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EXPERIENCIASDE INTEGRACION E INTERCULTURALIDAD EN CATALUNA.
‘Pla per alallengua, lainterculturalitat i la cohesié social’

Pilar Iranzo Garcia
Universitat Rovirai Virgili
In memoriam, a Vicent Ferreres

I ntroduccién

Invitada a participar en las XVI de Ademe en la Linea de la Concepcién (Mayo de 2005), mi
aportacion se centra, por una parte, en publicitar algunas de las lineas de actuacion de und)lan
institucional del Departament d’Educacio, el ‘Pla per a la llengua, i la cohesié social’ (2004)~que
mejor ilustran € grado de compromiso y el estilo de la administracion educativa, asi como €l
contenido de sus directrices; por otra parte, quisiera detenerme en aquellos gjes que puedan resultar de
interés y que constituyen los focos de trabajo en el quehacer diario de asesores y asesoras adscritos al
desarrollo del mismo plan, y alos profesores de los centros implicados.

Esta comunicacion, que no tiene el carécter de representacion institucional aunque se nutre de
las nuevas directrices del plan y de las lineas de trabajo que llevan desarrollandose desde hace tiempo
en la administracién catalana, se movera entre los discursos descriptivo y valorativo. Busco remarcar
aquello que estimo més pertinente y adecuado como modelo de actuacion, sobre todo, porque pueda
ser deinterés para otros contextos practicos y de debate. Es también importante subrayar que las lineas
de actuacion gque se presentan son en la actualidad objeto de trabajo, estudio y validacién, por lo que,
més que estar hablando de experiencias sobre las que podamos plantear conclusiones, nos referimos a
las directrices de proyectos que en los proximos afios deben evaluarse de forma sistemética. Este
hecho proporciona, sin duda, una buena plataforma para compartir y recoger otras aportaciones que,
desde propésitos similares, puedan hacerse.

Quien escribe 1o hace a modo de cronista de un proceso en el que ha estado implicada como
asesoraalo largo de 15 afios (en el SEDEC, uno de los servicios que conforman la nueva subdireccion
LIC y que describiremos mas adelante) y, por ello, de algin modo, se autolegitima como relatora de
hitos y antecedentes significativos.

Dado que las jornadas desarrollan este afio el temade “ La mejora de la educacion en escuelas
en contextos de desventaja’ , nos centraremos, entre otros aspectos, en analizar la influencia que los
dominioslinguisticos, entendidos estos no como capacidades externasal propio discurrir escolar,
sino como fundamento delos ‘usos' escolar es de que son capaces los alumnos, y gue se traducen o
bien en la posibilidad de anclaje entre lo que |a escuela demanda y lo que el alumno puede aportar o,
por € contrario, en experiencia de desencuentro entre lo que se pide y 1o que se es capaz, v, por tanto,
en € inicio de un abandono escolar progresivo.

Asumimos que para que los sistemas educativos y sus desarrollos contextualizados en
geografia y sociedad particulares gjerzan su funcion democratica de mejorar las posibilidades de
desarrollo humano de todos los implicados (alumnos, pero también familias, profesores y comunidad
social mas amplia), los centros educativos han de atender de forma importante el desarrollo linguistico
de los alumnos. Es decir, pensamos que no se puede hablar de condiciones para superar el difuso
concepto de ‘fracaso escolar’ si no atendemos a las condiciones en las que se da e desarrollo
lingliistico de los aprendices. Porque se trata de un desarrollo que implica tanto sus condiciones
posibilitadoras como sus logros: se puede aprender en tanto hay desarrollo linguistico, y € desarrollo
linglistico es, en si mismo, e producto de las experiencias de aprendizgje. Se trata también de un

! Dela Subdireccié de Llengua i Cohesié Social (SDG-LIC) perteneciente, en el organigrama del Departament
d'Educacio ala Direccio General d’' Ordenacio i Innovacio Educatives.
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desarrollo que permite el avance en ambitos diversos. no solo alimenta los componentes cognitivos,
sino que su desarrollo se precisa para la evolucién de las competencias sociales, emocionales, asi
como para cualquier experiencia artisticay expresiva.

En muchas ocasiones, entendemos que es en este factor y no en la falta de interés o
voluntad (ni de alumnos, ni de profesores, ni de centros, ni de administraciones) en €l que radica
la clave para poder gjercer lafuncién educadora desde los centros educativosy esto hace todavia
més relevante su consideracion: desde esta asuncion, contemplar la realidad educativa como
posibilidad de aportar progreso social traducido en el mayor desarrollo de las competencias que tienen
un sustento lingistico, es fundamental. Son comunes en 1os centros casos de alumnos que no han
estado escolarizados ni alfabetizados (0 lo han estado débilmente); o de alumnos que no han
desarrollado usos formales de la lengua porque sus contextos familiares estan fundamentados
principal mente en intercambios orales de caracter informal; contextos sociales que tienen patrones de
crianza lgjanos a la abstraccion, la concentracion, la estructuracion, el bagaje cultural, etc., requeridos
para aprender y reconstruir conocimientos, por g emplo, en las areas de ciencias sociales, etc.

Tampoco somos ingenuos hasta el punto de pensar que un ‘programa de habilidades
lingliisticas puede actuar como compensacion social de las grandes distancias evidentes entre el
curriculum escolar y algunas realidades socioecondmicas, pero si estamos seguros de que, en todos los
casos, Si se quiere detener lainercia de desencuentro entre ambas realidades, habra que tener en cuenta
con qué habilidades linglisticas contamos, cuales priorizamos, y como vamos ascendiendo por el
desarrollo de las mismas. De otra forma, si no hay intervencion adecuada, claramente ‘ especifica’
y diferenciada, la Unica medida que se toma es la constatacion del fracaso, la defensa ante las
complicaciones conductuales por parte de los alumnos derivadas de la no posibilidad de
participacion en la vida escolar, y el mantenimiento, s no aumento, de las desigualdades sociales.

Asi, aparece otra tesis: ante el dilema existente —y digno de permanente consideracion y
revision- entre actuar de forma especifica o aplicar procedimientos ‘generales para la
diversidad, optamos por elegir deseable una atencién diferencial suficientemente madura para
aportar lo necesario sin aumentar el estigma de ‘diferente’. Es muy edificante trabgjar paraelloy
emocionante tener experiencias en las que nos parece conseguirlo. A todo ello vamos a dedicar la
comunicacion y avanzamos que, a lo largo de este afio de vida de la Subdireccién de Lengua y
Cohesion social, hemos asumido —entre todos- que la diversidad no se refiere exclusivamente al
alumno procedente de otras realidades educativas y de otras lenguas, sino que son los centros en
su totalidad las unidades de la atencion a la diversidad.

En términos generales, la experiencia de mas de 20 afios en la promocion de un sistema
escolar bilinglie en Catalufia permite analizar qué hemos aprendido y qué de todo ello sirve todaviaen
e momento actual, sensiblemente distinto de la década de los afios 80, tanto en la composicion
multilinglie de nuestro sistema, como en las formas de abordar la diversidad.

Por todo lo anterior, ademés de presentar las lineas de intervencion del Plan, aprovechamos las
jornadas ADEME en tanto que oportunidad de revisar |os siguientes principios:

1. Plurilingtismo y Bilingtismo ‘aditivo-sustrativo’ (Lambert, 1974): como veremos, el deseable es
aguél que suma condiciones para que la ‘ competencia subyacente comun’ (Cummins, 1979) a todas
las lenguas que posee € aumno, se enriquezca y permita, sobre la base comin de ‘saber usos
determinados del lenguaj€e’, ir incorporando |os aspectos formales de cada lengua determinada con la
que se median las experiencias escolares y sociales. Actualmente, a raiz de un fendmeno
importante, no sési [lamarlo de globalizacién o de deslocalizacion, nos encontramostodos en esa
confluencia pedagdgica, no unicamente las comunidades ‘bilingties : las instituciones de educacion
de todas las comunidades espariolas, es decir, €l sistema educativo en pleno, de forma diversa a cada
comunidad y a cada zona, pero con aspectos y parametros que pueden ser comunes, debe abordar su
plurilingtismo.
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Eso incluye preguntarnos acerca de fenébmenos como el plurilingliismo de nuestros sistemas
escolares, la escolarizacion de grupos desfavorecidos socioecondmicamente, la continuidad en las
pautas y exigencias, sobre todo, intelectualesy sociales, entre laescuelay las familias que no ‘ pueden’
atender la crianza de sus hijos, los fendmenos migratorios, y, en general, interpelarnos sobre como
concebimos la ayuda pedagdgica a desarrollo del lenguaje en los centros educativos. Subrayamos el
término pedagdgico para designar un andlisis que, sin obviar €l peso de factores sociaes que influyen
notablemente (s no determinan) el desarrollo que pretendemos, enfatiza la importancia de tener
directrices claras sobre cdmo orientar la practica educativa, asumiendo que, también esto, tiene un
peso fundamental.

