamentalmente en aquellos adolescentes que
tienen un alto dominio de la lengua espafiola.

Deprez, C. (1999) indica que entre las adolescentes de origen magrebi afincadas en Francia se
aprecia un mayor uso del francés en medios familiares. Ella interpreta esta actitud como el de-
seo de ruptura con modelos culturales y sociales tradicionales y sentidos como demasiado ri-
gidos.
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99) que toda lengua no primera es una lengua extranjera. Si aplicaramos dicho
principio a nuestro alumnado inmigrante —adolescente o preadolescente, recien
Ilegado— sin tener en cuenta ningun tipo de variables —uso, posicion social de la
lengua, etc.— podriamos concluir que el esparfiol constituiria, indudablemente, una
lengua extranjera, puesto que no es la lengua con la que estos alumnos inmigran-
tes construyen el pensamiento o las conceptualizaciones mediante las cuales dan
sentido al mundo. En virtud de estas conclusiones podriamos suponer que la di-
dactica del ELE (Espafiol Lengua Extranjera) y todo el corpus metodolégico que

conlleva seria la méas adecuada a esta situacion de ensefianza-aprendizaje.

Sin embargo, la afirmacion anterior esta sujeta, para su posible verifica-
cion o refutacion, al analisis de las variables que pasamos a definir en los epigra-

fes que seguidamente desarrollamos.

3.3. SEGUNDA LENGUA

Resulta verdaderamente dificil atribuir una paternidad al empleo del ad-
jetivo ““segunda’ como epiteto del nombre lengua. Durante mucho tiempo
se ha empleado la nocién de segunda lengua sin utilizar el término. Otras
veces ha sido a la inversa, se ha empleado sin tomarse el tiempo de defi-
nir la nocion. La férmula, en todo caso, ha tenido muy diferentes acepta-
ciones seguin paises y autores®’. (Cup, 1991: 122.)

8 Traduccion de la siguiente cita original:

Il est bien difficile d’attribuer une partenité a I’emploi de I’adjectif “seconde’” comme épithéte
du nom “langue™. Beaocup, dés longtemps, utilisaient la notion de langue seconde sans utili-
ser le terme. D’autres, a I’inverse, I’employaient et I’emploient encore comme allant de soi,
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Por lo tanto, podemos afiadir que un nutrido grupo de linguistas (Cup. J.
P., 1991: 89) opinan que determinadas lenguas —dependiendo del contexto de uso
y aprendizaje— no deberian ser objeto de la apelacion de lengua extranjera, pues-
to que, en realidad, aunque son lenguas desconocidas por los aprendices, desem-
pefian una funcion social y escolar importante. Por ello, prefieren el calificativo
de segunda lengua como aquella que ocupa un puesto inmediatamente detras de

la primera lengua.

Evidentemente, resulta dificil definir el término segunda lengua (L2), ya
que dicha calificacion difiere segun corrientes epistemdlogicas. Asi, por ejemplo,
la acepcion English as a second language esta fundamentada en el aprendizaje de
la lengua inglesa por extranjeros en regiones angléfonas. Sandra Nicholls y Julia
Naish (1981) utilizan este término para designar a aprendices no anglofonos,
adultos y residentes en Gran Bretafia. Ademas afiaden también, que esta califica-
cion debe ser empleada cuando nos referimos a colectivos de usuarios que resi-
den, trabajan y educan a sus hijos en el pais donde dicha lengua es la lengua ma-

terna de los hablantes autoctonos .

(Continuacidn nota pagina anterior)

sans prendre le temps de cerner la notion ni de lui donner une définition. La formule, en tous
cas, a des acceptions largement defférentes selon les pays et méme selon les auteurs. (Cup,
1991: 122.)
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También Chirs Kennedy (1986: 307) subraya: El inglés tiene el sentido de
lengua segunda cuando una minoria de locutores no nativos viven en una situa-

cion de inglés lengua materna.

Como vemos, (...) hablar de segunda lengua implica hacer referencia a la
presencia de al menos otra lengua en el contexto linglistico del aprendiz y admi-
tir que dicha lengua, que normalmente llamamos lengua materna, ocupa el pri-

mer lugar. (Cup, 1991: 89.)%

En este sentido, si la segunda lengua no es mas que una sustitucion de la
lengua materna, el planteamiento didactico estaria definido por el siguiente es-

quema (véase Fig. 10):

Didactica de la
Lengua Espafiola

Didactica del ELM Didactica del EL2

Figura 10. Oposicion entre la didactica del ELM (Espafiol como Lengua Mater-
na) y EL2 (Espafiol como Segunda Lengua).

8 Traduccion de los autores de la siguiente cita original:

(...) parler de langue seconde, c’est implicitement faire référence a la présence d’au moins
une autre langue dans I’environnemente linguistique de I’apprenant et admettre que cette lan-
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Por otro lado, el término segunda lengua puede ser contemplado desde la
perspectiva de su integracion en el cuadro de las lenguas extranjeras, pero ocu-
pando un puesto de especial relevancia entre la lengua materna y la lengua ex-

tranjera.

Dicha conceptualizacion hace referencia a la situacion didactica que mos-
tramos en el siguiente esquema (Fig. 11) y que corresponderia, por ejemplo, a
aquella que mantiene el arabe estandar en Marruecos, o el frances para los escola-
res marroguies, con una categoria de segunda lengua, mientras que a beréber y al
arabe dialectal se les asignan la categorizacion de lengua primera y al idioma

inglés —si es aprendido en la escuela— se les asignan de lengua extranjera.

DIDACTICA DEL ESPANOL

N

Didactica del ELM Didactica del ELE
Didactica del EL2 Didactica del ELE

Figura 11. Didactica de la segunda lengua/lengua extranjera.

(Continuacién nota pagina anterior)

gue que I’on appelle classiquement langue maternelle, occupe la premiére place. (Cup, 1991:
89.)
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No obstante, la afluencia de alumnos inmigrantes de origen extranjero ha
planteado, desde el punto de vista pedagodgico, los problemas de la adecuacion de
estos terminos a una situacion muy especifica de ensefianza-aprendizaje, definida,

siguiendo a Cup (1991) por los siguientes parametros (véase Fig. 12).

Monolingliismo ———» Bilingliismo ———» Monolingtismo
LM/E E o E dominante

Situacion de llegada » Integracion en el medio social

Figura 12. Términos en relacion con el conocimiento linguistico.

Esta situacion se encuentra determinada por el tiempo de permanencia en

. . . . 83
el pais de residencia. Numerosos estudios demuestran™ que el paso de un mono-
lingliismo en lengua materna a un monolingiiismo en la lengua del pais de resi-
dencia, pasando por ciertas etapas intermedias. En un proceso gradual que se de-

sarrolla a lo largo de dos generaciones.

3.4. CARACTERISTICAS DEL BILINGUISMO DEL INMIGRANTE EN
EL MEDIO ESCOLAR

8 Vease Grosjean, F. (1982) Life with Two Languages. An Introdution to Bilingualism, Harvard
University Press, pp. 102-112.
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El bilingtiismo® de los jovenes inmigrantes es profundamente desigual: la
lengua materna se encuentra en una situacion de inferioridad absoluta respecto a
la segunda lengua; frecuentemente la lengua materna de estos alumnos esta ex-
cluida como objeto de aprendizaje en las escuelas espariolas y solo a veces estos
alumnos tienen acceso a ella extraescolarmente (en algunos casos, el uso de su
lengua materna esta prohibido en el medio escolar o simplemente mal visto®). La
lengua que los nifios inmigrantes hablan en casa no esta representada en ningdn

caso en la evaluacion escolar®.

Considerando todo lo dicho anteriormente, la lengua materna de estos ni-
fios inmigrantes se convierte en una lengua Unicamente de caracter oral. Solo
aquellos alumnos que habian estado escolarizados anteriormente durante mucho

tiempo en sus paises de origen conservan las destrezas escritas.

Otro factor que debemos considerar cuando hablamos de la escolarizacion

de un nifio inmigrante, competente en una o varias lenguas distintas a las del pais

#  Siguiendo a Baker (1993) el bilingiiismo puede desarrollarse de dos formas, dependiendo de la

edad en la que entraron en contacto con la segunda lengua (nifios inmigrantes nacidos en el pais
de residencia o llegados antes de los tres afios); este tipo de bilingliismo, que Baker denomina si-
multaneo, se desarrolla cuando dos lenguas se adquieren simultaneamente. Otro tipo de bilin-
gliismo es el llamado secuencial, que se produce cuando la lengua se adquiere a través de la edu-
cacion formal o mediante el contacto con la segunda lengua (en la calle, con los amigos, vecinos,
etc.); este tipo de bilingliismo o multilinglismo puede desarrollarse en cualquier edad.

Algunos estudios demuestran que los nifios bilingiies tienen mayor vocabulario en las dos lenguas
que los nifios monolinglies (Swain, 1972); otros, afirman que los nifios bilinglies tienen mayor
habilidad que los monolingties para relatar historias y expresar conceptos con estas historias (Doy-
le et al. 1978).
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donde se va a integrar, se basa en las actitudes sociales y politicas que suelen des-

encadenarse a consecuencia de este hecho; normalmente, se presupone, que este

alumno va a tener desventajas, de tipo cognitivo, con respecto al resto de los

comparieros autoctonos. En este sentido, el hecho de hablar otra lengua distinta se

conecta con los problemas de pobreza, fracaso escolar, minimas aspiraciones socia-

les y profesionales y se plantea como una fuerte desventaja para la integracion en la

cultura mayoritaria; frecuentemente se observa que:

(...) el nifio inmigrante es percibido como alguien potencialmente destina-
do al fracaso: un minusvéalido linguistico (es Illamado no francéfono y no
al6fono, como se dice en Québec, o bilingle, como se le designa en Suiza,
como un minusvalido cultural (vive en su familia otro tipo de practicas
culturales, incompatibles con nuestra sociedad), minusvalido escolar (sus
adquisiciones en lengua de origen son dificiles de medir y, por tanto, de
tener en cuenta), minusvalido social (a la supuesta indiferencia de sus
padres por su trabajo escolar, se une su ignorancia de la lengua y las di-
ficiles condiciones de vida). (Boyzon-Fradet, 1997: 68.)°’

86
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(Continuacidn nota pagina anterior)

Respecto a las capacidades de los nifios y su integracién en una clase normal, dependen sobre
todo de su nivel de competencia en lengua espafiola.

Traduccion de los autores de la siguiente cita original:

A I’école francaise, I’enfants isssu de I’immigration est pergu comme un éléve potentiellement
en échec: handicap linguistique (il est désigné « no francophone » et non « allophone »,
comme on dit au Québec, ou « bilingue », comme on le désignerait en Suisse), handicap cultu-
rel (il vit d’autres pratiques dans sa famille, percues comme incompatible avec celles de notre
société), handicap scolaire (ses acquis en langue d’originr sont difficiles & mesurer, donc a
prendre en compte), handicap social (indifférence supposée des parents pour le travail sco-
laire). (Boyzon-Fradet, 1997: 68.)
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En consecuencia, toda solucion a dichos problemas pasa por el rapido
aprendizaje de la segunda lengua, siempre a expensas de la lengua materna. El desa-
rrollo del bilinglismo en este contexto es irrelevante y tiene un altimo lugar dentro

de los objetivos de la escolarizacion.

Por tanto, pensamos que:

El conocimiento de varias lenguas debe considerarse como un medio su-
plementario al servicio de una formulacion discursiva de la identidad y
no solamente como una fuente de disfunciones o de perturbaciones en re-
lacion con el cuadro de referencias homogéneas y monoliticas. (Abdallah-
Pretceille, 1992: 78.)%

Aunque secularmente el bilingtiismo migratorio ha sido considerado como
un fenébmeno transitorio, como un proceso hacia etapas monolingues, los estu-
dios® distinguen entre distintas generaciones de inmigrados: la primera de todas
es monolingle, aunque aprenda en mayor o menor grado la lengua del pais de
residencia; la segunda generacién habla perfectamente la segunda lengua y con-

serva todavia competencia comunicativa en su lengua materna; la tercera genera-

8 Traduccion de los autores de la siguiente cita original:

La maitrise de plusieurs langues est a considérer comme un moyen supplémentaire au service
d’une formulation discursive de I’identité et non pas une source de dysfonctionnements ou
perturbations par rapport a un cadre de références, homogénes et monolithiques. (Abdallah-
Prteceille, 1992: 78.)

Véase Villanova. De R., “ Le portugais, une langue qui se ressource en circulant”, pp. 283-
3000, Geneviéve, dir., (1988): Vingt-cing communautés linguistiques de la France. Tomo 2:
Les langues inmigrées, Paris: L’Harmattan. Y Noiriel, G. (1985) Le creuset frangais,histoire
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cion ha perdido por completo la lengua materna en un proceso de asimilacion a la

cultura del pais de residencia.

No obstante, siguiendo a Deprez, estos esquemas han variado en la actua-
lidad, a causa de los continuos contactos vacacionales con los paises de origen 'y,

en algunos casos, a programas escolares de conservacion de la lenguas maternas.

Al hilo del planteamiento anterior, nos parece necesario iniciar una breve
reflexién sobre el concepto de bilingtiismo®™. Por ello, en primer lugar, tenemos
que partir del conocimiento directo del significado de la palabra hablar, ya que,
siguiendo a Deprez (1999), muchas veces somos capaces de comprender perfec-
tamente una lengua sin necesidad de hablarla. En segundo lugar, nos parece im-
portante constatar las siguientes variables que influyen en el hecho bilingie, es
decir: la frecuencia —habitualmente, cotidianamente, etc.—, el grado de competen-
cia —fluidamente, sin dificultad, etc.—. Evidentemente, como podemos observar,
todas estas reflexiones nos conducen a un terreno dificilmente mensurable y sis-

tematizable.

Por ello, podemos inferir que bilingue sera:

(Continuacidn nota pagina anterior)
de I'immigration XIX-XX Siecles, Paris, Seuil. Y Deprez, C. (1999) Les enfants bilingues: lan-
gues et familles, Paris, Didier.
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(...) toda persona que comprenda o que hable cotidianamente sin dificul-
tad dos lenguas diferentes. (Deprez, 1999: 229.)

No obstante, opinamos que el bilingiismo no se encuentra relacionado
unicamente con el individuo inserto en un determinado medio familiar o en rela-
cién con una comunidad local; es fundamental partir de la idea de que las lenguas
estan directa e indirectamente relacionadas con una nacion y un sistema politico,
y por tanto tienen que ser estudiadas en relacion con las estructuras de poder y

los sistemas politicos de una determinada sociedad. (Baker, 1993: 247.)%

En este sentido parece necesario plantearse el lugar que ocupa en el siste-
ma educativo la lengua de los inmigrados® vy, por tanto, las distintas aproxima-
ciones relacionadas con la educacion bilingte. Por ello, nos parece fundamental,
en primer lugar, reflexionar sobre la importancia que en la actualidad tiene en el

marco de la Unién Europea la competencia en una o varias lenguas:

(Continuacién nota pagina anterior)

En primer lugar se debe admitir que todas las lenguas, sin importar cual sea su papel social
pueden formar parte de un individuo bilingte.

Traduccidn de los autores de la siguiente cita original:

Languages are not only studied linguistically, psychologically and sociologically. They are
also studied in relationship to power structures and political systems in society. (Baker, 1993:
247.)

Se hace una referencia a la legislacion educativa actual en la Comunidad de Madrid en & y en
el anexo.
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i)

Propiciar el entendimiento, la tolerancia y el respeto mutuos respecto a las
identidades y a la diversidad cultural por medio de una comunicacion inter-

nacional mas eficaz.

Satisfacer las necesidades de una Europa multilinglie y multicultural, des-
arrollando considerablemente la habilidad de los europeos para comunicar-
se entre si, superando las barreras linguisticas y culturales. Para ello se re-
quiere que se fomente el esfuerzo constante a lo largo de toda la vida, que
este esfuerzo tenga una base organizada y que las entidades competentes fi-

nancien con los medios necesarios todos los niveles educativos.

Evitar los peligros que pudiera ocasionar la marginacién de aquellos que
carezcan de las destrezas necesarias para comunicarse en una Europa inter-

activa.

(Common European Framework of Reference for Languages: Learning, teaching,

assessment. © Consejo de Europa, Estrasburgo, 2001.)%

Tras esta definicion de objetivos recogida en el Marco de referencia eu-

ropeo para el aprendizaje, la ensefianza y la evaluacion de las lenguas, pasamos

a realizar un repaso sucinto por algunos de los programas europeos para la con-

% Traduccion del Instituto Cervantes, edicion digital.
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servacion de lenguas maternas; de esta forma analizaremos en qué préacticas pe-
dagdgicas se incardinan los objetivos anteriormente expuestos y qué politicas se
desarrollan para su efectivo cumplimiento: Holanda, en concreto el Ayuntamiento
de la ciudad de Rotterdam, desarrolla el programa llamado TRIAS, centrado en la
etapas de educacion primaria y orientado a la aplicacion sistematica de un con-
junto de medidas para la conservacion de las lenguas maternas (espafiol, portu-
gués, arabe, turco, etc.). En Suecia, cuando coinciden un minimo de cinco alum-
nos de la misma nacionalidad por clase, reciben formacién complementaria en su
lengua materna. En Finlandia los alumnos asisten a clases en su lengua materna
normalmente durante dos horas semanales. En Dinamarca la situacion es similar a
la de Finlandia. En Alemania existen iniciativas de escuelas totalmente bilingties
en Berlin (Proyecto de Escuelas Europeas) donde la ensefianza es impartida en
igual proporcion horaria en dos lenguas diferentes (griego-aleman, espafiol-
aleman, etc.). Francia ha firmado acuerdos bilaterales con diferentes gobiernos
(Marruecos, Argelia, etc.) para impartir clases en lengua materna en horario ex-
traescolar. En la misma linea, Espafia ha suscrito dos acuerdos, el Hispanoluso y
el Hispanoarabe, que se desarrollan de una manera muy similar a los existentes en

Francia, aungue aun se encuentren en una fase muy incipiente.

Por consiguiente, podemos plantear que las distintas opciones que se pre-
sentan en relacién con la diversidad lingiistica en el medio escolar varian entre
aquellos planteamientos educativos que responden a dicha diversidad y los que la

ignoran; entre ambos extremos encontramos opciones intermedias que resumimos
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en la Fig. 13, para cuya elaboracion nos hemos basado en los estudios realizados

por Mora, J. K. (2001) en la Universidad de San Diego, California:

Reconocimiento de la existencias de alum-
nos no hablantes de la lengua del pais donde
estan escolarizados. Los curriculos y la me-
todologia estan Unicamente orientados para

hablantes nativos.

Reconocimiento de la existencia de alum-

nos no hablantes nativos.

La lengua de los alumnos no esta reconoci-

da, e incluso prohibida en el medio escolar.

Reconocimiento de la existencia de otras
lenguas y elaboracion de estrategias para

desarrollarlas y mantenerlas.

La lengua vehicular del proceso de ense-
fianza-aprendizaje es un requisito absoluta-
mente necesario para acceder a una clase

estandar.

Desarrollo de estrategias especificas de

mantenimiento de ambas lenguas.

Disefio de programas de ensefianza de la

segunda lengua para reforzar el aprendizaje.

Desarrollo inicial de programas bilinglies

con profesorado bilingue.

Programas especificos donde la lengua de
origen se utiliza para facilitar el aprendizaje

de la segunda lengua.

Programas bilinglies con instruccion en las
dos lengua orientados al desarrollo de las

mismas competencias en ambas lenguas.

Figura 13. Opciones en relacion con la diversidad linguistica.

No obstante, antes de continuar adentrandonos en la problemaética de la

educacion bilingle, nos parece necesario precisar una serie de conceptos que nos

llevaran, desde un enfoque sociolinguistico —Etxebarria (1995)-, a desarrollar

distintas propuestas tipologicas en relacién con la idiosincrasia de la educacion

bilinglie de nuestros alumnos inmigrantes. En este sentido, siguiendo a Fishman y
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Lovas (1970), cabe destacar la distincion entre el caracter de lengua marcada y
lengua no marcada; la primera es aquella lengua que no seria la lengua de ins-
truccidn, en tanto que el caracter no marcado corresponde a aquella que seria
siempre vehiculo de educacion. Desde esta perspectiva, Etxebarria (1995) elabora
una propuesta en relacion con la educacion bilingie encardinada en dos ejes fun-
damentales: por un lado, la relacion con el contexto y las opciones escolares to-
madas en referencia a la ensefianza de las lenguas; por otro, la distribucion étnica

de los grupos y las lenguas en contacto®™.

Y todo ello porque:

La actividad de una clase bilingue y las decisiones acerca de como ense-
fiar las lenguas de las minorias linguisticas no estan basadas unicamente
en las preferencias a nivel educativo. La educacion bilingiie no es el fiel
reflejo de las decisiones tomadas en torno al curriculo. La educacion bi-
linglie esta basada y apoyada en las creencias basicas acerca de las mi-
norias linglisticas, minorias culturales, inmigrantes, igualdad de oportu-
nidades,(...) asimilacion e integracién, segregacion, discriminacion, plu-

ralismo y multiculturalismo. (Baker, 1993: 247.)%

% Bilingiiismo y lenguas en contacto son términos que se entremezclan y la frontera epistemol6-

gica entre uno y otro es a menudo dificil de delimitar, el amplio y diverso nimero de respues-
tas que los investigadores han aportado hace dificil hacer una categorizacion sucinta de ambos
términos; no obstante, si tenemos en cuenta los planteamientos de Rotaetxe (1988) que separa
el bilingtiismo y la disglosia de las lenguas en contacto, Cardona (1987) que los engloba en el
segundo epigrafe, o Vallverdu que prefiere el término bilingtiismo.

Traduccion de los autores de la siguiente cita original:

The activity of a bilinguasl classroom, and decisions about how to teach minority language
children, are not bases purely on educational preferences. Bilingual education does not just
reflect curriculo decisions. Rather, bilingual education is surrounded and underpinned by ba-
sic belifs about minority languages, minority cultures, in-migrants, equglity of opportunity,

95
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En una linea similar, Ruiz (1984) sefala, en relacion con la presencia de
lenguas de origen en el medio social y escolar, que estas deben plantearse como

un derecho y como un recurso, y en ningun caso como un problema.

Igualmente, Varro, G. (1990) manifiesta la dificultad que en el medio es-
colar tiene el reconocimiento del bilingliismo de los alumnos inmigrantes: en
primer lugar porque la lengua materna de los alumnos y de sus familias es consi-
derada como un obstaculo para el aprendizaje; en segundo lugar, porque el bilin-
guismo es atribuido a las elites y, por tanto, no reconocido en el medio social del
que proceden estos inmigrantes o en el que estan inmersos en el pais de residen-

cia.

Hechas las reflexiones anteriores, pensamos que:

(...) la importancia politica que tiene, en el presente y en el futuro, el de-
sarrollo de campos especificos de accién como, por ejemplo, las estrate-
gias para diversificar e intensificar el aprendizaje de lenguas con el fin de
fomentar el plurilingliismo en un contexto paneuropeo. (Common Euro-
pean Framework of Reference for Languages: Learning, teaching, assess-

ment. © Consejo de Europa, Estrasburgo, 2001.)

(Continuacién nota pagina anterior)

(...) assimilation and integration, desgregation and discrimination, pluralism and multicultur-
alism. (Baker, 1993: 247.)
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3.5. LA SEGUNDA LENGUA EN EDUCACION SECUNDARIA OBLI-
GATORIA

Los planteamientos tedricos que hemos expuesto en los epigrafes anterio-
res nos permiten inferir una serie de caracteristicas especificas inherentes al pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje de la segunda lengua en el medio escolar. Dicha
idiosincrasia se encuentra definida por las diferencias que este proceso presenta —
en relacion con el de ensefianza-aprendizaje de la lengua de origen o la lengua
extranjera—, en funcion de la situacion de ensefianza-aprendizaje, los fines y pro-
positos por los que la lengua es aprendida y la situacion especifica de los aprendi-

Ces.

Por tanto, para poder dar una respuesta educativa adaptada a las necesida-
des de este alumnado inmigrante, a lo largo del presente epigrafe realizaremos un
analisis tedrico de dichas caracteristicas especificas, ya que confieren un estatuto
particular a la segunda lengua aprendida en el medio escolar del pais de residen-
cia y su conocimiento nos permitird elaborar planteamientos metodoldgicos y

didacticos efectivos.

En primer lugar, en relacion con la situacion de aprendizaje, los alumnos
inmigrantes se encuentran ante una situacion bipolar, puesto que por una parte
estan inmersos en un proceso de aprendizaje formal que tiene lugar en el medio
escolar, y por otra, se encuentran en un contexto de inmersion, en el marco social

del pais de residencia donde se desenvuelve su vida cotidiana, que propicia la
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adquisicion, sin intervencion pedagogica. Son dos situaciones de encuentro con la

lengua que se unen, se yuxtaponen y le confieren un estatus particular.

En segundo lugar, en relacion con los fines por los que se aprende la se-

gunda lengua, podemos manifestar que la segunda lengua en el medio escolar:

Es la lengua ensefiada a los aprendices inmersos en la comunidad lin-
glistica (...), teniendo en cuenta las especificidades de la ensefianza de la
(...) segunda lengua en contextos escolares: la lengua (...) no es solamente
objeto de estudio, es al mismo tiempo herramienta de aprendizaje de
otros objetos de estudio. (Marcus, 1991; 12.)%

El proceso de ensefianza-aprendizaje del espafiol como segunda lengua en
Educacién Secundaria Obligatoria se define fundamentalmente por la idiosincra-
sia de la situacion de los alumnos alofonos, enfrentados a contextos escolares
especificos en los que deben aprender una lengua y una cultura diferentes con el
fin de poderse comunicar y alcanzar satisfactoriamente una escolaridad obligato-
ria. Se trata, por tanto, de un proceso de transicion cuyo objetivo Ultimo consiste

en la capacitacion del alumno para que logre alcanzar un curriculo determinado.

% Traduccion de la siguiente cita original:

C’est la langue enseseignée a des apprenents plangés dans la communauté linguistique, en
prenant en compte les spécifités de I’enseignement du frangais n’y est pas seulement objet
d’études, mais aussi outil d’apprentissage des autres objets d’études. (Marcus, 1991: 12.)
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Evidentemente, dicho proceso de aprendizaje de la segunda lengua no es

lineal, muy al contrario, se nutre de tres factores fundamentales: el desarrollo de

la competencia comunicativa para poder desenvolverse en el universo sociocultu-

ral del pais de residencia®’; la reflexion y aprendizaje de los elementos fundamen-

tales que constituyen la lengua; y por ultimo, la competencia escolar que permite

progresar en el aprendizaje de los contenidos de las diferentes areas curriculares.

En este sentido, esta claro que el aprendizaje de la lengua constituye uno

de los objetivos primordiales que debe tener en cuenta cualquier intervencion

educativa® con el alumnado inmigrante que desconoce la lengua vehicular del

proceso de ensefianza-aprendizaje. Evidentemente:

Un buen aprendizaje de la lengua es una condicién indispensable para el
desarrollo de los aprendizajes fundamentales gracias los cuales el nifio
desarrollard gradualmente sus comportamientos eficaces como lector y
escritor. Estos le permitiran también organizar cada vez mejor su pensa-

miento y su reflexion personal y de integrar los contenidos de ensefianza-

97

98

La adquisicion del idioma, desde mi punto de vista, va mas alla del aprendizaje linguistico.
Este permite el acceso a los c6digos, tanto sociales como lingiiisticos, de los sistemas de co-
municacién del centro y de la sociedad. En definitiva proporciona una clave del futuro éxito
academico y social. (Lovelace, M., 1995: 29.)

Ni la gramatica ni la sintaxis explica, por ejemplo, el grado de familiaridad corporal acepta-
do por los profesores de un centro docente. Un nifio autéctono de forma intuitiva encontrara
pronto la distancia correcta. Un nifio inmigrante debera invertir mucho mas tiempo y energia
sin tener ninguna garantia de aprender los codigos justos. (Tapernoux, 1997; 26.)

Para que los nifios se desarrollen armoniosamente deben poder interactuar con el mundo que
les rodea. Deben percibir lo que acontece a su alrededor, dar un sentido a sus percepciones,
expresar lo que desean. La lengua es un medio de comunicacion del que el nifio se apropia
poco a poco y que adquiere de forma intuitiva, “naturalmente”, y aprende sistematicamente
en la escuela. (Forges, G., 1998: 10-11.)
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aprendizaje vehiculados en la mayoria de los casos por un soporte lin-
guistico. (Forges, G., 1998: 10-11.)

En tercer lugar, la lengua es un factor de socializacion fundamental para
estos alumnos inmigrantes, y es el centro educativo el motor de este proceso de
integracion, ya que el alumno inmigrante no solo aprende las nuevas pautas cultu-
rales y linguisticas a través del proceso formal de ensefianza, es en el contacto
con los comparieros, con los profesores, con la Comunidad Educativa en general
donde reside la verdadera fuente de la que se nutre todo el proceso educativo de
este alumnado inmigrante. En este sentido, abogamos por el caracter integrador e
inclusivo de la escuela, ya que pensamos, siguiendo a Lovelace, M. (1995), que
no es lo mismo proporcionar la formacion y el apoyo linglistico en el contexto de

los contenidos de aprendizaje y del desarrollo evolutivo y social del alumnado.

En cuarto lugar, destacamos la importancia de los factores afectivos en el
proceso de ensefianza-aprendizaje de la segunda lengua, y que se encuentran de-
finidos por las motivaciones que los aprendices presentan para aprender esta nue-
va lengua, por el papel que esa lengua representa en el universo del aprendiz y
por las relaciones que establece con ella. EI hecho de encontrarse en una situacion
que le obliga al aprendizaje de la nueva lengua, en un contexto social en el que se
imponen unas practicas culturales y linglisticas y se infravalora las propias del
pais de origen, motiva situaciones variadas que oscilan entre el rechazo al apren-
dizaje de la segunda lengua hasta la asimilacion total de la misma, en un intento

de olvidar los origenes lingdisticos y culturales.
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En quinto lugar, para definir las caracteristicas especificas que presenta la
lengua escolar, resulta necesario establecer un panorama especifico que determi-
ne las necesidades de aprendizaje del alumnado. Estas varian sustancialmente en
funcién de dos factores diferenciados: los conocimientos linguisticos previos en
relacion con la segunda lengua y el corpus de conocimientos y de estrategias de

aprendizaje y destrezas transferibles de su escolarizacion anterior.

Por ello, un factor determinante lo constituye el tiempo de permanencia en
el pais de acogida, puesto que los alumnos que acaban de tomar su primer contac-
to con la lengua necesitan alcanzar urgentemente una competencia comunicativa
basica que les permita realizar los intercambios linguisticos necesarios en la co-
municacion cotidiana. Por el contrario, aquellos alumnos que aun teniendo unos
conocimientos basicos en la segunda lengua tienen serias dificultades a la hora de
(...) comprender al profesor y la lengua de los manuales escolares®, (...) apren-
der y utilizar una lengua abstracta y académica especifica de ciertas disciplinas

(Brow, Dhabi, Fitzpatrick, 1998: 46)'® presentan unas necesidades de aprendiza-

% Por ello, uno de los factores que configuran la identidad de la lengua escolar esté directamente

relacionado con el papel relevante que en este medio tiene el desarrollo de las destrezas escri-
tas, y dentro de éstas, fundamentalmente aquellas que sirven de referencia y fundamentan el
aprendizaje de las distintas disciplinas del curriculo escolar.

199 Traduccién de los autores de la siguiente cita original:

(...) le besoin de comprendre le professeur et la langue du manuel scolaire (...) le besoin
d’apprendre a utiliser un langage abstrait et académique spécifique a certains domaines.
(Brow, D., Dhabi, B., Fitzpatrick, F., 1998: 46.)
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je de conocimientos linglisticos especificos en relacion con la lengua utilizada en

situaciones escolares concretas.

Otro factor viene determinado por el nivel de escolarizacion alcanzado en
el pais de origen, y desempefia un papel fundamental en el aprendizaje de la nue-

va lengua en el medio escolar, ya que:

(...) cuando la escolarizacién en lengua materna ha estado bien desarro-
Ilada, en situacién de transferencia una parte de las adquisiciones en len-
gua materna son transferidas a la segunda lengua. La tarea debe ser en
este nivel fundamentalmente conceptual, aunque el aprendiz no disponga
de todos los conocimientos lingiisticos para traducirla. Es asi como el
aprendizaje de la lengua toma sentido. Pero, por el contrario, se observa
en las clases que si un alumno tiene dificultades con la lengua, el profesor
supone que sus conocimientos a nivel conceptual son igualmente insufi-
cientes y por tanto el trabajo que propone para él es demasiado facil y

poco motivante. (Boyzon-Fradet, 1997: 70.)'*

Sin embargo, aunque destacamos la importancia del diagnostico previo de
capacidades, manifestamos la dificultad de realizar dicha labor porque no dispo-

nemos en la mayoria de los casos de la herramienta linglistica necesaria —

191 Traduccién de los autores de la siguiente cita original:

(...) mais dont la scolarité en langue maternelle a été bien assurée, en situation de transférer
une partie de ses acquis en langue maternelle vers la langue seconde. La tache doit étre a son
nivesu conceptuel méme s’il ne dispose pas de tous les moyens langagiers pour la traduire.
Dés lors I’apprentissage de la langue prend un sens. Bien au contraire, on observe dans les
classes que, si un enfant est en difficulté avec la langue, I’enseignante suppose que ses acquis
conceptuels sont agalement insuffisants ; c’est alors qu’il lui propose un travail trop facile,
donc inintéressant (...). (Boyzon-Fradet, 1997: 70)
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desconocemos su lengua y ellos, la nuestra— o0 no contamos con una lengua puen-
te mediante la cual podamos realizar algin tipo de comunicacion, ni poseemos
los conocimientos socioculturales necesarios que nos permitan hacer una adecua-
da evaluacion de las adquisiciones anteriores la evaluacion de las competencias
en francés y matematicas y las aptitudes intelectuales de los adolescentes recién
llegados presentan numerosas dificultades del orden linglistico y cultural (Dos-

non, Francequin, Pelle-Guetta, VVolvey, 1993: 75).

Por consiguiente, si tenemos en cuenta todos los factores antes sefialados,
podemos inferir que la situacion de la ensefianza del espafiol como segunda len-

gua en el medio escolar se podria plantear del siguiente modo (véase Fig. 14).

DIDACTICA DE LA LENGUA ESPANOLA

N

Didactica del ELM Didéactica del ELE

N

Didactica del EL2 Didactica del ELE

N

Didactica del EL2 Didactica del EL2
en Espafia en con- en otros contextos
textos escolares
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Figura 14. La situacion de la ensefianza del espafiol como segunda lengua en el
medio escolar.

Por tanto, del esquema anterior podemos inferir:

(...) la lengua del pais de acogida, lengua extranjera para los inmigran-
tes, debe ser ensefiada como lengua extranjera, pero sin perder de vista

que ésta constituye la lengua materna de la sociedad en la cual la pobla-

cién inmigrante esta inmersa. (Porcher, 1984: 143.)*%

3.5.1. Criterios didacticos para el desarrollo del proceso de ensefianza-
aprendizaje de la sequnda lengua en Educacidén Secundaria Obligato-
ria

Al hilo de las reflexiones realizas anteriormente, pensamos que una didac-
tica apropiada al proceso de ensefianza-aprendizaje de la segunda lengua en el
contexto de la inmigracion y en el medio escolar debe apoyarse en los siguientes

parametros:

i) Larealidad que impone el propio contexto escolar, fundamentada en las limi-
taciones basadas en los recursos humanos y econémicos con los que se cuen-
ta, en las actitudes que, ante esta realidad, adoptan los diferentes miembros
de la comunidad educativa y en las caracteristicas del propio centro educati-

VO.

192 Traduccién de los autores de la siguiente cita original:
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i) En laidiosincrasia del alumnado, a nivel cognitivo, sociocultural y afectivo.

iii) En las caracteristicas que el medio escolar impone a la segunda lengua.

Por tanto, el proceso de ensefianza-aprendizaje de la segunda lengua en el
medio escolar para alumnos inmigrantes debe incardinarse en el conjunto de las
actuaciones necesarias que un centro educativo debe poner en marcha ante la lle-
gada del alumnado inmigrante y que afectan a toda la comunidad educativa y a la

globalidad de ambitos en los que se desenvuelve la vida escolar.

Por ello, a lo largo del presente epigrafe plantearemos una serie de orien-
taciones basicas que faciliten la acogida del alumno que proviene de otros paises,
sin las cuales el proceso de ensefianza-aprendizaje de la segunda lengua resultara
aislado del contexto en el cual se desarrolla y, de igual modo, su eficacia estara

mediatizada por la escasa adaptacion del alumnado al marco escolar.

Como sefialabamos en el & 2 del presente estudio, las condiciones tanto
de escolarizacion del alumno como las socioecondmicas de las familias pueden

ser muy diversas, pero indudablemente —independientemente de la situacion de

(Continuacidn nota pagina anterior)

(...) la langue du pays d’accueil,langue étrangere pour les migrants, doit bien leur étre ensei-
gnée comme langue étrangére, mais sans perdre de vue qu’elle constitue la langue maternelle
de la société dans laquelle la population migrante se trouve immergée. (Porcher, 1984: 143.)
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este alumnado—, es necesario facilitar el proceso de adaptacion, y para ello sera

imprescindible la elaboracion de un Programa Especifico o Plan de Acogida.

Los objetivos en los cuales dichos planes deben fundamentarse se pueden
incardinar dentro de los siguientes principios: asumir como centro educativo las
peculiaridades —organizativas, didacticas, metodoldgicas, evaluativas, intercultu-
rales, etc.— que comporta la presencia de alumnado inmigrante procedente de
otros paises con lenguas y culturas diversas y conseguir que el alumno compren-
da el funcionamiento del centro para facilitar su adaptacion e integracion con los

comparieros y profesores.

Para ello, es necesario que el Proyecto Educativo de Centro, PEC*®, in-
corpore la realidad cultural y linguistica de un alumnado diverso, planificando
distinto tipo de actuaciones con las que sea posible desarrollar los principios y

valores de la educacion intercultural.

Siguiendo a Mufioz Sedano, podemos afirmar que:

Todos los proyectos pedagdgicos tienen dos referentes basicos: primero,
cdémo son los alumnos, en qué situacion estan, qué necesidades tiene, co-

mo es su situacion familiar y social (contextualizada), cuéles son sus va-

13 E| PEC (Proyecto Educativo de Centro) es una propuesta integral para dirigir un proceso de
intervencion educativa en una institucion escolar. Ser integral supone que abarca todos los
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3.5.2.

lores, actitudes, comportamientos; segundo, cémo deben ser estos alum-
nos ya educados y formados, qué valores, actitudes y comportamientos
deben cimentar, mejorar, cambiar o adquirir, qué conocimientos, capaci-
dades, destrezas deben poseer para su desarrollo personal y para su par-

ticipacion en la sociedad. (Mufioz Sedano, 1997: 183.)