La confusién habitual —no sé si inevitable- sobre donde situar las causas de los problemas
escolares, no favorece la maduracién de procesos de intervencion educativa rigurosos: del progreso
social de los grupos humanos deben responsabilizarse los ‘entornos’ (que deben incluir
necesariamente a los propios implicados); del progreso psicol6gico, intelectual, actitudinal, social, es
decir de lo que aporta a cada persona una experiencia continuada de socializacion y participacion
ciudadanas, deben responsabilizarse algunas instituciones sociales como los centros educativos (sin
trabgjar de espaldas de las familias, pero a veces ‘superdndolas’). Esta concrecion de
responsabilidades es compleja, pero debe llegar a clarificarse y, particularmente en el contexto
educativo, debe clarificarse qué debe ser una educacién obligatoriay qué una postobligatoria, cuales
son los frutos sociaes que todos debemos poder disfrutar —igualdad- y cudles debemos esperar de la
equidad socia o del mérito.

2. En € sentido anterior, hay que revisar los PCC y los PLC (Proyectos Linguisticos de Centro)
para recuperar ideas sobre las ‘esencias’ formativas del lenguaje. Esto no es menos complejo que lo
anterior, pero si que es preciso preguntarse acerca de las lenguas y su relacion, ¢Qué lengua?, ¢(Qué
lenguas?, ¢Para qué cada una?, ¢Quétipo deestrategiasy discur sos desarrollamos con cada una
de ellas?, ¢Qué actividades movilizan la participacion e implicacion de los alumnos?...por que no
todas lo hacen!. Los intentos por definir ‘tratamientos de lenguas y articular las competencias
linglisticas junto a las otras responden a esa hecesidad.

3. Profundizar en nuestro concepto de ‘ Atencién a la diversidad’ para buscar € equilibrio entrela
presencia-representacion y la privacidad, y no marcar mas a los ya ‘marcados’. Diferencia o
diferenciacion; pedagogia del universo o pedagogia de la marginacio, etc. son conceptos que
apuntamos brevemente porque nos parecen necesarios y edificantes (Delgado, 1998, 1999, 2002). Sin
duda, €l andlisis de la inmigracién ha servido de revulsivo para revisar cOmo se estaba haciendo la
atencion aladiversidad: ‘ pero si tengo alumnos en la clase que estan peor que los que van al ‘aula de
acogida’; (...) pero si lo que se hace en el aula de acogida es o que deberian hacer todos |os alumnos
en las clases;(...)nuestro centro es todo é, un centro de acogida’...han sido expresiones habituales en
los centros durante este curso en el que se ha emprendido una accion especifica para la paoblacién
proveniente de la inmigracion. Vuelve a surgir la importancia de ‘lo que hacemos' por encima de lo
gue ‘somos’, S es que ese somos es independiente de |o que construimos juntos en el tiempo que
compartimos.

4. Sobre los agentes, los roles educativos y las responsabilidades administrativas: qué le toca
hacer a cada uno en e aula, €l centro, la zona escolar, €l Departamento de Educaién, los otros
departamentos, las ADMINISTRACIones CENTRALes. PISA avisa que en e 2006 quiere
ANALIZAR LA Implicacion de los padres en la educacion de sus hijos. Establecer vinculos de
cooperacién entre todos los implicados es la Unica manera de avanzar: lineas administrativas con
potestad y decision g ecutoria, pero con escuchainteligente de los implicados
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1. Lineas de actuacion del Plan Institucional (2004)

1.1. La creacién de la SQubdireccio de Llengua i Cohesié Social (SDG-LIC): antecedentes y bases de
actuacion

Cuando en febrero de 2004 se configura el actual Departament d’ Educacié en el marco del
cambio de gobierno en Catalufia, se crea una nueva subdireccién general, Subdireccié General LIC
(SGLIC), que hace confluir los proyectos anteriores de dos entidades que habian tenido una débil
coordinacion administrativa, aunque, en la practica, actuaban en contextos educativos comunes:
SEDEC (Servel d’ Ensenyament del Catala) y PEC (Programa d’ Educacié Compensatoria); ademas,
la SG-LIC crea nuevas lineas respondientes a la lectura que hace sobre larealidad escolar catalanay la
necesidad de actuar en los &mbitos que su propio nombre sefida.

Servei
d’'interculturalitat i

Servei d'ensenyamentd el

cohesio social Coordinacion | catala (SEDEC)
Del Programa gg:]\:lr(;'?ess — o
d'Educacio -Formacmn.dldactma
Compensatoria para la mejora de la
(PEC) comprensmn.le.c'tora,
la composicién
-Compensacion escrita,lg,compresién
educativay yexp.resmn orales, el
sociocultural - - /trabajo por proyectos,
Coordinacién y etc.ypara el
EquiposLIC enios C .
-Educacién ServiciosT erritoriales N tratamiento curricular
intercultural plurilingie (PCC-PLC)

Iranzo (2005).Adaptacién de Departament d’ Educaci 6-Subdireccié General LIC

Es evidente la necesidad de coordinacion entre los servicios que anteceden a la subdireccion.
El EC, particularmente en las etapas de Educacion infantil y Primaria se habia ocupado desde
19854'de laformacion del profesorado en didéctica de lalengua para el desarrollo de las habilidades de
hablar, escuchar, leer y escribir, y de metodologias globalizadoras como |os proyectos de trabajo, y, en
su momento, para en la organizacion curricular de todas las lenguas en e curriculo (Orden de 9 de
julio de 1985). En términos generales este hecho ilustra que, sin dejar de discriminar positivamente el
aprendizaje de lalengua catalana, y entendiendo la magnitud de lo que en los afios 80 significaba que
un sistema educativo se comprometiera a ser plurilinglista, se asociéo de forma importante la
formacion didéctica de los profesores a hecho plurilinglie. A raiz de esas leyes se promovieron
también los [lamados ‘ programas de inmersién linglistica’ basados en la observacién ‘rigurosa de
ciertas condiciones para su aplicacion, que, seglin la opinion general del profesorado, administracion e
investigadores (Serray Vila (en prensa), entre otros), se llevaron a cabo en un grado de calidad y de
eficacia considerables. Segun estos autores, se trata de uno de los programas mas evaluados en
diferentes lugares del mundo). Més tarde volveremos sobre €ellos. Resaltable fue la figura del ‘ mestre
de catald (1983) que, en aguellos centros donde se desarrollaba el programa, realizaba actividades
funcionales y comunicativas de la lengua con grupos reducidos de alumnos siguiendo las pautas
metodol dgicas construidas junto a los asesores que, alo largo del proceso de aplicacién del programa,
atendian los centros. Pasada la primera fase de construccion, esas pautas metodol 6gicas se divulgaron
en el marco de la formacion de las zonas educativas, aumentandose los centros que se acogian al
programa.

2 Tras sucesivas leyes de 1980, 1983 y 1985, se llega a establecer la intencion administrativa de procurar
formacion didéactica al profesorado para €l desarrollo de su funcién docente en un sistema hilingle
complementado por la ensefianza de una lengua extranjera en €l ciclo superior de la EGB, y que a partir de la
aplicacion de laLOGSE (1992), se consideratrilingiie e, incluso, en €l caso de algunos alumnos, quatrilingle.
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En este sentido hay que resaltar que la administracion, como minimo hasta e momento de la
generalizacidn del programa de inmersion que supuso la aplicacion de la LOGSE estuvo dispuesta (y
atenta) al mantenimiento de los elementos que hacian de su implantacion un proceso riguroso: disefio
de un model o de formacién de cursos divul gativos que después pasaban a una modalidad de formacion
en centro; elaboracion de materiales en coherencia con el modelo psicolinglistico adoptado en aquel
momento; evaluacion -en parte externa y en parte interna- del rendimiento linglistico y de su
transferencia, por ejemplo a area matematica; dotacion a los centros y a las zonas donde se
establecian Planes intensivos de actuacion de recursos materiales y humanos durante periodos
continuados a partir de buscar, sobre todo, convenios entre el Departamento de Ensefianza y las
Diputaciones provinciales, etc.

Hablamos de generalizacion porgue se asumio —por ley- que a lo largo de toda la educacién
obligatoria los alumnos debian adquirir un dominio similar de las lenguas catalana y castellana,
ademés de asumir que lalengua catalana seria la lengua vehicular y de aprendizaje. La ley recogia la
necesidad de legitimar una accion compensatoria del desigual uso del cataldn puesto que en aquel
momento era una lengua de escaso uso entre e alumnado castellanohablante y los programas de
‘introduccion progresiva’ aplicados mayoritariamente y consistentes en la presencia del catala como
una asignatura més, no tenian suficiente éxito en e conjunto de los alumnos. El error de esa
generalizacidn excesiva era que se daba por resuelto un doble hecho: que todo un sistema educativo
fuera experto en la ensefianza en una segunda lengua de una parte del curriculo y que, ademas, se
hubiera realizado en cada centro e entramado del tratamiento curricular de todas las lenguas que lo
conforman. Visto desde otro punto de vista, se asumié que la innovacién que supusieron los
‘programas de inmersion’ para aquellas comunidades educativas que |os adoptaron considerando todas
y cada una de las condiciones que los sustentan, podia extenderse sin mas planificacion, consenso, ni
formacion que la propia asuncion de laley.

No nos extendemos en esto ahora, pero valga como resumen que si la ley definia un sistema
bilinglie en lo referente a las dos lenguas de cooficiaidad, la realidad escolar 1o desoia de forma
importante, dandose, ademas, diferencias notables a lo largo de las diversas etapas educativas, de
forma que desde la educacion infantil a final de la ensefianza secundaria obligatoria, garecia darse una
clara debilitacion en su asuncién. Estas diferencias todavia son presentes hoy en dia® No se trata de
resaltar en modo alguno el valor de una lengua por encima de otra, sino de evidenciar €l desgjuste que
significa no asumir con rigor y coherencia los proyectos linguisticos y curriculares supuestamente
definidos por los propios centros: mientras que de Catalufia se dice ser una comunidad gue ensefia en
bilingle, ni 1as metodologias, ni las planificaciones curriculares (ni las actitudes), lo tienen resuelto de
manera mayoritaria. En Iranzo y Queralt (2003, 2004) desarrollamos mas ampliamente este andlisis.

Cuando € SEDEC ya no disponia de los recursos citados anteriormente, puesto que los
‘Planesintensivos’ ya se habian realizado, se mantuvieron los Ilamados ‘ Auxiliars de conversa’ (1995)
y desde el momento en que la realidad puso de manifiesto un cambio en la composicién de la
poblacién escolar y empez6 a emerger el fendmeno de lainmigracion, se desarrollaron los Talleres de
Adaptacién Escolar en Educacion Secundaria (1998). El curso 2003-2004 se presentd un ‘Pla
d actuacié per a I’alumnat de nacionalitat estrangera’ (PAANE) que inicio la coordinacion que la
subdireccion actual ha reconstruido, aunque su principal limitacion ha sido descrita como la atencion -
en exceso- ‘exclusiva’ de los aspectos linguisticos por encima de los de cohesién e interculturales. En
laweb del Departament d’ Educaci 6-Subdireccié General LIC puede consultarse el Plan actual en cuya
introduccion se hace mencion de algunos de |os antecedentes comentados™ Volviendo a los motivos
fundacionales de la SG-LIC, inicialmente se centrd en analizar y disefiar la intervencion para atender,

3 Segn el periédico ‘Avui’ (29-4-2005), mientras que en educacién primaria son un 20% las clases
gue no se atienen al tratamiento bilingle legal, en educacién secundaria esa situacion llega al 40%.
4 http://www.xtec.es/lic/ (apartado de Documentos Generales)
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sobre todo, a la creciente poblacion inmigrante en los centros, de forma que se garantizaran los tres
gesdelengua, interculturalidad y cohesién social.

Font: Departament d’ Educaci 6-Subdireccio General LIC
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Actualmente, aungue en cifras globales el porcentaje es bajo respecto otros estados, si € flujo
inmigratorio continta con € mismo ritmo, el curso 2005-2006 se podria llegar a 10% en todas las
etapas, cosa que nos acercaria a la media europea. Ademas, la matricula viva hace pensar en una
enorme movilidad como factor definitorio: puede ocurrir que, en términos absolutos, la poblacién en
un centro o é&rea, no acabe creciendo de afio en afio (puesto que, al cabo, haya un n° similar de altasy
bajas) , pero la atencidon gue la acogida permanente de alumnado supone para los centros y los
profesores, es un hecho y requiere tener previstos protocolos de actuacion y recursos humanos,
materialesy, sobre todo, conocimientos profesional es para atenderl os adecuadamente.

Insistimos en que en esta continua gestion de la intervencion educativa se encuentra, cuando
no pueden ofrecerse intervenciones de calidad, €l inicio de una trayectoria de desencuentro escolar y,
también en el sentido contrario, si se da una cierta coherencia entre las actuaciones de los centros y de
las zonas, se presenta una posibilidad importante -y remarcable- de compensacion educativa. Si cada
centro coopera dentro de un proyecto global, tanto los alumnos como |os profesores ‘trabajan’ mejor y
existen posibilidades de aportaciones positivas. El hecho de que seguin el plan (PLIC) todas |as etapas
de educacion obligatoria deban afrontar conjuntamente la situacion implica una interpelacion mutua
que puede aportar elementos importantes para el tratamiento global de la misma.

Educacié infantil Educacié primaria ESO

curs Alumnat Total % Alumnat Total % Alumnat Total %

estranger alumnat N estranger alumnat ° estranger alumnat °
1999-2000 3.678 208.820 [ 1,76 8.002 347.457 2,30 6.338 266.1467 2,38
2000-2001 4.804 216.393 | 2,22 9.618 346.604 2,77 8.177 267.318 3,18
2001-2002 7.519 224.892 3,34 14.656 348.665 4,20 11.103 253.340 4,38
2002-2003 9.604 177.219 | 5,44 22.634 354.075 6,39 15.002 254.232 5,90
2003-2004 15.088 187.368 | 8,05 32.760 362.872 9,032 20.267 257.031 7,89

Font: Departament d’ Educaci 6-Subdireccio General LIC
En Iranzo y Queralt (2003) también nos ocupamos de mostrar que los andisis sobre la
poblacion, en este caso inmigrante, deben llegar hasta el nivel de ver en qué comarcas, municipios y
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centros se esta acogiendo un determinado nimero de alumnos puesto que tanto los proyectos de
atencion como los recursos deben llegar a discriminar positivamente (¢negativamente no?) a las
instituciones que asumen mayores exigencias democréticas. Asi, en lugar de establecer
reglamentaciones administrativas que no distinguen el grado y tipo de necesidades que tienen los
centros en funcion de los alumnos que acogen, plantedbamos que los recursos humanos y materiales
(incluyendo el asesoramiento), debian destinarse prioritariamente a quienes realizaban mayores
esfuerzos. Alli mostramos gréficos sobre las comarcas de Catalufiay el nimero absoluto de alumnos
inmigrantes que acogian, asi como € porcentaje que representaban respecto el global del alumnado,
hasta llegar, ya dentro de la provincia de Tarragona, a mostrar 1os municipios gue mas alumnado
inmigrante acogia (gréfica siguiente). Poder concretar a nivel de larealidad de los centros, visualizar
como se esta conformando la poblacién escolar, y dotar de recursos sin llegar nunca a asumirlo como
una compensacién ala guetizacidn sino, muy a contrario, actuar diligente e integral mente desde todas
las entidades implicadas para evitarla, es irrenunciable. Ante esto no sirven otros discursos
administrativos y politicos que los hechos.

Iranzo y Queralt (2003)

Municipi=s= 2001L-2002
Percentatgse aluMmnas
immigrants sobre total
poblacid escolar

1.2. LaSubdireccié de Llengua i Cohesio Social (SDG-LIC): bases de actuacion

Si bien es el hecho inmigratorio 1o que hace reaccionar a diferentes agentes administrativos,
profesionales y sociaes haciala busgueda de un nuevo andlisis que permita elaborar lineas de accion,
como se verg, los @mbitos de actuacidn que se prevén responden a un modelo holistico que implicala
totalidad de la comunidad educativa de que se trate.

Font: Departament d’ Educaci 6-Subdireccio General LIC
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El Pla per alallenguai la cohesio social (2004) pretende actuar de forma coordinada en los
ambitos del ‘ Aulade acogida, €l centro, los planes educativos de entorno y las zonas escolares.

Se trataria de una estrategia que asume que todos esos ambitos pueden aprender y colaborar
para llegar a la cohesion social. A lo largo de este afio de aplicacion del plan hemos experimentado
que, efectivamente, debemos crecer muchisimo en una cultura de obertura de miras y, asi, € plan
puede ser una oportunidad de aprendizaje para los alumnos, profesores y la comunidad educativa, y
paralasociedad y las instituciones.

¢Por qué hablamos de aprender? Porque como suele pasar, los servicios sociales deben
resolver en primera instancia cuestiones para las cudles todavia no se ha desarrollado y divulgado
conocimiento cientifico y estratégico. A 1o largo de este curso, los logros que hemos experimentado,
han cambiado nuestras expectativas, nuestra comprension, nuestros juicios en definitiva, sobre lo que
es posible conseguir a partir de actuaciones educativas concretas. También desde las instituciones
‘externas’ a los centros debemos aprender sobre la coordinacion en torno de proyectos, sobre la
gestion de esfuerzos con la necesaria prudencia ante e actual fendmeno de hipergeneracion de
propuestas que ‘atacan’ indiscriminadamente a los centros y ante las cuales estos suelen sucumbir sin
capacidad de discernirlas porqué sus condiciones internas no permiten distinguirlas con criterios de
priorizacion

No es nuevo pero cabe resaltarlo: la tarea de |os servicios sociales, més alla de su caracter de
‘asistencia primaria’, esta fundamentalmente centrada en el abordaje de los valores. Servicios sociales
vistos desde un punto de vista amplio porque precisamente por su alto componente de formacion en
valores incluyen, de manera relevante, 1os medios de comunicacion y las vias de informacion de las
que disponemos, |os cuales muestran imégenes atractivas de las diferentes culturas o las estigmatizan,
asociando ‘emblemas’ a grupos, individuos o comportamientos.

Asi, a partir de fenbmeno social de la inmigracién en los uUltimos afios, muchas
cuestiones que nos pasaban desapercibidas como sociedad se han puesto de relieve desde la
escuela porque ésta ha sido, junto con otras instituciones sociales y asistenciales, de las primeras a
intentar responder a la nueva situacion. Innegablemente, la escuela es de las pocas instituciones con
las que se da una situacién de contacto obligatorio y universal entre inmigrantes y sociedad receptora,
entre minoriay mayoria que rompe latendencia alainvisibilidad de las minorias (Carrasco, 2001).