Planteamientos metodoldgicos para la ensefianza del espafiol como
seqgunda lengua en Educacion Secundaria Obligatoria

Como hemos expuesto anteriormente, el proceso de ensefianza-

aprendizaje de la segunda lengua para alumnos inmigrantes en el medio escolar

esta revestido de una idiosincrasia especifica, por tanto, los planteamientos meto-

doldgicos en que dicho proceso se fundamenta son Unicos y originales. Por tanto:

(...) se trata de encontrar una via estrecha entre la didactica de la lengua
materna y la lengua extranjera. Un primer paso esta realizado con las in-
vestigaciones sobre la ensefianza de segundas lenguas que precisa mas
especificamente las necesidades linguisticas de los aprendices confrota-
dos a situaciones de inmersion y en contextos escolares. (Boyzon-Fradet,
D., (1993: 39.)!*

(Continuacién nota pagina anterior)
ambitos de gestidn: técnico, didactico, administrativo, de gobierno y de servicios. (Mufioz Se-
dano, 1997: 183.)

104

(...) il s’agit de trouver une voie étroit entre la didactique de la langue maternelle et celle de

la langue étrangére. Un premier pas a été fait avec les recherches concernant le frangais lan-
gue seconde qui tentent de cerner avec plus de précision les besoins langagiers spécifiques
des apprenents confrontés a cette situation. (Boyzon-Fradet, D., 1993: 39.)
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Por ello, algunas investigaciones, Roulet (1980: 7), proponen el término

lengua integrada®

para denominar el proceso de ensefianza-aprendizaje de la
segunda lengua para inmigrantes en el medio escolar. Puesto que, no sélo hay que
integrar la metodologia de la ensefianza de lengua materna y segundas lenguas,
ademas es preciso considerar las ensefianzas de la lengua materna y de la segun-
da lengua como un proceso unificado en el cual, en igualdad de condiciones, es-
tén presentes el estudio de los diferentes elementos necesarios para la constitu-
cion y el funcionamiento de la lengua —desde el enfoque metodologico de la len-
gua materna— y paralelamente se desarrollen las competencias necesarias rela-
cionadas con los actos de habla tanto a nivel oral como escrito. Por tanto, es evi-

dente la complementariedad que ofrecen ambas didacticas desde sus diferentes

enfoques.

Los enfoques actuales para la ensefianza de segundas lenguas se funda-
mentan en la comunicacion como objetivo esencial del aprendizaje, la lengua es
un instrumento para el uso con y a través de una comunidad o grupo que habla el
segundo idioma. En el contexto escolar esta comunidad lingtistica se ubica en el
aula, en el patio de recreo, en la interaccion con los compafrieros y el profesorado,

etc.

105 Roulet E. (1980: 7) Langue maternelle et langues secondes. Vers une pédagogie intégrée.
Introduce el término frangaise langue intégrée.
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Todo ello, desde el punto de vista didactico, pone de manifiesto la necesi-
dad de analizar los diferentes enfoques y estrategias metodologicas utilizadas
para la ensefianza de las lenguas —segundas y/o extranjeras—, al mismo tiempo
que evidencia también la necesidad de abordar una reflexion especifica sobre el
aprendizaje transversal de la lengua, como lengua vehiculo de las areas curricula-

res.

Por tanto, nos parece necesario desarrollar de forma sucinta un mapa con-
ceptual que nos permita aproximarnos al origen y evolucion de las diferentes co-
rrientes metodologicas relacionadas con la ensefianza de lenguas extranjeras, con
este objetivo tendremos que referirnos a una combinacién de marcos tedricos de
lenguaje y ensefianza. El estructuralismo de Saussure y la gramatica generativa
(Chomsky, 1965) son algunas de las nociones teoricas que han guiado tanto la
metodologia de la ensefianza, como el desarrollo de curriculo, la elaboracion de

materiales y la evaluacion.

La metodologia de la ensefianza de lenguas extranjeras que se inicia en el
pasado siglo veinte surge en torno a las nociones propuestas por Saussure y, que
establecen que la lengua representa un grupo limitado de combinaciones de fo-
nemas. Esta teoria fue expandida por la psicologia conductista segun la cual el
idioma se adquiere formando hébitos, por medio del uso de unas reglas predeter-
minadas, y combinando las categorias gramaticales. EI modelo de Harris (1969)

establece que la competencia en una determinada lengua consiste en el conoci-
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miento y uso de estructuras individuales que se desarrollan en torno a los siguien-
tes factores: el primero comprende la competencia en relacion con las cuatros
destrezas basicas (escuchar, hablar, leer y escribir); el segundo esta relacionado
con el conocimiento de la fonologia/morfologia, gramatica, vocabulario y el desa-
rrollo de la fluidez en general. Estos fundamentos se utilizaron para desarrollar
las metodologias de corte estructural —audiolinglie, audiovisual, etc.— que aislan
los patrones linguisticos de la conversacion natural, y se basan en la estructura y

la repeticion, y donde el contexto y el significado no tienen gran importancia.

No obstante, surgen diferentes problemas conceptuales que plantean la
necesidad de modificar los marcos tedricos mencionados anteriormente. En este
sentido, la gramatica generativa de Chomsky (1965) incorpora la creencia de que
los patrones linguisticos surgen del conocimiento adquirido y son almacenados en
nuestras mentes. Como resultado de estas ideas presentadas por Chomsky, la me-
todologia de la ensefianza de idiomas se modifica nuevamente para reflejar el
concepto de ejecucion. Es en 1980 cuando Canale y Swain incorporan el concep-
to de ejecucion comunicativa de Chomsky, al que afiaden ademas otras tres com-
petencias: sociolinguistica, estratégica y de conversacion. En 1981, Krashen re-
coge este modelo conceptual introduciendo un componente cognoscitivo, el mo-

nitor, como elemento esencial del aprendizaje.
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Por otro lado, en 1986 Cummins y Swain toman en consideracion factores
sociolinglisticos que enfatizan la importancia del contexto para facilitar el apren-

dizaje y entendimiento.

La evolucion de dichos paradigmas genera una serie de incognitas rela-
cionadas con el proceso de ensefianza-aprendizaje de la segunda lengua, que fi-
nalmente se traducen en una serie de interrogantes relacionados con las diferen-
cias existentes entre el aprendizaje de la primera y la segunda lengua y con la
influencia que pueda tener la edad del aprendiz en dicho proceso. En este sentido,
las teorias de Bley-Vroman (1988) establecen que los adultos poseen habilidades
generales para la adquisicion de idiomas siempre que exista un ambiente apropia-
do; reconocen por tanto la influencia del ambiente y enfatizan la importancia del
contexto para alcanzar el aprendizaje. Por otro lado, White (1990) indica que
cuando se aprende una segunda lengua (L2) el aprendiz tiene que ajustar los pa-

rametros establecidos por su primer idioma (L1).

En segundo lugar, es evidente como hemos sefialado con anterioridad, que
en el medio escolar el aprendizaje de la segunda lengua no puede aislarse del pro-
ceso general de ensefianza-aprendizaje de las distintas areas. Por ello, seré nece-
sario un planteamiento multidisciplinario basado en el desarrollo de enfoques
significativos que activen, de forma paralela, los esquemas de conocimiento de
las materias de estudio y la integracion sistematica de las actividades para la en-

sefianza de la segunda lengua.
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Para ello, a nivel tedrico es necesario, siguiendo a Rummelhart (1980: 33-
58), fundamentarse en los postulados epistemologicos del aprendizaje significati-
vo. Por tanto, debemos partir de que el esquema mental previo es la base para el
procesamiento y el entendimiento del nuevo conocimiento. Durante el proceso de
aprendizaje de conceptos de una materia dada, el estudiante utiliza los esquemas
desarrollados en aprendizajes anteriores para construir nuevos esquemas mentales

o ampliar los ya existentes.

Esto podria considerarse cierto tanto en el aprendizaje del contenido de las
areas curriculares como en el aprendizaje del idioma, y en él influirian tanto las
bases linguisticas adquiridas en el medio familiar y social como las experiencias
aprendida a través de las actividades educativas que incluyen contenido, destrezas

de las materias, de pensamiento y de la lengua.

El estudiante que aprende, tanto un idioma como una materia académica,
necesita una representacion mental de la relacion entre su conocimiento previo y
los atributos del conocimiento que va a adquirir. Durante el proceso de aprendiza-
je, los estudiantes necesitan tanto esquemas apropiados del idioma como de las
materias académicas. Estos esquemas representan la base del aprendizaje. Por
ello, resulta imprescindible que los planteamientos metodoldgicos para la ense-

fianza de la segunda lengua en el medio escolar integren objetivos, contenidos y
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planifiquen actividades que reinan estimulos académicos, linguisticos, culturales

y sociales, todos ellos apropiados a la idiosincrasia del aprendiz.

Ciertamente, llegado este momento en nuestra reflexion surge el siguiente
interrogante: ¢qué tipo de materiales existen para dar respuesta a este proceso
multipolar de ensefianza-aprendizaje? Confrontando teoria y practica, de un lado
un gran numero de investigaciones y de otro la abundante practica docente que
hemos desarrollado a lo largo de la tltima década con alumnos inmigrantes recien

llegados, parece evidente sefalar:

Hasta el momento los Unicos Utiles puestos a disposicion de los profesores
de segundas lenguas son aquellos utilizados en la ensefianza de la lengua
extranjera...La utilizacion de estos métodos por los profesores de “estruc-
turas de acogida” esta muy generalizada. En primer lugar facilita el tra-
bajo y la preparacion al profesorado, procura a los alumnos una sensa-
cion de seguridad, facilita la autonomia de trabajo de los alumnos...

(...) Los manuales de ensefianza de lengua materna son menos adecuados:
tienen un lenguaje muy dificil y un léxico demasiado abundante, mucha
cantidad de contenidos y uso de metalenguajes. (Blondeau, N., 1993: 127,
128.)106

1% Traduccién de la siguiente cita original:

I’utilisation de manuels de FLE par les professeurs de francais des structures d’accueil sem-
ble assez généralisée: elle facilite le travail de préparation des enseignants, procure aux éle-
ves la sensation rassurante que donne I’'usage régulir d’un livre de cours et rend possible un
travail en autonimie.
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Por tanto, si bien es cierto que las metodologias utilizadas para la ense-
fianza de lenguas extranjeras pueden constituir una herramienta valida para la
ensefianza de la segunda lengua en el medio escolar; y por otro lado, es indudable
que la utilizacion de manuales especificos pueden servir de gran ayuda en el de-
sarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje, aunque sea necesaria una adecua-

cion de las mismas en relacion con los siguientes factores:

= ¢l ritmo de aprendizaje;

= lasituacion de inmersion lingtistica dentro y fuera del medio escolar;

= el ndmero de horas semanales de clases especificas para facilitar la progresion
en el aprendizaje y acelerar el ritmo del mismo;

= |os fines especificos para los que se aprende la lengua en el medio escolar,
alcanzar el curriculo normativo;

= |as caracteristicas escolares de cada aprendiz, los niveles de escolarizacion
anterior —desde alumnos analfabetos hasta alumnos con una buena escolariza-
cion—;

= |aidiosincrasia del medio escolar que conlleva, en muchos casos, la imposibi-

lidad de homogeneizar grupos.

(Continuacidn nota pagina anterior)

(...) les manuels de francais langue maternelle sont, eux, inadaptés: is présentent un trop plein
linguistique pour un public en cours d’apprentissage de la langue ainsi qu’une trop fréquente
utilisation de métalangage. (Blondeau, N., 1993: 127, 128.)
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Por ello, a medida que la competencia comunicativa de estos alumnos
aumente se hara necesario disminuir la utilizacion de recursos especificos de en-
seflanza de lenguas extranjeras para, paulatinamente, introducir una tipologia de
actividades gque tengan mayor relacion con la situacion de escolarizacion en la

cual dichos alumnos se encuentran.

Resulta evidente, que la utilizacion de materiales especificos de espafiol
como lengua extranjera —siguiendo a Santos Garagallo en la figura 15 (1999:57)
mostramos las posibilidades metodoldgicas que ofrece actualmente el mercado
editorial- debe fundamentarse en el analisis de los mismos para su posterior ade-
cuacion a la idiosincrasia del momento, el lugar, la tipologia del alumnado y del

profesorado.

Si bien es cierto, que muy recientemente han sido publicados algunos ma-
teriales de ensefianza de espafiol como segunda lengua especificamente disefiados
para alumnos inmigrantes™’. Estas iniciativas no dejan de ser parciales y es nece-
sario seguir desarrollando el campo de la investigacion y la elaboracion de mate-
riales especificos que cubran las necesidades derivadas de la escolarizacion de
alumnado inmigrante con desconocimiento del espafiol como segunda lengua en

el medio escolar.

197 Mufioz, B. (2002) Mis primeros dias: cuaderno de espafiol para inmigrantes, SGEL, Madrid.

V.V.A.A. (2001) En contacto con..., Método de alfabetizacion para alumnos inmigrante. AS-
TI.
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Método tradicional de gramatica-traducciéon  Espafiol para extranjeros. Conversacion,
traduccion y correspondencia (1949)

Meétodos de base estructural Espafiol en directo (1974)
Espafiol 2000 (1981)
Métodos con planteamientos Entre nosotros (1981)
nocio-funcionales Para empezar (1985)
Esto funciona (1987)
Enfoque comunicativo Antena (1987)

Intercambio (1989)
E/LE (1992)

Abanico (1995)
Planet@ E/LE (1998)

Enfoque comunicativo moderado Cumbre (1995)
Espafiol sin fronteras (1997)
Enfoque por tareas Gente (1997)

Figura 15. Posibilidades didacticas de ELE (Espafiol como Lengua Extranjera).

Por ello, para realizar dicha adecuacion debemos tener en cuenta los si-
guientes aspectos: el tratamiento dado al desarrollo de las destrezas de lectura,
expresion oral y escrita y comprension oral; la introduccién de textos literarios y

didacticos; el tratamiento de los temas interculturales y de civilizacion.

Al hilo de la reflexién anterior, cabe destacar que los grandes ausentes de
los manuales de ELE (espafiol lengua extranjera), por razones evidentes, son los
textos especializados y en menor medida los textos literarios. Sin embargo, la
ensefianza de Iéxicos especializados, el analisis de enunciados, la localizacién de
diferentes fases dentro de una secuencia, etc., son indispensables para que el
alumno al6ctono no se pierda en la complejidad de discursos en la que se encuen-

tra inmerso en el medio escolar.
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Pero es, sin duda, en el aula escolar donde esta comunicacion se reviste de

una idiosincrasia especifica, ya que se enfatiza el uso del segundo idioma para el

aprendizaje a través de las materias. Por ello, cualquier planteamiento metodolo-

gico para la ensefianza del segundo idioma en el medio escolar debe tomar en

cuenta que:

la lengua es el vehiculo principal para la instruccion y el aprendizaje, esto es,
el idioma relaciona lo que se dice (contenido) con el mecanismo que se usa

para decirlo (expresion);

el aprendizaje linglistico esta estrechamente relacionado con el contenido
utilizado en la instruccidn, el segundo idioma es un medio para aprender los

contenidos académicos;

la idiosincrasia especifica del aprendiz, el contexto y los conocimientos pre-
vios —elementos culturales, linglisticos, destrezas transferibles adquiridas en
L1 y transferibles a la L2: lectura, escritura, etc.— que el alumno aporta , re-
presentan un papel fundamental en el proceso de ensefianza-aprendizaje esco-

lar;

la comunicacion y el desarrollo de conceptos en el aula requiere fundamen-

talmente de destrezas de competencia académica y linguistica, determinadas
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areas curriculares requieren conocimiento de Iéxico y de simbolos especifi-

cos, por ejemplo, las matematicas: volumen, por, tabla, exponente, +, %, etc.;

= la planificacion de estas actividades requiere el trabajo conjunto del profeso-
rado de apoyo (compensatoria, cualquier apoyo especifico para la ensefianza
de la segunda lengua) y los profesores de las distintas materias, y el analisis
de las necesidades del aprendiz: linglisticas, personales, socioculturales y

académicas.

3.6. CONCLUSIONES

Podriamos concluir sefialando que la mayoria de los estudios realizados,
Boyzon-Fradet, D. (1997) en Francia, Siguan, M. (1999) en Espafia, coinciden en
sefialar la similitud existente entre los factores asociados a las dificultades de
aprendizaje de la segunda lengua en el medio escolar de los alumnos inmigrantes
y el fracaso escolar asociado a dos grupos de alumnado que mantienen una idio-
sincrasia especifica, pero comparten determinadas caracteristicas comunes, como
es el hecho de pertenecer a medios social y econdmicamente desfavorecidos.
Aunque las razones de las dificultades de aprendizaje de uno y otro grupo no son

idénticas, en ambos casos las dificultades linguisticas son un factor decisivo.

Al mismo tiempo, podemos aseverar que los alumnos bilingles y unilin-

gues confrontados a unas exigencias lingtisticas absolutamente necesarias para el
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aprendizaje escolar presentan una serie de dificultades comunes a todas las areas
del curriculo escolar y que se refieren a las necesidades de comprension de la
lengua especifica utilizada en el aula; y por tanto, que resulta ineludible el desa-
rrollo de estrategias cognitivas y metacognitivas de comprension de los distintos

componentes del discurso/texto.

De igual modo, los alumnos inmigrantes abordan el aprendizaje de las di-
ferentes materias del curriculo con un bagaje de adquisiciones, conocimientos,
experiencias linguisticas y pautas culturales anteriores muy diverso; es por ello
por lo que su manera de reaccionar a las exigencias escolares y por tanto sus ne-

cesidades de aprendizaje se diferencian de las del resto del alumnado.

Ante esta situacion, el ensefiante debe responder con una serie de estrate-
gias basicas que permitan reforzar el aprendizaje y desarrollar rapidamente el
nivel de adquisiciones linguisticas de estos alumnos. Por ejemplo: el aprendizaje
debe estar siempre contextualizado en relacion con experiencias de tipo visual o
auditivo muy concretas, de forma que el aprendizaje resulte accesible al mismo
tiempo a través de la palabra y los sentidos. De otro lado, el profesor debe poten-
ciar el desarrollo de las estrategias linglisticas y congnitivas de este tipo de
alumnado mediante la presentacién de modelos y la sitematizacion de las adqui-
siciones linguisticas, puesto que Unicamente de esta forma, el alumno podra tra-
bajar las distintas areas del curriculo en su propio registro y nivel de adquisicio-

nes linguisticas.
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Por ultimo, del desarrollo de los epigrafes anteriores podemos inferir que
el proceso de ensefianza-aprendizaje del espafiol como segunda lengua presenta

las siguientes caracteristicas:

= El aprendizaje y adquisicion son procesos paralelos a causa de la situacion de

inmersion linguistica.

= Los alumnos necesitan, muy pronto, un conocimiento del idioma mas profun-
do para manejar el lenguaje especializado de cada asignatura. Es por ello, por
lo que a partir de un cierto nivel, el aprendizaje del espafiol debe complemen-

tarse con los contenidos de las clases de lengua del curriculo.

= El alumno se enfrenta a la importancia que el lenguaje escrito tiene en las

asignaturas curriculares.

Estas peculiaridades, extraidas del analisis de la idiosincrasia del alumna-
do y del contexto educativo especifico en el que se desarrolla el proceso de ense-
fianza-aprendizaje de la segunda lengua, nos llevan a plantear que el sincretismo
metodoldgico debe ser la caracteristica fundamental que presida la actividad do-

cente. Por ello, pensamos que:

Se trata de encontrar una via estrecha entre la didactica de la lengua ma-

terna y la lengua extranjera. Un primer paso esta realizado con las inves-
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tigaciones sobre la ensefianza de segundas lenguas que precisa mas espe-
cificamente las necesidades lingisticas de los aprendices confrontados a

situaciones de inmersion y en contextos escolares. (BOYZON-FRADET,
1993: 39.)
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CAPITULO 4.

PLAN DE INTERVENCION PARA LA ENSENANZA
DEL ESPANOL COMO SEGUNDA LENGUA:
ALUMNOS INMIGRANTES MARROQUIES

ESCOLARIZADOS EN EDUCACION SECUNDARIA

OBLIGATORIA



4. PLAN DE INTERVENCION PARA LA ENSENANZA DEL
ESPANOL COMO SEGUNDA LENGUA: ALUMNOS IN-
MIGRANTES MARROQUIES ESCOLARIZADOS EN UN
INSTITUTO DE EDUCACION SECUNDARIA OBLIGA-
TORIA

La universidad, salvo excepciones muy loables, suela danzar al son de
musicas que conectan poco con la realidad escolar. Si alguien tiene la
paciencia de hojear los sumarios de las tesinas y tesis doctorales realiza-
das en los dltimos afios en cualquier Facultad de Educacién, se dara
cuenta de la escasa sensibilidad que existe para averiguar qué ocurre en
la escuela y en las aulas, por qué cambian tan poco las escuelas, hacia
donde se encaminan las innovaciones o qué piensan el alumnado y el pro-
fesorado. (Carbonell, J., 2001: 38-39.)

A la luz de la cita anterior, podemos plantear que la conjuncidn entre prac-
tica educativa e investigacion cientifica no es facil. En nuestro caso, dicha con-
juncién intenta materializarse a través de la puesta en marcha del Plan de Inter-
vencidn que se va a presentar en este capitulo. En él, la aplicacion de las reflexio-
nes realizadas —fruto de un analisis interpretativo del contexto educativo y de la
identidad del alumnado—, y de unos supuestos tedricos, se incardinan a una reali-
dad determinada por un medio natural y complejo, formado por una red viva de
intercambio de significados, sentimientos y actuaciones (Gimeno Sacristan, J., y

Pérez Gémez, A. I., 2000: 100) como es la vida de un centro educativo.

En este sentido, las dificultades surgidas son evidentes, el choque entre

unos planteamientos determinados y la realidad impuesta por un medio muy es-
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pecifico ha estado continuamente presente. Las limitaciones de toda indole se han
hecho patentes, materializdndose en la escasez de recurso humanos y econémi-
cos, en la falta de formacién y en el desencanto docente ante una realidad educa-
tiva complicada, en las dificultades de tipo organizativo impuestas por las carac-
teristicas de un espacio institucional determinado —un instituto de ESO, y en un
largo etcétera mas, que hace, siguiendo a Carbonell J., (2001), de la innovacién
educativa [que nos planteamos realizar] una auténtica aventura, un apasionante
viaje plagado de dificultades, paradojas y contradicciones, pero también de po-

sibilidades y satisfacciones.

Por otro lado, la investigadora (docente implicada de lleno en el universo
cotidiano, flexible e intuitivo de la practica educativa, que, ademas, participaba —
como profesora— de la realidad del centro buscando respuestas inmediatas a pro-
blemas surgidos, en muchos casos a través de la experiencia o del sentido comun)
se ha visto en la obligacion de superar la barrera que presumiblemente podia su-
poner la utilizacion de una metodologia cientifica —con un lenguaje y una estruc-
tura especificos— para exponer actividades cotidianas, hechos acaecidos en el aula
0 en el patio de recreo y situaciones fruto del contacto diario con padres y profe-

SOres.

Es nuestra intencion a lo largo de este capitulo mostrar estas experiencias
educativas, narrar la realidad vivida a lo largo del proceso de cambio e innova-

cién y exponer las dificultades encontradas y los logros conseguido en la inter-
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vencion didactica realizada en el instituto San Isidro de Madrid con la intencion

de:

(...) no aplicarse mecanicamente ni al conocimiento ni a la prediccion y
control de otras realidades educativas, otras aulas u otras experiencias,
puesto que el significado de aquellas es en parte situacional y se especifi-
cara ahora de manera distinta, propia y particular de este grupo social de
estudiantes, docentes, padres, en este barrio y centros concretos. (Gimeno
Sacristan, J., y Pérez Gémez, A. I., 2000: 121.)

4.1. CONSIDERACIONES TEORICAS PREVIAS

Para hacer frente, con el necesario rigor, a una propuesta de intervencion
dentro del marco escolar, en el terreno de la ensefianza-aprendizaje, del espafiol
como segunda lengua para alumnos inmigrantes, nos parecia necesario definir
previamente los criterios que nos llevaron, dentro de una concepcion determinada
de la nocion de curriculo, a seleccionar el disefio de un Plan como forma especi-

fica de intervencion.

En primer lugar, el concepto curriculo es flexible, amplio y, a veces, im-
preciso, debido a que puede significar realidades muy diferenciadas segun el en-
foque con el que se encuadre el término, sobre todo cuando nos movemos dentro

de un marco escolar normativo.

El curriculo, siguiendo a Contreras (1990: 97), puede referirse:
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i) al corpus de contenidos que deben de ser ensefiados y aprendidos;

i) alo que se transmite y se ensefia;

iii) a si debe incluir también los componentes metodolégicos o, por el contrario,
debe limitarse Unicamente a los contenidos;

iv) a si es considerado como un proceso abierto y flexible o como una realidad

estancada e invariable.

A la luz de los planteamientos anteriores, siguiendo a Gimeno Sacristan J.
(1998 y 2000), tomamos el curriculo como un proceso donde se entrecruzan
agentes y ambitos diversos que lo moldean: el contexto didactico, el contexto
exterior, el contexto psicosocial, la estructura del centro, el contexto del sistema
educativo, el contexto politico y econdémico y los procesos ocultos, etc. Todo ello
hace que el curriculo real, aquel que se lleva a la practica, sea el resultante de la

interaccion de todos estos campos, como se muestra en la figura 16.

ACTIVIDADES CURRICULARES AMBITOS QUE MODELAN EL CURRICULO

- Prescripcion de minimos Contexto exterior: o
., - . - Influencias sociales, econdémicas y culturales
- Ordenacion: especialidades, ci-

- Regulacion politica y administrativa

clos... “ - Produccion de medios didécticos.
- Planes de centro - Participacion de la familia.
- Elaboracién de textos, guias, etc. - Ambitos de elaboracion del conocimiento.

- Desarrollo de la ensefianza ESTRUCTURA DEL SISTEMA EDUCATIVO

- Evaluacion de alumnos y/o curricu- ORGANIZACION Y AMBIENTE DEL CENTRO

los

- Innovacion curricular AMBIENTE DEL AULA

e

MATERIALES DIDACTICOS

Figura 16. Précticas y transformaciones del curriculo.
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En este orden de cosas, cabria preguntarse ¢cual es el papel de los profe-
sores dentro de este proceso multipolar que es el curriculo?, ¢;qué margen de au-
tonomia tienen para intervenir en una situacion didactica determinada?, ¢donde
comienzan sus limites de actuacion a nivel individual y como miembro de una
colectividad?; la definicion de estos interrogantes ha constituido el punto de par-
tida para la elaboracion de un planteamiento coherente que pueda ser llevado de

inmediato al terreno de la practica.

El disefio para el profesor, ademéas de su participacion en la elaboracién
y desarrollo de todo el proyecto de centro, significa acciones como hacer
planes de unidades amplias o de ““lecciones” mas concretas, guiones de
contenidos, ponderar y seleccionar estos ultimos, preparar actividades o
tareas, planificar trabajos fuera del ambito escolar, acomodar el espacio
y mobiliario del aula en la medida de sus posibilidades, prever la utiliza-
cion de recursos o lugares de uso comun del centro, decidir pruebas de
evaluacion, considerar estrategias de trabajo dentro del aula y fuera de
ella para diferentes tipos de alumnos y ritmos de aprendizaje, distribuir el
tiempo escolar y actividades semejantes. Son tareas enmarcadas en una
institucion, en una jornada concreta y con multiples alumnos que atender.
(Gimeno Sacristén, J., y Pérez Gomez, A. 1., (2000: 309.)

A la vista de esta magnifica y realista definicion de tareas y funciones del
docente dentro de un contexto escolar, nuestro campo de actuacion como profeso-
res/investigadores quedaba perfectamente delimitado. Se trataba, por tanto, de

desarrollar un Plan de Intervencion especifico fundamentado en un analisis del
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contexto y de las caracteristicas del alumnado, desarrollado en el tercer capitulo

de este trabajo, que tras definir:

= el &mbito de la decisiones politico-administrativas —a nivel de contenidos, de
forma de escolarizacion, etc.— que determinan la forma de intervenir en un

ambito educativo determinado,

= las practicas organizativas y la estructura del centro educativo,

= vy las caracteristicas psicosociales, culturales, escolares y linglisticas que de-

finen al grupo de alumnos con el que interactuaremos,

se concretara en unos objetivos y en unos contenidos (puestos en practica a traves
de un disefio metodoldgico centrado en el desarrollo de actividades), que dieran
respuesta a las necesidades de aprendizaje de la segunda lengua desde un plan-

teamiento educativo globalizador e integral.

Consecuentemente, nuestros planteamientos se alejan de las Gltimas pu-
blicaciones aparecidas en nuestro pais en el terreno de la ensefianza del espafiol
como segunda lengua en el marco escolar para alumnos inmigrantes. Algunas de
estas propuestas, las desarrolladas por Villalba Martinez, F. et. al. (1999) y Vi-
Ilalba Martinez, F. y Herndndez Garcia, M. T. (2001) —ambas muy similares en

sus concepciones teoricas y planteamientos metodoldgicos—, incurren en graves
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generalizaciones’®, desarrollan planteamientos en términos de déficits linguifsti-
c0s'® en relacién con el desconocimiento de la lengua e intentan generalizar un

disefio curricular para la ensefianza del espafiol como segunda lengua aislado:

= del contexto normativo, ya que no hace referencia a los criterios que permiti-

ran la evaluacion del alumno y su progresion dentro del curriculo normativo;

= del contexto psicosocial, puesto que no considera la gran variedad de situa-
ciones personales, escolares y sociales que pueden abarcar a un colectivo de

alumnado tan amplio y con tanta diferencia de edad (6 a 16 afios);
= del contexto administrativo y politico que enmarca las determinaciones en
relacion con la forma de escolarizacion de este alumnado (clase de apoyo de

inmersion linguistica, aula de referencia).

= Del contexto didactico.

1% Por ejemplo: (...) el predominio de capacidades cognitivas [desconocemos a qué capacidades
cognitivas se refieren] en este grupo de edad [estamos hablando de Educacion Primaria y Se-
cundaria al mismo tiempo, es decir, de 6 a 16 afios —nifios, puberes y adolescentes—], hace
que, en lineas generales, el aprendizaje del espafiol resulte un proceso relativamente rapido.
(Villalba Martinez, F. y Hernanez Garcia, M?. T., 2001: 10.)

Es necesario pues, que identifiquemos claramente los posibles déficits linguisticos [se catego-
rizan como carencias cuando la Unica realidad es que hablan una lengua distinta a la nuestra; el
planteamiento seria igual si los alumnos fueran franceses o alemanes.... Los desfases escolares
se plantean en funcién de la escolarizacion realizada con anterioridad en el pais de origen. Hay
nifios que no han tenido una escolarizacién anterior o presentan un problema de mala escolari-
zacion, pero hay otros que hablan arabe, francés, cantonés..., y tienen unos conocimientos ad-
quiridos a nivel escolar y social distintos a los nuestros, pero no tienen un déficit] de los
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Asi mismo, olvida todo los procesos ocultos que componen el curriculo y
que son definitorios en la vida del aula y en el desarrollo de cualquier practica
didactica, de igual modo, aisla todo el proceso de ensefianza-aprendizaje de la
segunda lengua del marco escolar en el que se desarrolla, asimilandolo al de una

clase de espariol lengua extranjera.

En este orden de cosas, la metodologia comunicativa por la que se decan-
tan no resulta en modo alguno novedosa, por ello los planteamientos a nivel de
programaciones que desarrollan en el capitulo quinto, al no estar incardinados en
un marco integral donde se contemple todos los factores que configuran y modi-
fican el proceso de ensefianza-aprendizaje de la lengua en el medio escolar para
alumnos inmigrantes, se asemejan a los que podemos encontrar en cualquier ma-

nual al uso de espafiol lengua extranjera.

Y todo ello, porque pensamos, siguiendo a Gimeno Sacristan, J., y Pérez
Gomez, A. 1. (2000), que la realidad del curriculo no se muestra en plasmaciones
documentales, prescripciones o libros de texto, sino en la interaccion de diferen-

tes contextos practicos, y es precisamente en uno de ellos, donde el profesor

(Continuacién nota pagina anterior)

aprendices para determinar en qué medida éstos pueden interferir en las distintas areas a lo
largo del proceso formativo. (Villalba Martinez, F. y Hernanez Garcia, M2, T., 2001: 11.)
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puede individualmente interactuar mediante la creacion de un Plan de Interven-
cion especifico adecuado al momento y a la situacion educativa sobre la cual
quiere intervenir, Unico y generalizable s6lo como experiencia. Esto Gltimo, es lo

que pretendemos plasmar en la presente tesis.

4.2. SITUACION DE PARTIDA EN LA INSTITUCION EDUCATIVA

Al hilo de las reflexiones anteriores, cualquier lector, mucho mas si es un
docente de Educacion Primaria o Secundaria, que se acerque a esta tesis podra
plantear que, hasta el momento, lo expuesto se intenta alejar de la imprecisa,

equivoca y comprometida practica del profesor.

Por tanto, nuestra intencién es entrar de lleno en la realidad impuesta por
la vida del aula y del centro educativo, donde el proceso de ensefianza-

aprendizaje se ve mediatizado por (...)

La inmediatez de la vida de la clase, los signos pasajeros en los que el
profesor confia para determinar sus movimientos docentes y para evaluar
la eficacia de sus actos (...) [en el cual] Las actividades que se supone
acompafan a los procesos de pensamiento racional (...) no son muy so-
bresalientes en el comportamiento del profesor cuando pasa rapidamente
de un alumno a otro y de una actividad a la siguiente. (Jackson, P. H.,
1975: 173-180.)

En este sentido, como no valorar el realismo que supone la cita anterior

aplicada al contexto donde se desarrolla nuestra tesis, cuando al inicio del curso
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1998/99 nos vimos confrontados a la situacion producida por la entrada de mas
de trescientos nuevos alumnos, de ellos, el 35%, eran inmigrantes y el 32% se
concentraban en el Primer Ciclo de Educacion Secundaria Obligatoria =56 no
hispanohablantes, entre ellos, 34 marroquies, 18 de los cuales desconocian practi-
camente la lengua castellana— el 6% pertenecian al programa de integracion de
discapacitados psiquicos, e igualmente, se contaba con la presencia de un gran
numero de alumnos procedentes de familias con graves dificultades socioecono-
micas, todos ellos, pertenecientes al Primer Ciclo de Educacion Secundaria Obli-
gatoria. Y ello, en un Instituto de Educacion Secundaria, antiguo Instituto de Ba-
chillerato, con un Claustro de Profesores definitivos, con una media de edad
avanzada y sin formacion didactica especifica para hacer frente a esta nueva rea-

lidad.

En este orden de cosas, no resulta sorprendente el desconcierto que se
produjo en el centro cuando, en el mes de septiembre de 1998, la investigadora,
se presentd a la Direccion del IES San Isidro, como profesora de Educacion
Compensatoria para integrarse en el Departamento de Orientacion, ain no consti-
tuido, con el fin de encargarse de las actuaciones que fueran necesarias en rela-
cion con el alumnado inmigrante. Realmente, en aquel momento, nadie sabia
exactamente cuales eran sus funciones, como tampoco se contaba aun con el nd-
mero exacto de inmigrantes que serian escolarizados; del mismo modo, se desco-
nocia la procedencia de dicho alumnado, su nivel de escolarizacion anterior y su

conocimiento de la lengua espafiola.
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La cita que presentamos a continuacion en la figura 17, extraida de la por-
tada del periédico escolar que elaboramos*'®, muestra la situacién de miedo e
inseguridad experimentada por parte de todos los integrantes de la Comunidad
Educativa: alumnos, profesores, padres, personal laboral, etc., como se muestra

en la figura 17:

Este afio hemos llegado muchos nuevos al instituto, Ademas todos muy distintos.
Algunos han venido de otros paises, ni siquiera hablan nuestro idioma. Otros,
aun siendo de aqui, tienen una diversidad de gustos e intereses. Hemos venido
grandes y pequefios, “profes” y alumnos. Yo creo que todos teniamos un poquito
de miedo. Ahora, vamos dia a dia solucionando problemillas que surgen, por eso
estamos contentos.

Todos, todos nos habéis recibido muy bien.

Nos gustaria, que a través de estas paginas expresdramos la riqueza de la diver-

sidad del primer ciclo de la ESO™.

Figura 17. Composicion: la llegada.
Los problemas iban surgiendo dia a dia y afectaban a todos lo ambitos del

centro, se materializaban en situaciones de rechazo.

En otros caso el problema surgia por la falta de disciplina que, a veces, se

fundamentaba en la dificultad para entender los parametros de convivencia que

19 v/e4se documento original en Apéndice V.
11 Texto original sin corregir.
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rigen en Espafa. Ante situaciones determinadas nos era dificil, como profesores,
definir cual debia ser nuestra actuacion, a veces nuestras reacciones eran excesi-
vamente sobreprotectoras y justificabamos actitudes que no eran correctas por el
mero hecho de que eran pobres nifios o nifias inmigrantes. Por el contrario, en
determinadas ocasiones se reaccionaba, ante situaciones que no eran excesiva-
mente graves, con respuestas que estaban empapadas en fuertes prejuicios que
nos llevaban a pensar que todos los problemas se fundamentaban en cuestiones de
tipo cultural: son tan machistas, no me hacen caso porque soy mujer, es que lle-

gan salvajes, no se lavan por eso la clase huele mal.

Pero, indudablemente el problema mas urgente era la lengua, como se

muestra en figura 18.

A mi no mi resulta dificil la Unica cosa que es muy dificil y que nunca voy jamas
en mi vida olvidar la es la es el idioma que estaban hablando compafieros de ca-

lase con nosotras mi amiga y yo.

Figura 18. Composicion: mas dificil.

El mapa de necesidades y de dificultades linguisticas de los alumnos esta

realmente bien reflejado en la composicion siguiente de la figura 19, es decir:

= una urgente necesidad de comunicacion para, tanto a nivel afectivo —
defenderse de los insultos, no provocar risa— como escolar—comprender lo

que explican los profesores, saber responder— del instituto.
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= una situacion de inmersion linguistica, en donde el aprendizaje se realiza for-
malmente —por los profesores—, pero también a través del contacto cotidiano
con los compafieros en el aula, en el pasillo o en el patio de recreo —y tambiéen

por lo alumnos porque hablan mucho—

A mi lo que resulta més dificil en el instituto en el clase del ciencias naturales
porque no entendia nada y cuando mi dice alguien algo no entiendo nada y
cuando mi pongo colorada y los alumnos siempre rellen [rien] de mi De una
amiga mia también y cuando llegi tarde tenia justificante pera no puedo hablas y
cuando mi sulta aluigen yo queria dicerle algo pera no puedo por eso ahora yo
prendedo muchas cosas por los profesores y tambien por los alumnos por que

hablan mucho (levantate, callate...) y luego empieso de aprender.

Figura 19. La clase de Ciencias Naturales.

Ante esta realidad, probablemente, lo coherente, hubiera sido seguir el es-
quema racional de actuacion que debe imperar en cualquier centro educativo, es
decir, plantearse que la primera necesidad era elaborar un Proyecto Educativo de
Centro coherente, que recogiera todo este abanico de necesidades, para continuar
con la confeccion de un Proyecto Curricular Especifico donde tuvieran cabida las
necesarias Adaptaciones Curriculares que permitieran abordar efectivamente la
ensefianza del espafiol como segunda lengua y, consecuentemente, los objetivos
de todas las areas curriculares. Todo ello, enfocado a través de un programa espe-
cifico de acogida y materializado en la integracion de los alumnos inmigrantes en

un grupo ordinario o flexible donde recibieran, por parte de un profesorado for-
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mado y conocedor de herramientas didacticas adecuadas, la atencion educativa

necesaria para su rapido progreso.

Evidentemente, aungue este era nuestro deseo a largo plazo, la situacién
de partida se alejaba de este planteamiento ideal, ya que no habia habido una pre-
vision inicial, se trataba de buscar alternativas urgentes a una realidad que se im-
ponia. Ademas, la implicacion en esta tarea no competia a todos los docentes por
igual —evidentemente los profesores que impartian sus clases en el Primer Ciclo
de ESO se sentian mucho mas inmersos en la situacion- e incluso se encontraba
determinada por la idiosincrasia de cada docente —sus convicciones, sus expecta-
tivas, su formacion—. Por ello, los comienzos se caracterizaron por el predominio
de iniciativas individuales, en las cuales la improvisacion, el ensayo por tanteo y
error y grandes dosis de afectividad e intuicion fueron en un principio nuestras

mejores herramientas de trabajo.

No obstante, como sefialabamos anteriormente, los caminos de la innova-
cion educativa son complejos y ofrecen resultados a largo plazo, que se caracteri-
zan, siguiendo a Carbonell, J. (2002:19-20), por centrarse mas en el desarrollo
que en el punto de llegada y servir de motor de cambio de determinadas practicas
educativas o de un centro concreto, son como latidos vitales que van renovando
el aire en su marcha ininterrumpida, observando atentamente y descubriendo

nuevas rutas. (Carbonell, J., 2002:19-20.)
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4.3. FACTORES QUE INTERVIENEN EN LA ELABORACION Y DI-
SENO DEL PLAN DE INTERVENCION

Disefar la préactica es algo mas amplio que atender a los objetivos y con-
tenidos del curriculo, porque supone preparar las condiciones de su desa-
rrollo a la vez que también se atiende a éste. Es concretar las condiciones
en las que se realizara el curriculo, y ello supone establecer un puente
para plasmar las ideas en la realidad, un eslabdn que conecta las inten-
ciones y la accion. De acuerdo con las ideas que orienten ese puente, el
proceso de ensefianza y aprendizaje puede variar considerablemente.
(Gimeno Sacristan, J. (1988:340)

Partiendo de los planteamientos expuestos en la cita anterior, para em-
prender una intervencion didactica coherente es necesario definir las condiciones
en las cuales ésta sera llevada a la practica. En nuestro caso, se trata de establecer
un puente entre el analisis cualitativo, realizado en &2, de los factores relaciona-
dos con el contexto, en el cual se desarrolla la practica docente, de las caracteris-
ticas de las cuales se reviste la “identidad” del alumno inmigrante; asi como, de la
aproximacion conceptual, desarrollada en &3, en relacion con la idiosincrasia que
presenta el aprendizaje de la segunda lengua en el medio escolar y la practica

cotidiana que orienta un proceso de ensefianza-aprendizaje.

Por tanto, a lo largo del presente epigrafe explicitaremos, de forma por-

menorizada, los efectos moldeadores que los factores antes mencionados —

contexto, identidad, caracteristicas de la lengua en el medio escolar— han tenido
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en el desarrollo de nuestro Plan de Intervencion. Es decir, el modo en que incar-

dinamos el analisis tedrico y la practica educativa.

Todo ello, para que la respuesta educativa que emana de nuestro Plan de
Intervencion esté adaptada al contexto, a la situacion unica en la cual estabamos
interviniendo. Por tanto, es dentro de este marco global de intervencion, donde se
enmarcan los planteamientos metodologicos en los que descansa todo el proceso
de ensefianza-aprendizaje de la segunda lengua, la originalidad de los mismos se

encuentra definida por su adecuacion a una realidad especifica determinada.

4.3.1. Incidencia del contexto socioeducativo y de la identidad del alumnado

Antes de pasar a definir las medidas concretas que se adoptaron en rela-
cion con la influencia del contexto, la identidad y la idiosincrasia de la segunda
lengua en el medio escolar, nos parece necesario dedicarle unas breves lineas al
proceso que culmino con la asuncion de dichas medidas como parte del Plan de

Intervencion.

Resulta evidente que no hubo una ruptura en las practicas cotidianas del
aula. Por el contrario, fue a través de ensayos graduales, en los que la intuicion
docente resulté definitoria, de la puesta en marcha de pequefias y grandes medi-
das, de la toma de decisiones consensuadas como se pudo llegar a un modelo de
intervencion educativa que diera respuesta a las nuevas necesidades que surgian

en el instituto a consecuencia de la presencia de alumnado inmigrante.
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Para ello, nuestra actuacion docente se adapto a la realidad del contexto,

desde los diferentes ambitos que modelaban nuestra intervencion:

Utilizando la legislacién normativa, mediante la aplicacion del Real Decreto
299/1996 de Ordenacion de las Acciones Dirigidas a la Compensacion de Des-
igualdades en Educacion, integramos a los alumnos en el aula de referencia
que les correspondia por edad, y observamos las ventajas de estos plantea-
mientos inclusivos: los alumnos que realizaban una integracion plena apren-
dian lengua y se ponian en contacto con las nuevas practicas culturales. Pero
también los fuertes inconvenientes que podian desencadenarse si la inclusion
no se realizaba de una manera coherente, originando situaciones que creaban
desencanto docente: los profesores tenian que desarrollar el curriculo norma-
tivo de su area especifica, pero les resultaba realmente dificil hacerlo con un
grupo de alumnos que desconocia totalmente la lengua, desconcierto en los
alumnos inmigrantes que se veian enfrentados a una realidad que les supera-
ba, aprender Matematicas, Ciencias Sociales y Naturales, etc., con unos con-
tenidos muy diferentes a los de su pais de origen y en una lengua desconoci-
da. Se trataba, por tanto, de buscar una solucion que fuera capaz de conjugar
las ventajas e inconvenientes de las précticas inclusivas. Fue a través de la
creacion de grupos flexibles como encauzamos la escolarizacion de estos
alumnos inmigrantes con desconocimiento de la lengua vehicular del proceso

de ensefianza-aprendizaje. La Orden del 15 de octubre de 1999 Consejeria de
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Educacion de la CM vy, con posterioridad, la Resolucion de 4 de septiembre de
2000 (BOCM n° 217, martes 12 de septiembre de 2000) daba marco normativo

a los criterios de agrupamientos flexibles puestos en practica.

Puesta en marcha de determinadas medidas de actuacion desde el centro edu-
cativo. Para ello, el instituto tuvo que remodelar sus estructuras, adecuando
espacios —se crearon nuevas aulas donde pudieran desarrollarse los grupos
flexibles—, incorporando nuevos recursos humanos —profesorado de apoyo del
Programa de Educacion Compensatoria, Profesores Técnicos de Servicios a la
Comunidad, profesores de Lengua y Cultura Arabe, liberando al profesorado
de carga lectiva para poder intervenir en los grupos, etc.— y materiales —
componiendo horarios para que pudieran desarrollarse los desdobles—, po-
niendo en marcha actividades donde se manifesto el caracter multicultural del
Instituto como un criterio de calidad y no como un estigma. Todo ello, previa
aprobacién por el Claustro y el Consejo Escolar, se fue incluyendo paulati-

namente dentro del Proyecto Pedagogico y el Proyecto Curricular del Centro.

Capacitacion del profesorado a través de la puesta en marcha, durante dos
cursos escolares, de un Proyecto de Formacion en Centro —Resolucién de con-
flictos y educacion intercultural (1998/99) y Estrategias para la atencion a la

diversidad: resolucion de conflictos (1999/2000)-.
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Disefio y practica de diferentes medidas para acercar las familias de los alum-
nos inmigrantes al centro educativo, facilitando la comunicacion a través de la
presencia de Mediadores Sociales que conocian la lengua de dichas familias y
servian de puente para la comunicacion con el profesorado. Realizando acti-
vidades con caracter intercultural en las cuales se sintieran implicadas todas
las familias, autoctonas e inmigrantes, para de esta forma desterrar los prejui-
cios existentes en torno a la escolarizacion de estos alumnos inmigrantes ma-

rroquies y valorar la multiculturalidad como un elemento enriquecedor.

Finalmente, en relacion con las actitudes de los alumnos, la necesidad de sa-
car a la luz todo el abanico de manifestaciones que se integran dentro del cu-
rriculo oculto: el rechazo, las manifestaciones racistas, las posturas xendfobas
producto de la intolerancia que genera el desconocimiento de lo diferente; in-
tentamos trasmitir, de forma transversal, destrezas y valores que de una mane-
ra explicita fomentasen la idea de que las diferencias no tienen nada que ver
con la superioridad de unos grupos humanos sobre otros. Para ello integramos
dentro de nuestro Plan de Intervencion una serie de proyectos que propiciaban
el conocimiento y el contacto intercultural dentro del centro: la creacion de un
periddico intercultural, exposiciones sobre costumbres y tradiciones de las
distintas nacionalidades presentes en el instituto, Jornadas de Puertas Abiertas

con la participacion de diferentes ONGs, etc. En este sentido, la figura 20
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112

muestra una composicion realizada ", para el periddico escolar, por un alum-

no autéctono donde pone de manifiesto

TODOS SOMOS IGUALES

Todos somos iguales, aunque seamos de distintas razas, de distintos equipos,
tengamos una forma distinta de vestir, una forma de pensar diferente.

Seamos gordos, delgados, altos o bajos. Eso da igual, todos tenemos derecho a
vivir.

Si uno es japonés que nos ensefie su idioma y sus costumbres, o si es marroqui
que nos las ensefie también, y nosotros le ensefiaremos nuestro idioma y nues-
tras costumbres.

Tenemos que ayudar a esas personas y no ser racistas, porque a nosotros/as no
nos gustaria que nos discriminasen ni que no nos dejen entrar en un pais por ser

de otra raza.

Figura 20. Todos somos iguales.

En cuanto a la influencia que en el desarrollo de nuestra intervencién di-
dactica tuvieron las caracteristicas especificas que definen las sefias de identidad

de este colectivo de alumnos inmigrantes, partiamos de los siguientes supuestos:

Se deberia animar a todo ser humano a que asumiera su propia diversi-
dad, a que entendiera su identidad como la suma de sus diversas perte-
nencias en vez de confundirla con una sola, erigida en pertenencia su-

premay en instrumento de exclusion, a veces en instrumento de guerra.

12 Composicién extraida de Asi Somos, publicacion periédica de caracter intercultural que se
realiza en el IES San Isidro.
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Especialmente en el caso de todas las personas cuya cultura de origen no
coincide con la cultura de la sociedad en que viven, es necesario que pue-
dan asumir, sin demasiados desgarros, esa doble pertenencia, que puedan
mantener su apego a su cultura de origen, no sentirse obligados a disimu-
larla como si fuera una enfermedad vergonzante, y abrirse en paralelo a
la cultura del pais de acogida. (Maalouf, A., 1998:191-192.)

Por tanto, nuestros criterios de actuacion se basaban en la necesidad de es-
tablecer planteamientos didacticos que conjugasen el conocimiento de las nuevas
pautas culturales y linguisticas del pais de residencia con la conservacion de

aquellas pertenecientes al pais de origen. Todo ello se concretaba en:

= Lanecesidad de reflexionar e investigar, en el propio centro educativo y en el
interior del aula, sobre las diferencias culturales y los conflictos que puede
originar su desconocimiento y el choque entre ellas, con el fin de crear un
clima intercultural de tolerancia y cooperacion. Para ello, se incluirian en la
practica cotidiana del centro diferentes tipos de actividades donde se dieran a
conocer las pautas culturales —valores, normas, conductas, tradiciones, estilos

de vida, etc.— de todas los alumnos del instituto.

= Las diferencias relacionadas con los estilos de aprendizaje y la influencia que
las pautas culturales tienen en ellos, la diversidad de contenidos de los curri-
culos escolares —dependiendo del pais de origen—, nos llevaban a plantearnos

la necesidad de realizar un diagndstico curricular previo, que nos permitiera
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valorar los conocimientos ya adquiridos, y no asimilar la diferencia a déficit,

retraso o falta de capacidad.

= Otra cuestion fundamental, se relacionaba con las politicas educativas y las
actitudes de los profesores ante las lenguas de estas culturas minoritarias. Si-
guiendo a Lovelace, M. (1995), partiamos de las consecuencias que a nivel

académico y social puede suponer la pérdida de la lengua de origen:

Cuando los padres son incapaces de hablar a sus hijos, no pueden trans-
mitirles sus valores, creencias, formas de entender el mundo a la sabidu-
ria sobre como asumir sus propias experiencias. No les pueden ensefiar el
significado del trabajo, o las responsabilidades personales, o lo que sig-
nifica ser una persona ética en un mundo en el que hay demasiadas op-

ciones y muy pocas orientaciones. (Fillmore, L., 1991:393.)

Un alumno marroqui expresaba, como aparece en la figura 21, el lugar
preponderante que ocupa su lengua materna en relacion con su vision del mundo,
con la transmision de conocimientos, con los valores y normas propios de una
sociedad, con su propia autoestima y sentimiento de arraigo, es decir, con el man-

tenimiento de sus sefias de identidad.
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El &rabe para mi es mi lengua materna. Mediante el arabe conozco el mundo
con todos sus componentes.

Gracias a la lengua arabe puedo comunicarme con los miembros de la socie-
dad marroqui y unirme a esta sociedad.

A través de la lengua arabe me he enterado de lo culta que es mi sociedad, mi
religion y mis creencias.

La lengua me ha ayudado a estudiar y conocer el resto del mundo.

Figura 21. En torno a la lengua arabe.

Ante dicha situacion, la respuesta educativa que planteamos consistié en
brindar la posibilidad de, en horario extraescolar y con la ayuda de profesorado
nativo perteneciente a una ONG*, de asistir, tres dias por semana, a clase de

lengua y cultura arabe™*.

= En relacién con el alumnado inmigrante, nos parecia fundamental el conoci-
miento de los parametros culturales del pais de residencia, de forma, que lo
mas rapidamente posible, fuera capaz de desenvolverse en el medio social y
escolar —conocer el valor del tiempo y del espacio, la utilizacion de los dife-
rentes registros, las normas de cortesia, las diferentes formas de relacionarse
con los iguales y con los adultos, la jerarquia, la disciplina, etc.—. Por ello, el

componente intercultural estuvo siempre presente en la metodologia que guid

13 Asociacion de Trabajadores Inmigrantes Marroquies (ATIME) .

1141 as clases eran de arabe clasico. La posibilidad de asistir a esta clase estaba abierta también al
alumnado autdctono.
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el proceso de ensefianza-aprendizaje de la segunda lengua. Y todo ello por-

que, como expresa un alumno en la figura 22.

El espafiol para mi es una lengua que me ayuda a descubrir una sociedad: sus
costumbres, sus tradiciones, su religién y sus creencias.

Si aprendo espafiol podré lograr la integracion dentro de la sociedad espafiola
y no estar aislado.

Mediante el espafiol podré saber las diferencias que hay entre mi lengua, mi
mentalidad, mis costumbres y mi religion y la sociedad espafiola, sus costum-

bres y su mentalidad.

Figura 22. La lengua espafiola para los alumnos marroquies.

4.3.2. Determinacion de las necesidades de aprendizaje

Las caracteristicas que configuran la idiosincrasia de la lengua en el me-
dio escolar, siguiendo a Cummins, J. y Swain (1986), ponen de manifiesto la ne-
cesidad de diferenciar, en relacion con el proceso de ensefianza-aprendizaje, entre
los aspectos relacionados con las actividades académicas cognitivas y aquellos

que constituyen habilidades basicas de comunicacion interpersonal.

En este sentido, pensamos que:

(...) sélo se necesita aprender a leer y escribir una vez y ese aprendizaje
se puede transferir a otras lenguas.

(...) las habilidades cognitivas que se desarrollan en el idioma materno se
pueden transferir y utilizar para el aprendizaje del segundo idioma. (Lo-
velace, M., 1995: 57,58.)
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4.3.2.1. Escolarizacion anterior

Por ello, nos result6 prioritario para nuestra intervencion docente determi-
nar, en la medida de lo posible, los conocimientos previos de caracter cientifico'*
que formaban parte del bagaje personal que nuestros alumnos inmigrantes apor-

taban.

Evidentemente, no resultaba una tarea nada sencilla; varias eran las difi-

cultades que presentaba, y que se fundamentaban en:

= Jas limitaciones comunicativas causadas por las diferencias linglisticas —
nosotros no hablabamos arabe y ellos, en la mayoria de los casos, no hablaban
espafol-, a veces, los alumnos mejor escolarizados tenian algunas nociones
de lengua francesa, hecho que facilitaba nuestro trabajo, en otros, recurriamos
a compafieros que servian de intérpretes, finalmente, siempre que era posible,
acudiamos a los Mediadores Sociales de la Junta de Distrito o de alguna

O.N.G. de las que trabajaban en la zona;

= el desconocimiento del sistema educativo marroqui, los curriculos oficiales de

las diferentes materias, la importancia que tienen en cada pais las diferentes

115 vrygotsky, L. S. (1986) denomina conceptos cientificos a aquellos que se adquieren mediante
la instruccidon formal.
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areas que los componen —por ejemplo el sentido de la Educacion Artistica—,
los alumnos marroquies presentaban formas de expresion plastica y musical
que resultan extrafos en el medio escolar espafiol, como se muestra en la fi-

gura 23:

Figura 23. Dibujo de una figura humana realizada por un alumno marroqui de
15 afios.
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finalmente, las diferencias de escolarizacion entre los alumnos marroquies,
dependiendo de la situacion geografica —el Rif, las zonas de montafa, el me-
dio rural o el medio urbano—, del tipo de escuela en el que hubieran desarro-
Ilado su escolarizacion —Liceos, Escuelas Coranicas, Escuelas Rurales, etc.—,
de la lengua materna —los alumnos de lengua materna beréber tenian dificul-
tades escolares en Marruecos al acceder a un sistema educativo arab6fono que
no reconoce su lengua materna—; dificultaban la posibilidad de realizar una

prueba uniforme que nos facilitara un diagndéstico curricular adecuado.

A la luz de todas las dificultades antes expuestas y con las escasas herra-

mientas con las que contabamos, decidimos tres criterios para determinar, lo mas

aproximadamente posible, el nivel de competencia de estos alumnos:

1)

2)

3)

Saber si el alumno habia estado escolarizado en Espafia con anterioridad,

acudiendo a los informes de los Centros Educativos anteriores;

Realizar una entrevista con el alumno y algin miembro de la familia, utili-
zando a un traductor/mediador, si era necesario, para cumplimentar un cues-

tionario, como aparece en la figura 24 donde se recogian datos escolares.

Realizar una entrevista con el alumno, en la cual, mediante la lectura de pe-
quefios textos en arabe, y la escritura de algin fragmento, intentdbamos de-

terminar, el conocimiento de su lengua materna a nivel escrito.
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Lengua materna
Tiempo de permanencia en Espafia
Tiempo de permanencia de los miembros de la familia con los que convive
Escolarizacion anterior en Espafia
Estudios anteriores de espafiol
Otras lenguas que conoce:
Orales escritas

Sabe leer y escribir en lengua de origen

Sabe leer y escribir en otra lengua ¢Cual?
Ha ido al Colegio ¢ Cuéntos afios?
Ha ido al Liceo/Instituto ¢ Cuantos afios?

¢ Qué materias ha estudiado? Y ¢cuantos afios?

- Matematicas

- Lengua escolar

- Historia y Geografia
- Ciencias Naturales

- Fisica

- Quimica

- Dibujo

- Musica

- Religién

- Gimnasia

¢ Tenia buenos resultados?
¢ QuE le gustaba estudiar?

¢ Qué le resultaba mas dificil?

Figura 24. Cuestionario sobre conocimientos escolares.
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Con la idea de reivindicar a las Instituciones Educativas la necesidad de
dotar de suficientes recursos a los centros, o a las Comisiones de Escolarizacion,
de forma que se pueda realizar, adecuadamente, ese diagnostico curricular nece-
sario para poder realizar de manera coherente el proceso de escolarizacion de los

alumnos inmigrantes.

4.3.2.2. Niveles de conocimiento del espafiol como segunda lengua en el me-
dio escolar

(...) no se deberia olvidar que el proceso de aprendizaje de una lengua es
continuo e individual. Ni siquiera dos usuarios de una misma lengua, ya
sean hablantes nativos o alumnos extranjeros, tienen exactamente las
mismas competencias ni las desarrollan de la misma forma. Cualquier in-
tento de establecer niveles de dominio de la lengua es hasta cierto punto
arbitrario (...). (Common European Framework of Reference for Lan-
guages: Learning, teaching, assessment. © Consejo de Europa, Estrasbur-
go, 2001%))

La cita anterior cobra una especial relevancia cuando se trata de un con-
texto tan especifico, un entorno escolar donde la lengua segunda vehicula todo el
proceso de ensefianza, en el cual los conocimientos a nivel cultural y linglistico
deben incardinarse con los conocimientos cientificos y técnicos, con un tipo de
alumnos que aprenden la lengua en unas circunstancias determinadas por su es-

pecial situacion a nivel afectivo y social.

118 Traduccién del Instituto Cervantes, edicion digital.
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Por ello, nuestro enfoque, a la hora de determinar el grado de competencia
comunicativa y linguistica, debia fundamentarse no sélo en los conocimientos

linguisticos previos:

(...) también tiene en cuenta los recursos cognitivos, emocionales y voliti-
vos, asi como toda la serie de capacidades especificas que un individuo
aplica como agente social.

Una escala de un marco comun debe estar libre de contexto para que in-
cluyan resultados que se puedan generalizar procedentes de diferentes
contextos especificos. (Common European Framework of Reference for
Languages: Learning, teaching, assessment. © Consejo de Europa, Es-
trasburgo, 2001*"))

Desde esta perspectiva, nuestra situacion de partida estaba directamente
determinada por la diferencia, que, evidentemente, era un factor decisivo a la
hora de establecer niveles o grados de conocimiento de la segunda lengua; dichas
diferencias, se fundamentaban en la idiosincrasia propia de cada uno de los
aprendices en relacion con sus experiencias anteriores en el pais de origen y las
actuales en el pais de residencia, asi como con la escolarizacion y los factores de
tipo cognitivo, afectivo y social. Mas especificamente, siguiendo Common Euro-

pean Framework of Reference for Languages: Learning, teaching, assessment. ©

17 Traduccién del Instituto Cervantes, edicion digital.
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Council of Europe, Strasbourg, 2001, dicha situacion, en relacion con las compe-

tencias generales'® de nuestros alumnos, quedaria definida de la siguiente forma:

= Habilidades y destrezas

En este sentido, resultaba fundamental, a la hora de establecer el plantea-
miento metodoldgico que guiaria el proceso de ensefianza-aprendizaje de la se-
gunda lengua, partir de la destrezas y habilidades ya adquiridas en la lengua de
origen, en el medio social y escolar, puesto que comprender en la lengua materna
es el factor mas influyente en el aprendizaje de la lectura en la segunda, e igual-
mente, cuanto mejor adquirida esté la lengua materna desde un punto de vista

académico mas efectivo sera el aprendizaje de la nueva.

Era en estas afirmaciones anteriores donde empezaban a surgir las grandes
dificultades a la hora de determinar los niveles, porque existian grandes desigual-
dades entre nuestros alumnos, algunas de ellas, se fundamentaban en las diferen-
cias en relacion con la lengua materna, ya que, un grupo importante —3 de los 11
alumnos que componian el grupo flexible— de alumnos era de origen beréber, su
lengua materna no coincidia con la lengua escolar, arabe clésico, y ya en Marrue-

cos habian sufrido dificultades escolares basadas en las diferencias lingisticas.

118 Sjguiendo el Common European Framework of Reference for Languages: Learning, teaching,
assessment. © Council of Europe, Strashourg, 2001, las competencias generales son las que
no se relacionan directamente con la lengua, pero a las que se puede recurrir para acciones de
todo tipo, incluyendo las actividades de lengua.
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Ademas, de entre ellos, dos habian tenido una escolarizacion tardia e irregular,
por tanto, presentaban serias dificultades fundamentadas en el desconocimiento
de las destrezas y habilidades necesarias dentro del marco escolar y que permiten

adentrarse en el universo de lo escrito.

El resto de los alumnos tenian como lengua materna alguna de las diferen-
tes variedades dialectales del arabe de Marruecos y como lengua escolar el arabe
clasico, su proceso de escolarizacion habia sido regular en Marruecos —en algu-
nos casos con excelentes resultados—, ademéas —en mayor o menor medida— cono-
cian el sistema alfabético latino, porque habian estudiado frances, y sus dificulta-
des se centraban en las diferencias linguisticas, culturales y escolares —contenidos

curriculares, forma de relacionarse en el medio escolar, estilo de aprendizaje—.

Entre unos y otros alumnos, las diferencias eran tan fuertes como para
responder a una misma actividad de forma tan variada como aparece en la figura
25; en ella, dos alumnos con un nivel similar de competencia comunicativa oral

en espanol, escriba una carta a un amigo:
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migo amed colegio que te mandoy mia migo
Zaakaria

Hola Mohamed, soy Soufian qui tale y tu familia todo bien
y qui tal tu colegio.

Yo soy estoy muy bien, hace moucho tiempo no hablar con
tigo, porque soy estudiante, y tengo mocho examin, cuan-
do terminar el oxamin te Ilamo.

El verano yo marruecos con mi amigo, quieo qui venemos
a agosto porqui a qui en Madrid en agousto hase mucho

calor.

Figura 25. Carta a un amigo.**®

=  Competencia existencial

Los seres humanos maduros tienen un modelo muy desarrollado y minu-
ciosamente articulado del mundo y de su funcionamiento que guarda in-
tima correlacién con el vocabulario y la gramatica de su lengua materna.
En realidad, ambas partes se desarrollan relacionadas entre si. (...)

Las caracteristicas fundamentales de este modelo se desarrollan total-
mente durante la primera infancia, pero el modelo continGa desarrollan-
dose por medio de la educacién y de la experiencia durante la adolescen-
cia y también en la vida adulta. La comunicacion depende de la con-
gruencia de los modelos del mundo y de la lengua que han asumido inte-

riormente las personas que participan en ella. (Common European Fra-

19 Original sin correcciones.
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mework of Reference for Languages: Learning, teaching, assessment. ©
Council of Europe, Strasbourg, 2001*%°.)

Tras el andlisis realizado en &-3, han quedado de manifiesto las diferen-
cias marcadas por la idiosincrasia de la personalidad y la identidad definida por
parametros individuales y culturales. Por tanto, resultaba evidente que, a la hora
de determinar el grado de competencia comunicativa y linglistica en espafiol,
deberiamos tener en cuenta el grado de influencia que presentan, en dicha deter-
minacion, los factores que determinan la identidad de nuestros alumnos marro-

quies inmigrantes.

Asi por ejemplo, ¢como elaborar diferentes escalas e items para determi-
nar niveles, desde nuestra particular optica occidental y europeista del mundo y
de las cosas, que respetara las diferentes visiones que nuestros alumnos pueden
mantener? Ya que, existe un desajuste fundamental entre el curriculo escolar y las
experiencias vitales y origenes culturales de los jovenes pertenecientes a minori-

as.

Por tanto, ;,como podiamos elaborar una prueba estandar, y mucho menos
aplicar una ya elaborada, que no fuera discriminatoria respecto a las diferencias
en cuanto a competencias generales, ya adquiridas por parte de nuestros alum-

nos?, habida cuenta de que éstas no son iguales a las nuestras a nivel de conoci-

120 Traduccion del Instituto Cervantes, edicion digital.
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mientos cientificos y/o culturales y que pueden influir muy directamente en la
determinacion de las competencias comunicativas y linguisticas. Ello, nos hizo
decantarnos por métodos de evaluacion cualitativa fundamentandonos en la ob-

servacion directa mediante el contacto continuado con los alumnos.

= Capacidad de aprender

Las diferencias que presentaban nuestros alumnos en relacién con la capa-
cidad aprender se fundamentaban en las caracteristicas individuales de tipo cogni-
tivo y afectivo, pero igualmente se incardinaban en el desarrollo que de las mimas
se hubiera hecho desde la practica familiar y escolar. Asi por ejemplo, el desarro-
llo de la capacidad de analisis o sintesis, 0 la capacidad de observacion también
se encontraban mediatizados por diferentes acercamientos a la realidad, desde
diferentes visiones pertenecientes a sociedades holisticas, donde la globalidad y
la interpretacion se antepone a la capacidad de sintesis. De igual modo, la re-
flexion sobre la propia lengua desde culturas de tradicion oral se contrapone con
las caracteristicas de la lengua escrita, y finalmente, el desarrollo de las destrezas
de estudio puede verse mediatizado por la importancia que unas y otras tengan en
el medio escolar del cual se procede —el trabajo en parejas o equipos, las activi-
dades de colaboracidn, en sistemas educativos de corte tradicional son préctica-
mente inexistentes y son reemplazadas por otras de caracter individual donde la

memoria y la copia tienen una importancia fundamental.
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Todo ello, determinaba la dificultad y la falta de viabilidad de realizar
mediciones cuantitativas y de seguir un riguroso proceso de evaluacion sumativa
y formal utilizando modelos estandar de pruebas descontextualizadas se trataba
de realizar un diagnostico inicial donde se apreciara, uno a uno, los conocimien-
tos, las actitudes y las destrezas de estos alumnos, utilizando para ello las infor-
maciones recogidas a través del trato cotidiano con los alumnos y sus formas de
reaccionar ante situaciones educativas, ya que, siguiendo a Guerin (1983) pensa-

mos que:

La estrategias de evaluacion informal son una parte singularmente im-
portante del repertorio de destrezas (profesionales) que tiene los profeso-
res. La informacién adquirida a través de observaciones de la conducta
cotidiana con los estudiantes, por medio del examen de realizaciones
producidas por ellos, tales como el caso de trabajos escritos, pruebas,
presentaciones diversas, y por medio de la discusion con ellos, propor-
ciona la base para muchas decisiones de los profesores. (Guerin, G. y
Mainer. A.,(1983: 5.)

Por tanto, el modelo de evaluacién inicial que nos permitiera determinar
distintos niveles, estaria fundamentado en métodos cualitativos basados en la
interpretacion, en los que la intuicion tiene cabida como un instrumento de uso al
servicio del profesor-investigador. En esta linea, el Common European Frame-
work of Reference for Languages: Learning, teaching, assessment, manifiesta que

La elaboracion de escalas en grupo, de forma intuitiva, puede funcionar bien a la
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hora de elaborar sistemas para contextos concretos, y, evidentemente, nuestro

contexto resultaba muy concreto.

Finalmente, ¢como se llevo a cabo la determinacion de estos niveles? Y,

¢que tipo de pruebas utilizamos? La observacion y la interpretacion de datos fue

el método que nos permitid llegar a una aproximacion de la competencia linguiis-

tica comunicativa en espafiol de cada uno de nuestros alumnos, utilizando para

ello el modelo de niveles que presentamos en la figura 26, elaborados, no so6lo en

funcién de la competencia en espafiol segunda lengua, sino también en funcién de

las habilidades y destrezas escolares y del nivel de conocimientos cientificos ad-

quiridos en el pais de origen de nuestros alumnos.

Destrezas
y habilidades
lectoescritoras

Espafiol segunda lengua
NIVEL I
Competencia
comunicativa'?

Espafiol segunda lengua
NIVEL 11
Competencia
comunicativa

Destrezas
escolares

GRUPO |

ALUMNOS NO
ALFABETIZADOS

(Con deficiencias
significativas en las
destrezas escritas —en
LM- por una deficien-
te escolarizacion ante-
rior.)

Destrezas orales:

No son capaces de comprender
preguntas orales sencillas en
relacion con actividades de la
vida cotidiana.

Desconocen cualquier vocabula-
rio basico y para comunicarse
utilizan lenguajes no verbales
(gestos y dibujos) o utilizan
estrategias de trasferencia de su
lengua de origen o de otras len-
guas

Destrezas orales:

Son capaces de comprender
algunas preguntas muy bésicas
en relacién con actividades de
la vida cotidiana.

Se expresan utilizando un vo-
cabulario muy limitado y siem-
pre con palabras no son capa-
ces de estructurar frases.

Escolarizacion
anterior deficiente.

121 Niveles basados en: La ensefianza del espafiol como lengua extranjera: Plan Curricular del
Instituto Cervantes (1994).
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Destrezas Espafiol segunda lengua Espafiol segunda lengua Destrezas
y habilidades A I. NMEE “. escolares
e —. Comp_eterlcwi\22 Compe_tenlea
comunicativa comunicativa
Destrezas escritas:
No les resulta desconocido el alfabeto latino, aunque tienen difi-
cultades para reconocer la relacion fonema-grafema.
Tienen dificultades con la grafia porque es muy diferente a la ara-
be.
GRUPO 11 Destrezas orales: Destrezas orales:
ALUMNOS ALFA- | MISMO NIVEL QUE EL MISMO NIVEL QUE EL Han estado escola-
BETIZADOS GRUPO | GRUPO | rizados con ante-
No son capaces de comprender | Son capaces de comprender rioridad, pero su
(Lee y escriben con preguntas orales sencillas en algunas preguntas muy bésicas | nivel actual no
distintos grados de relacion con actividades de la en relacion con actividades de | corresponde con el
efectividad depen- vida cotidiana. la vida cotidiana. de su pais de ori-

diendo de la edad y de | Desconocen cualquier vocabula- | Se expresan utilizando un vo- | gen porque el
la escolarizacién ante- | rio basico y para comunicarse cabulario muy limitado y siem- | hecho de la migra-

rior.) utilizan lenguajes no verbales pre con palabras no son capa- | cidn supuso una
(gestos y dibujos) o utilizan ces de estructurar frases. ruptura con la
estrategias de trasferencia de su escolarizacion
lengua de origen o de otras len- anterior.
guas.

Destrezas escritas:

Conocen y utilizan el alfabeto latino, son capaces de escribir la
transcripcion correspondiente de su nombre, la grafia no es clara
por la diferencia que existe con la arabe.

Escriben palabras sencillas.

Comprenden alguna palabra suelta y frases simples relacionadas
con hechos de la vida cotidiana.

Figura 26. Modelo de niveles.

Para realizar la recogida de datos realizamos un procesos sencillo basado
en la observacion, que se fue mejorando y modificando a medida que comprobé-
bamos la eficacia del método dicho proceso se desarrollaba en las siguientes fa-

Ses:

122 Niveles basados en: La ensefianza del espafiol como lengua extranjera: Plan Curricular del
Instituto Cervantes (1994).
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1)

2)

3)

4)

Estudio de los informes del centro educativo anterior, en el caso de alumnos
ya escolarizados en Espafia. Dichos informes nos permitian formarnos una
idea precisa sobre la situacion familiar, social y escolar del alumnado que ha-
bia estado escolarizado con anterioridad, y por tanto, integrar directamente en
su aula de referencia aquellos alumnos que no necesitaran ningun tipo de re-

fuerzo educativo, apoyo o agrupamiento especifico.

Entrevista con algun miembro de la familia, aunque no siempre resultaba po-
sible, con el fin de recoger datos sobre su escolarizacion anterior y su cono-

cimiento de la lengua espafiola.

Entrevistas con el alumno, llevadas a cabo en distintas sesiones de trabajo, de

periodicidad y duracion diversas, la primera se realizaba oralmente y en,

La segunda se cumplimentaba un cuestionario escrito, que aparece en la figu-

ra27.

1. Contesta en espafiol
¢Cémo te llamas?
¢Cuantos afios tienes?
¢De donde eres?
;Donde vives?
¢Cual es tu direccién?
¢Con quién vives?

2. Responde por escrito a las siguientes preguntas
Qué dices cuando:
- Tienes ganas de ir al servicio
- Te hacen un regalo
- Pides algo prestado a un compafiero
- No entiendes algo
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3. Contesta
¢ Coémo es?
¢Para qué sirve?
4. Responde
¢ Cuél es tu comida preferida?
¢ Qué deporte te gusta mas?
¢Qué programa de T.V. prefieres?
¢ Qué te gusta hacer cuando sales del colegio?
5. Continua escribiendo
Al salir de clase..........
El fin de semana proximo.......
Ayer fui.......cccccoeee..e.

Figura 27. Preguntas utilizadas en la entrevista para determinar el nivel de com-
petencia comunicativa en espafiol como segunda lengua.

Las informaciones recogidas fueron recogidas en un inventario,, donde se
valoraba el grado de consecucion de cada uno de los criterios que se incluian, tal

y como aparece en la figura 28.

1. Comprension vy expresién oral

1.1. Lacapacidad de comprension es nula.
1.2. Entiende lo que se le dice con el apoyo de gestos e imagenes.
1.3. Entiende y ejecuta 6rdenes sencillas en clase.
1.4.  Comprende expresiones sencillas contextualizadas.
1.5. Repite palabras articulandolas correctamente.
1.6. Discrimina fonemas.
1.7.  Usa palabras sueltas con pausas prolongadas.
1.8. El discurso es entrecortado y poco fluido.
1.9. Es capaz De mantener un didlogo sencillo.
1.10. Manifiesta deseos de participar en situaciones de comunicacion oral.
1.11.  Se sabe expresar para:
- Presentarse y saludar.
- Peticiones y agradecimiento.
- Peticion de permiso y expresion de necesidades.
- Pedir y dar informacion sobre si mismo y los demas.
- Pedir y dar informacién sobre diferentes objetos.
- Manifestar gustos y deseos.
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2. Compresién y expresion escrita

2.1. Leey escribe en otra lengua.

2.2. Conoce el alfabeto espafiol u otros alfabetos latinos.
2.3. Reconoce la correspondencia entre fonema y grafema.
2.4. Discrimina sonidos vocalicos y consonanticos.

2.5. Lee palabras de forma comprensiva.

2.6. Lee frases sencillas de forma comprensiva.

2.7. Lee textos breves de forma comprensiva.

2.8. Escribe palabras comprendiendo su significado.

2.9. Tiene dificultad para utilizar la ortografia natural.
2.10. La grafia presenta una direccionalidad correcta y es legible.
2.11. Sigue instrucciones sencillas escritas.

2.12. Reproduce por escrito una frase o texto propuesto.
2.13. Se expresa por escrito para responder preguntas.

2.14. Se expresa por escrito para narrar.

2.15. Se expresa por escrito para describir y expresar ideas.

3. Estructuras gramaticales: gramatica de uso

3.1. Conoce el uso de las estructuras morfosintacticas basicas.

3.2. Utiliza correctamente los géneros y nimeros.

3.3. Establece concordancias.

3.4. Se expresa utilizando correctamente los tiempos verbales de presente.
3.5.  Se expresa utilizando correctamente los tiempos verbales de pasado.
3.6. Se expresa utilizando correctamente los tiempos verbales de futuro.
3.7. Conocey utiliza: articulos, determinantes y/o alguna preposicion.
3.8. Establece la concordancia en la frase.

4. Léxico

4.1. Conoce y utiliza un léxico basico referido a distintos centros de interés relaciona-
dos con la vida cotidiana.

5. Actitudes

5.1. Se siente inseguro y con miedo ante el desconocimiento de la lengua.
5.2. Intenta hacerse comprender.

5.3. Utiliza todo tipo de recursos y estrategias que faciliten la comunicacién.
5.4. Participa activamente en los intercambios orales.

Figura 28. Inventario de conocimientos, destrezas y actitudes en espafiol como
segunda lengua.
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44. CRITERIOS ORGANIZATIVOS ADOPTADOS PARA DESARRO-
LLAR EL PLAN DE INTERVENCION

La evaluacion inicial realizada nos permitio tener un conocimiento

aproximado de la situacion social y familiar de los alumnos, de la cantidad y cua-

lidad de la escolarizacion anterior, asi como de sus conocimientos en lengua cas-

tellana. Los resultados de nuestra observacion podrian resumirse tal y como apa-

rece en la figura 29.