Hace falta reclamarnos -a todos- curiosidad e indagacion culturales que nos hagan madurar -0
avanzar en- la superacion de aspectos como los prejuicios, 1os estereotipos culturales, las expectativas
gue tenemos respecto los otros, y, en definitiva, el conocimiento y la comprensién de las realidades
multiples con que nos enfrentamos diariamente. De esta forma descubrimos que la inmigracion se
enmarca en un ambito méas amplio que es € de la diversidad. Diversidad de identidades, igualdad en
las diversidades. De todos.

A manera de gemplo, puede servir el caso de un centro que, llevado por la opinién
generalizada que ahora parece centrarse sélo en la inmigracion, se plantea reformular su proyecto
lingUistico, inicialmente, para dar respuesta ala poblacion escolar inmigrante y que concluye, después
de un andlisis mas tranquilo, que las medidas que se plantean tienen que ser pensadas para todos los
aumnos si se quiere ser riguroso con lareaidad del centro.

Como dice Abgjo (2000), autor que trabagja en dmbitos educativos gque atienden poblacion
gitana, los interrogantes que nos hacemos desde los centros educativos cuando atendemos minorias
desfavorecidas abarcan temas que van desde qué tipo de centros queremos constituir, a como trabajar
con las familias con menos tradicién académica, a los miedos por la imagen negativa o €l
antimarketing que significa la interculturalidad en algunos centros, los limites o condiciones (por
gemplo, respecto a si los porcentgjes de ‘diversidad’ son equilibrados en los diversos centros de la
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Zona) para que no se promuevan guetos, etc. Todo ese cumulo de cuestiones y de condiciones, a
menudo, hace dificiles las visiones globales.

Estaremos de acuerdo con él en que mientras continle la estratificacion socioecondmica,
hablar cinicamente de intercambio, de canto al respeto y a la valoracion de otras culturas constituye
una ficcion y hasta una impostura;, actualmente ya sabemos que la interculturalidad comporta
enriquecimiento, pero siempre y cuando vaya acompafiada de autocuestionamiento y pérdida de
seguridades y privilegios, de hipocresias y de fosilizacion de laimagen del otro; esto implica definir
gué priorizamos en la préctica y, también, a qué renunciamos. La formulacién de curricula con los
contenidos fundamentales de que tienen que dotar los sistemas educativos a todos los ciudadanos se
erige como uno de los elementos esenciales de ayuda a esa hecesaria priorizacion.

Tenemos a nuestro favor, no hay que olvidarlo, que hay muchas personas y grupos
comprometidos culturalmente: compartiendo palabras de Abgjo (ib.), no hay duda de que € mejor
indicador de un compromiso intercultural esla obstinacion (cotidiana, coherente, y transformadora) en
la erradicacion de todo tipo de gueto (urbanistico, laboral, escolar...) porque éste es la derrota de la
simetria en las relaciones humanas, y desautoriza cualquier declaracion democratica o de solidaridad.
Afiadimos que, detras de un proceso de guetizacion, siempre hay actuaciones de tipo politico, social,
profesional, y ético que se han iniciado en un momento histérico y que han minimizado, fosilizado o
aumentado sus efectos alo largo del tiempo.

Pensamos que s la diferencia es, en parte, € territorio de la libertad, lo mas interesante y
constructivo que podemos hacer es algarnos de las ‘diferenciaciones reduccionistas y ‘buscar-nos
para comprendernos. No sélo algunos son ‘diferentes’: ni conviene acentuar las ‘marcas’, ni conviene
mostrarnos como indiferenciados porque tanto lo uno como |o otro no nos deja aprender, ni ser libres.
En laintroduccion de este trabajo referenciabamos las obras de Delgado (1998, 1999, 2002). En ellas
aporta luces sobre la riqueza de tener la indagacion como actitud y de ocuparnos, para profundizar en
la ciudadania —de todos-, en la generalizacidén democrética que supone ser diferentes en espacios de
cooperacién y convivencia.

Parte de este andlisis, cabe resaltarlo, se ha materializado en un cambio en la web-lic dentro
del curso de desarrollo del plan. Si al inicio su caratularespondia ala especificidad de laatencién alos
alumnos inmigrantes (Acogida de alumnado ‘nouvingut’), actualmente la web se llama ‘Espai LIC’
(Espacio LIC), reflegjando el cambio de concepto que se ha construido.

Asi, la web ‘Espai-LIC, asume que la ocupacion como servicio social se centra en las
necesidades de todo el alumnado, aunque muy ‘especificamente’ del alumno ‘nouvingut’ o con
necesidades educativas derivadas de situaciones desfavorables (sean de cardcter emocional,
lingliistico, escolar, social 0 econémico), y que para ello se convoca la actuacion coordinada de los
equipos docentes y de los diferentes servicios educativos.

Volviendo a los &mbitos de trabgjo del plan, en € caso de los centros que acogen un nimero
importante de alumnado inmigrante, han sido dotados con aulas de acogida y con e consiguiente
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asesoramiento, formacién y coordinacion para la acogida de ese alumnado. El trabajo en los otros
ambitos (centro, entorno y red educativa) se ha generado o iniciado una vez se han consolidado
minimamente las dinamicas especificas en las aulas de acogida. Para €llo, las dotaciones se han
distribuido de la siguiente formay para el afio 2005-2006, estas se mantienen y, en algunos casos, se
aumentan. Hablamos mayoritariamente de centros publicos pero también se han dotado de aulas de
acogida algunos centros concertados que —tradicional mente- acogen un nimero importante de alumnos
inmigrantes.

Font: Departament d’ Educacid-Subdireccié General LIC

Intervencién directa en centros publicos
2004-2005* (Tutores i tutoras de acogida)

Serveis territorials Prim aria Secundaria

Baix Llobregat Anoia
32 20

Barcelona Ciutat
75 35

Barcelona Comarques
116 37

Girona 40 32

Lleida 20 20

Tarragona 40 32

Terres de I'Ebre 15 14
Vallés Occidental 29 23

Total 366 199

Todo el apartado de dotaciones en recursos econémicos (materiales para el aula, organizacion
de una red educativa telemética accesible desde todas las aulas y para todos los alumnos), humanos
(tutores de esa aula) y profesionales (organizacién de la formacion, coordinacidn, y asesoramiento)
remite a los presupuestos destinados a esta partida (ver presupuesto en la web: PLIC). Es una parte
importante porque una vez asumamos que debemos tener informacion actualizada sobre €l tipo de
alumnos y sus necesidades educativas, y que debemos fundirnos culturalmente, se harén patentes las
necesidades econdmicas para poder llevarlo a cabo. Hacen falta muchos recursos y aunque
timidamente empieza a emerger parte de la economia sumergida proveniente de la inmigracién que
acaudala a determinados sectores empresariales, ésta alin no llega suficientemente a los servicios
sociaes. En cuanto a la estructura del plan, los agentes responsable pretenden seguir un modelo de
gestion arriba-abajo / abajo-arriba, de forma que no se declinen las responsabilidades administrativas
y politicas al tiempo que, para tomar las decisiones referentes a las lineas de intervencion, sea
escuchada la voz de los implicados més directos.

Font: Departament d’ Educaci 6-Subdireccié General LIC

Agentes

Ayuntamiento

Centros Entidades y
educativos Inspecci6n Asociaciones
y Servicios

Educativos
coordinados
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El modelo holistico de intervencion educativa que se asume toma como principio que es la
continuidad entre los diferentes tiempos del alumno/a la que puede potenciar e éxito escolar, €
desarrollo de la personalidad y € aprendizaje para la vida social. Se trata de un principio
ampliamente aceptado en la actualidad como bien han mostrado |as diferentes aportaciones de las X VI
Jornadas Ademe que coincidian en resaltarlo: ya no se entiende la actuacion Unicamente en el ambito
del aula, ni siquieradel centro, y en lo limitado a tiempo académico, sino que se busca la presencia
educativa en todos los tiempos de experiencia del alumno: e tiempo ‘lectivo’, e escolar, €
extraescolar y el de ocio.

V olvamos ahora sobre |os diversos ambitos desde los que € Plan pretende intervenir:

1.2.1. ‘Aulad’acollida’ (aula de acogida)

En Jranzo y Queralt (2004)|tras justificar ampliamente |as razones para €llo, nos planteabamos
‘cOmo deberia ser el espacio de acogida en cada centro’ que permitiera atender la poblacion
inmigrante.

Partiamos de que los centros tenian que reaccionar ante la continuada incorporacion de
alumnos provenientes tanto de paises comunitarios como extracomunitarios y que la diversidad de
situaciones gque observdbamos como asesores, se resolvian de formas excesivamente discrecionales sin
que los esfuerzos, tanto de docentes como de servicios de apoyo especificos, |legaran a establecer
pautasy referentes suficientes.