Destrezas
y habilidades
lectoescritoras

Espafiol segunda lengua
NIVEL I
Competencia

comunicativa'®.

Espafiol segunda lengua
NIVEL Il
Competencia
comunicativa.

Destrezas escolares.

GRUPO |

Alumnos no alfabetizados
en su lengua de origen

Tres alumnos con escolari-
zacion tardia y deficiente.

Destrezas orales:

Dos alumnos con descono-
cimiento absoluto de la
lengua a nivel oral

Destrezas orales:

Un alumno con un conoci-
miento muy basico de la
lengua oral.

Destrezas escritas

Necesitan seguir un proceso de aprendizaje lectoescritor.
Desconocen la asociacién grafema-fonema. Necesitan un
adiestramiento de la moticidad para realizar la coordina-
cién necesaria en el proceso de desarrollo de la grafia.

Tres alumnos. (Han
tenido una escolariza-
cion tardia e irregular.)

122 Niveles basados en: La ensefianza del espafiol como lengua extranjera: Plan Curricular del
Instituto Cervantes (1994).
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Destrezas
y habilidades
lectoescritoras

Espafiol segunda lengua
NIVEL I
Competencia

comunicativa'®.

Espafiol segunda lengua
NIVEL Il
Competencia
comunicativa.

Destrezas escolares.

GRUPO 11

Alumnos alfabetizados en
su lenqua de origen

16 alumnos leen y escriben
con distintos grados de
efectividad dependiendo de
la edad y de la escolariza-
cioén anterior.

Destrezas orales:

(Igual que el Grupo I)

Dos alumnos con descono-
cimiento absoluto de la
lengua a nivel oral.

Destrezas orales:

Tres de los alumnos presen-
taban un nivel inicial.

Destrezas escritas:

Conocen y utilizan el alfabeto latino, son capaces de es-
cribir la transcripcion correspondiente de su nombre, la
grafia no es clara por la diferencia que existe con la arabe.

Escribe palabras sencillas.

Comprenden alguna palabra suelta y frases simples rela-
cionadas con hechos de la vida cotidiana.

Unicamente 5 alumnos
estaban en un nivel de
escolarizacion similar
al de su pais de origen.

Los trece restantes se
escolarizaban en nive-
les inferiores, en rela-
cién consuedad y la
equivalencia corres-
pondiente en su pais
de origen.

Figura 29. Informaciones recogidas sobre la evaluacion inicial.

Los resultados obtenidos nos permitieron planificar nuestra actuacion do-

cente realizando distintos tipos de agrupamientos, en funcién, fundamentalmente,

de los conocimientos en lengua castellana. Pero, evidentemente, resultaba impo-

sible llegar a constituir grupos mas o menos homogéneos, puesto que: partiamos

de distintos niveles de desarrollo de las destrezas de comprension y expresion

oral en lengua castellana, de diferentes niveles de habilidades escolares —

destrezas escritas en lengua de origen—, de aproximaciones distintas a la lengua

escolar, en relacién con la lengua materna —beréber o arabe dialectal-.

Todo ello, nos llevé a adoptar las siguientes decisiones en relacion con la

organizacion del centro para la atencion al alumnado inmigrante que presentaba
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dificultades en relacion con los conocimientos linguisticos y la escolarizacion

anterior:

1) Un grupo flexible constituido por once alumnos, de los cursos primero y se-
gundo de Educacion Secundaria Obligatoria, para el area de Lengua espafiola
que junto con la optativa Taller de Lengua, constituyeron un gran blogque de-
dicado a la ensefianza del espafiol como segunda lengua y fueron impartidas
por la profesora de Educacion Compensatoria. El resto de las areas lo realiza-
rian en su aula de referencia con el resto de los alumnos autoctonos, aunque
se crearon grupos de apoyo especificos para las areas de Matematicas y
Ciencias Naturales que fueron impartidos y coordinados por profesores de

los respectivos departamentos.

Las horas de Religion fueron utilizadas para impartir Lengua y Cultura arabe,
que estuvo a cargo de profesores voluntarios de Asociacion de Trabajadores

Inmigrantes Marroquies en Espafia (ATIME).

Se eligid francés como segunda lengua extranjera para dar continuidad a los
conocimiento ya adquiridos, puesto que los alumnos magrebies estaban fami-

liarizados con dicha lengua.

La distribucion horaria semanal para estos bloques fue la que queda reflejada

en la figura 30.
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NUMERO DE HORAS ;
SEMANALES FREA
7 horas ESPANOL SEGUNDA LENGUA: Lengua espa-
fiola + Taller de Lengua + Tutoria
2 horas LENGUA Y CULTURA ARABE EXTRACU-
RRICULAR

Figura 30. Distribucion horaria del grupo flexible.

2) Un grupo de nueve alumnos que presentaban niveles de competencia comu-
nicativa en espafiol como segunda lengua muy superiores a los indicados en
la figura 29, pero con un desfase curricular significativo motivado por una
deficiente escolarizacion anterior, eran objeto de otro tipo de atencion especi-
fica conjunta con alumnos autdctonos que presentaban una problematica si-

milar.

Todo ello supuso una adecuacién de horarios, una organizacion especifica de
los diferentes departamentos implicados y una labor de coordinacion entre
los diferentes agentes participantes —equipo directivo, departamentos, profe-
sorado— para poder realizar un seguimiento a lo largo del curso escolar, co-
rregir las posibles dificultades que iban surgiendo y participar en el proceso

de evaluacion continua y final.
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45. ASPECTOS METODO~LOGICOS PARA EL DESARROLLO DEL
PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LA SEGUNDA
LENGUA EN EL MEDIO ESCOLAR: EDUCACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA

A la hora de elaborar la metodologia que deberia guiar nuestro Plan de In-

tervencion —como reflejdbamos en & 3- partimos, a nivel epistemologico, de una

concepcidn funcional-pragmatica de la lengua como,

Un instrumento de produccion de significacion y de negociacion de esa
significacién en situaciones de interaccion. Esto es asi porque cada len-
gua, y dentro de ellas cada uno de los codigos que los hablantes utilizan,
es el vehiculo de cada memoria histdrica de cada comunidad nacional vy,
en lo que se refiere a codigos, de cada clase o grupos social de esa comu-
nidad, y también de la experiencia individual del hablante. (Atienza Me-
rino, 1993: 187.)

Desde el punto de vista metodoldgico, esto suponia plantear un proceso de
ensefianza-aprendizaje basado en el uso de la lengua y fundamentado en el con-
texto escolar y endolingiie en el que se encuentra inmerso el alumno inmigrante y
que impone unas determinadas necesidades de comunicacion que, en cierta forma
se adquieren en cualquier sitio, en contacto con los otros, en relaciones familia-
res, gregarias y sociales y a través de los medios de comunicacién, por exposi-

124

cién, inmersién, impregnacion, imitacion, inculcacion (Diaz-Corralejo, 2002)™",

aunque, no obstante, deben ser facilitadas por las estrategias y procedimientos del

124 Documento multicopiado.
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aprendizaje formal del medio escolar. Por tanto, nuestra metodologia para la en-
seflanza-aprendizaje de la segunda lengua para alumnos inmigrantes de Educa-
cion Secundaria Obligatoria, parte del andlisis de dichas necesidades de comuni-

125 se resumen en cuatro niveles —

cacion, que, segun Diaz-Corralejo (2002)
necesidades fisiologicas y de supervivencia, desarrollo de aprendizajes de estra-
tegias y metalenguajes, desarrollo de estrategias de tipo cultural, estrategias avan-

zadas de tipo afectivo, cognitivo e intelectual (percepciones y visiones del mundo

y de las cosas)-.

NECESIDADES DE REALIZACION PERSONAL

l

NECESIDADES DE RECONOCIMIENTO SOCIAL
(Estima, consideracion, etc.)

NECESIDADES DE INSERCION SOCIAL
(Pertenencia e integracién en un grupo)

l

NECESIDADES DE SUPERVIVENCIA
NECESIDADES FISIOLOGICAS

Figura 31. Pirdmide de Maslow de necesidades de comunicacion.

125 De acuerdo con la pirdmide de Maslow, citado en Guide de I’expresion orale, 1991, M. Gaba-
dy dir., Larousse, Paris, p. 156.
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Consecuentemente, nuestra intervencion didactica se encaminé al desarro-

llo de estrategias de aprendizaje que permitieran dar una respuesta educativa

adaptada a dichas necesidades, de acuerdo con los siguientes criterios:

El disefio de marcos funcionales que generasen unos contenidos que dieran
respuesta a las necesidades de comunicacion —fisiologicas y de superviven-
cia— surgidas de la interaccion global y cotidiana: el instituto, la familia, el

barrio, las relaciones interpersonales de supervivencia, etc.

El desarrollo del aprendizaje de metalanguajes, la necesaria reflexion sobre la
lengua y el de las destrezas y estrategias necesarias en el mundo escolar.

Desde un enfoque que, siguiendo a Sonsoles Fernandez (1987: 56-57), permi-
tiera al alumno apropiarse poco a poco de las estructuras linguisticas de la
clase, el recreo, las tareas escolares, la literatura, los lenguajes academicos,
etc.; mediante ejercicios de dominio y reflexion gramaticales sobre los temas

y contenidos del interés y experiencia de los alumnos.

El aprendizaje de nuevos comportamientos culturales sobre los esquemas de

los ya aprendidos, mediante el desarrollo de proyectos de caracter intercultu-

ral que fomentaran el desarrollo de la competencia intercultural.
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= La reflexion critica sobre la propia experiencia, el sistema de valores y nor-
mas, las actitudes y las creencias de los dos mundos que rodean al alumno

inmigrante el del pais de origen y el de el lugar de residencia.

Para ello, siguiendo a Tann (1990) nos planteamos una metodologia basa-
da en médulos de aprendizaje con el fin de dar una organizacion légica a los con-
tenidos de ensefianza e integrar el desarrollo de las destrezas interpretativas y
productivas y conectar los contenidos con actividades significativas que facilita-

ran el descubrimiento y la generalizacion de hipotesis de aprendizaje.

En relacion con el desarrollo de las destrezas de expresion y comprension
oral y escrita, aunque partiamos de una concepcion linglistico-comunicativa en la
cual se plantea una integracion en igualdad de condiciones dentro de la jerarquia
oral/escrito, resulta evidente que las diferencias en cuanto a conocimientos esco-
lares de nuestros alumnos dificultaban la marcha en paralelo de las destrezas ora-
les y la escritas. Por un lado, la oralidad estaba estrechamente relacionada con el
contexto de uso y la satisfaccion de las necesidades basicas y no podia ser relega-
do al ritmo del desarrollo escrito, fundamentalmente en el caso de los alumnos
analfabetos o escasamente escolarizados. Por otra parte, el mundo escolar exige
una gestién escrita compleja que requiere una alta madurez conceptual, interacti-

va, linguistica y metalinguistica, y todo ello porque:

Aprender el lenguaje escrito, y especialmente aprender a escribir textos

informativos y argumentativos, implica también aprender a tomar su pro-
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pia actividad de lenguaje y el producto de la misma como objeto... Las
posibilidades autorreflexivas del lenguaje son mediadores poderosos del
comportamiento linglistico para la adquisiciéon del escrito. (SCHNEU-
WLY. B., 1985: 201.)

Y todo ello, dentro de un planteamiento constructivista, en el cual se pro-
pugna partir de los conocimientos previos de los alumnos con el fin de que la
nueva informacién pueda ser integrada y conceptualizada con los conocimientos
que ya posee, de forma que el aprendizaje resulte significativo (Ausubel, 1978).
Concretamente, partimos de que en los intercambios comunicativos entre huma-
nos, ningun hablante es completamente ignorante. Por tanto, era necesario tomar
como punto de partida para el aprendizaje de la segunda lengua todo el bagaje de
conocimientos previos que los alumnos poseian y que nosotros habiamos obser-
vado, a traves de las encuestas sobre las necesidades de aprendizaje que habiamos
realizado. Con ello, nuestro objetivo se centraba en lograr una aprendizaje signi-
ficativo e interesante que consiguiera realmente motivar a los alumnos y dotarles
de unos conocimientos sociolinguisticos practicos que le permitan su integracion

en el medio social y académico.

Dentro de este proceso, nos parecié fundamental tener en cuenta, por las
implicaciones metodoldgicas que conlleva, el hecho que, siguiendo a Felix, S. W.
Y Hahn, A. (1975) y Gaonach’h, D. (1987), la mayoria de los errores que come-
ten, tanto en L1 como en L2, constituye un fenémeno tipico en ambas adquisicio-

nes; errores que, si se analizan detenidamente, arrojan indicaciones interesantes

229



sobre los procesos de apropiacion del lenguaje y la gramatica implicita transito-
ria*?®, elaborada por el alumno en ese estadio y responsable de sus producciones.
Por tanto, si el alumno elabora un sistema lingtiistico propio™’ en su proceso de
aprendizaje de la segunda lengua, sera normal que se produzcan errores, €stos
formaran parte del proceso de ensefianza-aprendizaje. En este sentido, pensamos,
siguiendo Diaz-Corralejo (2002), que la didactica de la lengua puede sacar parti-
do de las faltas, por ello, la recriminacion en si misma no es rentable, se trata de
buscar las causas, desde un punto de vista analitico y con ello proponer solucio-

nes eficaces.

Finalmente, dentro de nuestros planteamientos metodoldgicos, el dia a dia
en el aula y el contacto continuado con nuestros alumnos nos mostraron la impor-

tancia de dos factores fundamentales que marcaron el desarrollo de los conteni-

126 Todos nosotros, como ensefiantes, somos conscientes de que un alumno puede utilizar perfec-
tamente en un ejercicio gramatical una regla presentada explicitamente, sin que ocurra lo
mismo cuando usa la lengua libremente. Es en este segundo paso donde normalmente aparece
el error, al hablar o al escribir. Y aqui esta la clave del aprendizaje: de la informacion expli-
cita y de la informacion implicita que recibe, el alumno infiere una serie de hip6tesis de fun-
cionamiento y crea sus propias reglas, poniéndolas en practica después en una especie de en-
sayo en el que verifica consciente o inconscientemente si la regla que él ha establecido es
exacta o incorrecta y, en el Ultimo caso, se vera obligado a reajustarla. Por lo tanto, el siste-
ma que el alumno tiene interiorizado, y con el que se comunica, tiene unas caracteristicas to-
talmente personales y las normas que interioriza no son normalmente idénticas, al menos en
un principio, a las que estructuran el sistema de la lengua que esta aprendiendo. Asi produ-
cen, por simplificacion o hipergeneralizacion, como veremos después, formas como” sabo” o
“he escribido”, como hacen los nifios en su lengua materna. Ese sistema propio que va pa-
sando por consecutivas etapas de reajustes y planteamientos es lo que se denomina interlen-
gua. Este es el verdadero motor del proceso de aprendizaje, y de ahi la valoracion positiva
del error que se viene imponiendo de un tiempo a esta parte. El error es un mecanismo nece-
sario para que se produzca el proceso de aprendizaje. (Blanco Picado, 1., 2002.) Cuadernos
Cervantes, edicion digital.

127 Competencia transitorial (Corder, 1967.)
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dos y el planteamiento de las diferentes actividades y tareas: la flexibilidad y la

afectividad.

Las peculiaridades que imponia el contexto escolar en el que estdbamos
inmersos y las caracteristicas socioeconomicas determinadas por la situacion de
inmigracion de nuestros alumnos motivaban una implicacion del investigador-
docente, que suponia una fuerte proyeccion de ideales diversos, utopias indivi-
duales y una gran dosis de subjetividad y afectividad que enmarcaban todo el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Es decir, a la hora de definir y elaborar nues-
tro programa de intervencion debiamos tener en cuenta que éste podia ser altera-
do o modificado sobre la marcha, que los contenidos programados podian tener
que ser retomados varias veces, en funcion de las necesidades que surgian duran-
te las sesiones de trabajo, ya que cualquier actividad, proyecto o tarea a desarro-
llar, podia ser inmediatamente postergado o sustituido por una demanda urgente
de los alumnos —profesora: necesito rellenar estos papeles—, por una situacion de
emergencia personal de los alumnos —sustituir la hora de clase por una visita a la
farmacia para adquirir una pomada para las manos de una alumna que de tanto
fregar las tenia totalmente agrietadas, comprar unos guantes de goma y ensefiarle

su utilidad para que no se volviera a producir las grietas—, por una situacion —el

consuelo por la muerte dramatica de su padre—.
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4.6. DEFINICION DE METAS Y OBJETIVOS

Finalidades, metas, objetivos, propésitos, son términos que en castellano
se intercambian para querer significar la intencion de las acciones, su
guia orientadora y el logro al que se aspira por hacer algo. Generalmente
“finalidad” hace alusion a formulaciones mas amplias, mientras que
“metas” y “objetivos™ se suelen referir a aspiraciones concretas. (Gime-
no Sacristan, J. y Pérez Gomez, A. 1., (2000: 318.)

Resulta evidente, para todos aquellos que poseemos una dilatada préactica
en el aula, que para disefiar una intervencion docente determinada resulta necesa-
rio partir de un esquema flexible y global, contrapuesto al modelo tyleriano, im-
puesto en la actualidad, en el cual es preciso partir de un disefio previo y taxono-
mico de objetivos, que no responde, en la mayoria de los casos, a la verdadera
practica docente que se centra en los contenidos, las actividades, el contexto y las

caracteristicas del alumno al que va dirigido.

Por tanto, la realidad del contexto educativo en el que se iba a desarrollar
nuestro Plan de Intervencion, la variedad y pluralidad de nuestro alumnado, la
diversidad de fines y metas de nuestra intervencién docente, asi como, la multi-
plicidad y transversalidad en los contenidos y actividades, nos llevaron a plan-
tearnos la imposibilidad de determinar previamente todas las consecuencias edu-
cativas previsibles (Gimeno Sacristan, J. y Pérez Gomez, A. 1., 1999: 319) de
nuestra préctica educativa y materializarlas en el disefio de objetivos educativos

concretos enunciados desde un punto de vista taxondémico y alejados de una rea-
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lidad variable concreta y no previsible, que a su vez se incardinaran en unos con-
tenidos globales relacionados con el aprendizaje del espafiol como segunda len-

gua.

Por ello, en primer lugar nos planteamos una reflexion en relacién con las
capacidades que pretendiamos desarrollar. El contexto escolar normativo en el
cual estaba inserto nos llevé a fundamentar dicha reflexion en base a la legisla-

cidn vigente que propone:

Que la educacion Secundaria Obligatoria contribuird a desarrollar en los

alumnos las siguientes capacidades?®:

a) Comprender y expresar correctamente en lengua castellana y en la lengua

oficial propia de la Comunidad Auténoma textos y mensajes complejos orales

Yy €escritos.

b) Comprender una lengua extranjera y expresarse en ella de manera apropiada.

c) Utilizar con sentido critico los distintos contenidos y fuentes de informacion,

y adquirir nuevos conocimientos con su propio esfuerzo.

128 Articulo 9 de La Ley Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE).
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d)

9)

h)

)

K)

Comportarse con espiritu de cooperacion, responsabilidad moral, solidaridad
y tolerancia, respetando el principio de la no discriminacion entre las perso-

nas.

Conocer, respetar y valorar los bienes artisticos y culturales.

Analizar los principales factores que influyen en los hechos sociales y cono-

cer las leyes basicas de la naturaleza.

Entender la dimension préactica de los conocimientos objetivos, y adquirir una

preparacion basica en el campo de la tecnologia.

Conocer las creencias, actitudes y valores basicos de nuestra tradicion y pa-
trimonio cultural, valorarlos criticamente y elegir aquellas opciones que mejor

favorezcan su desarrollo integral como personas.

Valorar criticamente los habitos sociales relacionados con la salud, el consu-

mo, el medio ambiente.

Conocer el medio social, natural y cultural en que acttan y utilizarlos como

instrumento para su formacion.

Utilizar la educacion fisica y el deporte para su desarrollo personal.
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En segundo lugar, nos planteamos una serie de metas y fines educativos

incardinados con los anteriores principios y como consecuencia:

=  Nuestro Plan de Intervencion tiene como meta fundamental el desarrollo, si-

guiendo al profesor C. Jiménez Romero™®

, la adopcion de la resolucién de
conflictos como hilo conductor de nuestro planteamiento metodolégico, para
evitar los tdpicos culturalistas, y por consiguiente la consecucion de un centro

educativo como lugar de encuentro multicultural.

= Partiendo de que el concepto de escolarizacion supone mucho mas que la
simple transmision de contenidos académicos desarrollar de forma integral las
potencialidades —habilidades y destrezas manuales e intelectuales, cualidades
y hébitos de trabajo—, no solamente las relacionadas con un area de conoci-
miento determinado, de todos los alumnos del centro independientemente de

su origen cultura o lengua.

= Siguiendo a Diaz-Corralejo (2002), una de los fines fundamentales de nuestro
Plan de Intervencién consiste en el desarrollo de un proyecto de ensefianza-

aprendizaje del espafiol como segunda lengua que responda a las exigencias

29 En “Prologo”, en Educacion Intercultural. Andlisis y resolucion de conflictos, Colectivo
AMANI, (1994), Ed. Popular, Madrid, p. 7.
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de las etapas del desarrollo cultural y social de nuestros alumnos y a las im-
puestas por el medio y los fines para los que se aprende la segunda lengua —

fines socioafectivos y escolares-.

= Debido al carécter globalizador que presentaba el proceso de ensefianza-
aprendizaje de la segunda lengua en el medio escolar, nuestra intervencion
didactica se centraba en el desarrollo de nexos y conexiones entre dicho pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje de la L2 y el propio de las diferentes materias

curriculares.

Como se desprendia de los enunciados anteriores, observamos que:

Las pretensiones educativas son muy amplias y mas difusas, la seguridad
de los procedimientos pedagdgicos para lograrlas es menor, y los crite-
rios para saber si se progresa adecuadamente hacia la meta prevista son
mucho menos claros. Todo adquiere una especie de invisibilidad, fruto de
la complejidad misma de las funciones escolares. (Gimeno Sacristan, J. y
Pérez Gomez, 2000: 173.)

Por consiguiente, tanto a la hora de formular nuestros objetivos como en
la seleccion de unos determinados contenidos, no s6lo nos plantedbamos el desa-
rrollo especifico de una serie de destrezas y estrategias encaminadas al desarrollo
del proceso de ensefianza-aprendizaje de la segunda lengua. Efectivamente, hu-
biera resultado realmente sencillo hacer una seleccion de objetivos siguiendo un

determinado modelo metodoldgico para la ensefianza de lenguas extranjeras en
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funcién de las necesidades de aprendizaje detectadas, pero un planteamiento de
estas caracteristicas resultaba excesivamente simplista para ajustarse a un contex-
to complejo y a un grupo de alumnos con unas necesidades de aprendizaje tan

particulares.

En tercer lugar, el deseo de realizar una intervencion especifica en una
area determinada nos inducia a tener en cuenta las directrices administrativas
impuestas por el contexto escolar normativo en el que estabamos inmersos, es
decir la obligatoriedad de la etapa educativa nos planteaba, no sélo la necesidad
de encaminar nuestra actuacion didactica al desarrollo de las capacidades que
enuncidbamos anteriormente, sino también dar respuesta a los objetivos y conte-

nidos marcados por la legislacion actual*®

para la etapa de Educacion Secundaria
Obligatoria y de esta forma facilitar el proceso de evaluacion y promocion de
estos alumnos. Las reflexiones anteriores nos llevaron a ajustar, adaptar y selec-

cionar los Objetivos para el Area de Lengua®®* y Literatura que se concretaron en

los siguientes:

a) Comprender e interpretar adecuada y personalmente mensajes orales y escri-

tos, reconociendo sus diferentes finalidades.

130 v/éase Apéndice V.

31 Basados en el el Real Decreto 1007/1991, de 14 de junio, por el que se establecian las ense-
flanzas minimas correspondientes a la Educacion Secundaria Obligatoria.

DECRETO 34/2002, de 7 de febrero, por el que se aprueba el curriculo de las areas de cono-
cimiento y materias obligatorias y opcionales de la Educacién Secundaria Obligatoria para la
Comunidad de Madrid.
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b)

d)

9)

h)

Sintetizar diferentes tipos de textos —literarios, didacticos, cientificos— reco-

giendo las ideas principales.

Producir textos orales y escritos, sencillos, dominando determinadas destrezas

y aplicando pautas que contribuyan a la mejora de la competencia comunica-

tiva.

Generar actitudes que favorezcan la superacion de inhibiciones que dificultan

la redaccion y composicion de textos y la produccion de textos orales.

Mostrar respeto por las opiniones ajenas.

Conocer e interpretar los mensajes que difunden los medios de comunicacion

de masas, asi como de los diversos signos no verbales que en ellos se utilizan

y de los codigos a que pertenecen.

Reconocer y utilizar los diferentes materiales que se utilizan en el medio es-

colar: manuales, textos literarios, etc.

Respetar los codigos de los diferentes lenguajes no verbales y las normas que

regulan su uso.
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i) Desarrollar la comprension lectora utilizando textos literarios y didacticos
para conseguir el habito lector desde el disfrute de la lectura y escritura, como
via para el desarrollo de la imaginacion y la capacidad necesaria para que los

individuos conozcan su entorno, lo valoren, lo recreen y lo enriquezcan.

J) Elaborar textos sencillos, orales y escritos, que recreen la realidad de su en-

torno sociocultural y ayuden a la configuracion del ser propio.

k) Analizar e interpretar textos literarios y de intencion literaria, didacticos y
cientificos orales y escritos, desde posturas personales criticas y creativas, y
con especial incidencia en la literatura presente en el entorno social del alum-

nado.

I) Conocer la norma linguistica en lo referente a la ortografia.

m) Conocer y utilizar el léxico adecuado a las necesidades comunicativas y de

aprendizaje de esta edad y a las diferentes materias curriculares.

n) Identificar, manipular y analizar los elementos morfoldgicos y sintacticos que

integran la estructura oracional.

0) Aplicar la comprension de los nuevos conocimientos adquiridos mediante

mensajes orales y escritos a las nuevas situaciones de aprendizaje.
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p) Utilizar el lenguaje en la organizacion de la propia actividad (subrayar, resu-

mir, consultar diferentes fuentes de informacion.

4.7. ACOTACION Y ORGANIZACION DE CONTENIDOS

El curriculo es una seleccién cultural y en su desarrollo los profesores,
junto a los medios didacticos, como los textos y guias del profesor, pon-
deran los contenidos que se deben tratar en las tareas académicas. Las
directrices administrativas sobre los curriculos, aunque son exhaustivas,
no proponen ni imponen el contenido preciso de temas, topicos y aplica-
ciones y ejemplificaciones que, dia a dia, seran objeto de las précticas de

ensefianza-aprendizaje. (Gimeno Sacristan, J. y Pérez Gémez, 2000:320.)

Al hilo de la cita anterior, resultaba evidente que la determinacion, acota-
cion y seleccion de los contenidos que debiamos integrar en nuestro Plan de In-

tervencion resultaba extremadamente compleja.

En primer lugar, dicha complejidad se fundamentaba por las caracteristi-
cas propias que presentaba proceso de ensefianza-aprendizaje del espafiol como

segunda lengua en nuestro centro educativo:

= La inexistencia de un disefio curricular normativo para la ensefianza del espa-

fiol como segunda lengua a alumnos inmigrantes, debido, en gran parte a la

situacion de transitoriedad que supone el proceso en el que se encuentran in-
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mersos, que se orienta a la consecucion de los contenidos de los curriculos

normativos para el area de Lengua y Literatura.

La complejidad de un proceso de ensefianza-aprendizaje de la segunda lengua
multipolar, donde las necesidades comunicativas y de socializacién se unen al

aprendizaje de la lengua con fines académicos.

A la situacién provocada por un falta de reconocimiento de la lengua y cultu-

ra propias.

La diversidad de instruccion previa de los alumnos que dificulta la acotacion
de contenidos, puesto que éstos pueden ser homogéneos unicamente cuando
el aprendizaje academico previo no sea necesario para la consecucion de di-

cho contenido.

La inexistencia de materiales didacticos adaptados a la situacion especifica de

ensefianza-aprendizaje de la segunda lengua a alumnos inmigrantes de Educa-

cion Secundaria Obligatoria.

Al proceso de evaluacion y promocion dentro del sistema escolar normativo

que debe adaptarse a la situacion escolar especifica de estos alumnos.
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En segundo lugar, la delimitacion de los contenidos que ibamos a integrar
en nuestro planteamiento didactico debia fundamentarse en las orientaciones
epistemologicas y metodoldgicas que definiamos en &3, en los fines y metas que
describimos en epigrafes anteriores, asi como en la secuencia de contenidos para
el Area de lengua y Literatura', adaptados a la ensefianza del espafiol como se-

gunda lengua.

En tercer lugar, debiamos tener en cuenta que la integracion del saber,
como proceso cognoscitivo interno de cada individuo, puede ser facilitada me-
diante una organizacion de contenidos que resulte significativa ademas de moti-
vadora y que muestre situaciones reales de la vida cotidiana en las cuales los

aprendizajes pueden ser utilizados.

Todo ello, siguiendo Martinez Rebollo, A. y Valcarcel Pérez, M. (1993),

nos llevo ha realizar la siguiente secuenciacion de contenidos:

132 Basados en el el Real Decreto 1007/1991, de 14 de junio, por el que se establecian las ense-
flanzas minimas correspondientes a la Educacion Secundaria Obligatoria.

DECRETO 34/2002, de 7 de febrero, por el que se aprueba el curriculo de las areas de cono-
cimiento y materias obligatorias y opcionales de la Educacién Secundaria Obligatoria para la
Comunidad de Madrid.
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SECUENCIA DE CONTENIDOS

1. USOS Y FORMAS DE LA COMUNICACION ORAL

1.1. CONCEPTOS

b)

d)

Situaciones de comunicacion oral en la segunda lengua en el entorno propio

con hablantes nativos (Contexto social y escolar).

Intenciones comunicativas: funciones habituales en la interaccién cotidiana:
dar y pedir informacion, presentarse, resolver dificultades de la interaccion,

describir, exponer, narrar.

Elementos que configuran la situacion de comunicacion: nimero y tipo de

interlocutores, momento y lugar de la comunicacion, tema...

Vocabulario relativo a temas habituales de la vida cotidiana: paises, naciona-
lidades, relaciones de parentesco, amistad, juegos, deportes, vida cotidiana, la
educacion, la salud, el trabajo, las costumbres, metalenguajes de los hechos

linglisticos.

Estructura: frase y texto.
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b)

Rutinas (expresiones de uso frecuente, idiomaticas y formulas basicas de in-

teraccion social).

Intenciones comunicativas: mostrar acuerdo y desacuerdo, pedir permiso,

pedir y comprobar que algo se ha entendido, aclaraciones, etc.

Reglas que rigen el discurso (comprension y produccion).

Intenciones comunicativas: adaptacion del discurso a los cambios que se pro-

ducen como consecuencia de la interaccién: gestos, formas de pedir la pala-

bra, interrupciones, expresiones consideradas tabu, etc.

Elementos que dan cohesién al discurso: concordancia, reaccion adecuada a

los mensajes, reglas sociales que rigen al comunicacion

1.2. PROCEDIMIENTOS

Comprensién global de mensajes orales que proceden de distintas fuentes

y que se encuentran determinados por distintos contextos: profesores, comparie-

ros, medios de comunicacion, etc.

a)

Interpretacion de los mensajes: distincion entre datos y opiniones, intenciona-

lidad, rasgos de humor e ironia, implicitos diversos, etc.
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b)

d)

9)

h)

Identificacion de los elementos relevantes atendiendo a los distintos codigos:

gestual, iconico, verbal.

Produccion de mensajes orales comprensibles para los interlocutores, inte-
grando de forma correcta los distintos elementos de los mismos con intencio-

nes comunicativas

Organizacion coherente de las ideas expresadas.

Adecuacion de las caracteristicas formales de la expresion, vocabulario, es-

tructuras, entonacion.

Adecuacion de los elementos no linguisticos: gestos, posturas, dibujos, grafi-

COs.

Pronunciacion comprensibles y entonacion adecuada.

Participacion activa en intercambios orales para: expresar gustos y deseos,
recabar informacion, dar opiniones, relatar experiencias, explicitar las con-
cepciones sobre el funcionamiento de la segunda lengua y sobre hechos cultu-
rales propios. Haciendo uso de estrategias de comunicacion para que esta sea

fluida y eficaz.
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)

Utilizacion creativa del lenguaje para expresar lo que se desea.

Utilizacion de estrategias linguisticas (pedir aclaraciones, uso de la descrip-
cion de la palabra que se ignora, utilizacion de palabras similares en lengua

materna...) y no linguisticas (gestuales, sonidos, soportes visuales, etc.)

1.3. ACTITUDES

Tendencia a superar las dificultades que surgen en la comunicacién oral por

falta de recursos linguisticos.

Atencion a los mensajes orales emitidos en la segunda lengua por: los profe-

SOres, compaﬁeros, etc.

Participacion reflexiva y creativa en las diferentes situaciones de comunica-

cién oral en las que se interviene.

Reconocimiento del error como parte del aprendizaje.

Toma de conciencia de la capacidad de entender un mensaje oral, globalmen-

te, sin necesidad de entender todas y cada una de las partes del mismo.
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2. USOS Y FORMAS DE LA COMUNICACION ESCRITA

2.1. CONCEPTOS

b)

d)

Situaciones de comunicacion escrita mas usuales

Intenciones de comunicacion mas usuales en la expresién escrita: expresar

sentimientos, dar y pedir informacion, formular peticiones, describir, narrar,

expresar deseos, hacer predicciones de futuro, imaginar, etc.

Vocabulario relativo a los temas habituales: el colegio, el barrio, la familia, el

tiempo libre, el trabajo, la diversidad de costumbres y valores culturales.

Elementos que configuran la situacion de comunicacion: interlocutores, tema,

contexto fisico y cultural.

Estructuras linguisticas fundamentales para expresar las intenciones comuni-

cativas mencionadas.

Principios y caracteristicas del discurso

Elementos que dan cohesion: concordancia, marcadores.
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b)

d)

Estructura y elementos formales de los textos escritos:

Presentacion, ortografia, signos de puntuacién

Tipo de texto, distancia en le espacio y el tiempo

Formulas de cortesia habituales (cartas, felicitaciones, documentos, etc.),

Rasgos fundamentales del texto literario.

2.2. PROCEDIMIENTOS

Comprensidn de textos relacionados con las actividades del aula (instruccio-

nes, comentarios, avisos, etc.).

Comprension global de textos escritos (con ayuda del profesor y del dicciona-
rio) relacionados con la experiencia y bagaje cultural de los alumnos: textos
humoristicos, relatos cortos, comentarios criticos, cientificos (relacionados
con las distintas disciplinas), literarios y lingiisticos (temas relacionados con

la reflexion sobre la lengua)

Extraccion de informaciones especificas a través de textos auténticos: billetes,

guias, catalogos, programas, etc.
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Produccion de textos escritos con el fin de satisfacer necesidades personales:

invitaciones, peticiones, cartas, formularios, cuestionarios, etc.

Produccion de textos escritos sencillos y comprensibles con una adecuada
estructura légica: introduccion, desarrollo y conclusiones: descripciones, na-

rraciones, comparaciones, descripciones sobre la lengua.

2.3. ACTITUDES

Interés y curiosidad por conocer las ideas expresadas en textos escritos en la

segunda lengua.

Interés por realizar intercambios comunicativos escritos en la segunda lengua.

Superacion de las limitaciones propias sacando partido de los recursos lin-

glisticos disponibles.

Toma de conciencia de la capacidad para comprender globalmente un texto

escrito sin necesidad de entender todos los elementos del mismo.
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3. REFLEXION SOBRE LA LENGUA

3.1. CONCEPTOS

1. Elementos basicos del espafiol como segunda lengua y su funcionamiento:

b)

d)

Nociones generales: existencia, presencia, cantidad, nimero, cualidad, forma,

tamano, color, edad, gesto, material, condicion fisica.

Léxico referente a las situaciones de comunicacion mas habituales y a los

intereses especificos de los alumnos y a algunos campos caracteristicos de la

realidad sociocultural.

Fonologia: sonidos distintos en relacion con la lengua materna.

Ortografia y puntuacion.

Elementos morfologicos: su valor semantico y su funcionamiento dentro del

discursos (sustantivos, adjetivos, verbos, etc.).

Elementos sintacticos: estructura de la oracion, orden dentro de la oracion,

oraciones simples y compuestas, etc.
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g) Marcadores del discurso y otros recursos de conexion.

3.2. PROCEDIMIENTOS

— Utilizacion de los conocimientos adquiridos en el nuevos sistema de produc-
cion de significacion, como instrumento de control y autocorreccion para me-

jorar la eficacia comunicativa.

— Utilizacion consciente de las estrategias para aprender una segunda lengua:

parafrasear, utilizar palabras equivalentes de la lengua materna, captar el sen-

tido global, etc.

— Analisis consciente de aquellos aspectos sintacticos y morfoldgicos que po-

nen de manifiesto formas distintas a la nuestra de organizar la realidad: géne-

ro y nimero, relaciones temporales, etc.

3.3. ACTITUDES

— Interés por conocer el funcionamiento de la segunda lengua y aprecio por la

correccion en el uso.

— Confianza en la capacidad personal para progresar y llegar a un buen nivel.
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4. ASPECTOS SOCIOCULTURALES

4.1. CONCEPTOS

— Aspectos de la cultura y la sociedad espafiola en la cual se encuentran inmer-
sos, que resultan fundamentales para alcanzar una elevada competencia lin-
glistica y comunicativa y de la sociedad y cultura marroqui que deban ser

destacados y contrastados.

a) Reglas y habitos de la vida cotidiana (horarios, actividades habituales, expre-

sion y gestos de cortesia, gustos y modas, etc.)

b) Reglas y habitos del Instituto: convivencia, disciplina, reglas de cortesia, etc.

¢) Relaciones humanas: profesor-alumno, entre los alumnos, padres e hijos y

entre los diferentes sexos.

4.2. PROCEDIMIENTOS

— Analisis contrastivo de aspectos socioculturales entre los dos paises: Espafia-

Marruecos.
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— Utilizacién de materiales auténticos con el fin de obtener informacién sobre

temas socioculturales.

— Utilizacion de las nuevas reglas y habitos de conducta aprendidos en el pais

de residencia, sin por ello olvidar aquellas procedentes de su pais de origen.

4.3. ACTITUDES

— Respeto y valoracion critica de las pautas culturales y las formas de vida de

Espana.

— Valoracion y utilizacién de los comportamientos sociolinguisticos y sociocul-
turales que facilitan las relaciones de convivencia: formulas de cortesia, ges-

tos, tono de voz, turno de palabra, etc.

Por tanto, el concepto de aprendizaje del que partimos, las metas, fines y
objetivo expuestos, nos llevan a estructurar los contenidos, de acuerdo con los
tres bloques relativos a conceptos, procedimientos y actitudes, siguiendo el mode-
lo definido en la LOGSE (Ley organica de Ordenacion General del Sistema Edu-

cativo)*®,

133 | ey 1/1990 de 3 de Octubre (BOE de 4 de Octubre de 1990).
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Para la definicion de los conceptos hemos partido de la necesidades de
comunicacion y uso de la lengua en situaciones de la vida cotidiana; para ello
hemos definido una serie de funciones basicas de la lengua junto con el Iéxico y
la gramatica adecuada su tratamiento, igualmente hemos introducido reflexiones
sobre reglas y elementos que rigen el discurso, asi como sobre el funcionamiento

de la lengua y metalenguajes.

Los procedimientos estan organizados partiendo de los contenidos con-
ceptuales, tienen en cuenta el nivel de desarrollo del alumno y en ellos se reflejan
el desarrollo de estrategias y destrezas de aprendizaje de la segunda lengua. A
través de los contenidos actitudinales se pretende crear un clima favorable para el
aprendizaje superando las barreras personales y los condicionantes socioafectivos

inherentes a la situacion de inmigracion de estos alumnos.

Todo ello, estructurado en torno a cuatro grandes bloques relativos al de-

sarrollo de destrezas orales, escritas, reflexiones sobre la lengua y aspectos socio-

culturales.

4.7.1. Secuenciacion de contenidos

Los objetivos y contenidos por si mismos, aunque sean explicitamente de-
clarados, no son el curriculo real; hay que desarrollar practicas para que
puedan hacerse realidad. Aqui reside uno de los retos fundamentales que
Eisner (1979) llama la imaginacién educativa. (Gimeno Sacristan, J. y
Pérez Gémez, A. I., 2000: 325.)
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Para ello, a fin de concretar mas en la practica la seleccion de contenidos
realizada, nos centramos en un modelo de topicos, proyectos o trabajos tematicos
(Tann, 1993: 17) en torno a los cuales secuenciamos las tareas escolares dandoles
una estructura de unidades didacticas. Partimos de las necesidades de aprendizaje,
detectadas mediante el sistema de evaluacion inicial expuesto anteriormente, de
nuestros alumnos, intentando lograr una coherencia entre el desarrollo de las ne-
cesidades de comunicacion basicas, que les permitieran desenvolverse en el me-
dio social y escolar del pais de residencia y las destrezas escolares, todo ello inte-
grado en un marco que diera respuesta a las demandas socioafectivas de los
alumnos, de modo que mediante el desarrollo de actividades de tipo intercultural

y de acogida se facilitara la creacion de un clima favorable al aprendizaje.

Todo ello se materializé en una secuencia de unidades didacticas que pre-

sentamos a continuacion en la figura 32:

Para Conceptos e Destrezas Conceptos
Marco de . - o Fonéticay
Proyecto g Comuni- Gramati- Léxico 5 Oralesy Intercultu-
Aprendizaje Ortografia -
carnos cales Escritas rales
* Mural de los * Lallegada * Saludos * Presente de * Nombres y * Valor fonético | * El abecedario, | * ¢C6émo salu-
gestos de los . Presentaciones indicativo (yo, apellidos es- de las vocales los nimeros. damos y nos
saludos td, ud.) de pafioles . = despedimos
* Preguntary llamarse, ser . Pe_quenos en cada pais?
decir el nom- ' * Numeros del 1 dialogos con ’
bre * Lainterroga- al 50 saludos y pre-
cién sentaciones.
* Identificar ., .
+ La negacion * Para comuni-
* Llamar
+ Este, esta, ese, carnos con
esa gestos.
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Para Conceptos e Destrezas Conceptos
Marco de . - - Fonéticay
Proyecto - Comuni- Gramati- Lexico E Oralesy Intercultu-
Aprendizaje Ortografia :
carnos cales Escritas rales
* Mural con la * Nuestros ' Preguntary * Presente de * Ndmeros del ' Laescritura de | * Para responder | * La conviven-
descripcion y nuevos com- decir la edad indicativo del 50 al 100 los nimeros a preguntas. cia
Ida ftotggre:fla paneros * Preguntar y \{erbo tlener * Losdiasdela | Valor fonético | * El didlogo I + ¢{CO6mo nos
cgmopa%sergz decir la fecha (iregular) semana delavylab sentimos
de clase gel cumplea- | * Determinan- + Los meses del cuando Vivi-
fios tes: la, el, las, afio mos o viaja-
los, un, una mos a un pais

* Preguntar . ' g
decgi]r la na)-/ unos, unas * Nombres de distinto al

N — paises y na- nuestro?
cionalidad * Indicativo de P !
cionalidades .

. Preguntar y los verbos * El calendario:
decir la direc- regulares —ar los dias festi-
cién * Femeninoy XQSt.ert] las |

masculino istintas cul-
. turas
* Singulary
plural
* Concordancia
de géneroy
nimero
* El cartel de las | * En clase * Preguntar * Indicativo de | * El material ' Za, ce, ci, zo, | Pararesponder | * Las diferentes
consignas de sobre el en- los verbos escolar zu a una pregun- materias
clase 2?%5;0;;;/ y rei?ulares ~& |+ Los colores Al ta. * Los horarios
: - * El didlogo Il de trabajo
* Las horas
?;(e:ar:?ep:);ﬁn * Hay (no hay) NG hast escolar
! i * NUmeros hasta .
Ia clase + sustantivo et . Las vacacio-
. . * Imperativo nes, tiempo de
* Pedir permiso - NGmeros PR
arasalirde | * Estructura i trabajo, tiem-
p di cardinales y po de recreo
clase para pedir ordinales
permiso * Los deberes

* Comprender .
las consignas * Lo que esta
de la clase permitido y lo

) . que no esta
Pfladlr prestado permitido
algoaun hacer en cada
comparfiero colegio

 Dar las g&amas * Diferencias y
y responder similitudes

* Preguntar la entre los dis-

horay res-
ponder

tintos paises
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Para Conceptos e Destrezas Conceptos
Marco de . - o Fonéticay
Proyecto Aprendizaie Comuni- Gramati- Léxico Ortoarafia Oralesy Intercultu-
P J carnos cales 9 Escritas rales
* El mapa del * El Instituto * Pediry dar + Aqui, ahi, alli |+ Aladerecha, | Ca,que, qui, * Para dar * El colegio de
Instituto.  Paseo por el |nft§>rmzim|on . Presentes ala |z((querda, cocu instrucciones. mllpa_ls yel
* Los nombres Instituto ?0 ree enl- irregulares: ge;cg ded R, rr (I:Eo egloen
de las distin- 0rno escolar | poder, ir, ve- I € :as et;' e spana
tas dependen- * Orientarse en nir dac?lg:sseuscflg— + Cuidamos,
cias traduci- el espacio : ; ; respetamos y
. * Imperativo
dos. interno del perath Iras, bajzindo mantenemos
medio escolar | * Preposiciones as escaleras... limpio el co-
. a, de, desde, . !
* Ubicar cosas y en entre Ncl)n:_bres | legio
personas ' rjiSeerg:nii:ss * El material
* Dar instruc- y |ugares de esc.OIar nece-
ciones sobre un Centro sago para t
lugares escolar: bi- ?:- Iaogs:[?;z_u—
ggg;gzalggj riales para la
o> N clase de Plés-
ratorios, lava- tica. Musica
bos, conserje- Tec’nologl’a y
ria, secretaria, Educacion
aulas, patio de Fisica
recreo, gim- .
nasio, salén * Las relaciones
de actos... profesor-
alumno
* Las relaciones
entre compa-
fieros
* Mi arbol ' Las personas | * Presentar a + Adjetivos * La familia * Reglas de uso | * Descripcion de | * Los diferentes
genealdgico que viven personas posesivos (1°, |, Adjetivos delab personas tipos de es-
i 0 30 -
conmigo * Describir los 2,3 lpersona calificativos * Bra, bre, bri... t”%ft“fas_ fa
rasgos fisicos singular) para describir |, Bla. ble. bli ?" '?}Fes-fgra.”
de las perso- | * Este, estos, el fisico y el B I_aml 'al' ami-
nas esta, estas, carécter de las flaarr?illji(; ?ﬁgno
. Describir el ese, esa, personas parental (..)
caracter de las ﬁ?)l;ely e + Las relaci;.rles
ersona :
P entre diferen-
tes sexos
' Las relaciones
entre padres e
hijos
* Recetas de * Allahorade ' Expresar * Me gustas * Laspartesde |* Usodelah * Para narrar * Los diferentes
cocina comer gustos y pre- mucho (...),no la casa » Palabras con hechos que te gustos alimen-
ferencias me gusta, etc. |, Adjetivos hue-hie han ocurrido... | ticios
* Pediry ofrecer | *+ A mime,ati calificativos * Narraciones en | * Los horarios
alimentos y te (...) para describir primera per- de comidas
bebidas * Condicional :as partes de sona * Alimentos
* Emplear las acasa prohibidos y
diferentes * Los alimentos permitidos
forrt‘nu!as de * Las cuatro * Las formulas
cortesia comidas de cortesia
* Invitar, acep-
tar, rechazar
* Hablar de
comidas
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Para Conceptos g Destrezas Conceptos
Marco de . - - Fonéticay
Proyecto S Comuni- Gramati- Léxico L Oralesy Intercultu-
Aprendizaje Ortografia :
carnos cales Escritas rales
* El mercadoen | * ¢Vienes * Preguntar el * Comparacio- | * Cantidades, ' La v verbos ' Para expresar | * Las cantidades
Espafiay el conmigo al precio nes | pesos y medi- acabados en nuestra opi- y medidas:
rl\'r/llercado en mercadillo? - Pedir cantida- | + Lo, la, los, las da bir nion. dlst!ntos ILtjsos
arruecos * Visita al desy medidas | como objeto | + Nmeros hasta | - Servir, hervir | - Yo pienso, yo | S€gun cufturas
mercado . Expresar directo el millén y Vivir creo. + El vestido:
preferenciasy | * Verbos con *+ Materiales de * Antes de :Jsosby cos-
justificarlas pronombre me los que estan hablar: turno umbres
* Formulas de * Presente de z_efchas los de palabra
cortesia indicativo de |b_ertentes
preferir, saber | CPJELOS
* Verbos con * Nombres de
pronombre me | 0P&
gusta, me pa-
rece, me que-
da
' Las fiestasde | * ¢Qué podemos | * Expresar * Verbos irregu- | *+ Nombres de ' Uso de las * Para mostrar * Distintos tipos
mi pais ¢Cua- hacer esta acuerdo o lares: o-ue, e- los distintos mayusculas | acuerdo y de actividades
les son?, ¢co- tarde? desacuerdo ie lugares que se desacuerdo. de ocio
Bno s’)e cele- * Pediry dar * Hacer Iencye(;lt:jan en * Explicar * Fiestas,
ran- informacion * Tener que + a cluda porque se musica, dan-
sobre el en- infinitivo * Nombres del piensa asi. zas de dife-
torno mobiliario rentes paises
* Presente
 Proponer continuo urbano
salidas * Nombres de
* Presente de las distintas
* Preguntar e [T L
ind?car indicativo actividades de
un (irregulares) i
camino €9 S ocio y depor-
de jugar, oir tivas
* Verbo quedar
* Las medicinas | * Enel médico | Hablar del * Marcadores * Las partes del | * Uso de las * Descripcion de | * La medicina.
en Marrue- .« Visita al estado fisico temporales | cuerpo maydsculas 11 estados de Las medicinas
Cos... Centro de * Decir que * Pretérito * Léxico para animo. ?“Zf_”?“"ﬁsy
Salud €0sas son perfecto | expresar esta- ra dI'CIt('mta &
buenas o per- |, P dos de animo en distintas
P Participios culturas
judiciales para + Léxico rela-
la salud * Verbo doler

* Dar consejos
* Describir

estados de
animo

* Dar consejos

' Expresiones

de dolor

* Preposicion

para

cionado con la
salud: diferen-
tes especiali-
dades médi-
cas, medici-
nas, utensilios
médicos...

258




Para Conceptos g Destrezas Conceptos
Marco de . - - Fonéticay
Proyecto S Comuni- Gramati- Léxico L Oralesy Intercultu-
Aprendizaje Ortografia :
carnos cales Escritas rales
* Relleno los * Documentos * Cumplimentar | * Marcadores * Léxico rela- * Usodelaven |+ Completar * Las dificulta-
impresos para oficiales formularios temporales 11 cionado con los adjetivos documentos des de vivir en
gbtengzr e(; . Visita al oficiales « Pretérito d?_cqr?er?t:)s terminados en oficiales otro pais
Ermiso oe Ayuntamiento | * Formulas de perfecto |1 oriciales: tar- ) —~ava, —avo, -
Residencia cortesia . jeta de resi- iva, —ivo, —
} * Preterito dencia, pasa- eva, —evo.
* Pediry dar Indefinido porte, partida
informacién (perfecto sim- de nacimien-
sobre un tema ple) to,
determinado .
o * Instancia,
* Pedir discul- fotocopia...
pas
+ ;Donde * Ayudar en ' Expresar * Nunca, a * Oficios y * Plural de las * Para narrar * Todas las
trabajaban mis | casa obligacion en menudo, fre- profesiones palabras que hechos con profesiones
padres en Ma- forma perso- cuentemente * Tareas domés- acabaneny una secuencia son (tiles
? . .
rruecos? nal © Forma negati- ticas dada.
+ ;Dénde ' Expresar va: nadie, * Primero, en
trabajan aho- obligacion en nada primer lugar,
o : ) )
ra’? formlalmper * Hay que + después...
sona infinitivo
* Expresar :
L + Comparacio-
posibilidad/ nes IIIJ
prohibicién
* Tener que mas
infinitivo
* Mi viaje a * ;Qué haréen | * Hacer proyec- | * Pronombres *Usodelajyg |+ Nombres de + Descripcion de | * Las vacacio-
Marruecos vacaciones? tos y predic- posesivos ciudades y lugares. nes. Duracién,
ciones « El futuro paises Iech;s, cos-
' Expresar imperfecto * El tiempo l:.m resy
decepcion atmosférico clima
* Hablar sobre * Nombres de
el tiempo at- accidentes
mosférico geograficos

Figura 32.

Distribucion de la secuencia de unidades didacticas.

4.8. DEFINICION DE TAREAS

epigrafe anterior, el disefio de actividades y la tipologia de tareas utilizadas para

Dentro de la secuenciacion de unidades didacticas que plantedbamos en el

elaborar nuestra aplicacion didactica se fundamenta en la siguiente concepcion:
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Las tareas son una caracteristica de la vida diaria de los @mbitos perso-
nal, publico, educativo o profesional. La realizacién de una tarea por
parte de un individuo supone la activacién estratégica de competencias
especificas con el fin de llevar a cabo una serie de acciones intencionadas
en un ambito concreto con un objetivo claramente definido y un resultado
especifico. (Common European Framework of Reference for Languages:
Learning, teaching, assessment. © Consejo de Europa, Estrasburgo,
2001.)

Por ello, nuestro disefio se fundamentd en torno a los siguientes factores:
la combinacién de practicas que permitan, de forma paralela, el desarrollo especi-
fico de contenidos y de procesos de aprendizaje de la segunda lengua; todo ello,
mediante la participacion activa de los aprendices, la relacién con la idiosincrasia
cultural, social, académico y linguistica del alumnado, la adecuacion a las capaci-

dades afectivas y cognitivas de los estudiantes.

Partimos de que para desarrollar una tarea en el aula:

De igual modo pensamos que todas las tareas, sean de la clase que sean,
requieren la activacion de una serie de competencias generales adecua-
das como, por ejemplo: el conocimiento y la experiencia del mundo, el
conocimiento sociocultural (relativo a la vida de la comunidad que es ob-
jeto de estudio y a las diferencias esenciales entre las practicas, los valo-
res y las creencias de esa comunidad y las de la sociedad del alumno);
destrezas tales como las interculturales (mediacién entre las dos cultu-
ras), las de aprendizaje y las sociales y conocimientos précticos habitua-
les de la vida cotidiana. Con el fin de realizar una tarea comunicativa,

tanto en el entorno de la vida real como en el entorno del aprendizaje y
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de los exdmenes, el alumno o usuario de la lengua utiliza también las
competencias linguisticas comunicativas (conocimientos y destrezas de
caracter linglistico, sociolingiistico y pragmatico). Ademas, la persona-
lidad y las actitudes individuales inciden también en la realizacion de la
tarea. (Common European Framework of Reference for Languages: Lear-

ning, teaching, assessment. © Consejo de Europa, Estrasburgo, 2001.)

Por tanto, para el disefio de las secuencias de actividades y tareas tuvimos
en cuenta la equidad en el dominio de competencias relativas a destrezas orales y
escritas, el desarrollo de estrategias de aprendizaje y la necesaria reflexion sobre
la lengua fundamentada en las practicas gramaticales en torno al uso, siempre

desde una perspectiva funcional.

Para ello, partimos de que:

Al llevar a cabo una tarea de comunicacion, el individuo selecciona, so-
pesa, activa y coordina los componentes de las competencias necesarias
que le resulten apropiados para la planificacién, la ejecucién, el segui-
miento o evaluacion y (cuando sea necesario) la correccion de la tarea
con el fin de conseguir, de un modo eficaz, el objetivo comunicativo de-
seado. Las estrategias (generales y comunicativas) proporcionan un enla-
ce fundamental entre las distintas competencias (innatas o adquiridas)
que posee el alumno y el éxito en la realizaciéon de la tarea. (Common
European Framework of Reference for Languages: Learning, teaching, as-

sessment. © Consejo de Europa, Estrasburgo, 2001.)
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Atendiendo a los postulados anteriores el corpus de actividades y tareas
que desarrollamos se estructuraron en torno a los siguientes bloques relacionados

con el desarrollo de destrezas y estrategias comunicativas:

a) Tareas de comprension y expresion oral:

Las actividades de expresion oral no estdn destinadas uUnicamente a la
practica de unos contenidos gramaticales o de unos contenidos nocio-
funcionales, sino también a ejercitarse en el uso efectivo de la lengua en
su proceso de interaccion y comunicacion. (Gelabert, M2, J., et. Al., 2002:
36.)

Por tanto, en torno a este epigrafe se agrupan las actividades relacionadas
con el desarrollo de las destrezas de comprension y expresion oral, éstas se han
graduado en diferentes niveles de acuerdo con el esquema basado en los estudios

realizados por Gelabert, M2. J. (2002) que desarrollamos en la figura 33.

Tipos de actividades:
— comprension global de un texto oral;
— comprension de detalles particulares del texto;
— activacion conjunta de procesos implicados en la actividad de compren-
sion auditiva;
— atencién particular a alguno de estos procesos;

— atencion a las estrategias de comprensién auditiva.

Figura 33. Tipos de actividades.
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Parece evidente, que debido a la idiosincrasia de nuestro alumnado y al
contexto especifico en el que se desarrolla el proceso de ensefianza-aprendizaje —
aprendices confrontados a una situacion de inmersion linglistica y con necesidad
urgente de alcanzar una competencia comunicativa suficiente para poder desen-
volverse en el entorno proximo- la ejercitacion en las destrezas de la lengua oral
resulta absolutamente fundamental, sobre todo en los primeros estadios. Por tan-
to, la situacion de inmersion linglistica en la que se encuentran se reviste de unas
caracteristicas peculiares de la tipologia de actividades relacionadas con la com-
presion y expresion oral —comprender y hablar es una necesidad basica para este
alumnado—. Para ello, nuestro modelo metodolégico propone el desarrollo si-

guiente:

— didlogos dirigidos,

— didlogos abiertos,

— narracion,

— exposiciones para practicar elementos del discurso,
— narraciones de hechos pasados,

— descripciones orales de personajes y objetos,

— expresion de opiniodn, sugerencias,

— entrevistas,

— debates.
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Consecuentemente, hemos partido de actividades sencillas —pequefios dia-
logos— relacionadas con situaciones reales para, posteriormente, ampliar dichas
actividades con tareas especificas que desarrollen las técnicas de expresion oral
(conferencia, debate, etc.) y las formas del discurso programadas en la expresion

escrita en su vertiente de lengua oral.

b) Tareas de comprensidn y expresion escrita:

La destreza de la comprension lectora busca desarrollar la capacidad del
alumno para entender el contenido de los mensajes escritos porque leer
es un proceso activo que requiere del lector la activacion de estrategias y
la aplicacion de técnicas. Dado que las estrategias son conductas suscep-
tibles de ser aprendidas, los profesores de ELE deben intervenir en su de-
sarrollo para que los estudiantes descodifiquen los mensajes escritos con
mayor eficacia, contribuyendo asi al proceso general de su aprendizaje
de espariol. (Gelabert, M2. J., et. Al., 2002: 24.)

Partiendo de estas premisas, nos parecia fundamental desde los primeros
estadios de aprendizaje estructurar la presentacion de actividades introduciendo
paulatinamente textos graduados de menor a mayor dificultad y seleccionados
para tal fin entre los diferentes géneros textuales — literarios, didacticos, cientifi-

COS—.

Teniendo en cuenta, para su presentacion, las distintas fases del proceso

lector que siguiendo a Diaz-Plaja, A. (1989: 344) podemos resumir en:
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= Adquisicion del codigo fonético:

— Lectura &gil (en voz alta o silenciosa).
— Interpretacion correcta de letras y palabras.

— Entonacién adecuada de los signos de puntuacion.

= Comprension:

— Comprensién de palabras en su contexto.

— Comprensidn de estructuras sintacticas.

— Comprensidn del desarrollo del texto segun su escritura.

— Capacidad de analizar o sintetizar las ideas centrales.

— Captacion de los matices.

— Conciencia de los valores contextuales y relacion con conocimientos pro-
pios del tema.

— Habito y necesidad de la lectura.

Tras la presentacion de dichos textos, las actividades elaboradas para la
comprension son variadas: en primer lugar, se contextualiza el 1éxico de la lectu-
ra, con el soporte del diccionario —bilinglie y/o monolingiie—; en segundo lugar,
se desarrollan las actividades propiamente de comprensién (obtener la idea gene-

ral, preguntas de comprension, resumen del texto, poner otro titulo, extraer las
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ideas principales, poner un principio un final, etc.); en tercer lugar, se planifican
actividades linguisticas de profundizacion y reflexion sobre el idioma, de opinion

o0 de busqueda de informacion.

Las actividades de expresion escrita estan destinadas a la presentacién
y/o la practica de unos contenidos gramaticales o de unos contenidos no-
cio-funcionales, pero también a ejercitarse en el uso formal de la lengua
escrita. (Gelabert, M2, J., et. Al., 2002: 24.)

En consecuencia, como indicamos en &3, las destrezas de comprension y
expresion escrita resultan fundamentales en el medio escolar. La lengua es el me-
dio para el aprendizaje de las distintas materias, en este sentido, parece evidente
la necesidad de desarrollar la vertiente instrumental de la lengua. Con esta finali-
dad hemos incluido la practica de las técnicas de trabajo intelectual, mediante
pautas claras y concretas de adiestramiento en la busqueda, seleccion y sintesis de
la informacion a través de la ejercitacion con diferentes tipos de textos relaciona-
dos con: las ciencias sociales y naturales, las matematicas; potenciando el uso de
manuales, diccionarios y enciclopedias, etc. En funcion de ello, las actividades se

estructuran siguiendo la presente secuencia:

a) Construccion de didlogos, como se muestra en la figura 34:
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<¢De qué pais eres?
>Soy de Marruecos.
<¢De dbnde eres?
>Soy marroqui.

<¢De donde es Belén?
>Es de Espafia™’.

<Es espafiola.

Figura 34. Dialogo.

b) Descripciones de diferentes tipos, como mostramos a continuacion en la figura

35:

Mi compafiera es guapa, alta y morena, normal y tiene los ojos castafios con
el pelo largo y por dentro también es muy simpatica y muy maja y muy estu-
diosa y seria™®.

Figura 35. Mi compariera.

c) Redaccion de cartas con diferentes registros, un ejemplo de ello se muestra en

la figura 36:

jHola! Cémo, estas? Te echo de menos llevo mucho tiempo sin verte y sin re-
cibir noticias tuyas...

iComo es la vida alli? Ha cambiado mucho aqui si y como estan tus padres y
tus hermanos espero mucho suerte a tu familia. Y td, ¢tienes novio? Yo si ten-
go novio desde hace dos semanas es muy guapo y simpatico creo que el tuyo
también es asi, Bueno, espero pronto noticias tuyas.

Una abrazo y beso de tu amiga**®.

Figura 36. Un carta.

134 Se conserva texto original.
13> Se conserva texto original.
136 Se conserva texto original.
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d) Elaboracién de informes: utilizando distintas técnicas de trabajo intelectual.
subrayado, resumen, esquema, basqueda de informacion, etc. En la figura 37

mostramos un ejemplo:

Nuestros padres vinieron a Espafia porgue alli vivan mal, no hay trabajo, ni di-
nero. Querian empezar una nueva vida aqui hay més trabajo y dinero. Alli la
vida era diferente, no hay agua en las casas, tienes que ir a el lago a traer agua
para beber.

Hay que ir a trabajar los sabados y se gana menos que aqui.

Alli tampoco hay metro, ni RENFE. Los profesores pegan a los chicos y aqui no.
Alli piensan que aqui se vive bien. La gente esta aqui cuando va a Marruecos se
pone los zapatos nuevos, la camisa y la chaqueta nueva, se compra coche y toda
la gente piensa que aqui se vive muy bien y quieren venir, aunque sea en pate-
ras. En las pateras se mueren muchos y lo que necesitan es un buen trabajo alli

para no morir en el mar*¥’,

Figura 37. ¢ Por qué vinieron nuestros padres?

e) Elaboracidn de listas, esquemas y diagramas; por ejemplo la lista de la compra

gue presentamos en la figura 38:

Carne de vaca 1.000 Ptas.
Pasteles 1.500 Ptas.
Huevos 150 Ptas.

Pan de molde 150 Ptas.
Tomate 150 Ptas.*®

Figura 38. La compra.

37 Se conserva texto original.
138 Se conserva texto original.
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f) Elaboracion de anuncios publicitarios, recetas de cocina:

La harira:

Apio

Calabaza

Carne de cordero
Garbanzos
Zanahorias
Aceite de oliva
Azafran

Cebolla

Se hace un sofrito con la cebolla y el aceite y la carne y después
se mezclan las verduras a fuego lento.

Es la cena tipica del Ramadan®*°.

Figura 39. La Harira.

g) Articulos de opinion, una alumna escribe en la figura 40 su opinion sobre Es-

pana:

Me gusta la gente que me ayuda, como el abogado y Cruz Roja.
Me gusta hablar espafiol.

No me gusta vivir en un hostal, quiero vivir en casa con mis ami-
gas.

No me gusta estar separada de mis hermanos, quiero estar con
ellos aqui en Espafa.

No me gusta que mi madre trabaje en una casa, me gustaria que
trabajara en Gas, como en Marruecos.

Me gustaria tener papeles como toda la gente®.

Figura 40. Lo que me gusta de Espafa.

139 Se conserva texto original.
140 Se conserva texto original.
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h) Exposiciones de temas determinados, como mostramos seguidamente en la

figura 41:

¢Cbémo es la lengua arabe?

La lengua arabe es muy bonita y muy facil para mi.

La lengua &rabe es la lengua materna de todos los paises arabes.

En el arabe hay 24 letras, hay tres vocales (a, i, u) y 21 consonantes.

La lengua arabe se escribe de derecha a izquierda y tiene muchos ver-
bos. Tiene muchas palabras que significan muchas cosas y también hay
un diccionario arabe, es un diccionario rico y grande.

En los verbos en &rabe hay pasado, presente y futuro.

En el arabe hay dos clases de lengua, la que aprende la gente en el co-
legio y otra lengua que es la que se habla en casa.

Ahora en el mundo hay 200 millones de personas que hablan arabe™*.

Figura 41. Mi lengua.

Finalmente, nos parece necesario afiadir que la ejercitacion de las diferen-
tes formas de elocucion, resulta fundamental para el desarrollo de la competencia
linguistica y académica de nuestros alumnos. Por ello, hemos graduado la com-
plejidad de las producciones escritas, partiendo del entorno social y cultural del
aprendiz, ya que evidentemente en la vida cotidiana necesita emplear mensajes
que emite y recibe, en los cuales la narracion, la descripcion, la exposicion y la
argumentacion estan presentes; para posteriormente aumentar el grado de dificul-
tad de las actividades introduciendo de forma paulatina aquellas formas de locu-
cion propias de las distintas materias curriculares y del medio escolar en el que el

aprendiz esta inmerso.

141 Se conserva texto original.
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4.8.1. Criterios para la secuenciacion de las actividades y tareas

El uso eficaz de las experiencias de aprendizaje en el aula requiere una
seleccion y secuencia de las tareas de un modo minucioso y coherente, a
pesar de los problemas que surgen al establecer la dificultad de la tarea.
Esto supone, por una parte, tener en cuenta las competencias especificas
del alumno y los factores que inciden en la dificultad de la tarea y, por
otra, saber manipular los parametros de la tarea para adaptarla a las ne-
cesidades y a las capacidades del alumno. (Common European Frame-
work of Reference for Languages: Learning, teaching, assessment. ©

Council of Europe, Strasbourg, 2001.)

Tomando como referencia el Common European Framework of Reference
for Languages: Learning, teaching, assessment, (2001) para desarrollar una se-
cuenciacion coherente que facilitase el proceso de ensefianza-aprendizaje, selec-
cionamos las distintas tareas a desarrollar atendiendo a las dificultades basadas en
las caracteristicas de tipo afectivo, cognitivo y linguistico que presentan los

aprendices, ya que:

El enfoque a la hora de abordar una misma tarea puede variar conside-
rablemente de un individuo a otro. Por ello, la dificultad que representa
una tarea para un individuo y las estrategias que este adopta para enfren-
tarse a las dificultades implicitas en la tarea son el resultado de un nime-
ro de factores interrelacionados: sus competencias (generales y comuni-
cativas), sus caracteristicas individuales y las condiciones y restricciones

especificas propias de la tarea. (Common European Framework of Refer-
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ence for Languages: Learning, teaching, assessment. © Council of Euro-
pe, Strasbourg, 2001.)

En primer lugar, entre las caracteristicas cognitivas mas relevantes, que
influian en la ejecucién de las tareas de aprendizaje, destacan las dificultades re-
lacionadas con los estilos de aprendizaje que, de forma consciente e inconsciente,
determinaban la realizacion de aquellas practicas que presentaban un modo de
ejecucion diferente al ellos estaban acostumbrados: actividades comunicativas
que requerian un elevado grado de interaccion, trabajo en equipo, negociacion,

deduccion y generalizacion de hipotesis, etc.

De igual modo, resultaban determinantes a la hora de ejecutar una deter-

minada tarea:

Los conocimientos socioculturales pertinentes; por ejemplo: conocimiento
de las normas y las variaciones sociales, las convenciones y las formas,
los usos linguisticos adecuados al contexto, las referencias relativas a la
identidad nacional o cultural, las diferencias distintivas entre la cultura
del alumno y la cultura que es objeto de estudio y la conciencia intercul-
tural. (Common European Framework of Reference for Languages: Lear-

ning, teaching, assessment. © Council of Europe, Strasbourg, 2001.)

En segundo lugar, el nivel de autoestima resultaba un factor afectivo que
repercutia de forma significativa en la calidad de la ejecucion de las diferentes
ejercitaciones, debido a que, a menudo, la autoimagen que estos alumnos poseian

estaba mediatizada por la situacion de inmigracion y las repercusiones que ésta
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tenia a nivel social y escolar. Por ello, el miedo a la fracaso, a los errores en la
comunicacion era una constante que influia en el desarrollo del trabajo diario en

el aula.

Sin embrago, el grado de motivacién de estos alumnos era extraordinario
puesto que el aprendizaje de la segunda lengua resultaba fundamental para des-
envolverse en el medio social y escolar e, igualmente, era el modo més efectivo

para elevar su nivel de autoestima.

En tercer lugar, los factores de tipo linguisticos influian directamente en el

proceso de ejecucion de las tareas de aprendizaje, ya que:

El nivel de conocimientos y el control de la gramética, el vocabulario y la
fonologia o la ortografia requeridos para llevar a cabo una tarea, es de-
cir, recursos linguisticos tales como la extension de vocabulario, la co-
rreccion gramatical y Iéxica, y aspectos del uso de la lengua como, por
ejemplo, la fluidez, la flexibilidad, la coherencia, la propiedad, la preci-
sion. (Common European Framework of Reference for Languages: Learn-

ing, teaching, assessment. © Council of Europe, Strasbourg, 2001.)

Y ello es debido a que una tarea puede ser lingiisticamente compleja pero
cognitivamente sencilla, o viceversa. Por tanto, un factor puede ser compensado

por el otro a la hora de seleccionar tareas para fines pedagdgicos.
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En consecuencia, a lo largo de todo el Plan de Intervencién que pusimos
en marcha fuimos desarrollando las distintas tareas posibilitadoras, orientadas
siempre a la consecucion de un fin fundamental: el dominio, tanto de la lengua
oral como la lengua escrita, que proporcionara al alumno la autonomia para se-

guir profundizando posteriormente en el aprendizaje de la misma.

En nuestro planteamiento metodoldgico pensamos que era esencial que
vieran que lo aprendido es util y lo seria también en el futuro. Para conseguirlo
tuvimos en cuenta tres marcas basicas de referencia: el aula, el mundo que nos
rodea y el propio alumno con sus intereses y motivaciones. Por ello, en la presen-
tacion de todas nuestras tareas y actividades seguimos la siguiente secuencia, que

recogemos en la figura 42:

1) nos motivamos,
2) descubrimos,
3) preparamos,

4) mostramos.

Figura 42. Presentacion de tareas.

Evidentemente, los criterios de secuenciacion eran flexibles y variables,
en funcion de las necesidades y circunstancias especificas de cada una de las si-
tuaciones de ensefianza-aprendizaje donde se desarrollara ,y se adecuaban al es-

guema que presentamos en la figura 43.
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ELECCION DE UN CENTRO DE INTERES

y
Realizacion de las actividades:
a)
b)
c)
d)

Elementos necesarios a la largo de todo el proceso:

(1) Negociacion del proceso: tema, materiales, actividades, organiza-
cion, tiempo, etc.

(2) Disefio de los objetivos comunicativos.
(3) Componentes:
— funcionales
— gramaticales
— |éxicos
—socioculturales
— estratégicos
— discursivos
— fonoldgicos
(4) Materiales: de apoyo, disefiados por alumnos o no

(5) Evaluacion y autoevaluacion a lo largo de todo el proceso

U

CONSECUCION DE UN PROYECTO FINAL

Figura 43. Esquema de secuencia y desarrollo de actividades y/o tareas.

En cada una de dichas tareas incluiamos todos los contenidos relativos a
los conceptos y estrategias y los contenidos actitudinales, tal como aparece en la

figura 44. Cada secuencia de actividades podia ser desarrollada en una, o varias
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sesiones de trabajo, en funcion de la cantidad de ejercitaciones planteadas o de
variables externas que se producian en el aula (interés de los alumnos, estado

fisico, actitud, etc.).

PARA EL PROFESOR:

1. Objetivos especificos de cada tarea.
2. Contenidos linglisticos:

- funcionales.

- léxicos.

- gramaticales

- socio-culturales

Estrategias de aprendizaje.
Dinamicas para desarrollar la tarea.
Temporalizacion.

Agrupamiento.

SR

PARA EL ALUMNO:

7. Actividad de los alumnos

Figura 44. Disefio de las actividades y/o tareas.

Para concluir, la caracteristica fundamental que define la secuenciacion de
las tareas a lo largo de las distintas sesiones de trabajo escolar se centra en el ca-
racter flexible de la actividad diaria en el aula, motivado en gran parte por la si-
tuacion especifica a nivel familiar y afectivo —familias desestructuradas, situacio-
nes de soledad y desamparo motivadas por largas horas de trabajo de los padres o
por estar aun en Marruecos— que daba lugar a que el trabajo planificado se viera
necesariamente sustituido por otro tipo de actividades —dialogo abierto, compre-

sion lectora y expresion escrita, etc.—, fundamentado en una determinada necesi-
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dad de carécter urgente —comentar una situacion familiar dificil, un problema de

salud, la necesidad de comprender y rellenar u documento oficial, etc.—

4.8.2. Materiales

Al hablar de los medios que desarrollan el curriculo como mediadores del
mismo o vehiculo de ideas o concepciones diversas para la practica, se
plantea la exigencia de realizar el analisis en dos niveles: un nivel de de-
terminaciones explicitas para la practica formuladas en los materiales
curricularres, que se aprecia en la simple lectura de las mismas, y en un
nivel de determinaciones implicitas que han de extraerse a partir del ana-
lisis de los mismos, de su contenido, de las orientaciones para los profe-
sores, de las actividades sugeridas a los alumnos. Acostumbrarse a des-
cubrir y discutir estas determinaciones es un buen recurso para reflexio-

nar sobre la propia practica. (Gimeno Sacristan, J., 1988: 195.)

Dos son las consecuencias que extraemos de la cita anterior y que fueron
determinantes para la seleccién de los materiales didacticos que empleamos en el
desarrollo de nuestro Plan de Intervencion: en primer lugar, nuestra actuacion
didactica se encontraba determinada por una prescripcion curricular especifica
relativa al area de Lengua y Literatura espafiola, que constituia una meta a alcan-
zar por nuestros alumnos, para lo cual antes tenian que pasar por un proceso de
aprendizaje previo, del cual no existia prescripcion u orientacion curricular oficial
alguna; en segundo lugar, y como consecuencia de lo primero, no existia ningun

medio de desarrollo del curriculo adaptado —material didactico, otro tipo de mate-
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riales u orientaciones, etc.— a dicha situacion especifica que pasa por el aprendi-

zaje de la lengua escolar con un caracter de segunda lengua.

Esta realidad nos llevo a plantear la necesidad de realizar un profundo
analisis de los diferentes métodos que para la ensefianza del espafiol como lengua
materna y como segunda lengua existen, en funcion de nuestros propios plantea-
mientos didacticos y metodoldgicos, los fines y objetivos planteados, la seleccion
de contenidos y su consiguiente secuenciacion en unidades didacticas. La realiza-
cion de dicho analisis, siguiendo Gimeno Sacristan (1988: 176-195), se funda-

mentod en torno a los siguientes ejes:

1) Adecuacion al alumno.

2) Declaracion explicita de intenciones pedagdgicas.

3) Coherencia con la metodologia.

4) Extension.

5) Valor del contenido explicito e implicito.

6) Cobertura de aspectos relevantes.

7) Estructura explicita del material.

8) Conexion interdisciplinar.

9) Preocupacidn por conectar con la realidad social.

10) Curriculo oculto: valores implicitos, prejuicios, estereotipos culturales,
valoracion de las diferencias, tratamiento de los conflictos sociales,

etc.
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11) Tareas didacticas que debe completar el profesor: explica, resume,
discute, organiza el trabajo, preguntas y respuestas, etc.

12) Estrategias didacticas.

13) Extension de la programacion: un nivel, dos, etc.

14) Recursos que sugiere utilizar: materiales auténticos, libros, periédicos,
etc.

15) Tipos de objetivos educativos cubiertos. Destrezas, valores, actitudes,

habitos, etc.

De acuerdo con estos planteamientos, analizamos y seleccionamos una se-
rie de manuales de espafiol lengua extranjera**?, que junto con diferentes materia-
les para el Area de Lengua v literatura, tanto de Educacion Primaria como Secun-
daria, y diferentes materiales complementarios-gramaticas, cuadernos de ejerci-
cios, material complementario para juegos y canciones— constituian una bibliote-

ca de aula.

142 E L.E. Virgilio Borobio. De SM. Madrid, 1994.

Suefia. M 2 Angeles Alvarez Martinez et al (2000). Madrid. Anaya.

Para Empezar. Equipo Pragma. Edelsa.