L as cuestiones esencia es que hacia falta resolver eran, entre otras:

¢COmo conseguir que la autoimagen y la autoestima de los alumnos recién llegados se desarrollen en
medio de ambientes escolares que, a menudo, estan |lenos de estereotiposy de prejuicios en referencia
a estos nuevos inmigrantes?, Como conseguirlo teniendo por parte del profesorado una actitud de
apertura, si la atencion que requieren | as situaciones habituales ya desborda

Observabamos ademas un riesgo real de derivar -masivamente- estos alumnos hacia los
profesionales que atienden ‘patologias’: especiaistas de educacion especial, especidistas en
pedagogia terapéutica, psicopedagogos, psicologos, etc.; otra situacion nada excepcional era que el
tratamiento individualizado se realizaba por parte de diversas personas que ‘libraban’ aguna hora
dentro del horario diario: por muy loables y certeras que puedan ser las intervenciones, se da un
‘efecto maleta’ en los alumnos nada deseable y en muchos casos consiste en un simple ‘ocupar’ el
tiempo cosa gque, seguro, se percibe como unamolestia.

En definitiva, las preguntas eran:

0 ¢Donde sedesarrollael apoyo?

¢En qué agrupamientos de trabaj 0?

¢Con qué criterios hace falta definir estos agrupamientos: por nivel de competencia, por edad
cronol6gica, por intereses, por grados de escolarizacion previa...?

¢Qué tipo de actividad tienen que desarrollar, inicialmente, los alumnos recién |legados?
¢COmo asegurar € logro del ‘nivel lindar’ de lalengua?

¢Cdomo articular una relacion provechosa entre los contextos escolar y familiar?

¢COmo conseguir que las propuestas escolares dirigidas a estos alumnos no sean
excesivamente algjadas, respecto a su significatividad y al sentido que les puedan atribuir?
¢En qué marco de relaciones sociales se aprende lalengua?, ¢Un marco de relaciones sociales
en las cuales el didlogo esté situado en el centro de la actividad social?, ¢Como se traduce eso
alapractica?

o o

O o0oo0oo

o
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Entendiamos, en primer lugar, que el hecho de que los alumnos recién llegados pasaran el
tiempo escolar siendo atendidos por varios profesores de manera descoordinada i/o desorientada no
erani lamejor forma de acogida, ni podia seguir siendo el Unico modelo educativo de intervencion.

Ademés, no era deseable que los centros -sobre todo los publicos- vivieran cada nueva
incorporacion como una problemética afiadida a otras multiples: era necesario articular ciertos
mecanismos de acogida que permitiera asumir laincorporacion como un hecho asumible por parte del
conjunto del claustro. La coordinacion y el liderazgo de los tutores tienen que ser determinantes, pero
no puede ser una cuestion de resolucion aislada (‘ te hatocado’ vs.  qué hacemos').

Si pensdbamos en los alumnos veiamos hecesario gque estos pudieran construir un espacio
propio (un lugar ‘en construccion cultural’) donde se sintieran ‘como en casa’: un lugar con
estabilidad entre los comparieros y entre las personas que los acogen, donde se construyen
conocimientos, ambientes y objetos que deben/pueden ser después compartidos con el resto de
comparieros de la misma edad.

Imaginamos que parte del horario de los alumnos podria desarrollarse en esa tutoria de
acogida, en la que -preferentemente- un adulto del centro se ocupa de forma total de ello y desde
ddénde se puede seguir de cerca tanto las necesidades como los avances en los niveles lindares, a
tiempo gque se comparten los significados culturales que cada alumno aporta al grupo.

No se trataba de profesionalizar |a tarea de acoger, sino de considerar las funciones a realizar
en una fase de acogida dentro del conjunto de la escolaridad y, por lo tanto, implicaba a todos los
profesores de los centros, y, en consecuencia, no se buscaba desresponsabilizar a nadie de una
situacion social que, vivida con posibilidades, podia enriquecer a todo el mundo. Se trataba de
flexibilizar los centros, los niveles, los horarios, los agrupamientos y hacer una incorporacién de los
alumnos a grupo més idéneo por edad y necesidades de socializacion, pero, a mismo tiempo, tener un
apoyo intensivo para el desarrollo de las competencias necesarias: en aquel noviembre de 2002 en que
lo expusimos en el 3 Simposi de la Universitat de Vic, nos parecia posible y necesario.

En la comunicacion completa (ib.), podemos encontrar desarrollados algunos otros aspectos
referidos a las caracteristicas didécticas, curriculares y materiales de ese espacio de acogida. También
haciamos énfasis en como esa propuesta se incluia la de realizar una tarea educativa més coherente
con el modelo ecol6gico de Bronferbrenner (1995) porque se podria progresar, con més facilidad, en
la implicacion de las familias de los alumnos inmigrantes en la escolaridad de sus hijos a través de
iniciativas diversas que desarrollabamos brevemente. Otras consideraciones alli consignadas, referidas
alaintegracion y desarrollo linguisticos, serén tratadas en un apartado especifico posterior.

Entendemos que esa aportacion fue ampliamente escuchada y que el modelo actua en la
SGLIC es totalmente coherente con ella. No slo se ha asumido para la educacién primaria sino
también para Secundaria, y se haarticulado y legislado en € Plan para poder consolidarlo y dotarlo de
soporte legal. Cuando méas tarde analicemos las implicaciones de asumir que todos los contextos
educativos en mayor o menor grado estén desarrollando ensefianza en segundas o terceras lenguas,
estas propuestas se veran también justificadas desde las orientaci ones psicopedagdgi cas ademas de las
de caracter intercultural y de integracion en una comunidad educativa.

Asi pues, € concepto de aula de acogida va més alld de un “espacio fisico”. Su dinamica ha de
suponer un conjunto de actitudes, estrategias, modelos organizativos y metodologias que la han de
transcender hasta impregnar todo el centro, usando las estructuras comunitarias que existen, por
ejemplo, de atencion aladiversidad, y estableciendo coordinaciones sobre la consecucion de objetivos
de aprendizaje, para asegurar un aprendizaje intensivo y funcional de lalenguay laintegracion plena
de todo el alumnado. Esa estructura busca asegurar:

-Didogo intragrupal
-Desarrollo de laidentidad personal
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-Cohesion grupal y conformar una comunidad de aprendizaj e que se apoye en elementos como:

- Evaluacion inicial (con pruebas traducidas a cada lengua originaria centradas en el
conocimiento de rudimentos linguisticos y mateméticos (web: apartado ‘alumnat
nouvingut’ - orientacions curriculars)

- Relacion con los contenidos del PCC

- Experiencias compartidas con €l centro

El aula de acogida se entiende también como un recurso de ayuda a profesorado ante los
nuevos retos educativos pero no 1o desresponsabiliza puesto que se subraya su funcién de marco de
referencia y de entorno de trabajo abierto en constante interaccion con la dinamica del centro para
facilitar la atencién inmediata y més adecuada del alumnado ‘ houvingut’.

Toda implantacion en un centro implica:

« Compromiso del centro en totalidad. Tutores de acogida ‘ estables

* Tecnologias de lainformacion y la comunicacion: dotacidn especifica de ordenadores en el aula
* Recursos metodol 6gicos y material es especificos

* Formacion externa

De algunaforma se prioriza el hecho de que hagan posibles procesos intensivos de promocién
linglistica de los alumnos que no tienen suficiente dominio de las dos lenguas fundamentales en el
curriculum. Obviamente las caracteristicas de las diversas |lenguas familiares de procedencia, asi como
las condiciones de la escolarizacion previa de cada alumno, plantearédn un tratamiento particular de
cada caso (&reas que pueden partiipar en sus tutorias de referencia, lenguas que se posponen en un
trimestre para poder afianzar determinadas competencias necesarias para seguir areas con muchacarga
lingliistica y conceptual, etc.). Vamos teniendo algunas muestras y constataciones de la diversa
evolucion (en general) de los aumnos, en funcion de si tienen lenguas roménicas, y, por tanto, con
base similar alas nuestras, o, por € contrario, lenguas no romanicas.
1.2.1.1. Compromiso de los centros y funciones de los tutores de acogiday de los tutores de referencia
(Plaper alallenguai la cohesié social)

Como la estructura organizativa permite planificar una serie de medidas curriculares y
metodol 6gicas, materiales curriculars, etc., que garanticen el aprendizaje intensivo de lalenguay la
progresivaincorporacion del alumnado a su aula de referencia, 1os centros se comprometen a seguir
un conjunto de estrategias en relacion con:

o El nombramiento de un tutor o tutora de acogida, preferentemente con destino definitivo en el
centro.

0 Lagestion del tiempo curricular del alumnado, teniendo en cuenta una dedicaci 6n aproximada
de 12 horas para € aprendizagje intensivo de la lengua. Hara falta revisar que no interfiera en
aguellas materias que facilitan su proceso de socializacion.

0 La creacion de un fondo documental que recoja los materiales didéacticos a utilizar y las
propuestas metodol gi cas para optimizar su uso colectivo.

0 Ladefinicidn de las pautas para €l profesorado de las diferentes &reas que permitan reforzar el
proceso de enriquecimiento linguistico y cultural: estructuras linglisticas, vocabulario bésico,
competencia comunicativa, conocimiento del entorno, etc.