Esto Funciona. Equipo Pragma. Edelsa.

Formula. VV.AA. De. Santillana. Madrid, 1990.

Ven. VV.AA. De. Edelsa. Madrid. 1992.

Vamos a ver Martin Peris. De. EDI-6. Madrid, 1984..

Antena. VV.AA. De. SGEL. Madrid, 1990.

Pasacalle. Curso de Espafiol para nifios. (Varios niveles) VV.AA. SGEL. Madrid, 1999.
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4.9. EVALUACION DEL PLAN DE INTERVENCION

La evaluacion al servicio de los ideales de la escolaridad obligatoria (...)
no tiene como mision clasificar, jerarquizar, seleccionar o reprimir; no
deberia suspender o aprobar. Tiene que entenderse como un diagnostico
al servicio de las necesidades de conocimiento del alumno. (Gimeno Sa-
cristan, J. Y Pérez Gomez, A. 1., 2000: 223.)

Partimos de la complejidad que reviste el proceso de evaluacion, en el cu-
al se encuentran implicados multitud de agentes y variables. ello nos llevé a plan-
tearnos un esquema previo de andlisis, sobre el cual fuimos elaborando y funda-
mentando el entramado que constituye el proceso de evaluacion de nuestro Plan

de Intervencion.

Y todo ello, porque:

(...) creemos que evaluar sirve para tomar conciencia sobre el curso de
los procesos y resultados educativos, con el objeto de varolarlos, es evi-
dente que habré que tratar no s6lo con problemas de indole técnica (co-
mo obtener informacidn, con que pruebas, etc.), sino también plantearnos
opciones de tipo ético (qué se debe evaluar y por qué hacerlo; qué se debe
comunicar sobre la evaluacion de los alumnos a padres, a otros profeso-
res, a la sociedad; como conviene expresar los resultados. (Gimeno Sa-
cristan, J. y Pérez Gomez, A. 1., 2000: 343.)

En primer lugar, ;como definimos la evaluacion?; para ello utilizamos un

enfoque holistico —abarcando aspectos del contexto educativo, de la personalidad
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de nuestros alumnos inmigrantes y efectos educativos, no solo relativos a la ense-
fianza del espafiol como segunda lengua sino a la evolucion global del proceso de
adaptacion al nuevo centro— y formativo, como parte integrante del proceso de

ensefianza-aprendizaje,

(...) manejable por los profesores como recurso de conocimiento y guia de
la actividad normal de ensefiar, tiene su defensa en el sentido comun y en
los paradigmas de investigacion que tengan como primera preocupacion
mejorar las practicas reales de educacion. (Gimeno Sacristan, J. y Pérez
Gobmez, A. I., 2000: 385.)

En segundo lugar, ;qué son objetos de evaluacion?; evidentemente, la
globalidad de integrantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje del espafiol
como segunda lengua: adecuacién del Plan de Intervencién, de los recursos, el

profesorado, las familias y los alumnos.

En tercer lugar, ¢qué proceso hay que seguir?, se encuentra determinado,
como sefialabamos anteriormente, por nuestra concepcion formativa y continua
de la evaluacion, como un proceso inherente a la direccion consciente de los pro-
cesos educativos, sin que por ello haya que estar rellenando constantemente bo-
letines de notas, informes sobre el progreso de los alumnos, hoja de observacion

0 lo que fuere. (Gimeno Sacristan, J. y Pérez Gomez, A. 1., 2000: 351.)

Consecuentemente, comenzamos con un diagndstico inicial, que nos sir-

vi0 para establecer las necesidades previas de aprendizaje y conocer las condicio-
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nes personales y familiares que nos permitieran establecer un punto de partida
para el posterior desarrollo del proceso de ensefiaza-aprendizaje. Es evidente, que
nuestro planteamiento metodoldgico de investigacion/accion requeria de la re-
flexion propia de la evaluacion formativa, ya que se trataba de conocer, durante
todo el proceso de desarrollo de nuestro Plan de Intervencion, las dificultades y
progresos que se presentaba en el proceso de ensefianza-aprendizaje de nuestros
alumnos, para de esta forma introducir correcciones y poder mejorar determina-
dos aspectos. Era, por tanto una evaluacion constante que se basaba en la recogi-
da de datos diaria, nacida del contacto con los alumnos en el instituto, dentro y
fuera del aula —que en nuestro caso, se vio reforzada y simplificada por el gran
numero de horas diarias que pasabamos con nuestros alumnos inmigrantes y por
el reducido nimero de alumnos que integraban el grupo flexible—; y que formaba
parte, siguiendo a Black (1986: 6) de la misma tradicion de ensefianza: el profe-
sor que ayuda en dificultades de aprendizaje, que pone anotaciones en la correc-
cidn, en la supervision de trabajos o que orienta la forma de proceder del estu-

diante.

En cuarto lugar, ¢qué tipo de informacion exige? y ¢qué métodos de inda-

gacién tenemos?

Nos fundamentamos en metodologias cualitativas, que, aunque desterra-
das como poco cientificas y faltas de rigor desde parametros positivistas, hoy en

dia son admitidas como procedimientos valiosos para comprender los hechos
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educativos (Cook y Reichardt, 1986), ya que permiten obtener informaciones
globales y completas de los alumnos que facilitan la explicacion de comporta-
mientos y la valoracion de actitudes. En contraposicion a otro tipo de métodos
que resaltan la importancia de la cuantificacion y la medicion de forma parcelada

y aislada de conocimientos determinados, en este sentido.

(...) las llamadas pruebas objetivas, o exadmenes a base de items, que pi-
den respuestas muy concisas a problemas muy sencillos o artificialmente
simplificados son un ejemplo de la pretension o ilusién del rigor en la
comprobacion, por encima de la intencion de lograr un mejor conoci-
miento del estudiante. (Gimeno Sacristan, J. y Pérez Gomez, A. 1.,
2000:343.)

Para ello, partiendo de (...) todas aquellas estrategias que pueden utilizar-
se para organizar e interpretar la informacién que se obtiene a través de la ob-
servacion diaria y en la interaccion con los estudiantes, Bordieu (1988: 22), uti-
lizamos diarios de observacion de clase donde recogiamos los progresos de nues-
tros alumnos desde un punto de vista global, no solamente a nivel de aprendizaje
de lengua, sino en relacion con todos los procesos personales, familiares y afecti-
vos que afectaban al proceso de ensefianza-aprendizaje, por ejemplo, como habia
mejorado el nivel de autoestima de un determinado alumno, cémo se reflejaba la
disminucion de horas de trabajo en casa en el rendimiento escolar, el cansancio

producido por el ayuno del Ramadan, etc., tal como mostramos en la figura 45:
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ACTITUDES

INTEGRACION SOCIAL
Practica el trabajo en equip0 =--===========mmmmm s
Acepta y cumple las normas acordadas ------=-============m=m=mmmmmmm oo
Respeta y cuida el material propio ya ajeno -----=-=-========m=mmmmmmmmm oo

Se nuestra Correcto en €l tratQ ==---=====n=mmmmm s

CONOCIMIENTOS
LENGUA

Entiende 10 qUe 0y ------m=mmmmmmm oo oo
Se expresa con (grado de dificultad) ------=-======m=mmmmmmm o
Grado de compresion de 10 1€id0 ------======m=mmmmmmm oo
Expresion escrita: ortografia, redacCion -------=-=-===mmmmm oo

O1ras apreCiaCionNEs -=-=-=-=====nmm s oo

Figura 45. Diario de observacion de clase.
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Por otro lado, el hecho de estar inmersos en un contexto escolar obligato-
rio, nos imponia una determinada sistematizacion y control sobre distintos aspec-
tos del proceso de ensefianza-aprendizaje marcados por los objetivos minimos de
4reay etapa y los criterios de evaluacion del curriculo oficial**, ello debido a que
las titulaciones garantizan tacita y formalmente niveles de competencia, lo que no

se puede asegurar es que sea cierta tal garantia. (Bourdieu, 1988: 22.)

Por tanto, dicha estructura escolar nos llevo a consensuar, entre todos los
implicados en el proceso de evaluacion: alumnos, equipo directivo, tutores, etc.,

una serie de pautas para realizar la evaluacion:

= El Area de Lengua y Literatura sera evaluada de acuerdo con la progresion
realizada en relacion con los objetivos y contenidos seleccionados en su gru-

po flexible.

= La informacion y la apreciacion —calificacion— con respecto al Area de Len-
gua y Literatura sera funcion de la profesora del grupo flexible —Profesora de

Compensatoria—.

143 Basados en el el Real Decreto 1007/1991, de 14 de junio, por el que se establecian las ense-
fianzas minimas correspondientes a la Educacién Secundaria Obligatoria.

DECRETO 34/2002, de 7 de febrero, por el que se aprueba el curriculo de las areas de cono-
cimiento y materias obligatorias y opcionales de la Educacion Secundaria Obligatoria para la
Comunidad de Madrid.
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= Los alumnos del grupo flexible tendran un informe especial en el Area de
Lengua y Literatura que se realizara tres veces durante el curso escolar, coin-

cidiendo con las tres evaluaciones.

= Si durante su estancia en el grupo flexible su progresion es muy rapida podra

integrarse en el grupo de referencia para el Area de Lengua y Literatura.

= Al finalizar el curso escolar los alumnos podran promocionar al grupo flexi-

ble de nivel Il o integrase en su grupo de referencia para el siguiente curso.

Dichas pautas, junto con los objetivos enunciados en el Plan de Actua-
cion, nos permitieron negociar en las Juntas de Evaluacion del Instituto y con la
Inspeccion Educativa correspondiente la progresion de los alumnos y su capacita-

cion para poder promocionar.

En quinto lugar, ¢quién debe realizarla? y ;como expresar el resultado?

Es evidente que para expresar todo el caudal de informacion recogida en
ese proceso continuado, formativo e informal que desarrollamos, tuvimos que
seguir una serie de criterios que nos sirvieran para acotar y seleccionar el tipo de
informacion dada y el modo en que se iba a realizar. En primer lugar, determina-

das informaciones, fundamentalmente aquellas que tenian un caracter personal
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relativo a cuestiones de tipo afectivo, social o familiar de nuestros alumnos, nos
parecio —por razones éticas— que debian tener un caracter confidencial. En segun-
do lugar, éramos conscientes de que cualquier inventario y/o registro que utiliza-
ramos supondria una reduccion significativa del caudal de informacion, puesto
que teniamos que constrefiir a una palabra (no, si, con regularidad, siempre, a

veces) todo un conjunto de experiencias, informaciones, impresiones recogidas.

Para ello, intentando dar una continuidad al proceso de evaluacion inicial
utilizamos un registro, en el cual volcamos todas aquellas informaciones recogi-
das relativas a las habilidades linguisticas adquiridas, a las actitudes y al nivel de

integracion social, tal como aparece a continuacion en la figura 46.

ALUMNO: FECHA DE NACIMIENTO:

HABILIDADES DEL LENGUAJE

Hablar y escribir:

Avrticula con claridad.

Dificultades foneticas.

Dificultades ortogréaficas.

Claridad y legibilidad de la grafia.

Emite mensajes sencillos.

Puede mantener una conversacion simple.
Puede expresar experiencias propias.
Puede relatar una historia.

Toma parte en las discusiones en clase.
Puede hablar sobre posibilidades y probabilidades.
Puede expresar emociones o sentimientos.
Puede razonar por medio del lenguaje.
Puede ensefar o explicar algo.

Es capaz de dar directrices.

Contesta al teléfono y recoge mensajes.
Usa el tiempo presente.
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Usa el tiempo pasado.
Usa el tiempo futuro.
Usa preposiciones correctamente.

Escuchary leer:

Comprensién del lenguaje:

- Del profesor.

- Del grupo de clase.

- Otros.

Escucha al profesor en el grupo.
Escucha a los comparieros.

Se muestra distraido.

Entiende y responde correctamente a instrucciones y explicaciones.
Puede recordar historias oidas.

Se concentra en una tarea determinada.
Discrimina sonidos.

Lee en voz alta.

Lectura silenciosa.

Comprende palabras.

Comprende estructuras sintacticas.

Capacidad de analizar o sintetizar ideas.

Conciencia de los valores contextuales y relacion con los conoci-
mientos propios del tema.

ACTITUDES
Nivel de integracion en el grupo.

Trabajo en equipo.

Cuidado del material.

Dificultades de comunicacién.

Correccion en el trato.

Figura 46. Inventario de conocimientos, destrezas y actitudes en espariol segunda
lengua.

En sexto lugar, ¢a quien informar?, para seleccionar los destinatarios de la
informacidn y el tipo de informacion realizada, siguiendo a. Gimeno Sacristan y

Pérez Gomez (2000: 381) desarrollamos el siguiente esquema:
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DESTINATARIOS DE LA INFORMACION

a) El alumno inmigrante de ESO al que se referian los datos: Diagnostico ini-
cial en relacion con su conocimiento del espafiol como segunda lengua, su es-
colarizacion anterior y su situacion sociofamiliar, progresos a nivel de cono-
cimientos de espafiol y de integracion en general, dificultades en relacion con

el proceso de escolarizacion, datos de referencia para su autoconcepto.

b) El grupo de alumnos —agrupamiento flexible—: Diagndstico a nivel global

de su progreso, estimularles como grupo.

c) El alumno en relacion con el grupo: Graduacion, nivel de conocimientos.

d) El profesor: Prediccion, posibilidad de cambio de estrategias, aspectos a me-

jorar, control de su propia conducta.

e) El equipo de profesores: Relacion del alumno con respecto al gran grupo,
necesidades de mejorar determinadas capacidades linguisticas necesarias para

un area determinada, control de conducta.

f) El Centro y La Administracion Educativa: Aspectos globales a mejorar
respecto a la integracion de los alumnos inmigrantes (organizacién, espacios,

recursos, etc.), promocion, acreditacion.

289



Finalmente, ;cuales fueron los resultados obtenidos en relacion con el de-

sarrollo de nuestro Plan de Intervencion?; para ello centraremos nuestras re-

flexiones en torno a tres nucleos : los alumnos, el profesorado, el instituto.

En primer lugar, en relacion con los progresos a nivel de aprendizaje del

espafol como segunda lengua podemos resumir:

El grupo de alumnos no alfabetizados tuvo grandes dificultades para adaptar-
se a la situacion de escolarizacion, en relacion con los horarios —largas horas
de estancia en el centro educativo, a lo cual ellos no estaban acostumbrados-—,
grandes dificultades para comunicarse con los alumnos, graves problemas de
autoestima —incluso en relacién con sus compafieros magrebies— por su situa-
cién de analfabetismo; todo ello, unido a la necesidad de buscar trabajo, mo-
tivd un absentismo fuerte y una ralentizacion del aprendizaje, que solo se hi-

zo realmente significativo en relacion con las destrezas orales.

Los alumnos de nivel | progresaron rapida y efectivamente en relacion con la
expresion y comprension oral aunque siguieron teniendo importantes dificul-
tades en la comprension lectora y la expresién escrita, 1o que motivé su per-

manencia en el grupo flexible de nivel 11.

Finalmente, los alumnos de nivel Il alcanzaron un buen nivel no sélo a nivel

de competencia comunicativa y de destrezas orales, sino que fueron capaces
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de iniciarse en la lectura de pequefios textos literarios y de adentrarse en el

lenguaje necesario para la consecucion de los objetivos de las distintas areas,

hecho que motivo su promocion al curso siguiente en un grupo ordinario.

Destrezas
y habilidades
lectoescritoras

Espafiol segunda lengua
NIVEL |
Competencia
comunicativa**

Espafiol segunda lengua
NIVEL 11
Competencia
comunicativa

Destrezas
escolares

GRUPO I

Alumnos no alfabe-
tizados

(NO ESCOLA-
RIZADOS CON
ANTERIORIDAD)

Destrezas orales:

Ha habido una progresion importante a nivel de comprensién y ex-
presion oral, en general, todos los grupos son capaces de comunicar-
se efectivamente en situaciones de la vida cotidiana.

Destrezas escritas:

Han desarrollado su coordinacion grafomotriz de tal forma que son
capaces de escribir palabras sencillas y pequefias frases, a la copia 'y
al dictado.

La escolarizacion
desarrollada por
primera vez en
Esparia, ha sido

Irregular, ha habi-
do continuadas
faltas de asistencia
motivadas por la
necesidad de acce-
der al mundo del
trabajo.

GRUPO I

Alumnos alfabetiza-
dos

(ESCOLARIZA-
DOS CON ANTE-
RIORIDAD)

Destrezas orales:

Ha habido una progresion importante a nivel de comprension y ex-
presion oral, en general, todos los grupos son capaces de comunicar-
se efectivamente en situaciones de la vida cotidiana. Y en situacio-
nes académicas, son capaces de comprender explicaciones del profe-
sor en relacion con lenguajes y tareas de las distintas disciplinas
escolares.

Unicamente 5

Han mantenido
todos una escolari-
zacion irregular
con una asistencia
continuada y una
gran motivacién
por aprender espa-
fiol y ser capaces
de seguir, en
igualdad de condi-
ciones, las distintas
areas del curriculo.

144 Niveles basados en: La ensefianza del espafiol como lengua extranjera: Plan Curricular del
Instituto Cervantes (1994).
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Destrezas
y habilidades
lectoescritoras

Espafiol segunda lengua
NIVEL |
Competencia
comunicativa®*®

Espafiol segunda lengua
NIVEL 11
Competencia
comunicativa

Destrezas
escolares

Destrezas escritas:

La progresion en relacién con la
lectura y expresién escrita ha sido
desigual, en general no se ha
desarrollado paralelamente a las
destrezas orales.

La comprensidn lectora, funda-
mentalmente en relacién con
textos cortos relativos a la vida
cotidiana a aumentado significati-
vamente, pro no igualmente, ni al
mismo nivel que la expresion
escrita. Los alumnos de este gru-
po son capaces de contestar a
preguntas breves, responder con
frases sencillas, realizar pequefias
narraciones y descripciones co
errores significativos

Destrezas escritas:

La progresion en relacién con
las destrezas escritas ha sido
significativa aunque no al mis-
mo nivel que las destrezas ora-
les. Su comprensidn lectora les
permite leer textos adaptados,
comienzan a comprender el
lenguaje cientifico de las distin-
tas disciplinas escolares.

La expresion escrita, aunque
mantiene faltas de ortografia
natural, permite a los alumnos
realizar narraciones, composi-
ciones, resolver problemas sen-
cillos, etc.

Figura 47. Registro de progresos.

En segundo lugar, en relacion con el profesorado del centro, podemos de-

cir que la formacion especifica recibida a traves de los dos Proyectos de Forma-

cion en Centro y los efectos derivados de la organizacion en grupos flexibles —a

nivel de aprendizaje de la segunda lengua y, por tanto a nivel de convivencia—

unidos al continuo desarrollo de actividades de caracter intercultural que motiva-

ran el conocimiento del otro, y por tanto, la pérdida del miedo a lo desconocido,

operaron un cambio significativo en las actitudes que redundaron en la mejora de

% Niveles basados en: La ensefianza del espafiol como lengua extranjera: Plan Curricular del
Instituto Cervantes (1994).
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las relaciones en el centro y, por tanto, en la calidad del proceso de integracion y

aprendizaje de todos los alumnos, inmigrantes y autoctonos.

Finalmente, en tercer lugar y para concluir con este epigrafe, las implica-
ciones que para el IES San Isidro supuso la puesta en marcha de este Plan de In-
tervencion se basaron en la filosofia creada en torno a la exaltacion de la diferen-
cia como valor positivo y al reconocimiento de la presencia de distintas culturas

como criterio de calidad y no de estigmatizacion.
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CAPITULO 5.

DISCUSION DE LOS RESULTADOS E INCIDENCIA
EN LOS MODELOS EDUCATIVOS



5. DISCUSION DE LOS RESULTADOS E INCIDENCIA EN
LOS MODELQOS EDUCATIVOS

...la fe en las potencialidades del ser humano (...) el ideal de igualdad de
oportunidades para todos mediante el reconocimiento del derecho a las
diferencias del individuo-alumno (...). (Przesmycki, 1991.)

El fin altimo de la presente investigacion se ha nutrido fundamentalmente
por el deseo de facilitar el desarrollo de las practicas docentes en relacion con el
aprendizaje de la segunda lengua con alumnos marroquies de Educacion Secun-
daria Obligatoria. Para ello, hemos utilizado una metodologia, investigacion-
accion, que ha resultado determinada por la idiosincrasia especifica del estudio
que pretendiamos realizar y por la situacion real como docentes, en un centro

educativo, del propio investigador.

A lo largo de este capitulo vamos a evaluar el recorrido efectuado, durante
el desarrollo de nuestra investigacion. De tal forma que del analisis de los capitu-
los anteriores podamos inferir la incidencia de lo investigado en la consecucion
de un modelo educativo que sirva como marco de referencia para la atencion del
alumnado inmigrante. El caricter eminentemente cualitativo-intepretativo del
modelo de investigacion que hemos desarrollado nos conduce a enunciar unas
conclusiones que definen un modelo abierto y flexible, ya que sobre la problemé-
tica que nos ha reunido en la presente tesis no existen soluciones univocas adap-

tables a todos los sistemas.
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Es obvio que el titulo de una obra o de una investigacion no traduce mas
que parcialmente el contenido que ésta desarrolla, no obstante, éste al menos de-
muestra que la eleccion que lo motivo no fue fruto del azar. Por ello, para comen-
zar este capitulo, vamos a recordar y analizar los distintos elementos que lo com-
ponen, para de este modo, poder retomar de forma efectiva el sentido de las ideas
argumentadas a lo largo de estas paginas y extraer, posteriormente, todos los po-

sibles elementos de conclusion.

Las dos partes de que consta el titulo, Estudio de los factores que intervie-
nen en el proceso de ensefianza-aprendizaje del espafiol como segunda lengua en
el marco escolar y Plan de Intervencion para alumnos inmigrantes marroquies
de Educacion Secundaria Obligatoria, identifican el objeto de nuestra investiga-
cion ensamblando, a la vez, la situacion —el marco escolar—, la etapa educativa —
Educacion Secundaria Obligatoria—y el publico objeto de nuestra investigacion,
—alumnos inmigrantes marroquies— considerados simultaneamente por sus carac-
teristicas linguisticas —arabofonos— y por su situacién especifica determinada por
el fendmeno migratorio. La seleccion de los dos vocablos, antes mencionados, —
inmigrantes, marroquies— se basa en la necesidad de identificar dos términos,
muy actuales, que conllevan unas connotaciones sociales bien definidas, funda-
mentadas en la asociacion que, con frecuencia se realiza, entre “los inmigrantes”
ligados a una situacion social totalmente precaria y “los marroquies” con una
serie de topicos que les son sisteméaticamente asociados: moros sucios, integristas,

problematicos, violentos, inadaptados...
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Todo ello, no hace mas que traducir la forma en que nuestra sociedad ac-
tual plantea la llegada de inmigrantes a nuestro pais, es decir, desde una perspec-
tiva de choque y oposicion entre dos culturas supuestamente homogéneas y cla-
ramente definidas, la del pais de origen y la del pais de acogida. Evidentemente,
la escuela, fiel reflejo de la sociedad en la cual se encuentra inserta, aborda de
una manera similar la escolarizacion de los jovenes alumnos inmigrantes marro-
quies, basandose Unicamente en los aspectos relacionados con la dificultad, la

carencia y la deficiencia asociados a la totalidad del grupo.

Por ello, en nuestra tesis hemos intentado buscar los medios que nos ayu-
den a abordar dicha situacion de manera diferente a la expuesta anteriormente es

decir, en términos de potencialidades y de capacidades individuales.

Hemaos querido practicar una lectura en positivo de la realidad sociocultu-
ral de nuestros alumnos, con el fin de escapar de la idea fatalista de asociar la
inmigracion al fracaso escolar. Esta analiza la realidad social y escolar en térmi-
nos de deficiencias fundamentadas en las diferencias culturales y linguisticas que
conllevan la puesta en marcha de dispositivos de escolarizacion especificos. Los
cuales, asentados sobre la base de compensar carencias, separan al alumnado in-
migrante del resto de sus compafieros autdctonos aduciendo la supuesta efectivi-
dad de programas intensivo de lengua y cultura realizados fuera del medio escolar
en el cual se escolarizara dicho alumnado inmigrante. Por el contrario, nuestra

tesis se centra en realzar aquellos puntos de encuentro que sirven de puente entre
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los referentes sociales, culturales, escolares y linglisticos que los alumnos traen

consigo y los que encuentran en el nuevo medio social y escolar.

Todo ello porque pensamos que, en la mayoria de los casos, las dificulta-
des que presenta el proceso de escolarizacion de los alumnos inmigrantes, y por
tanto el aprendizaje de la segunda lengua, es debido a concepciones pedagdgicas
erroneas, que se orientan hacia la compensacion de carencia y/o diferencia, olvi-
dando los potenciales y las competencias adquiridas; o bien se fundamentan en
posiciones militantistas que olvidan el aprendizaje y la socializacion con fines
escolares y que mantienen al alumno inmigrante en lo que le diferencia de los

otros, practicando posturas interculturales a ultranza.

Dichos planteamientos son el resultado de una aproximacion caricaturesca
a la situacion que funciona Gnicamente en términos de oposicidén/antagonismo,
situando al alumno inmigrante en oposicién a los compafieros autoctonos en rela-
cion con sus potencialidades, cultura, lengua y motivacion, hay ellos y los otros,
partiendo de falsos planteamientos que nos llevan a inducir ideas como pobreci-

llos, no hay que exigirles demasiado, es muy duro para ellos.

Por nuestra investigacion proponemos que se debe partir de una didactica
que dé un giro conceptual radical, puesto que, como hemos demostrado, no es
correcto asociar de forma casi automatica el fracaso escolar a la pertenencia a un

medio social o étnico, ya que la emigracion, en si misma, no es un factor de dis-
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capacidad, muy al contrario, las aspiraciones de estas familias inmigrantes consti-
tuyen en muchas ocasiones un elemento favorable para el aprendizaje. Por tanto,
es necesario deshacerse de planteamientos aprioristicos negativos para partir de
una perspectiva mas objetiva, los alumnos marroquies pueden llegar a los mismos
niveles de aprendizaje que sus compafieros autoctonos, ésta debe ser la primera

premisa que acompafie la escolarizacion de dichos alumnos inmigrantes.

De igual modo, partimos de una didactica centrada en la cognicion, basa-
da en la idea, no de dar mas a los que tienen menos, desarrollada en los progra-
mas de Compensacion Educativa; se trata de dar aquello que es mejor en educa-
cion, fundamentandonos en las necesidades especificas de loa alumnos enfrenta-
dos a una situacion determinada de ensefianza-aprendizaje. Y todo ello, como se
muestra en la figura 48, desde una perspectiva constructivista, basandose en un
proceso de construccion del conocimiento. Para ello, es necesario dar una impor-
tancia relevante al factor cognitivo. Esta cognicion no se limita Unicamente a los
saberes escolares y a los contenidos; siguiendo a Chauveau (1995) pensamos que
las capacidades cognitivas se refieren al espiritu, la inteligencia, la razén, y tam-
bién a todo aquello que tiene relacion con el método de trabajo, la relacion que
establece el alumno con el medio y, finalmente, a todo lo que nos aporta el placer

de aprender y comprender, ya que:

La ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras debe partir de la moti-
vacion y del deseo de aprender para obtener la integracion y el desarrollo

de los conocimientos, con el fin de llegar a una autonomia en el desarro-
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llo de la competencia-eficacia de la comunicacion y la cultura, este pro-
ceso implica la totalidad de la persona, sus habilidades linglisticas y

comportamentales, asi como aquellas relacionadas con la interaccion so-

cial y el conocimiento de si mismo y el mundo. (Diaz-Corralejo y Russel,
2001: 73.)1%°

MEDIO-
SOCIEDAD

SABERES CAPACIDADES

Proceso de ensefianza-aprendizaje

Saber reflexionar

Figura 48. Didactica centrada en la cognicién.

Las reflexiones anteriores han servido de motor e hilo conductor de los
planteamientos que iniciamos en el capitulo primero, con la definicion de objeti-
vos y la metodologia de nuestra investigacion. Continuamos en el capitulo segun-
do mostrando, mediante el estudio de casos significativos seleccionados en un
centro educativo determinado, el contexto en el cual se realiza la escolarizacion

jovenes inmigrantes, marcado por presupuestos ideolégicos formulamos en tér-

148 Traduccion del siguiente original:

Si I’enseignement-apprentissage des lengues étrangeres doit partir de la motivation et du
désir d’apprende pour obtenir I’integration et le développement des connaissances afin
d’atteindre I’autonomie dans le développement de la compétence-performance de communica-
tion et de culture, ce processuss implique la totalité de la personne, aussi bien ses habiletes
linguistiques et comportamentales, que celles de I’interaction sociale et de la connaissance de
soi-méme et du monde.
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minos de deficiencia y compensacién que originan la creacion de escuelas/aulas-

guetos.

Asi mismo, hemos analizado los motivos de la inmigracion, fundamenta-
dos sobre la base de alcanzar un nivel econdmico y un estatus social superior al
que detentaban en su pais de origen; asi como las aspiraciones y deseos de estas
familias inmigradas en contraposicion con la realidad que se encuentran en la

sociedad que les acoge —en el barrio, la escuela, etc.—.

También, a través de los registros de observacion y de las declaraciones
realizadas por los distintos informantes hemos querido analizar los factores que
configuran el proceso de construccion de la “identidad” en el nuevo medio social
y escolar en el cual se encuentran inmersos nuestros alumnos inmigrantes, el
choque cultural que, en muchos casos se origina, asi como la forma en que dichos
factores —contexto e identidad— se reflejan en la escolarizacion de los jovenes
inmigrantes marroquies, como elementos decisivos que influyen en el proceso de

aprendizaje de la segunda lengua.

De igual modo, hemos remarcado la importancia que dicha escolarizacién
presenta como elemento catalizador del futuro de sus hijos. Desde esta perspecti-
va la escuela se reviste de una misién esencial, puesto que es la encargada de
transformar la esperanzas, de estas familias inmigradas, en realidad, ya que el

éxito escolar engendrara el éxito social.
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Dentro de este panorama, resulta evidente que los recién llegados consti-
tuyen un grupo claramente definido por el desconocimiento de la lengua espariola
que en el medio escolar resulta absolutamente imprescindibles y se reviste de una
idiosincrasia Unica, ya que esta se convierte en vehiculo de todo el proceso de

ensefianza-aprendizaje.

En este sentido, en el capitulo tercero analizamos las caracteristicas espe-
cifica de la lengua en el medio escolar, desde postulados que la sitdan en el terre-
no de la didactica, y que favorecen los planteamientos de enunciados metodoldgi-
cos basados en las dos realidades que los fundamentan: el medio escolar y el
alumnado inmigrante. Como consecuencia, hemos destacado, por un lado, la ne-
cesidad urgente de comunicacion —a nivel de supervivencia— para poder desen-
volverse en el entorno social y escolar, y por tanto, la importancia que en este
sentido adquieren las destrezas orales importancia; y por otro, la importancia que
en el medio escolar adquieren las destrezas escritas, ya que estas vehiculan los

saberes intelectuales.

Todo lo anterior nos ha conducido a dedicar el capitulo cuarto de nuestra
tesis, como respuesta posible a los analisis cualitativos de los capitulos anteriores,
a plantear —tomando como ejemplo un grupo determinado inmerso en una situa-
cion escolar especifica—, el modo en el que se puede realizar el encuentro de estos
alumnos recién llegados con la cultura escolar. Para ello, nos ha parecido necesa-

rio partir, dentro del marco de la diferencia, del reconocimiento de las potenciales
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de cada alumno. De esta forma, hemos intentado ayudar a cada alumno a acceder
a este nuevo mundo de referencia, en el cual la lengua tienen un lugar esencial,
recorriendo con €l el camino que separa su propia cultura —aquella que porta cada
individuo cargado de su multiples identidades— de la que caracteriza al nuevo

mundo escolar en el cual se encuentran inmersos.

Por ello, nos ha parecido indispensable potenciar el desarrollo de estrate-
gias que faciliten este encuentro. Evidentemente, no se trata de realizar una cura
intensiva de lengua espafiola fundamentada en una relacion dual maes-
tro/alumnos inmigrantes; por el contrario, la finalidad de nuestro Plan de Inter-
vencion consiste en fundamentar el proceso de ensefianza-aprendizaje en un pro-
ceso en el cual el profesor, tal como mostramos en la figura 49, actia como me-
diador que facilita el contacto con los compafieros, las personas, las situaciones,
los objetos de los que el alumno se rodea en el mundo escolar, que facilitan la
utilizacion de la nueva lengua mediante practicas linguisticas reales. Se trata de
un proceso de encuentro linguistico y cultural, no de oposicion, caracterizado por
la toma de contacto de los alumnos con los nuevos contenidos y situaciones de
aprendizaje. Para ello, siguiendo a Diaz-Corralejo, J y Russel, E. (2001:59-60) es
necesario que el profesor se convierta en un observador atento a las capacidades y
a las dificultades de los alumnos —afectivas, relacionadas con los estilos cogniti-
vos, etc.—, animador y facilitador de la comunicacion, capaz de animar a los

alumnos cuando encuentran dificultades, negociador de los objetivos y conteni-
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dos de aprendizaje, dispensador de informacion, gestor de actividades y organi-

zador de recursos.

. Ayudara
Animador Observador EL CONTEXTO EN EL QUE SE DESARRO- | tomar Proponer
LLA ELPROCESO DE ENSENANZA- con- materiale-
I ‘o SITUACION SOCIOLON- ciencia | %Y
ADOVO Coparticipe GUISTICA de difi- recursos
ef?cg; en la E/A cultades | Motivan-
¢ MODOS DE * Aconsejar para
Nego- PAPEL DEL TRANSMISION determinarse
ciador Gestor PROFESOR ENSENANTE DEL SABER unas metas
de acti- Aportar
Dispen- vidades tévnicas y
sador de estrategias

infor- Organizador

macion de recursoso APRENDIZ

Figura 49. El profesor mediador.

Consecuentemente, nuestro planteamiento didactico, a diferencia de aquel
que constituye el de las lenguas extranjeras, no se focaliza inicamente en el desa-
rrollo de la competencia de comunicacién, ni tampoco alrededor del conocimien-
to y la reflexidn sobre codigos linglisticos y metalenguajes caracteristicos de la
didactica de la lengua materna. Nuestro planteamiento se fundamenta en la puesta
en practica de estos dos enfoques —lengua extranjera/lengua materna— en el seno
del sistema escolar, haciendo del alumno y de sus palabras el motor de su propio
desarrollo, siguiendo a Britt-Mari, B. (1987), se trata de desarrollar las propias
estrategias de aprendizaje de nuestros alumnos, para ello, siguiendo a Freinet, C.
(1896-1996) resulta necesario: trabajar las situaciones escolares que resulten sig-
nificativas, desarrollar el aspecto afectivo y la nocion de placer y la libre expre-

sion.
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De igual modo, siguiendo a Vygostky (1896-1934), el desarrollo de la
competencia social se considera como un elemento fundamental del aprendizaje
por la influencia en los procesos psicologicos, por ello resulta fundamental la
integracion del alumno, desde el primer momento, en el medio escolar real, ya
que una colaboracion auténtica entre el aprendiz y los otros actores del proceso
educativo favorece el desarrollo de las conceptualizaciones, de la memoria légica

y de la atencion voluntaria.

Por todo ello, pensamos que los planteamientos que nosotros hemos lle-
vado a la practica podran permitir a los nuevos alumnos extranjeros integrarse
rapidamente en las escuelas espariolas, en igualdad de condiciones que sus com-
pafieros autoctonos, ya que permite al unisono descubrir las formas usuales de
comunicacion y su aplicacion social y adquirir la lengua de la escuela en todas

sus facetas.

5.1 ENFOQUE METODOLOGICO DESDE EL PUNTO DE VISTA DE
UNA DIDACTICA INTEGRADA
Todo lo anterior nos lleva a plantear un modelo, que presentamos a conti-
nuacion en la figura 50, que, sobre la base de las experiencias extraidas durante el
desarrollo de nuestro proceso de investigacion/accion, de respuesta a la heteroge-
neidad de situaciones personales y escolares que plantea el aprendizaje del espa-

fiol como segunda lengua en el medio escolar.
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ENSENANZA-APRENDIZAJE DE
ESPANOL COMO SEGUNDALEN-
GUA

AMBITOS
QUE MODELAN LA AC-
TUACION

CARACTERISTICAS
@ DE LOS ALUMNOS

POLITICO/
ADMINISTATIVO

SOCIAL/
ESCOLAR

SOCIALES
Y

CULTURALES

PLANTEMIENTO
EPISTEMOLOGICO

MODELO
DIDACTICO

PERSONA-
LIDAD

SITUACION
LABORAL

PEDAGOGIA
FERENCIADA

DlI-

METODOLOGIA COMUNI-
CATIVA

CONSTRUCTIVISMO

ORGANIZAR LA
ENSENANZA

ORGANIZA-
CION DEL AULA

ADAPTAR LA
ENSENANZA

RGANIZACION DEL

INTERESES ‘
DE LOS - _
ALUMNOS AGRUPAMIEN

COMUNICACION DESARROLLO DE
ORAL

DESTREZAS

ESTRATEGIAS D
APRENDIZAJE

SITUACION SINGULAR DE ENSENANZA-APRENDIZAJE: PRACTICA

Figura 50. El proceso de ensefianza-aprendizaje de la segunda lengua para
alumnos inmigrantes: modelo.
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Para ello, partimos de un planteamiento global que se fundamenta en los

siguientes postulados:

a) Creemos necesario tener en cuenta el ambito de las decisiones politi-
co/administrativas, que definen como se llevaran a la practica los procesos de
escolarizacion y que tendran especial relevancia, ya que defienden el modelo
educativo a seguir —-mas o menos inclusivo-y por tanto marcan el tipo de pre-
supuesto metodologico que se utilizara para el proceso de ensefianza-
aprendizaje de la segunda lengua. Dichos modelos oscilan entre planteamien-
tos compensatorios fundamentados en grupos de apoyo o estructuras especifi-
cas de acogida para recién llegados donde pasan un determinado periodo de

tiempo apartados del resto de sus compafieros autéctonos™’.

Ademas, todos ellos tienen como caracteristica comin la ausencia total de
directrices metodoldgicas en relacion con los procesos de ensefianza-aprendizaje
de la segunda lengua y la carencia de verdaderos planteamientos interculturales,
ya que, en ningun caso se contempla la posibilidad de preservar las lenguas y
culturas de origen mediante programas bilingiies o programas de apoyo en lengua

materna.

Y7 Aulas de integracion linglistica en Andalucia y las recién creadas Aulas Enlace en la Comu-
nidad de Madrid.
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En este sentido, aunque tal y como expresamos en & IV, nos decantamos
por planteamientos metodoldgicos integradores fundamentados en la Pedagogia
Diferenciada y postulamos la integracion plena en el medio escolar de estos
alumnos en igualdad de condiciones que sus compafieros autoctonos, no en es-

tructuras apartadas de la realidad escolar.

Aunque la realidad en muchos caso es muy distinta, ya que estos alumnos
se encuentran integrados en un medio escolar determinado por unas directrices
institucionales especificas, en el cual los profesor tiene un margen de autonomia

limitado, ya que,

Aunque la reproduccion cultural se suele discutir generalmente a nivel
social, en tanto es el resultado de un complejo sistema de fuerzas, la for-
ma de mediacion en las escuelas esta decisivamente condicionada por los
esfuerzos de los individuos para desenvolverse con las limitaciones insti-
tucionales. (McNeil, 1983: 137.)