0 Laevaluacioninicial parapermitir el disefio de programaciones adaptadas.

0 El seguimiento delos aumnosy laaccion tutorial que garantizala coordinacién con el equipo
docentey laincorporacién progresiva del alumno a aulade referencia.

0 Lacomunicacion con lafamilia para establecer vinculos de colaboracion.

0 Lacoordinacion con los servicios externos al centro.

0 Lacoordinacion de todos |os docentes implicados.
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Por todo ello, se ha definido en € propio plan que el tutor o tutora de acogida tenga las
funciones siguientes:

«Participar con los coordinadores de Lenguay Cohesién Social en ladefinicion de laacogidainicial de
los alumnosy sus familias.

«Coordinarse con servicios de interpretacion y traduccién y mediar entre el centroy lafamilia.
*Readlizar evaluaciones iniciales y colaborar en la elaboracién de las adaptaciones curriculares que €l
centro y las juntas de evaluacion determinen.

*Organizar y gestionar el aula de acogida.

«Desarrollar metodologias y estrategias de ensefianzade L-2 y de inclusion social.

*Promover la integracion, socia y curricular, del alumnado ‘nouvingut’ a sus aulas de referenciay al
centro.

«Colaborar en la sensibilizacion e introduccion de la educacién intercultural en el proceso educativo de
todos los alumnos.

*Coordinarse con e profesorado implicado, especialmente con coordinadores linguisticos y tutores de
los grupos de referencia en el que esté adscrito el alumno y con los profesionales especialistas —EAP,
psicopedagogos y maestros de pedagogia terapéutica-, en el marco de la comisién de atencién a la
diversidad: ha de ser elemento clave de las decisiones evaluativas, organizativas y curriculares que se
tomen para favorecer laintegracion escolar.

Por su parte, € tutor o tutora del grupo de referénciaEIaI gue el alumno recién llegado ha
sido adscrito tiene que ser para éste su mas claro y mejor referente en todos los tiempos escol ares.
Igual que para €l resto de su alumnado, lleva a término aquellas actuaciones que le son propias para
con la tutoria del grupo y para la individual. Conviene, no obstante, tener presentes algunas
actuaciones que le facilitaran la tutorizacion inicial del alumnado recién llegado. A tal efecto le sera
muy Util:

0 Garantizar la coordinacion con el tutor del aula de acogida para favorecer procesos
importantes en el aprendizaje como la anticipacién de contenidos y la preparacion del trabgjo
en las diferentes é&reas desde €l primer momento.

o Dinamizar actividades de acogida dentro el grupo de referenciay ser su apoyo, junto con €l
tutor de acogida, a centro.

0 Conocer la adaptacion escolar y laintegracion social del alumno en el grupo

0 Garantizar que es debidamente atendido en todas las actividades que redlizay cuidar que cada
profesor tenga lainformaci dn necesaria sobre sus necesidades y progresos.

0 Hacer participar mas activamente a los alumnos nuevos en aquellos aspectos en los que sean
competentes, para darles mayor seguridad, facilitando, por g emplo, que puedan demostrar su
competencia en aspectos como € dominio y conocimiento de la propia lengua o lenguas
extranjeras que pueden dominar incluso masy mejor gue los alumnos (y a veces, profesores)
autoctonos, la expresion plastica, misica, educacion fisica, o cualquier otro saber.

o0 Favorecer e ritmo de trabajo potenciando la cooperacidn entre todos los alumnos. Seria muy
recomendable introducir en el centro la figuradel compariero tutor.

0 Hacerle participar con la mayor brevedad posible de las responsabilidades otorgadas a la
clase: durante un periodo de tiempo, puede compartir algunas con otros comparieros.

0 Promover que los compafieros sean acogedores y estén dispuestos a ayudar. Inicialmente, y
sobre todo cuando se trate de alumnos mayores, aproximadamente, de 8 afios, se tendra en
cuenta la mayor o menor facilidad en interactuar con personas del mismo o distinto sexo:
debe observarse cada caso, Y, por supuesto, no exclusivamente a los alumnos recién llegados,
antes que aplicar ‘estereotipos que se han demostrado excesivamente generalizadores.

® Se trata de funciones derivadas de la propia funcién de tutor: aunque no aparecen definidas en el Plan se han
divulgado en los contextos de formacion con los tutores del aula de acogida para delimitar sus funciones y no
hiperresponsabillizarlos.
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Explicarle previamente todas | as circunstancias que rodean las actuaciones y/o actividades que
pueden resultarle mas complicadas.

Conocer las circunstancias familiares y mantener el méximo contacto con lafamilia.

Abordar de manerainmediata situaciones de rechazo o desprecio que puedan producirse en la
escuela, seacon el grupo de clase o con otros alumnos, tratdndolo con las personas indicadas.

Los centros con alumnado que asisten a talleres (Taller de Adaptacion Escolar) o a cursos

especificos para €l aprendizaje de la lengua externos a centro, los tutores de referencia tendrian
funciones similares.

1.2.1.2. Funciones de los asesores adscritos al desarrollo Pla per alallenguai la cohesio social

o o

O oo0oo

o o

O o0oo0oo

(0]

a) en los centros:

Colaborar en la elaboracién del Projecte Linglisitc de Centrey Plad’ Acollida

Asesorar sobre la organizacion del aulade acogiday realizar el seguimiento.

Colaborar en la sensibilizacion, promocién y consolidacion de la lengua catalana como eje
vertebrador de un proyecto plurilingte.

Dar soporte temporal de modelizacion al profesorado y planificar su seguimiento.

Asesorar sobre €l trabajo tutorial para el alumnado ‘ nouvingut’ o con riesgo de marginacion 'y
su integracion en el grupo.

Orientar sobre estrategias de enseflanzade L-2 y deinclusién social..

Orientar sobre metodologias, recursosy materialesy aportar criterios parala evaluacion.
Colaborar en laformacion permanente del profesorado.

Elaborar planes de trabajo y memorias de las diferentes actuaciones.

b) En relacion con el entorno:

Asesorar las comisiones de escolarizacién de zona.

Colaborar con Inspeccion y servicios educativos en la elaboracién e impulso de Planes
d’ entorno.

Promover larepresentacion y la participacion.

Dar asesoramiento y soporte técnico.

Facilitar lanegociacion y los acuerdos.

Dinamizar diferentes actuaciones. dotaciones de formacion y dinamizacion [abiertas
/cerradas en funcion de que sean definidas desde la subdireccion o desde el propio centro] en
ambitos de educacion formal, no formal einformal.

Elaborar una memoria con valoraciones y propuestas de mejora.

1.2.2. ‘Plansd’entorn’

Sobre este otro &mbito de actuacidn slo mostramos en esta ocasion las lineas generales. En

este curso 2004-2005 se han iniciado como experiencia piloto 25 ‘Planes de entorno educativo’
distribuidos en los diferentes territorios de Catal ufia (http: [www.xtec.es/lic] apartado ‘ plans d’ entorn’).

Como deciamos, pretende que todas las entidades sociales que intervienen sobre los ‘tiempos

de los alumnos se constituyan en un proyecto comin liderado desde los centros, 1os ayuntamientosy €l
Departament d’ Educacio: los asesores LIC tienen, junto a los técnicos municipales, un protagonismo
importante en la gestion de las diferentes tareas de constitucion, desarrollo y seguimiento de los
misMos.

L os planes se disefian en torno a un Grupo de trabajo Interdepartamental en el que hasta ahora

se hallamado a participar a diversos departamentos administrativos organicos:

(0]
(0]
(0]

Departament d’ Educacio-Subdireccié General LIC y centros educativos
Departament de Presidéncia
Departament de Benestar i Familia


http://www.xtec.es/lic/
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Departament de Salut
Departament de Treball
Departament de Cultura
Departament de Justicia

O O Oo0Oo

Cabe esperar gque la regulacion entre el protagonismo de los agentes implicados permita
mantener el sentido origina de los planes de entorno. Aungue no se puede obviar la dificultad que
entrafia coordinar niveles de decision y gjecucion con dindmicas de caréacter tan diverso, estamos ante
un territorio, € de la cooperacion interinstitucional, que hay que cultivar.

Font: Departament d’ Educaci 6-Subdireccio General LIC

Plans Educatius d’Entorn

O bjetivo
Centro ————
ICoresponsabilizacién Convivencia

IPIan de entorno ——— > Cohesién social

La educacién ha de abrirse a la comunidad y la comunidad se
ha de coresponsabilizar de la educacién

2. Lengua, lenguas, y oportunidades de aprendizaje

Més all4 de los retos que los sistemas educativos plurilingties asumen en lo referente a las
condiciones para el aprendizaje en diversas lenguas, estamos aceptando laidea de que o importante es
comprender mejor 1os usos bilinglies, y concebir lalengua, las lenguas, como:

Un punto de partida: si aceptamos la existencia de una competencia subyacente comun a
todas las lenguas de los alumnos (Cummins, 1979), debemos fundamentar 1os aprendizajes nuevos a
partir de las ‘funciones’ o dominios que ya poseen en su lengua, lenguas mejor desarrolladas, sin
centrarnos Unicamente en las formas externas de las lenguas en juego. Si aprendo una lengua que no
se, haciendo cosas con esa lengua con personas significativas, aquello que me ‘moviliza® a hacer con
otros es mas potente gue la forma que media en esas acciones (cuaquier referencia de Vila abunda en
ello).