Aunque en la medida que ello sea asi, resulta necesario analizar los meca-
nismos a través de los cuales el profesor ejerce su peculiar grado de autonomia y

en qué aspectos se proyecta, ya que:

Ver a los profesores como meros ejecutantes de la politica impuesta desde
arriba es incorrecto. Los profesores distorsionan esa politica antes que
ser fieles aplicadores... para adaptarla a las necesidades que perciben en

sus alumnos, de suerte que el contenido ensefiado a éstos es probable-
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mente un compromiso entre el contenido oficialmente adoptado y las ne-

cesidades de los alumnos tal como el profesor percibe. (Brophy, 1982: 3.)

En este sentido es trata de conjugar la realidad institucional con una reali-
dad escolar determinada, puesto que la actividad de los profesores transcurre de-
ntro de la institucion, por eso la practica esta inevitablemente condicionada, por
tanto se trata, en muchos casos, de realizar una modelacion dentro de los marcos

institucionales, ya que,

El profesor es quien, en Gltima instancia, decide los aspectos a cubrir en
la clase, especificando cuanto tiempo dedicard a una determinada mate-
ria, qué topicos va a ensefiar, a quién se los ensefia, cuando, como y
cuanto tiempo les concedera y con que calidad se aprendera. (Schwille,
1982:12.)

b) Debemos tomar en consideracion el contexto que enmarca la escolarizacion de

estos alumnos inmigrantes caracterizado por:

= Un entorno familiar y social marcado por las carencias econémicas.

= Unas familias disgregadas —entre Espafia y Marruecos— a causa de los proce-

sos de legalizacién de la residencia.

= Un entorno social y escolar marcado por situaciones anteriores de dificultades

economicas, degradacion, e incluso, marginalidad.
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= Una situacion de desconocimiento de idiosincrasia cultural de estos alumnos,
lo que motiva un rechazo generalizado entre muchos de los sujetos que com-
ponen la comunidad educativa —padres autdctonos, comparieros autoctonos,

profesores—.

Y todo ello, porque el proceso de ensefianza-aprendizaje se desarrolla en
un lugar y en una situacién pedagogica determinados, ya que siguiendo a Postic,

M.y Ketele, J. M., (1988: 85):

Los comportamientos de ensefianza-aprendizaje no pueden ser compren-
didos que cuando son tenidos en cuenta en el contexto en el cual tienen
lugar para poder clarificar los porqueés... Un acto pedagdgico es relativo

a la situacion global creada, en parte, por la realidad de los alumnos.

Por tanto, tal y como sefialabamos en & 1V, es necesario el conocimiento
de todos los factores que intervienen en la vida del aula, ya que siguiendo a Gi-
meno Sacristan, J. y Pérez Gomez, A. |., intervenir en la escuela requiere la com-
prension del contexto escolar complejo definido por la estructura académica insti-
tucional que conforma la escuela y por las estructuras social y de participacion:
las relaciones horizontales y verticales, los modos, las normas que rigen los inter-
cambios, etc., y de todo ello, resulta un conocimiento prioritario para entender la

practica y transformarla.
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c)

Manifestamos que es necesario partir de un analisis individual de las dificulta-
des de aprendizaje ligadas a factores intraculturales e individuales como son:
la estratificacion social, la edad, el sexo del individuo, el lugar que ocupa de-
ntro del grupo, puesto que las dificultades escolares de los alumnos inmigran-
tes no se deben exclusivamente a factores culturales, sino, también a aquellos
de orden psicoldgico y sociologico; asi pues, (...) no se trata de negar la di-
mension, psicoldgica, socioldgica y cultural del proceso, sino de tener cuida-
do con cualquier explicacién causal y unidimensional **® (Abdallah-Pretceille,
1992: 86). Por eso, aunque no debemos tender a las sistematizaciones abusivas
0 a un determinismo cultural que nos lleve a caer en el terreno de los topicos,
podemos concluir que es necesario el conocimiento y reconocimiento de las
diferencias culturales para mejorar nuestra tarea docente y disefiar instrumen-
tos didacticos mas precisos —modelos de evaluacion inicial adaptados a las ca-
racteristicas escolares y culturales de los alumnos inmigrantes, materiales di-
dacticos bilingues, actividades adaptadas a las peculiaridades escolares y de
aprendizaje de cada cultura— que nos permitan facilitar el proceso de ensefian-
za de estos alumnos inmigrantes, pero al mismo tiempo proponemos, tal como
sefialabamos en & | y 11, el reconocimiento sistematico de cada situacion y si-
tuaciones individuales, mediante la observacién de la realidad escolar (medio,

contexto social y educativo, diferencias individuales de cada aprendiz, etc.), Y

148

Traduccion de los autores de la siguiente cita original:

Il ne s’agit pas de nier les dimensions psychologique, sociologiqueset culturelle du processus
mais garder de toute explication causale et unidimensionnelle. (Abdallah-Pretceille, 1992:
86.)
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todo ello porque la diversidad nos envia una multipolarizacion que prohibe
cualquier intencidn a recurrir concepciones lineales, unicasuales y determi-

nistas**°. (Abdallah-Pretceille, 1992: 94.)

Por ello, como sefialdbamos en el & 1l de la presente Tesis, nos parece
fundamental insistir sobre la necesidad de tomar en consideracion este indivi-
duo/alumno, en tanto que sujeto Gnico. Dentro de este marco Przesmicki (1991)
considera que el concepto de diversidad de alumnado debe ser concebido en rela-

cion con las siguientes caracteristicas:

= Las diferencias cognitivas en relacion con el grado de conocimientos exigidos
por la institucion educativa y dentro del marco de la riqueza de los propios

procesos mentales de los alumnos.

= Las variaciones a nivel sociocultural que se inscribe en aquello que llaméaba-

mos valores.

= Las diferencias psicoldgicas que corresponden a la idiosincrasia de cada indi-
viduo, los perfiles psicoldgicos, cognitivos, actitudes, conductas, la motiva-

cion, el bagage de experiencias y recuerdos del pasado.

9 Traduccion de los autores de la siguiente cita original:

La diversité renvoi a une multipolarisation qui interdit tout recours a des conceptions linéai-
res, unicausales et déterministes. (Abdallah-Pretceille, 1992: 94.)
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d)

Todos estos factores nos llevan a plantearnos un modelo didactico, que frente
al concepto tradicional de transmisién de saberes*™ como epicentro de cual-
quier modelo educativo, se fundamenta en un doble eje, por un lado, a nivel
metodoldgico, se nutre de los principios que emanan de las teorias constructi-
vistas y de los planteamientos de los enfoques comunicativos para la ensefian-

za de segundas lenguas, y por otro de los postulados de la Pedagogia Diferen-

150

Durante mucho tiempo hemos considerado que un buen maestro era aquel que podia desarro-
llar todo “el programa” del area. Este deseo, comdn en numeroso profesionales de la ensefian-
za, de transmitir a los alumnos todo el corpus de contenidos previstos para un determinado
curso escolar en muchas ocasiones ha tenido una consideracion tan importante que ha induci-
do que todas las acciones de los profesores giraran en torno a los “curriculos”. En este marco
de ensefianza-aprendizaje, de un modo unilateral, es el alumno el que debe adaptarse al medio
escolar. Aunque nos encontremos en situaciones dificiles en las que los alumnos tienen pro-
blemas, definidos por deficiencias de la escolarizacién anterior, o desconocimiento de la len-
gua que vehicula el curriculo.

No obstante, esta situacion de partida fue modificada cuando, los medios educativos, fueron
conscientes de que el futuro de un joven en su medio social dependia sustancialmente de su
escolarizacion, con ello aparece la nocién de fracaso escolar.

Para que las concepciones anteriores fueran sustituidas por planteamientos mas “integradores”
hubo que esperar hasta los afios sesenta en Europa, en concreto en Francia aparece por primera
vez la nocidn de fracaso escolar para transformarse en un problema social. En este contexto
surgid la nocidn de correlacion entre el éxito escolar de el alumnado y su origen socioeconé-
mico. Todo este cambio en las concepciones impulsa la integracion en los curriculos escolares
de algo més que simples contenidos de aprendizaje que los alumnos reciban como meros suje-
tos pasivos independientemente de su situacion social, econémica y afectiva.

A partir de los afios setenta, nuevas voces, Celestin Freinet entre otros, en el campo de la pe-
dagogia comprensiva tienden a colocar al alumno en el centro de todo proceso pedagdgico.
Esta nueva tendencia focalizada entorno al tema de la igualdad de oportunidades tiene eviden-
tes repercusiones sobre el alumnado inmigrante.

En dichas teorias, el lugar central que el alumno toma en este proceso constituye una verdade-
ra evolucidn positiva. No obstante, su aplicacion, en relacién con el alumnado inmigrante, no
ha obtenido siempre los efectos deseados en términos de éxito escolar como exponiamos en el
capitulo segundo, en relacién con los programas de compensacion educativa. Puesto que parti-
an de la premisa de que estas diferencias no podian ser mas que problematicas -
discapacitadoras—; por tanto, su aplicacion se extendia de igual forma a todos los alumnos que
no lograban el éxito escolar independientemente de cual fuera la causa: desconocimiento de la
lengua escolar, marginacidn, absentismo, desfase, etc.

Para Berstein, B. (1971) nos plantea en su teoria del déficit linglistico, la transmision e ins-
trumentalizacion de la desigualdad lingistica a través del sistema escolar. Ademas, cuestiona
el proceso de transmisién escolar y el rol que desempefia la lengua dentro del mismo.
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ciada®™

, como eje de reflexion y analisis de los propios postulados y de aque-
llos que la propone en relacion con la ensefianza-aprendizaje (...). (Diaz-
Corralejo, Russell, 2001: 5), que toman como fundamento el concepto de la
focalizacion del aprendizaje en torno al alumno™? y el de las consideraciones
sociales como elemento fundamental del aprendizaje, partiendo, como sefiala-
bamos en & 2, de los postulados enunciados por Vygostky (1896-1934) en re-
lacion con la dialéctica que implica la relacion constante entre las caracteristi-
cas humanas y las condiciones sociales de los aprendices. Todo ello construido
sobre principios filoséficos basados, por un lado, en la fe en las potencialida-

des del ser humano®>®

(Prezesmycki, H. 1991) que permite su educabilidad y
en el ideal de la igualdad de oportunidades para todos por medio del recono-

cimiento del derecho a la diferencia del individuo.

151
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153

Para Louis Legrand, cuando hablamos de Pedagogia Diferenciada o de la Diferenciacion de la
Pedagogia, se trata en todo caso de tener en cuenta la realidad individual del alumno (1994)
Pédagogie différenciée. En Dictionnaire encyclopédique de I’education et de la formation,
coll. Ref. Nathan Université, Paris.

Planteamientos defendidos por numerosos autores desde hace mas de cincuenta afios, por
ejemplo:
A. Cousinet (1950), Oury, F. Y Vasquez, A. (1971), Freinet, C. (1976).

La Pedagogia diferenciada se inscribe en el marco de las teorias de aprendizaje que parten de
la importancia que tiene la focalizacion del alumno como actor de su propio aprendizaje en el
cual toma partido y se crea y recrea en el propio proceso actuando activamente, como sujeto
Gnico e irrepetible cargado de diferencias y formado parte de una colectividad heterogénea.
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e) Evidentemente, dentro de este marco resulta prioritario™*

el aprendizaje de la
segunda lengua como punto de partida primordial para la integracion de estos
alumnos. En este sentido la escuela juega un papel fundamental ya que: La es-
cuela tiene como mision favorecer la integracion y ayudarles a aprender la

lengua (...) y a comprender el universo en el cual van a vivir. (Dosnon, Fran-

cequin, Pele-Guetta, VVolvey, 1993: 75.)*°

Como tal, el aprendizaje de esta nueva lengua no debe contemplarse ex-
clusivamente desde la perspectiva escolar, sino como un fenémeno afectivo, so-
cial, psicoldgico y cultural que se inscribe en un proceso de integracion global, es

decir:

En una perspectiva de insercién y de integracién, la adquisicion de una
buena competencia lingiistica no se debe plantear Unicamente desde el
aprendizaje y la didactica. También debe relacionarse con una politica de
diversificacion linglistica en relacion con los regionalismos, la inmigra-
cién y la construccion europea. Herramienta de comunicacion, una len-

gua no puede cumplir su funcién sin que los individuos y los grupos se re-

154 | a cuestion de la lengua esta a la orden del dia puesto que ella es la responsable de la pro-
duccion y de la estigmatizacion de las diferencias sociales y culturales y de las diferencias en
relacién a la escuela y a los saberes. (Bautier, 1997: 5.)

Traduccion de la siguiente cita original:

La question de la langue est a nouveau a I’ordre du jour car elle est le lien de production et
de stigmatisation des différences sociales et culturelles, et des différences par rapport a
I’école et aux savoirs. (Bautier; 1997: 5.)

155 Traduccién por los autores de la siguiente cita original:
L’école a pour mission de favoriser leur integration, en les aidant a maitriser la langue fran-
caise et a comprendre I’universe dans lequel ils vont vivre. Dosnon, Francequin. (Pele-Guetta,
Volvey, 1993: 75.)
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conozcan como sujetos portadores y productores de identidades propia.
(Abdallah-Pretceille, 1992: 69.)**°

Ademas, en este sentido (Verbunt, 1994: 63) sefiala™’ lo siguiente:

No puede haber transmision de una cultura sin lengua, cada medio vehi-
cula su lenguaje; lenguas y lenguaje son las principales marcas de identi-
dad. Por ello, el combate por una cultura se reduce a veces al combate

por una lengua.

El conocimiento y uso de una lengua tienen una doble funcion: practica y
simbdlica. Las lenguas nos permiten intercambiar informacion, pero también son
un medio de expresion de valores y sentimientos. En el estudio de una lengua no
existe simplemente su contenido concreto, como vehiculo de informacién, por el
contrario la lengua nos aporta la expresion de una vision del mundo y de las rela-
ciones humanas. Esto nos hace reflexionar sobre la necesidad de diferenciar en el
plano simbdlico las lenguas que cada uno puede utilizar. La lengua materna esta

cargada de mayor afectividad y simbolismo que las llamadas lenguas vehiculares,

1% Traduccion por los autores de la siguiente cita original:

Dans une perspective d’insertion et d’integration, la maitrise d’une langue renvoi non seule-
ment & des questions d’apprentissage et a des problemes de didactique, mais aussi et surtout a
une politique de diversification linguistique en rapport avec les régionalismes, I’immigration
et la construction européenne. Outil de communication, une langue ne peut remplir sa fonc-
tion que si les individus et les groupes se reconnaissent comme sujets porteurs et producteurs
d’identités propes. (Abdallah-Pretceille, 1992: 69.)

Traduccion por los autores de la siguiente cita original:

Il ne peut avoir transmission d’une culture sans langue; chaque milieu véhicule son langage;
langues et langages sont principaux marques d’identité. C’est pour cela que le combat pour
une culture est souvent réduit au combat pour une langue. (Verbunt, 1994: 63.)

157
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funcionales, instrumentales, etc. Las lenguas y el lenguaje no son solamente obje-
tos de expresion verbal, la lengua estd acompafada de gestos, de olores, de mo-
mentos de seguridad, de placer o de desagrado que se reavivan cuando utilizamos
la lengua, por eso en el plano afectivo, la presencia de nuestra lengua materna y
el reconocimiento de la misma son tan importantes. Una realidad vivida esta liga-
da a una lengua y se expresa con mayor dificultad en otra; por tanto, a cada tipo
de situacion le corresponde una lengua. Es posible cambiar de lengua dependien-
do de la esfera donde nos movamos: trabajo, transporte, etc.; pero resulta mucho
mas dificil hacerlo en situaciones relacionadas con la identidad: educacion, rela-

ciones hombre-mujer, religion, vida sexual, etc.

El aprendizaje de una lengua no se reduce unicamente a la dimension lin-
guistica, ya que, aprender una lengua es aprender un comportamiento y una cultu-
ra. En este sentido es evidente que el aprendizaje linglistico, ya sea de la lengua
de origen o de una segunda lengua, estd intimamente relacionado con el proceso
de construccion de la identidad, puesto que no nacemos con una identidad unica y
definida, la construimos y transformamos a lo largo de nuestra vida. Cada uno de
nosotros somos depositarios de dos herencias: una, vertical, nos viene de nuestros
antepasados, de las tradiciones, cultura, normas valores y lenguas de nuestro pue-
blo; la otra, horizontal, es producto de nuestra época, de nuestros contemporéa-
neos, de la situacion en la cual estamos inmersos de las lenguas que aprendemos

y utilizamos en diferentes situaciones.
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Tener una competencia linguistica elevada es una condicion necesaria, pe-
ro no suficiente para garantizar la capacidad de codificar y descodificar el sentido
de una frase, los gestos, la entonacion... Las caracteristicas no lingiisticas de una
lengua son factores que deben ser integrados en el proceso de ensefianza-
aprendizaje (Abdallah-Pretceille, 1992: 74). Por tanto, hacer visibles las diferen-
cias y mostrar la idiosincrasia cultural es una tarea prioritaria en el proceso de

ensefianza—aprendizaje de las lenguas.

Por eso el aprendizaje de una lengua no puede quedar inmerso exclusiva-
mente en los aspectos puramente linglisticos porque entonces la comunicacion

no seré totalmente efectiva, ya que:

Estos rasgos, actitudes e idiosincrasia de la personalidad son parametros
que hay que tener en cuenta a la hora de aprender y de ensefiar una len-
gua; por tanto, aunque puedan ser dificiles de definir, deberian ser in-
cluidos en un marco de referencia. Se considera que forman parte de las
competencias generales del individuo y por ello constituyen un aspecto de
sus capacidades. En la medida en que pueden ser adquiridos y modifica-
dos en el uso y en el aprendizaje (por ejemplo, de una o mas lenguas), la
formacidn de actitudes puede constituir un objetivo. Como se ha sefialado
con frecuencia, las competencias existenciales se relacionan con la cultu-
ray son, por lo tanto, areas sensibles para las percepciones y las relacio-
nes interculturales: la forma en que un miembro de una cultura especifica
expresa su amistad e interés puede que sea percibida como agresiva u
ofensiva por parte de alguien perteneciente a otra cultura. (Common
European Framework of Reference for Languages: Learning, teaching, as-

sessment. © Council of Europe, Strasbourg, 2001.)
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La composicion de la poblacion escolar espafiola, cada vez mas diversifi-
cada en lenguas y culturas, nos hace plantearnos la necesidad de considerar el
aprendizaje de las mismas como algo dinamico y natural, relacionando lengua y

cultura de forma paralela, puesto que:

Si aprender una lengua extranjera es tener la experiencia de la alteri-
dad™® cultural. Es también descubrir las relaciones con la cultura de per-
tenencia o referencia y favorecer la toma de conciencia del arraigo cultu-
ral, relativizandolo por una contextualizacién permanente™. (Abdallah-
Pretceille, 1990: 75.)

El aprendizaje del nuevo idioma, como sefialabamos en & I11, es un aspec-
to mas, aunque de una gran importancia, dentro del proceso que los inmigrantes
han de acometer cuando se incorporan a la nueva sociedad y a la nueva escuela.
Los otros elementos que componen el espectro son: el social y el académico. Por
una parte, estos alumnos tienen que alcanzar los mismos objetivos educativos que

el resto, pero en una lengua que desconocen y que lleva mucho tiempo dominar

158 En el mundo de hoy, globalizado, pero diversificado, “glocalizado” (para expresar la idea de la
tension entre procesos de globalizacion y el resurgimiento de lo local, de lo regional), el tema
de la diversidad, de la multiculturalidad, est4 siendo asociado al tema de la alteridad.

Este concepto, especialmente estudiado en la filosofia, se analiza hoy, desde una perspectiva
politica y cultural, para expresar la idea de “el ser otro”, “el colocarse o constituirse como
otro”, en el sentido de demostrar la necesidad de construir identidades politicas, conservando

las diferencias culturales.

159 Si apprendre une langue étrangére, c’est faire I’expérience de I’altérité culturelle, c’est aussi
élucider les rapports avec la culture d’appartenance ou référence et favoriser la prise de
conscience de I’enracinement culturel en le relativisant par une contextualisation permanente.
(Abdallah-Pretceille, 1990: 75.)
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perfectamente; para ello deben realizar continuamente una labor suplementaria de
aprendizaje de nuevos cddigos linguisticos y culturales. En este sentido, no se
trata de reducir los aprendizajes por desconocer el idioma —asociando el hecho de
desconocer la segunda lengua a deficiencias escolares—, mas bien de llegar a des-
arrollar, de forma paralela, las competencias linguisticas necesarias para poder
desenvolverse en el contexto social y acometer las tareas académicas, ya que la
evolucion positiva de ambos factores —académicos y sociales— y el reconocimien-
to y valoracion de su idiosincrasia cultural les facilitara el desarrollo de su nivel
de autoestima; mas especificamente, el proceso de ensefianza-aprendizaje del
nuevo del idioma va a influir de una forma ciclica en el éxito académico y en la
integracion social de estos alumnos, formando un todo indisociable que condicio-
na nuestros planteamientos didacticos y nuestras herramientas metodologicas

para la ensefianza de la segunda lengua.

De igual modo, nos parece imprescindible resaltar la importancia que tiene
la lengua materna de los inmigrantes en relacion con su integracion escolar y con el

aprendizaje de la segunda lengua, por ello nuestros planteamientos se basan en:

Una orientacion alternativa a la idea de que las lenguas son un problema,
0 que las lenguas son un derecho, es ver las lenguas como una riqueza
personal y nacional. Porque las lenguas tienen que tomar su prestigio en
funcién de las potenciales relaciones econdmicas que con ellas se puedan
establecer. El prestigio de las lenguas tiene que estar también en funcion
de las relaciones personales que se puedan desarrollar entre diferentes

grupos sociales, las lenguas tienen que ser también puentes para estable-
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cer puentes entre los distintos grupos sociales y fértiles relaciones entre
distintas culturas™’. (Baker, 1993: 252.)

Desde esta perspectiva planteamos la riqueza de las practicas linguisticas
de los alumnos inmigrantes que se diferencia de aquellas asociadas a los mono-
lingues, ya que mezclan, unen y a veces reinventan las lenguas; parafraseando a
Abdallah-Preteceille (1992), estas practicas linguisticas deben ser interpretadas
como estrategias de aprendizaje y no Unicamente como formas de incompetencia

y fracaso escolar.

f) Las consideraciones anteriormente enunciadas deben orientarse a la diferen-
ciacion relativa a los procesos y contenidos de aprendizaje. Para ello, en pri-
mer lugar, serd necesario adaptar las estructuras organizativas del centro a la

diversidad de alumnado, tal como mostramos en la figura 51.

180 Traduccién de los autores de la siguiente cita original:

An alternative orientation to language as a problem and language as a right, is idea of
languages as a person and national resource (...) While languages may be viewed in terms
of their ability to build social brige across different groups, bridges for cross fertilization
between culture. (Baker, 1993: 252.)
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Figura 51. Modelo de intervencion con alumnado inmigrante.

En este sentido, nos planteamos la siguiente pregunta: ;qué respuestas

materiales podemos dar para la integracion efectiva de estos alumnos inmigrantes

en los centros educativos? Por ello, atendiendo a las demandas cursadas por pa-

dres y profesores llegamos a la conclusion de asumir la escolarizacion del alum-

nado inmigrante e integrar su proceso de ensefianza-aprendizaje de la segunda

lengua desde la constitucion de un Proyecto de Centro Multicultural (la integra-

cién en el centro no debe realizarse de una forma aislada, deben crearse espacios

de encuentro intercultural donde se integren padres, profesores y alumnos); ade-

mas, el estudio de la problemaética especifica de este alumnado y las observaciones
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realizadas en el centro donde se ha desarrollado nuestra investigacion, nos lleva a
plantearnos un modelo de intervencion basada prioritariamente en dos campos de

actuacion, relacionados con la organizacion del centro y la practica docente.

Partimos de la idea, como desarrollamos en el & 4, siguiendo a Merino
Fernandez y Mufioz Sedano (1995), de que una escuela pluricultural debe plan-
tear una pedagogia multicultural basada en distintos principios antropologicos
(identidad, didlogo y diversidad), epistemoldgicos (valores universales) y peda-
gogicos (programas educativos efectivos). Por tanto, la escuela debe respetar y
desarrollar el sentido de la identidad personal y cultural, lo que se logra con una
(...) educacion respetuosa con la diversidad cultural que incluya la posibilidad de
cultivar plenamente la cultura propia como garantia de identificacion personal
para el sujeto y de pervivencia cultural para el grupo (Sarramona, 1993: 34-35).
A fin de aproximarse al cumplimiento de estos postulados anteriores debemos

plantear, desde la practica educativa, el desarrollo de los siguientes aspectos:

El disefio de Proyectos Educativos de Centro (PEC) que tengan en cuenta

la acogida y posterior escolarizacion de los hijos de inmigrantes;

El PEC, ademas, debe ser el marco general a partir del cual se disefiaran
las medidas necesarias para la adaptacion del alumnado inmigrante al centro. Es
importante que estas medidas cuenten con el consenso de toda la comunidad edu-

cativa: claustro de profesores y Consejo Escolar.

323



Dichas medidas haran referencia, en relaciéon con los alumnos, el profeso-

rado y las familias, a los siguientes aspectos de organizacion del centro:

En relacion con el alumnado sera necesario facilitar todo el proceso de acer-
camiento a las nuevas pautas culturales y escolares. Hacerle participe de nues-
tras expectativas respecto a su escolarizacion, de los objetivos propuestos pa-
ra su aprendizaje y del funcionamiento del centro y del sistema educativo del
pais donde reside. Paralelamente, dentro del abanico que forman los distintos
contenidos y objetivos integrados en el curriculo, se priorizaran aquellos que
faciliten y promuevan la participacion de los alumnos en situaciones comuni-
cativas donde, paulatinamente, puedan ir desarrollando las competencias lin-

guisticas adquiridas.

En relacion con el profesorado, sera necesaria una toma de conciencia del
esfuerzo personal e intelectual que para el alumno inmigrante supone la adap-
tacion en un sistema escolar muy distinto al de su pais de origen, tanto por el
desconocimiento de la lengua como por los diferencias en cuanto a estilo de
aprendizaje, relaciones profesor-alumno, normas de convivencia, etc. Para
ello, resulta fundamental la formacion inicial y continua en relacion con la
educacion intercultural y la ensefianza de segundas lenguas. Igualmente que-
remos resaltar la importancia del trabajo en equipo —tutores, profesores de las

distintas areas, apoyos, etc.— Y la coordinacion entre distintos Departamentos
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—Departamentos Didacticos, Departamento de Orientacion, etc.— En este sen-
tido, resulta fundamental la formacion especifica que capacite al docente para

asumir esta nueva tarea.

La participacion de las familias en el medio escolar es una medida importante
para facilitar la adaptacion plena del alumnado. Por tanto, resultara funda-
mental arbitrar medidas que favorezcan el acercamiento de los padres y las
madres al centro educativo, aunque este se vea mediatizado —como sefialamos
en & 2- por multiples factores relacionados tanto con la disponibilidad por
motivos laborales como por cuestiones de tipo cultural y/o de desconocimien-

to de la lengua.

Por otro lado, resulta absolutamente necesario que el Centro Educativo,

consciente de la nueva realidad multicultural y plurilinglie presente en sus aulas,

arbitre las medidas organizativas necesarias™®, recursos humanos y materiales —

organizaciones horarias, tipologia de agrupamientos— para llevar a cabo de forma

efectiva el proceso de adaptacion de estos alumnos al centro y, en consecuencia,

el aprendizaje de la segunda lengua.

161 | a Comunidad de Madrid realiza una propuesta sobre organizaciones especificas en centros de

ESO con actuaciones de Compensacion Educativa en: RESOLUCION de 14 de septiembre de
2000, de la Direccién General de Promocion Educativa, por la que se dictan instrucciones para
la organizacidn de las actuaciones de compensacion educativa en la etapa de Educacion Obli-
gatoria en los centros docentes sostenidos con fondos publicos de la Comunidad de Madrid.
(BOCM 12-9-00). Véase apéndice.
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En segundo lugar, siguiendo a Przesmycki (1991: 17) pensamos que:

(...) una pedagogia diferenciada auténtica es aquella que estd fundada
sobre la diferenciacion de procesos de aprendizaje de los alumnos y que
pasa, para atender este objetivo, por la organizacién mas o menos diver-

sificada y variada de procesos de ensefianza.

Para ello, resulta necesario, siguiendo a Diaz-Corralejo y Russell (2001),
planificar estrategias de diferenciacion de los procesos didacticos para la ensefianza
del espafiol como segunda lengua en relacion con las diferencias fundamentadas en
el contexto en el cual se desarrolla el proceso de ensefianza-aprendizaje y caracteris-
ticas individuales —culturales, escolares, psicologicas, cognitivas— que permiten el
desarrollo positivo de las cuatro destrezas especificas: comprension y expresion oral
y escrita. Materializandose en una oferta diversificada de ejercitaciones, practicas y
actividades con distintos grados de dificultad en su ejecucion, en funcion de las
capacidades y conocimientos de cada alumno. Todo ello, mediante el aprendizaje

entre iguales, por medio de agrupamientos diversos que fomente la cooperacion.

Finalmente, no debemos olvidar la evaluacion, como parte integrante de
proceso de ensefianza-aprendizaje: desde su inicio —como medio de diagnosticar los
conocimientos y destrezas anteriormente adquiridas en su pais de origen—, durante el
proceso de ensefianza-aprendizaje —como herramienta continua de orientacion final,

gue permite comparar lo que se ha hecho con lo que se debiera haber hecho-.
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En dicho proceso de evaluacidn, de manera general, podemos diferenciar
dos componentes importantes: en primer lugar, la evaluacion de la competencia
adquirida en la segunda lengua como marco normativo para dar paso, de manera
paulatina, a la introduccion de las diferentes areas curriculares “normalizadas”, es
decir, aquellas correspondientes al nivel de referencia en el cual el alumno esta
inscrito; en segundo lugar, la evaluacion procesual que va a permitir a los alum-
nos situarse en el conjunto de la programacion especifica de ELS (espafiol segun-
da lengua), en el nivel de las competencias esperadas y, por tanto, adecuar sus

esfuerzos.

Por ello, las diferentes opciones didacticas utilizadas deben sustentarse

sobre los siguientes principios:

1) El tiempo de permanencia en el pais de “acogida” que hace variar sustancial-

mente sus necesidades linguisticas:

= Alumnos recién llegados. Necesitan alcanzar urgentemente una competen-

cia comunicativa que les permita la integracion social.

= Si no han estado alfabetizados en su pais de origen, necesitaran entrar en la

cultura de lo escrito, indispensable en el medio escolar.
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= Alumnos con un cierto tiempo de permanencia en Espafa. Necesitan des-

arrollar méas estrategias comunicativas y perfeccionar las adquiridas.

= Alumnos nacidos en Espafia 0 con muchos afios de residencia. Estos alum-
nos necesitan ser competentes en la lengua que utilizan las distintas disci-

plinas escolares.

2) El modo de articulacion y de integracion progresiva de los conocimientos
aprendidos en lengua espafiola con la adquisicion del conjunto de los conteni-
dos de las distintas areas del curriculo —Ciencias Naturales y Sociales, Mate-

maticas, etc.—.

Por todo lo anterior, para evitar los riesgos de un aprendizaje parcelado y
poco integrador, sera necesario construir secuencias didacticas que permitan, a
partir de objetivos claramente definidos y en un tiempo determinado, asegurar el
aprendizaje de un cierto numero de conductas linguisticas por medio de procesos
multipolares que unan la memorizacién de estructuras, la comprension de reglas y
el desarrollo de estrategias de comunicacién con actividades de creacion e impro-

visacion, etc.; tal como ejemplificamos en la figura 52:
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vivencia.
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- Necesidad de

alcanzar los
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- Habilidades

escolares.

- Contenidos

curriculares.

- Lenguay cultu-

ra de origen.

- Autoestima.

- Autoimagen.

Figura 52. Secuencia didéctica.

Por tanto, todo planteamiento metodoldgico especifico para la ensefianza

de la segunda lengua a inmigrantes en el medio escolar, siguiendo a Gimeno Sa-

cristan, J. (1988: 277), debe tener en cuenta: la identificacion y descripcion del

ambiente académico del aprendiz, tanto del contexto exterior como de la organi-

zacion del centro, la seleccion de contenidos y objetivos de las distintas materias

par elaborar un curriculo adaptado que refleje la integracién del contenido con el

segundo idioma, el desarrollo de actividades que integren el esquema de conoci-

miento linguistico, académico y social previo del estudiante y que reflejen su

trasfondo cultural, tal como se muestra en la figura 53:
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Figura 53. Contextos que intervienen en el modelo metodoldgico, basado en Gi-
meno Sacristan, J. (1988: 277.)
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6. PERSPECTIVAS

Un nimero importante de lineas de investigaciones quedan aun por des-
arrollar y construir para completar, tanto en extension como en compresion, nues-

tro proposito.

En efecto, nuestra intencion ha sido mostrar un cuadro pedagdgico aplica-
do a una situacion escolar especifica. De igual modo, hemos intentado mostrar
coémo la escolarizacion de estos jovenes inmigrantes es una historia singular que
se construye a través de procesos diversos en los cuales influyen mdaltiples facto-
res, nosotros hemos analizado, mediante tecnicas cualitativas, dos de ellos —el
contexto educativo y la identidad de estos alumnos inmigrantes magrebies de
Educacién Secundaria Obligatoria—. Queda ahora por desarrollar estudios simila-
res con otros grupos de alumnado inmigrantes y en otras etapas educativas que

permitan comparar los resultados.

Desde el punto de vista de aprendizaje de la lengua, hemos sefialado la
necesidad de desarrollar paralelamente el proceso de ensefianza-aprendizaje del
espafiol como segunda lengua como objeto de estudio y como herramienta de
aprendizaje de otras areas del curriculo, en tanto que proceso Unico e integrado.
Identificar las situaciones que permiten este contacto constituye uno de los pilares
basicos sobre los cuales investigar, de forma que se abran nuevos caminos para el

desarrollo de estrategias didacticas especificas.
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Ya que la dificultad principal, en relacion con el proceso de ensefianza-
aprendizaje de la segunda lengua, para estos alumnos inmigrantes, esta constitui-
da por el aprendizaje de las destrezas escritas, tan necesarias en el medio escolar,
puesto que sirven de referencia para la adquisicion de todas las disciplinas del
curriculo escolar, serd necesario investigar sobre las caracteristicas propias de las
que se revisten dichas destrezas escritas, en el medio escolar, para facilitar su

aprendizaje.

Por otro lado, la globalidad e interdisciplinaria desde la cual se aborda el
proceso de ensefianza-aprendizaje del espafiol como segunda lengua para inmi-
grantes en contextos escolares, induce a continuar profundizando en el conoci-
miento de todos los factores que interactian en dicho proceso, especialmente en
relacion con la incidencia de los procesos emocionales y el aprendizaje de la len-

gua.

Como actores durante todo el proceso didactico, los ensefiantes deben po-
der beneficiarse de una formacion adaptada. Determinar los contenidos (linguisti-
cos, didacticos, socioldgicos, etc.) de dicha formacion constituye otro nuevo eje

de reflexion.

Desde un planteamiento didactico pragmatico, surgen diferentes interro-
gantes que necesitan ser concretadas en posteriores investigaciones: ¢cémo im-

plicar mas profundamente a los equipos educativos en el desarrollo de planes de
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intervencion como el expuesto?, ;como desarrollar de forma efectiva un modelo
de evaluacion inicial?, ;como adaptar el enfoque defendido en esta tesis a otras
poblaciones escolares? En relacion con dichas cuestiones pensamos: en primer
lugar, que el desarrollo de proyectos comunes a través de planes especificos de
intervencion, como el que hemos presentado, resulta un a opcidn bastante efecti-
va a este respecto, aunque pueden ser exploradas otras vias. En segundo lugar, en
el capitulo 1V y el V hemos propuesto un modelo especifico de evaluacion de
competencias de los alumnos inmigrantes. No obstante, la creencia extendida
entre los docentes y las administraciones educativas, fundamentada en obviar las
diferencias a nivel de capacidades y conocimientos de estos alumnos inmigrantes,
tiene como resultado la inexistencia de cuestionarios, pruebas, etc. que permitan
realizar un diagnostico curricular inicial que facilite la correcta y efectiva escola-
rizacion de cada alumno inmigrante. Por ello, resulta prioritario profundizar sobre
la forma de desarrollar un proceso de evaluacion inicial util que permita, de una

manera significativa, construir los aprendizajes posteriores.

Finalmente, en extension esta tesis puede ser completada identificando la
idiosincrasia del contexto de otras etapas educativas: Educacion Infantil y Prima-
ria y las caracteristicas de otros grupos de poblacidn, para posteriormente realizar
las adaptaciones necesarias que permitan poner en practica un Plan de Interven-

cién ajustado a dichas situaciones educativas.
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Comenzamos nuestra historia con un poema de Said, alumno de primer
ciclo de Educacion Secundaria Obligatoria, el cual —tras dos meses de estancia en
nuestro pais— relataba las inquietudes, esperanzas e ilusiones, que le trajeron a su
nuevo lugar de residencia y describia aquello que dejé en su pais frente a lo que

encontrd en Espafia.

A lo largo de nuestra tesis, nosotros hemos unido a esta historia de Said
las inquietudes y deseos de un nutrido grupo de comparieros mas, las de sus pa-
dres y las de sus profesores que guiaron todo su proceso de escolarizacion. Es
hora de terminar nuestro recorrido, para ello utilizaremos las palabras de otra
alumna, llegada a traves del Estrecho hace una decena de afios y en la actualidad

escolarizada en un nivel educativo avanzado

Yo soy de origen marroqui. Cuando aprendi a hablar en espafiol deje de
sentir miedo y comencé a tener amigas. Antes me expresaba por medio de
gestos y me resultaba muy dificil tener amigo espafioles. Después, hace ya
varios afios, aprendi a leer y escribir en espafiol, mi vida se transformo.
Ahora voy a examinarme de selectividad y quiero ir a la Universidad, no
ha sido facil he estudiado muchas horas y sigo estudiando, tengo muchos
amigos, pero aun, en algunos sitios donde no me conocen me miran con
recelo y me llaman por lo bajo “mora”. Hay muchos compafieros que no
lo tienen mas dificil que yo, son muy mayores cuando llegan a Espafia y
les cuesta trabajo aprender espafiol o simplemente tienen que trabajar
para ayudara sus padres, me gustaria ser profesora y poder ayudarles.
(Hanna - 2° de Bachillerato)
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Estas palabras nos inducen a subrayar el reto que supone para toda la co-

munidad educativa esta nueva escuela multiétnica, ya que:

La organizacion de la escuela es la organizacion de la vida moderna. Si
los estudiantes de los grupos minoritarios no adquieren competencia en
los modelos linguisticos y de conducta de la cultura mayoritaria, es posi-
ble que queden privados de la oportunidad de alcanzar el primer ciclo
universitario y las escuelas profesionales. Sin una competencia en las
destrezas de la cultura mayoritaria permaneceran cerradas para ellos
muchas posiciones bien pagadas y socialmente importantes: médicos,
abogados, ejecutivos. Problematica radical en la educacion bilingle-
bicultural es la manera de mantener las tradiciones nativas linglisticas y
culturales al mismo tiempo que se mejora el acceso a las oportunidades

economicas y a la cultura moderna. (Kleinfel, 1979: 128.)