Puentes entre los géneros discursivos primero y segundo (lenguaje en situaciones
informales /formales).

Oportunidad de sentirse parte de un colectivo y de conformar actitudes de acer camiento
un elemento de andlisis en e estudio de la ‘continuidad’ entre familia y escuela: si ademas de
factores socioecondmicos y linglisticos, la consideracion de esa continuidad se esta erigiendo como
una ‘teoria’ de la posibilidad del éxito escolar, conviene plantearnos como ayudar a conectar los
dominios que esa continuidad nos proporciona como punto de partida.
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Ademas, aunque €l plurilingtismo implica un tratamiento especifico de los usos linguisticos
de que son capaces los alumnos, sabemos que en la raiz de las dificultades de progreso escolar de
muchos de los alumnos autéctonos (y no entrando a considerar ahora las multiples bases o causas de
ello), también se encuentra una incapacidad para acometer tareas que implican el dominio de
estrategias formales que no han llegado a desarrollar.

En primer lugar nos centraremos en aspectos propios del bilinglismo situdndonos en €l
contexto de Catalufiay, en segundo lugar, abordaremos algunas referencias de ese progreso linguistico
necesario en latrayectoria escolar de todos los alumnos pero que puede ser, ademés, una pauta para el
tratamiento especifico de |os alumnos extranjeros que tienen otras lenguas diferentes a las escolares.

2. 1. La escolaridad plurilinglistica en Catalufia: redefinicion de los programas de aprendizaje
en segundas lenguas.

Previamente a la propuesta de la creacion de aulas de acogida en Iranzo y Queralt (2004)
valoramos el periodo que va desde la promulgacion de las diversas leyes de normalizacion linglistica
hasta la actualidad, para aportar evidencias acerca de la necesidad de un nuevo plan institucional que
asumiera responsabilidades y redefiniera un model o educativo plurilinglista.

En su momento, el Departamento de Ensefianza habia disefiado y promovido la implantacion
del Programa de Inmersion Linguistica (PIL) dirigido a asegurar un modelo de educacion bilingle en
centros que escolarizaban un porcentaje elevado de alumnos que, provenientes de territorios diversos
del estado espariol, no tenian el catalén como lengua propia, es decir, se trataba de aplicar un programa
de educacion bilinglie pensado a raiz de una situacion en Iaaue en €l territorio convivian las lenguas
castellanay catalana. Nos gusta la definicion de Serra (2005)™ el programa de inmersion es un modelo
pedagdgico de ensefianza en L2 dirigido a alumnos de lengua y cultura mayoritarias que responde a
una situacion sociolinglistica determinada y a un objetivo linglistico concreto (que es) adquirir
competencia comunicativa en las dos lenguas sin que e aprendizaje de una de las dos comporte una
pérdida comunicativaen la otra.

Esto supuso, nadie lo duda, debates més 0 menos sangrientos y sus responsables intel ectual es,
lo justificaban desde €l argumento de igualdad de oportunidades. Muchos de |os profesores (mejor en
este caso profesoras) que desarrollaron ‘ enérgicamente’ el programa eran de origen castellanohablante.
No entramos ahora en €ello aunque es un tema que todavia hoy esta vivo, més s cabe, porque las
decisiones afectan de manera méas amplia a conjunto de la sociedad. Me gusta imaginar (como
gercicio mental dilemético), qué seria de una sociedad bilinglie o plurilinglie en su constitucion
sociolinguistica, en la que profesores (mayoritariamente) y personas ‘acomodadas hablaran una
lengua pero se relacionasen en otra lengua, solo de relacion, digamos, de ‘utillgje’, con alumnos y
personas ‘no autéctonas 0 que no han gozado de educacion multilingtie (porque no han asistido a
‘colleges’), o con las clases —mas- proletarias que tienen a sus servicios. Huxley?

Cuando se da, esto responde a estatus de las lenguas y alos estereotipos, prejuicios, etc. Pero
las decisiones que en su momento se tomaron, apuntaban a abundar o evitar los grupos linguisticos
excluyentes. Otra cosa es la utilizacién politicay la violencia ssmbdlica de la que también podriamos
hablar. Lo dejamos.

Programas de educacion bilinglie hay de diversos tipos, y se aplican en numerosos paises, de
manera que han tomado gran variedad de formas en funcion de la diversidad de situaciones y
realidades sociolinguisticas. Esto es importante porque cada contexto requiere andlisis particulares
ante la posibilidad de determinar laformadel programa.

® En un documento todavia interno en la SG-LIC araiz de un grupo de profundizacion en aprendizaje de L-2 en
el que he participado y en el que Josep M. Serrade la Universitat de Girona participaba como experto.
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También en Catalufia se han probado diversas aplicaciones. Se aplicé e I[lamado ‘catalan
progresivo’ que pretendia proporcionar bilinglismo a partir de la asignatura de cataldn a la largo del
ciclo inicial de primaria més el incremento de un area, a parir del ciclo medio, totalmente en catalén.
Sus resultados eran muy débiles en cuanto a eficacia, porque e uso de la lengua catalana se
circunscribia a contextos y actividades que no permitian una generalizacién a otros contextos. No
olvide3mos que ni habia el desarrollo generalizado de | as didécticas de las |lenguas extranj eras que hoy
tenemos, y, quizas, la cultura evaluativa de las administraciones educativas estaba menos desarrollada
como para hacer seguimientos y regjustes rigurosos.

El otro modelo, el de la ‘inmersion total’ desde los primeros niveles de escolaridad, contaba
con realizar lainstruccién durante los 3-4 primeros cursos en catalén, para poder después sistematizar
la lengua castellana, mayoritaria y ya conocida por parte de los alumnos, y conseguir, asi, acabar la
escolaridad obligatoria con dominios similares de ambas lenguas.

Como plantea Natxo Vila (‘[nmigracion, educacion y lengua propial, 200la y 2001b)EI la
inmersion lingistica, como modelo o programa, se basa obligadamente en |a observacion rigurosa de
unas condiciones determinadas, condiciones que fueron seguidas por la administracion y por
investigadores de las universidades catalanas que colaboraron con ello; las recogimos en (Iranzo y
Queralt, 2004) y son las siguientes:

1. Como hemos sefidlado, el programa de ensefianza en L2 se dirige a alumnos de lengua y
cultura mayoritarias en el contexto de que se trate.

2. Lalengua de la escuela es diferente de la de casa, la familia ha de mantener y desarrollar la
propia, y se supone una cierta ‘homogeneidad’ linglistica en el grupo de aprendices por
cuanto hay un grupo mayoritario que tedricamente parte del mismo desconocimiento delalL2
(asi como del conocimiento delalL1).

3. Lavoluntariedad de las familias y su implicacion respecto al aprendizaje bilinglie de sus hijos
es fundamental .

4. Deben cultivarse actitudes favorables de los alumnos hacia la nueva lengua.

5. Hade asegurarse |la competencia bilinglie de |os profesores que participan en el programa.

6. El nucleo duro de la didactica de la ensefianza de una segunda lengua, es la promocion de un
enfoque comunicativo que esté muy pendiente de la construccién compartida de significados,
lo que significa una ‘ contextualizacion permanente’ del lenguaje por parte del profesorado,
usando lenguaje verbal, no verbal, soportes visuales, referentes compartidos, etc.: una lengua
se aprende cuando se hacen cosas con esta lengua junto a otras personas significativas. Y las
personas son significativas cuando ‘me’ reconocen.

7. Hay que elaborar y divulgar ampliamente propuestas didacticas y orientaciones metodol 6gicas
coherentes con los principios didacticos anteriores.

8. También se deben promover estudios y seguir los resultados escolares obtenidos por los
aumnos que participan. Ahora sabemos que, ademas, hay que investigar seriamente las
actitudes.

9. Dar en definitiva, desde las administraciones responsables, el apoyo humano y técnico a los
centros en los cuales se aplica: esto se tradujo en €l caso de Catalufia con profesorado ‘de
plantilla que hacia docencia mayoritariamente en pequefios grupos y en una Servicio
(SEDEC) que tenia como una de sus funciones el asesoramiento y la formacion de los
docentesy de los centros.

No nos extendemos en e andlisis de su aplicacion: ya henos hablado de un éxito en los
primeros periodos justamente por € empefio institucional y el entusiasmo docente. Supuso una
renovacion importante de la didactica de la lengua, cosa habitual cuando se nos presenta una realidad

" Natxo Vila es catedrético de Psicologia Evolutivay de la Educacion de la Universidad de Gironayy el referente
mas importante de la investigacién sobre el bilinglismo. Invitamos efusivamente a su lectura porque sus
aportaciones, muy vinculadas a mundo de la educacion, cooperan de forma relevante a la comprension de la
importanciadel lenguajey de los usos linglisticos en el desarrollo humano y social.
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gue supera las inercias a las que estdbamos acostumbrados, y encontramos las oportunidades y las
condiciones paramejorar. En Generalitat de Catalunya (1998) se encuentran informaciones relativas al
apoyo administrativo a que nos referimos.