Nuestro deseo para el futuro de la escuela y de la sociedad en general esta
fundamentado en el reconocimiento del hecho de la multiculturalidad como una
feliz oportunidad de contacto, de intercambio, de desarrollo personal y de apren-

dizaje, tanto para los inmigrados como para los autoctonos.

Por tanto, para hacer realidad los postulados anteriores nos parece necesa-

rio que:

Tanto el profesor como el alumno deben tener como objetivo intelectual el
definir claramente los postulados o premisas de su propia vision del mun-
do. Dicha vision debe tener en cuenta, en primer lugar, el respeto a los

derechos humanos, luego a los valores democraticos y, por fin, no olvidar
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los valores socioecondmicos. De esta manera, pensamos que se puede de-
sarrollar razonablemente una cosmovision que hard probablemente de
educadores y educandos personas justas y tolerantes en cualquier entorno
social. (Diaz-Corralejo, 1995: 326.)

Esto nos lleva a concluir que nuestra actuacion como educadores debe es-

tar fundamentada no sélo en la transmision de conocimientos:

(...) nuestra meta debe ser desarrollar ciudadanos que formen parte de
las sociedades de este nuevo milenio, donde debe predominar la toleran-
ciay la solidaridad y en la que el respeto a las identidades personales y
sociales, se una al desarrollo cientifico y al progreso material. Por esto
se hace necesario que nuestros planteamientos didacticos para la ense-
fianza de la lengua espafiola a estos alumnos inmigrantes vayan mas alla
de los criterios puramente metodolégicos. El ensefiante debe convertirse,
ademas de en un técnico, en un militante de los derechos humanos, de la
solidaridad y de los principios y valores de la educacion intercultural.
(Mufoz Lépez, 1999: 89.)
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APENDICE |



INMIGRANTES Y REFUGIADOS EN MILLONES
Migrantes temporales 42
Inmigrantes 6
Refugiados 15
Desplazados internos 4
Total movimientos migratorios 67

Datos procedentes de: ACNUR. OCDE

Figura 54. Inmigrantes en el mundo afio 1999.

COMUNIDAD CENTROS CENTROS

,AUTONOMA PUBLICOS CONCERTADOS
ARAGON 632 151
ASTURIAS 347 60
CANTABRIA 126 45
CASTILLA-LA MANCHA 1.121 41
CASTILLA-LEON 1.961 258
CEUTA 4.799 345
EXTREMADURA 437 23
LA RIOJA 260 17
MADRID 10.432 1.147
MELILLA 4.693 272
MURCIA 872 55

M.E.C. Subdireccién General de Educacion Especial (1999)

Figura 55. Inmigrantes escolarizados en territorio MEC (Curso1997-98).
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DESCENSO TOTAL
DE ALUMNOS MATRICULADQOS
95-96 194.864 7.818.179
96-97 177.077 7.446.238
97-98 180.172 7.266.066
98-99 165.908 7.100.158

M.E.C. Subdireccién General de Educacion Especial (1999)

Figura 56. Descenso demografico en las aulas.

NACIONALIDAD PORCENTAJE
Marruecos 6.553
Ecuador 5.423
Colombia 4,181
Republica Dominicana 2.659
Peru 2.631
Rumania 1.227
Polonia 1.187
China 1.105
Portugal 844
Argentina 824
Francia 799
Guinea Ecuatorial 744
Filipinas 691
Italia 581
Alemania 547
Guinea 502
EE.UU. 497

Fuente: Comunidad de Madrid curso 2000/2001

Figura 57. Alumnado inmigrante escolarizado en la Comunidad de Madrid.
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APENDICE II



Registros diarios

N° FECHA HORA CURSO TEMA ALUMNO

(EDAD, SEXO)

1 3-11-98 10’30 Barrio-descripcion Profesor 49

2 3-11-99 10’30 Barrio-descripcion Profesora 50

3 3-11-99 10’30 Barrio-descripcion Profesora (37)

4 3-11-99 10°30 Barrio-descripcion Profesor (40)

5 14-V1-99 12 Alumnos-descripcion Profesor (45)

6 14-VI-99 12 Alumnos-descripcion Profesor (50)

7 10-vV-00 11 Aprendizaje de la lengua  Hermana(18
ma.162)

8 24-11-00 10’15 Aprendizaje de la lengua  Madre (51 ma)

9 18-11-00 12 Motivos econémicos Madre (51 ma)

10 6-1V-94 10’30 Residencia-legalizacion ~ Madre (51 ma.)

11 6-1V-94 10°30 Futuro de los hijos Madre (51 ma)

12 2-X11-99 9 Respeto a profesores Madre (40 ma)

13 24-11-00 12’45 Rechazo Padre (ma. 43)

14 24-11-00 12’45 Rechazo Padre (ma. 43)

15  24-11-00 12745 Rechazo Alumno (ma.15)

16 18-11-98 12 Tradiciones Madre (ma.51)

162 | a abreviatura ma. corresponde a nacionalidad marroqui.
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NO

17

18

19

20

21

22

23

24

26

27

28

29

30

31

32

33

34

35

FECHA HORA CURSO

18-11-98

25-X-99

25-X-99

11-X-00

11-X-00

11-X-00

26-11-99

7-11-99

7-11-99

14-11-99

14-11-99

14-11-99

7-V1-99

17-VI1-98

4-V1-99

27-V-99

7-V1-99

7-V1-99

12

13

13

13

13

13

12

12

12

10°30

10’30

14

14’30

10

10

12

16

12

20

20

10

10

10

10

20

10-20

10

20

10

TEMA
Tradiciones
Integracion en el centro
Integracion en el centro
Integracion en el centro
Integracion en el centro
Integracion en el centro
Actividades de integracion
Actividades de integracion
Actividades de integracion
Actividades de integracion
Actividades de integracion
Tiempo
Tiempo
Tiempo
Espacio
Espacio
Sentido estético

Comida-religion

163 | a abreviatura es. Corresponde a nacionalidad espafiola.

ALUMNO
(EDAD, SEXO)
Madre (ma. 51)
Alumno (es*®.13)
Alumna (ma.14)
Alumno (es.13)
Alumna (es.13)
Alumna (es.14)
Profesor (es.)
Profesora (es.)
Profesora (es.)
Profesora (es.)
Profesora (es.)
Mohamed(13
ma.)

Hanae (ma.43)
Said 1(ma.13)
Touria-Naima
(ma.13-16)

Said 2 (ma.14)

Zakarias (ma.15)

Meissa (ma.13)
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NO

36

37

38

43

44

45

46

47

48

49

50

51

52

53

54

55

FECHA HORA CURSO

14-V-00

30-X1-98

2-X11-99

16-X11-98

24-11-00

8-V-00

8-V-00

12-111-00

25-1V-99

13-11-00

25-1-00

12-V-98

11-V-00

23-X-99

15-X1-00

21-11-00

10°30

12°30

9

12’45

14’30

12

12

11

13

10

15

12

12’45

11

12

11

20

20

10

20

20

20

10

10

20

TEMA
Religion-vestido
Tradiciones-religion-
cuerpo
Ancianos-respeto
Obsequios-honor
Velo islamico
Situacion de la mujer
Relaciones sociales
Contacto fisico
Relaciones sociales
Situacion de la mujer
Situacion de la mujer
Circuncision
Boda
El colegio

Lengua

Lengua

ALUMNO
(EDAD, SEXO)
Padre (ma.53)
Mourat (ma.14)
Naima (ma.16)
Sanae (ma.13)
Hermano (ma.15)
Zineb (ma. 15)
Madre (ma.)
Said (ma.14)
Profesores
Madre (ma.)
Madre (ma.)
Alumno (ma.13)
Alumna (ma.14)
Alumna (ma.13)

Profesor (ma. 40)

Abderrahim
(ma.15)
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APENDICE II1



- REAL DECRETO
299/1996, de 28 de febrero. De
ordenacion de las acciones di-
rigidas a la compensacion de
desigualdades en educacion.
(BOE 12-3-96)

- REAL DECRETO
696/1995, de 28 de abril, de
Ordenacion de los alumnos
con necesidades educativas
especiales (BOE 2-6-95)

— ORDEN 1207/2000 de 19
de abril, de la Consejeria de
Educacién, por la que se regu-
lan los Programas de Garantia
Social en la Comunidad de
Madrid. (BOCM 3-5-00).

— ORDEN de 22 de julio de
1999, por la que se regulan las
actuaciones de compensacion
educativa en centros docentes
sostenidos con fondos publicos.
(BOE 28-6-99).

— ORDEN de 14 de febrero
de 1996, por la que se regula
el procedimiento para la reali-
zacion de la evaluacion psi-
copedagogica y el dictamen
de escolarizacion y se esta-
blecen los criterios para la es-
colarizacion de los alumnos
con necesidades educativas
especiales (BOE 23-2-96).

— RESOLUCION de 3 de
agosto de 2000, de la Direc-
cién General de Ordenacion
Académica sobre evaluacién y
certificacion en los Programas
de Garantia Social. (BOCM
11-8-00).

— ORDEN 2316/1999, de 15 de
octubre, del Consejero de Edu-
cacion, por la que se regula el
funcionamiento de las actua-
ciones de compensacion educa-
tiva. (BOCM 25-10-99).

— RESOLUCION de 25 de
abril de 1996, de la Secretaria
de Estado de Educacién, por
la que se regula la elaboracion
del proyecto curricular de la
Ensefianza Basica Obligatoria
en los centros de Educacion
Especial.

— ORDEN 3479/2000 de 5 de
julio de la Consejeria de Edu-
cacion, por la que se crean las
Unidades Especificas de For-
macion e Insercion Laboral
(UFILs) para jovenes en la
Comunidad de Madrid.
(BOCM 17-7-00).

— RESOLUCION de 14 de
septiembre de 2000, de la Di-
reccion General de Promocion
Educativa, por la que se dictan
instrucciones para la organiza-
cion de las actuaciones de
compensacion educativa en la
etapa de Educacion Secundaria
Obligatoria en los centros do-
centes sostenidos con fondos
publicos de la Comunidad de
Madrid. (BOCM 12-9-00).

— ORDEN de 18 de septiem-
bre de 1990, por la que se es-
tablecen las proporciones de
profesionales/alumnos en la
atencion educativa de los
alumnos con necesidades
educativas especiales (BOE
2-10-90).

— RESOLUCION de 4 de
septiembre de 2000, de la Di-
reccion General de Promocion
Educativa, por la que se dictan
instrucciones sobre organiza-
cion y funcionamiento de los
Programas de Garantia Social,
modalidad de Talleres Profe-
sionales, en las Unidades Es-
pecificas de Formacion e In-
sercion Laboral (UFILs) para
jévenes en la Comunidad de
Madrid. (BOCM 12-9-00).
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— ORDEN 4129/2000, de 8 de
agosto, del Consejero de Edu-
cacion, por la que se convocan
subvenciones a asociaciones e
instituciones privadas sin fines
de lucro, para la realizacién de
actuaciones complementarias
de compensacién educativa du-
rante el curso escolar
2000/2001.

— ORDEN de 22 de marzo de
1999, por la que se regulan
los programas de formacion
para la transicion a la vida
adulta, destinados a los alum-
nos con necesidades educati-
vas especiales en los centros
de Educacién Especial (BOE
14-4-99).

— ORDEN 4132/2000 de 8 de
agosto, del Consejero de Edu-
cacion, por la que se convocan
subvenciones para el desarro-
llo de Programas de Garantia
Social en las modalidades de
Formacion-Empleo, Talleres
Profesionales y para alumnos
con necesidades educativas
especiales que se inicien du-
rante el curso 2000/2001.
(BOCM 1-9-00).

— INSTRUCCIONES de la
Direccién General de Promo-
cién Educativa para el desarro-
llo de Programas de Compen-
sacion externa en centros pu-
blicos durante el curso
2000/2001.

— RESOLUCION de 20 de
mayo de 1999, de la Secreta-
ria General de Educacion y
Formacién Profesional, por la
gue se propone un modelo de
programas de formacion para
la transicién a la vida adulta,
con el fin de orientar la res-
puesta educativa dirigida al
alumnado con necesidades
educativas especiales, escola-
rizado en centros de Educa-
cién Especial en la etapa post-
obligatoria (BOE 3-6-99).

— ORDEN 1651/2000 de 24
de mayo, del Consejero de
Educacién de la Comunidad
de Madrid, por la que se auto-
riza la implantacién de los
Programas de Garantia Social
en sus distintas modalidades,
en centros dependientes de la
Comunidad de Madrid, para el
curso 1999/2000. (BOCM 6-6-
00).

- RESOLUCION de 9 de ju-
nio de 2000, de la Direccion
General de Promocién Educa-
tiva, por la que se establecen
los modelos de certificados
para el alumnado que finaliza
su escolarizacion en los pro-
gramas de formacion para la
transicion a la vida adulta en
la Comunidad de Madrid.
(BOE 21-6-00).

— INSTRUCCIONES de la
Direccion General de Centros
Docentes de la Consejeria de
Educacion de la Comunidad
de Madrid, sobre acceso, ad-
mision y escolarizacion de
alumnos en los Programas de
Garantia Social, modalidad de
Iniciacion Profesional. (Curso
2000/2001).
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— REAL DECRETO 82/96
de 26 de enero, por el que se
aprueba el Reglamento Orgé-
nico de las Escuelas de Edu-
cacion Infantil y de los Cole-
gios de Educacién Primaria
(BOE 20-2-96).

— INSTRUCCIONES de la
Direcciéon General de Promo-
cion Educativa de la Conseje-
ria de Educacién de la Comu-
nidad de Madrid, sobre acce-
so, admisién y escolarizacion
excepcional de alumnos en los
Programas de Garantia Social,
modalidad de Talleres Profe-
sionales, desarrollados en
Unidades Especificas y cen-
tros de Educacién de Personas
Adultas (Curso 2000/2001).

— ORDEN de 18 de junio de
1999, por la que se convocan
ayudas para alumnos con ne-
cesidades educativas especia-
les para el curso 1999/2000
(BOE 29-6-99).

— ORDEN 37/2000 de 5 de
enero, por la que se dictan
normas sobre la modificacion
de los conciertos educativos
para el curso académico
2000/2001 (BOCM 10-1-00).

— ORDEN de 24 de abril de
1996, por la que se regulan
las condiciones y el procedi-
miento para flexibilizar con
caracter excepcional, la dura-
cioén del periodo de escolari-
zacion obligatoria de los
alumnos con necesidades
educativas especiales asocia-
das a condiciones personales
de sobredotacion intelectual
(BOE 3-5-96).
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— RESOLUCION de 29 de
abril de 1996, de la Secretaria
de Estado de Educacidn, por
la que se determinan los pro-
cedimientos a seguir para
orientar la respuesta educativa
a los alumnos con necesida-
des educativas especiales aso-
ciadas a condiciones persona-
les de sobredotacion intelec-
tual (BOE 16-5-96).

— RESOLUCION de 20 de
enero de 2000, por la que se
determinan los plazos de pre-
sentacion y resolucion de los
expedientes de los alumnos
con necesidades educativas
especiales asociadas a condi-
ciones personales de sobredo-
tacion intelectual (BOE 2-2-
00).

— ORDEN de 21 de junio de
2000, por la que se convocan
ayudas para alumnos con ne-
cesidades educativas especia-
les para el curso 2000/2001
(BOE. 8-7-00).

© 2000-01 Direccion General de Promocién Educativa. Principal Adultos Diversidad
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1. Objetivos generales del area basados en el Real Decreto 1007/1991, de 14 de
junio, por el que se establecian las ensefianzas minimas correspondientes a la

Educacion Secundaria Obligatoria.

La ensefianza de la Lengua y Literatura en la etapa de Educacion Secundaria
Obligatoria tendra como objetivo contribuir a desarrollar en los alumnos y alum-

nas las capacidades siguientes:

1.1. Comprender discursos orales y escritos, reconociendo sus diferentes finalida-

des y las situaciones de comunicacién en que se producen.

1.2. Expresarse oralmente y por escrito con coherencia y correccion, de acuerdo
con las diferentes finalidades y situaciones comunicativas y adoptando un estilo

expresivo propio.

1.3. Conocer y valorar la realidad plurilinglie de Espafia y de la sociedad y las

variantes de cada lengua, superando estereotipos sociolinguisticos y considerando

los problemas que plantean las lenguas en contacto.

1.4. Utilizar sus recursos expresivos, linglisticos y no linguisticos, en los inter-

cambios comunicativos propios de la relacion directa con otras personas.
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1.5. Reconocer y analizar los elementos y caracteristicas de los medios de comu-
nicacion, con el fin de ampliar las destrezas discursivas y desarrollar actitudes
criticas ante sus mensajes, valorando la importancia de sus manifestaciones en la

cultura contemporanea.

1.6. Beneficiarse y disfrutar autbnomamente de la lectura y de la escritura como
formas de comunicacion y como fuentes de enriquecimiento cultural y de placer

personal.

1.7. Interpretar y producir textos literarios y de intencion literaria, orales y escri-
tos, desde posturas personales criticas y creativas, valorando las obras relevantes

de la tradicidn literaria como muestras destacadas del patrimonio cultural.

1.8. Reflexionar sobre los elementos formales y los mecanismos de la lengua en
sus planos fonoldgico, morfosintactico, Iéxico-semantico y textual y sobre las
condiciones de produccion y recepcion de los mensajes en contextos sociales de
comunicacion, con el fin de desarrollar la capacidad para regular las propias pro-

ducciones linguisticas.

1.9. Analizar y juzgar criticamente los diferentes usos sociales de las lenguas,
evitando los estereotipos lingiisticos que suponen juicios de valor y prejuicios
(clasistas, racistas, sexistas, etc.), mediante el reconocimiento del contenido ideo-

I6gico del lenguaje.
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1.10. Utilizar la lengua como un instrumento para la adquisicion de nuevos
aprendizajes, para la comprension y analisis de la realidad, la fijacion y el desa-

rrollo del pensamiento y la regulacién de la propia actividad.

2. Objetivos generales del area basados en el DECRETO 34/2002, de 7 de febre-
ro, por el que se aprueba el curriculo de las areas de conocimiento y materias
obligatorias y opcionales de la Educacion Secundaria Obligatoria para la Co-
munidad de Madrid., nos parecié necesario incluir ambos objetivos en el desa-

rrollo de nuestro planteamiento didactico

2.1. Utilizar la lengua para expresarse oralmente y por escrito de la forma mas

adecuada en cada situacion de comunicacion.

2.2. Reconocer y ser capaz de utilizar los diferentes tipos de textos y sus estructu-

ras formales.

2.3. Desarrollar la lectura y la escritura como formas de adquisicion de nuevos

conocimientos, de reflexion, de autoaprendizaje y de enriquecimiento personal.

2.4. Conocer y usar las normas linglisticas, con especial atencion a las ortografi-

cas, que se consideren vigentes en el momento actual.
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2.5. Conocer los principios fundamentales de la gramatica espafiola, reconocien-

do las diferentes unidades de la lengua y sus combinaciones.

2.6. Conocer y valorar la realidad plurilinglie y pluricultural de Espafia y conside-

rar las diferentes situaciones que plantean las lenguas en contacto.

2.7. Conocer y comprender las principales formas de la tradicion literaria occi-

dental.

2.8. Reconocer los principales géneros de la tradicion literaria.

2.9. Distinguir las principales épocas artisticas y literarias, sus rasgos caracteristi-

cos y los autores y obras mas representativos de cada una de ellas.

2.10. Conocer las obras y fragmentos representativos de las literaturas de las len-
guas constitucionales y de las obras fundamentales de la literatura, especialmente

la del mundo occidental.

2.11. Aprender y utilizar técnicas sencillas de manejo de la informacion: busque-

da, elaboracién y presentacion, con ayuda de los medios tradicionales y la aplica-

cion de las nuevas tecnologias.
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TRANSCRIPCION DE LA ENTREVISTA - E 39

ALUMNO MARROQUI DE 16 ANOS

< Mi abuelo vino a Espafia primero, ahora ya se ha muerto.

< Vivimos en Madrid.

> ;Donde vivias?

< En Téanger.

> ;Donde estudiaste?

< Yo estudie en Marruecos dos afios, se leer y escribir arabe, francés un poco.

> ;COmo vivias en Marruecos?

< No era féacil, era dificil tener ropa y comida.

> ¢ Sois Muy religiosos en la familia?

<Si.

> ; COmo se practica en Marruecos la religion?

< ¢ Tienes algun problema con los compafieros?

< No tengo ningun problema, ni lo he tenido nunca, la verdad. Tengo muchos
amigos y amigas espafioles.

< La gente que habla arabe puede hacer lo que quiera, no por ser de Marruecos
tienes que hacer cosas distintas, sélo rezar y hacer el Ramadan, lo demas no les
importa. Las chicas pueden ir fuera trabajar, poner pantalon y pueden cortar el
pelo, pero los beréberes no, ellos tiene que las mujeres en casa, no salir, si salen

con su marido, pero sin su marido no salen ellas, no pueden.
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< ¢Que planes o proyectos de futuro tienes?

< En casa se necesita dinero.

¢ Tienes prisa por empezar a trabajar?

<Si.

> ;¢ Has pensado en volver a Marruecos?

< Es algo que no me he planteado, pero un dia volveré.

> ; Estas contento en Espafia?

< Si, estoy a gusto, me falta tener dinero.

> ¢ Qué tipo de comidas prefieres?

< La comida es la tipica de Marruecos.

> ;Los horarios de comidas son iguales aqui que en Marruecos?

< Muy parecidos.

> ; Crees que los espafioles tenemos una actitud positiva hacia los marroquies?
< Un espariol ve a un marroqui y piensa mal y le llama ““moro.

> ¢ Practicas la religion musulmana?

< Este es el gran problema que tengo ahora. La idea que tiene mi padre como
casi toda la gente de Marruecos con estas ideas..., seguir la religion musulma-
na...ya sabes que el Islam es una religion muy dificil, tienes que renunciar a mu-
chisimas cosas (...) mi padre es un hombre muy serio, de ideas fijas y muy reli-
gi0s0...nos cuesta ponernos de acuerdo a los dos...porque a mi padre le gustaria

que yo fuera mas religioso.

388



TRANSCRIPCION DE LA ENTREVISTA —E 40

ALUMNO MARROQUI 14 ANOS

> ; Cuanto tiempo llevas en Espafia?

< Un afio.

> ; Te acuerdas de tu pais, de tu casa, de tus amigos?
< Siempre, cada vez como jugdbamos.

< ¢Vivias en un pueblo o en la ciudad?

< No, vivia en el campo...

> ; Trabajabais el campo?

< Si, tenemos alli tierra para sembrar cosas.
> ¢ Qué sembrabais?

< Manzanas, frutas, de todo...

> ¢ Qué tal se vivia alli?

< Bien.

< ¢ Te acuerdas de tu pais?

< Si. De mis amigos, de mi casa...

> ¢ COmo son tus amigos?

< Son buenos...Ahora cada uno esta en un sitio, uno en Francia..., cada uno en

un sitio. Ya no queda ninguno alli.

> ¢Vas a Marruecos en verano?
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< Si, claro, nos vemos alli.

> ¢ Qué hacias los dias de diario?

< Iba al colegio y cuando salia iba con mis amigos a jugar...
> ; Trabajabas con tu padre en el campo?

< No mi padre ya trabajaba aqui en Espafia. Yo vivia con mi madre.
> ; Cuando decidisteis venir a Espafia?

< Mi padre dijo que nos ibamos.

> ¢ Que te parecid?

< Tenia miedo.

> ; Tenias ganas de venir?

<Si.

> ;COmo llegasteis a Espafia?

< Fuimos en autobus hasta Tanger y desde alli en barco hasta Algeciras.

> ¢ Cuanto duro el viaje?

< 1dia.

> ; Qué cosas te gustan de Espafa?

< Television alli no teniamos. Bueno, algunos tienen, pero nosotros no.
> ¢ Tienes aqui TV?

< §i.

> ¢ Te gusta?

> Si.

> ¢ Cuantos vinisteis a Espafia?

< Toda la familia
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> ;Cuantos?

< Madre, padre, ocho...

> ; Tienes amigos en Espafia?

< Si, muchos...

> ;Espafioles 0 marroquies?

< Espafioles y marroquies.

> ;Como te llevas con los esparioles?

< Bien.

> ;Mantenéis en casa las costumbres de Marruecos?

< A veces.

> Explicame algunas cosas sobre vuestra cultura.

< La religién(...) Los sabados voy a Madrid con mis padres a la Mezquita.
> La idea que tiene mi padre es seguir la religion musulmana, pero es muy difi-
cil.

> ;COmo es tu padre?

< Mi padre es un hombre..., siempre es bueno.

> ¢ Recto?

<Si.

> ;Comes cerdo?

< No, jamon no.

> ¢ Que profesion te gustaria estudiar?

< Mecanico. Los sabados y domingos voy con mi padre para ayudarlo y apren-

der.
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> ¢ Te parece dificil hablar espafiol?

< Si.

> ¢Qué idioma hablas en tu casa?

< Arabe de Marruecos.

> ¢ Qué haces un dia cualquiera en Espafia?

< Me levanto a las 8 y voy al instituto todo el dia y cuando salgo a las 2,30 voy a
jugar al futbol con mis amigos un rato y luego vuelvo a casa.
> ¢Quieres volver a Marruecos?

< Si, claro, pero solo en verano.

> ¢ Queé tal te tratan los espafioles?

< Bien, aunque hay alguna gente que no me trata bien.
< ¢Qué piensas de esta gente?

< Me insultan cuando yo no me he metido con nadie.
> ; Cuantos hermanos tienes?

< Cinco.

> ; Estan todos aqui?

< Si.

> ¢Son mayores que tu?

< No, mas pequerios

> ¢ Qué tal escribes en espafiol?

< No muy bien.

> ; Sabes hablar francés?

< No, antes si, pero ya se me ha olvidado.
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> ; Te gusta Madrid?

< Si, es muy grande Madrid esta bien.

> ¢ Quieres seguir viviendo en Espafia?

< Si, en Marruecos no hay luz ni agua.

> ; Te gusta mas la comida de aqui o la de Marruecos?

< La de Marruecos.

> ¢ Tu padre trabaja?

< Si, en un taller de coches. Limpia los coches.

> ; Quieres empezar a trabajar pronto?

< Si, en cuanto pueda.

> ; Qué ropa llevabais en Marruecos?

< La gente que habla arabe puede hacer lo que quiere, tienen que rezar, hacer
Ramadan, lo demas no les importa. Las chicas pueden ir fuera a trabajar o poner
pantalén y pueden cortar el pelo, pero las beréberes no, ellos tiene que las muje-
res en casa, no salir, si salen con su marido pero sin su marido no salen ellas, no
pueden (...) en bici no montan. No pasa nada si quieres dar un vuelta, un paseo,
no te van a comer fuera (...) no pasa nada. Pero ellos creen eso.

> ;Tus hermanas llevan velo?

< Si.
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TRANSCRIPCION DE LA ENTREVISTA -E 41

ALUMNO MARROQUI DE 15 ANOS

> ; Cuantos afios tienes?

< 15 afios.

> ¢ Cuantos afios llevas en Espafia?

< Dos.

> ;Doénde vivias en Marruecos?

< En Alucima, al lado de Tetuén.

> ;Te acuerdas de Marruecos?

< Si.

> ;COmo era tu casa?

< Erablanca

> ; Cuantos hermanos tienes?

< Uno nacio aqui, y otro nacié en Marruecos y cuando vinimos aqui era peque-
fiito. tenia un afio o asi.

> ¢ En qué trabajaba tu padre alli?

< Tenia ovejas.

> ¢ Tenia su propia tierra?

< Si.

> ¢ Tu eres el mayor de los hermanos?.

< Si.
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> ; Estan todos tus hermanos aqui?

< Si.

> ¢ Estudiabas en Marruecos?

< lba a la mezquita y aprendia a leer y a escribir.

> ¢ Qué idiomas hablas?

< Yo hablaba beréber que es mi idioma y arabe hablaba un poco.

> ¢ Cuando ibas a la mezquita?.
< Todos los dias.

> ;Haces el Ramadan?

< Si.

> ;Rezas alguna vez?

< No.

> ¢ Queé significado tiene que hagas el Ramadan?
< Nada.

> ¢ Tu crees en Dios?

< Si.

> ; Comes cerdo?

< Si.

> ;COmo era un dia de diario en Marruecos?

< A las siete u ocho desayunabamos y después ibamos al colegio, a la mezquita.

> ¢ Qué aprendiais?
< El Coran.

> ; Cuando jugabas?.
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< Cuando salgo por la tarde.

> ; COmo vinisteis a Espafa?

< Mi padre vino primero.

> ¢ COmo vinisteis?

< En barco.

> ¢ Qué pensaste o sentiste cuando viniste a Madrid?
< Me gusté.

> ; Sabias espafiol?

< No.

> ¢ Que tal el colegio?

< Mal no entendia

> ¢ Podias jugar con los compafieros aunque no sabias espafiol?
< No.

> ¢ Fuiste directamente a una clase normal?
< Si.

> ;Te gusta ir al colegio?

< Si, y me gusta apoyo. Te ensefian a hablar.
> ;Vas a volver este verano a Marruecos?.
< Si, voy a volver.

> ;En qué trabaja tu padre?

< Jardinero.

> ¢ Tu madre trabaja?

< No.
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> ¢ Tu hermana?

< Tampoco.

> ;Hablan espafiol tus padres?

< Mi padre si y mi madre no.

> ¢ Tu madre esté en casa la mayoria del tiempo?
< Si.

> ; Coméis cosas de Marruecos?

< No comemos cerdo.

> ;Rezais en casa?

> Si.

> ¢ Hablais en espafiol entre vosotros?

< No.
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> ;Donde vivias en Marruecos?

< En pueblo que se llama Casa de Cabir.
> ¢ Viniste s6lo?

< Vine yo con mi madre.

> ¢ Tu padre esta en Marruecos?
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< Se quedo alli porque habia problemas con mi padre, mi madre con mi padre
tenia problemas. Si la pegaba, los marroquies son asi, y si no hay dinero mas.
> ;COmo es tu pueblo?

< Es un pueblo pequefiito.

> ¢En qué parte de Marruecos esta?

< En el norte.

> ;COmo era tu vida alli?

< Trabajabamos la tierra. Mi padre vendia.

> ; Qué vendia tu padre.

> Mi padre vendia frutas.

> ;Como transportaba tu padre las frutas.

< Teniamos un burro.

> ; Cuantos afios tenias cuando viniste a Espafia?

< Catorce.

> ;Te acuerdas mucho de Marruecos?

< Si me acuerdo mucho, porque 14 afios no es poco. Yo estaba estudiando alli y
siempre cada vez que venia mi madre me ponia a llorar y al final me llevo.

> ¢ Ibas al colegio en Marruecos?

< Si.

< ¢Tenias buenas notas en el colegio?

< En Marruecos si, aqui no.

> ¢ Es dificil hablar espafiol?

< Si, mucho.
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> ;Has aprendido a leer y escribir en espafiol?

< Un poco.

> ¢ Ibas a la mezquita con frecuencia?

<Si.

> ; En Espafia vas a la mezquita?

< No puedo porque esta muy lejos.

< ¢Haces el Ramadan?

< Hacemos el Ramadan, todo lo que nos exigen. EI Ramadan es un poco duro
aqui porque no hay ambiente.

> ; Como fue tu viaje?

< Vine con mi madre en el barco. Ella habia pagado todo y luego en autobus
hasta Madrid.

> ¢ Tenias tus “papeles” cuando viniste?

< No, pero ahora si.

> ¢ Fue dificil obtener la residencia?

< Si, tard6 un afio y medio en arreglarlos. Nosotros que llegamos primeros, fui-
mos juntos para arreglar los papeles, pero dijeron que no podiamos estar aqui,
que tuvimos que volver a Marruecos. Luego, mi madre fue a un abogado y le
pago y la abogada arreglo los papeles.

> ;¢ Cuando tuviste los papeles tu vida en Espafia cambio?

< Si, cambio todo, sin papeles tenia miedo.

> ¢ Que te parecid Espafia cuando llegaste?
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< Si, muy diferente, mucho mejor. Porque aqui vivis mucho mas tranquilo, se
puede comer bien.

> ;Te acuerdas de Marruecos?

< Si, a veces me gustaria estar alli, estar con mi padre mas, ir a Marruecos un
mes 0 dos meses y después volver aqui. No podria estar toda mi vida alli, ahora
estoy acostumbrado a estar aqui. Estuve alli hace dos meses para Ramadan y la
fiesta con mi padre, pero mi padre me hablaba mal me preguntaba porque no
estaba trabajando, porque no tenia dinero.

> ;Donde trabaja tu madre?

< En un casa, limpia, hace la comida y cuida a los nifios.

< ¢Quién se ocupa de la casa mientras tu madre trabaja?

> Mi hermana.

> ; Tus hermanos pequefios van al colegio?

< Ellos van al colegio y comen alli, mis hermanos mayores ayudan un poco tam-
bién en la casa y hacen la comida.

> ¢ Que tipo de comida coméis?

< Comida marroqui, couscous. Me gusta la comida espafiola también pero no me

gusta comer el cerdo.
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> ;De dénde eres?

< Soy de Tetuén.

> ¢ COmo viniste a Espafa?

> En barco y autobus, me acompafié mi hermano?
< Si, mi madre.

> ; Cuantos afios tenias?

< Doce.

> ; Cuanto tiempo llevas en Espafia?

< Un afio.

> ; Sabes Espafiol?

< Un poco.

> ¢ Es dificil hablar espafiol?

< Contigo en clase no. Pero luego es mas dificil con los otros profesores.
> ;COmo son los comparieros espafioles?

< Son insoportables.

> ¢ Por qué?

< Porque no respetan ni nada, o sea, no respetan.

> ;No te respetan a ti 0 no respetan la clase?
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< A mi no me respetan nada, o sea, son como gamberros y a los profesores tam-
poco. Cuando nos hablaba el profesor en Marruecos es como si nos hablara
nuestro padre es que no podias mirarle asi, frente a frente.

> ¢ Que te parece que haya un respeto y no se mire directamente?

< A mi, me da igual, o sea, que me gusta mirarlo asi, porque yo también soy per-
sona. Porque cuando éramos pequefios no sabemos. Pero pienso que yo también
tengo derecho a mirarle asi frente a frente. A mi me gusta el respeto y que me
respeten y quien no me respete no le respeto, o sea...

< ¢ Te acuerdas de Marruecos?

> Si.

< ¢Qué hacias en Marruecos?

> Alli rezaba algunas veces y algunas veces no. No estudiaba muy bien pero
siempre aprobaba. Bueno, las vacaciones se pasan bien, nos ibamos a la playa.

< ¢Donde esta tu padre?

< Mi padre esta en Marruecos, vive con otros y mi madre aqui. No estan divor-
ciados, y mi padre ya no trabaja y eso...

> ¢ Tu madre trabaja?

< Si, en la limpieza.

> ;Vas a Marruecos con frecuencia o solo en verano?

< Si pasa algo urgente, como ahora que mi padre esta enfermo. En verano mas,
en verano suelo ir.

> ¢ Piensas volver algun dia para quedarte alli?
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< Si, yo creo que si, pero ahora no porque no tengo que perder estudios, hasta
gue no coja mi titulo y eso... no.

> ¢ Tu practicas la religiébn musulmana?

< No practico correctamente la religion musulmana. Me gustaria practicarla
pero, 0 sea, que... me encuentro dificultad a practicarla. Hacemos el Ramadan,
todo lo que nos exigen. EI Ramadan es un poco duro aqui no hay ambiente.

< ¢Rezais en casa?

<Si.

< ¢Todos los dias?

> Todos los dias(...) hay una mezquita en la M-30 pero yo nunca he ido.

> ; Tienes amigas?

< Algunas, pero marroquies.

< ¢Qué haces los fines de semana?

> Los fines de semana, el sdbado me levanto por la mafiana, desayuno, pues ten-
go que arreglar toda la casa y siempre, siempre igual y por la tarde nada, ahi
sentada, viendo la tele o escuchando musica o algo.

< ¢Queé es lo que mas te gusta de Espafia?

< Me gusta como tienen mas libertad las mujeres. En Marruecos se tiene que
poner pafiuelo.

> ; Cuando se casan tienen que cambiar de forma de vestir?

< Bueno, depende. Pues es que cada uno tiene su forma de... Hay gente que le da
igual pero la verdad, o sea, nuestra religion no nos permite hacer esas cosas,

pero ahora ya, la gente...
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< ¢Queé tipo de comidas te gustan?

> No me gusta el cerdo. En Marruecos no se come cerdo. Y se hace Ramadan.

< ¢Tu lo practicas?

> Si. Cuando tienes la regla no, pero luego tienes que devolver los dias.
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ALUMNA MARROQUI 12 ANOS

> ;Donde naciste?

< En Marruecos.

> ¢En qué parte de Marruecos?
< En Ta-za.

> ;Donde esta?

< En el norte. Es un pueblo pequefio.

> ;Tenias vacas y ovejas?

< Mi abuelo tenia vacas y ovejas.
> ; Trabajabais el campo?

<Si.

> ; Ayudabas?

< Si, en la casa y en el campo.

> ¢ Ibas al colegio?
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< A la escuela coréanica.

> ¢ Qué hacias en la escuela coranica?

< Por la mafiana leiamos el Coran y por la tarde, por la tarde limpiamos la cla-
se.

> ¢ Dénde estaba?

< En la mezquita.

> ; Te ibas con tus amigas a jugar?

< Si.

> ;COmo era un dia en Marruecos?

< Yo ayudaba a mi abuela que metia las vacas en el garaje, nada mas.
> ;COmo era la casa?

< Grande.

> ¢ Quiénes viviais en la casa?

< Toda la familia.

> ; Cuantos hermanos tienes tu?

< Cinco.

> ; Estabais todos en Marruecos con tu madre?
< Claro, mi padre estaba trabajando en Madrid.
> ¢ Cuantos afios lleva en Espafia tu padre?

< Siete.

> Y ta?

< Dos.

> ¢ Tu padre a que se dedica?
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< Mi padre ahora esté trabajando en una finca.

> ;COmo viniste de Marruecos?

< En barco y luego en autobus.

> ¢ Que te parecid Espafia cuando llegaste?

< Antes cuando llegué, me parecia muy mal, no me gustaba porque no tenia
hermanos y no tenia amigos donde jugar, estaba todo el dia en casa viendo la
tele y no lo entendia.

> ; Cuando llegaste a Espafa?

< En junio. Me quedé aqui, hasta.. no sé cuatro meses o asi sin entrar o asi al
colegio.

> ¢ Por qué no venias al colegio?

< Porque no queria. Yo queria volver.

> ; Que es lo que mas te gusta de Espafia?

< La “tele”.

> ;Ves mucho la tele?

<Si.

> ;Vosotros celebrais vuestras fiestas aqui?

< Si, la Fiesta del Cordero.

> ;Haces el Ramadan?

< A veces.

> ;Te gusta leer?

< Si, mucho.

> ¢ Qué lees?
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< Cuentos porque eso es lo que mas me gusta.

> ;Qué tal vas en el colegio?

< En el colegio bien.

> ¢Seguro?

< Si.

> ¢ Te llevas bien con los comparieros?
< Si.

> ¢ Tu madre trabaja?

< No mi madre no quiere que trabajar.
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