También hemos hablado anteriormente del punto de inflexién que supuso la generalizacion
‘excesival del despliegue curricular y normativo (1992), que, en Catalufia, dio por hecho que todo el
sistema educativo se atendria a mantener el programa de inmersion y, sobre todo, seguiria observando
sus condiciones. porgque a tiempo gque se legislatal generalizacion, se varian las condiciones de apoyo
humano para su realizacion, con la justificacion de la competencia linglistica bilinglie de los
profesores y siguiendo criterios general es de configuracion de plantillas.

Lo anterior remite al costo socia y econdmico que supone atender educativamente desde el
plurilinglismo: no hay que olvidarlo, hacen fata recursos, ademés de un soporte cientifico,
organizativo y profesional. De hecho, este vacio institucional se queria asumir por parte de la
administracion (SEDEC) y escuchaba nuestros argumentos, pero hastael PAANE (2003) y el posterior
LIC (2004) no se ha hecho de forma decidida

Cuando ahora revisamos la situacion encontramos que, ademés, €l panorama sociolinguistico
de los centros ha cambiado de manera importante: el multiculturalismo y el plurilingtismo creciente
de las sociedades occidental es constituye un rasgo capital de larealidad escolar.

Y las preguntas son: ¢como tiene que llevarse a cabo la ensefianza y la planificacion de las
lenguas en esta nueva situacion?; ¢Jos instrumentos actuamente en disposicion (ordenamiento
curricular, proyectos educativos de centro, proyectos curriculares, proyectos linguisticos, materiales
curriculares actualmente a la venta, etc.), pueden dar respuesta a esta nueva situacion?.

Ademés, ¢como abordar una revision del programa bilinglie una vez asumido que han
cambiado las condiciones que |o generaron y justificaron? Podria darse las circunstancia de que se
comprometieran seriamente tanto su aplicacion como |os resultados escolares de [os alumnos.

Y aqui convocamos a un andlisis comin y compartido a todos los centros y contexto
educativos porgque nos parece que la situacion ya no remite Unicamente a la eleccion de un programa
planificado sino a las condiciones en las que gran numero de docentes desarrolla su actividad
habitualmente y de las que se derivan aspectos positivos pero también fendmenos de gran dificultad
educativa.

¢Cud es la situacion actual de lo que ‘pasa en las aulas’ en lo referente a la composicion y
dominios linglisticos de los alumnos en las etapas educativas obligatorias? Aunque seguiremos
refiriéndonos en esta ocasion a la relacion entre el dominio del cataldn respecto a las otras lenguas,
para otros contextos, el andlisis se refiere a dominio del castellano respecto a las diversas lenguas
familiares de los alumnos que se acogen:

o0 El cambio de lengua hogar-escuela se generaliza y, por lo tanto, las formas de participacion
voluntaria se modifican: las familias de los alumnos pueden estar informadas e implicadas de
manera desigua de lo que ello significa y de la importancia que puede tener, en e éxito
escolar de sus hijos, € cultivo de su lengua materna.

o0 En una misma aula, puede haber presencia, en porcentgjes bien diversos, de hablantes y no
hablantes de la lengua de instruccion y, entre los hablantes, puede haber niveles de
conocimiento y de competencia comunicativa, también, bien diversos. los procesos de
contextualizacion por parte de los adultos resultan complejos puesto que, de una parte, se
puede asumir que hay un grupo que ya ‘entiende’ y, por otray en cualquier caso, la situacion
requiere de un esfuerzo adicional del docente por intentar adecuar su lengugje a los muchos
diferentes niveles de la lengua de instruccion de los alumnos. La consecuencia es gque los
‘inputs’ en L2 no siempre estén debidamente adaptados a las necesidades de estos alumnos
(contextualizacion, significados compartidos, estructura del discurso, €etc).
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0 Los profesores no siempre pueden garantizar la comunicacion desde e primer momento con
sus alumnos: mayoritariamente desconocen lalengua maternay se precisan, en compensacion,
mecanismos especificos de comunicacién sobre la base de progresivos acercamientos y
referentes compartidos.

0 Lall (las miltiples L1) de los escolares esta considerada como no estandar y dificilmente
tendra un reconocimiento por parte de la mayoria de la comunidad o serd tratada
curricularmente. Los escolares en ‘minoria se dan cuenta de que su lengua no es un
instrumento adecuado para comunicarse ‘legitimamente’ en e centro escolar (¢puede ser una
base para la autosegregacion?).

0 Desde @ punto de vista de la fundamentacion de cariz linglistico y de estructuracién mental,
entendemos que, como las hipotesis de interdependencia linglistica y del nivel lindar de
Cummins (1976, 1979, a Vila, 1996), -fundamentales en el estudio de la educacion bilingle-,
ponen de manifiesto, si se quiere asegurar € progreso linguistico de los alumnos es importante
desarrollar a la vez la competencia en la L1. Ahora bien, ¢es posible, en la situacion actual,
gue los alumnos desarrollen esta competencia bilingtie?, ¢Nuestro sistema puede garantizarlo?

Varias voces alertan sobre el peligro que, en estas condiciones, los beneficios de la aplicacidn
de un programa de bilingtismo aditivo (Lambert, 1974; Ruiz Bikandi, 2002) den paso a situaciones en
las que sea dificil evitar los efectos de un no querido bilinglismo substractivo. Estudios relativamente
recientes (Serra, 1996) muestran que, a diferenciade los alumnosy de las alumnas de habla castellana,
los nifios y las nifias procedentes de la inmigracion extracomunitaria, tanto en los programas que
utilizan el castellano como lengua vehicular, como los programas de inmersion linglistica en catalan,
desarrollan un conocimiento pobre de la lengua vehicular con importantes consecuencias en otras
areas curriculares. Vila (1995) argumenta la debilidad conceptual de los que defienden que la
escolarizacion de estos alumnos en comunidades bilinglies haria falta hacerla en castellano. El bajo
nivel linglistico logrado por estos escolares se relaciona, particularmente, con e conjunto de factores
gue intervienen en su proceso de integracion (‘distancia psicolégica’ y ‘distancia socia’), y no solo
con lalengua. La cuestion, por lo tanto, no parece que sea -simplemente- cud es la lengua primera de
escolarizacion.

Seria poco realista defender el derecho a escolarizarse en lalengua propia atodos los alumnos
extranjeros porgue, entre otras razones, el sistema educativo no dispone de los recursos humanos y
econdmicos necesarios para garantizarlo. Desde una perspectiva no asimilacionista podria ser
necesario € cultivo y el desarrollo en e contexto escolar como asignatura de la lengua de las
comunidades mas representativas (que son particulares de cada contexto concreto): aln asi, no
podriamos cubrir todos los bilingliismos para todos los alumnos. Ante estas consideraciones, nos
planteabamos (Iranzo y Queralt, 2004) como adecuar la actividad escolar, €l tratamiento de las lenguas
y el programa de inmersién linglistica de forma que se pueda responder satisfactoriamente a las
necesidades educativas de todos los alumnos. No se deberia recurrir, exclusivamente, a componentes
linglisticos. Una lengua, por ella misma, no parece suficiente para asegurar un proceso adecuado de
integracion social. Hacen faltareferentes desde la sociol ogia, la psicologia social, y 1a pedagogia, para
comprender y conectar otros elementos reconocidamente determinantes en los procesos de integracion
(autoconcepto, autoimagen, socializacion, representaciones e identidades personales y colectivas,
aculturacion, etc.).

Nuestras propuestas iban dirigidas a:

- ladefinicion de un nuevo programa de aprendizaje de segundas lenguas y un tratamiento de
las lenguas més claramente incardinado en e curriculum y de carécter mas transversal. Nos
referimos a una revision Hablamos de que estos recursos han de dirigirse tanto a los alumnos
recién llegados como los alumnos de la cultura mayoritaria y a todos los centros,
independientemente del porcentaje de alumnos inmigrantes que escolaricen. Se habria de
atender, muy particularmente, el logro del nivel lindar de lengua en los alumnos de nueva
incorporacion y también el dominio de la lengua necesario por asegurar el aprendizaje de las
diversas éreas curriculares.
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- Un abordaje intercultural del curriculum escolar que permitiera reconocer la interrelacion
entre las diversas culturas y lenguas en los diversos niveles de planificacién y de desarrollo
curricular.

- La potenciacion de bases psicopedagogicas como e planteamiento ecolégico de
Bronfenbrenner (1995) con respecto -sobre todo- a la relacion entre los contextos escolar y
familiar; los planteamientos socioculturales de Vigotski parareforzar 1a conceptualizacion del
trabajo escolar como una tarea necesariamente social y mediada por el lenguaje; los
componentes del aprendizaje significativo de Ausubel, para garantizar la significativitat
psicologicay el sentido de los contenidos que se propongan alos alumnos.

No nos extendemos méas y pemitimos a la lectura tanto de esa fuente como de Vila (2001a,
2001b, 20044, 2004b, 20053, ue desarrollan propuestas concretas y globales, no Gnicamente
de carécter linguistico. En todos los casos se asume que, en el aprendizaje de lenguas escolares que
suponen una L-2 o L-3 para los alumnos, y ante la no-posibilidad de desarrollar un programa de
inmersién bajo las condiciones que el mismo exige, no significa que no se deba buscar € reproducir,
de la forma més cercana posible, sus efectos positivos: integracion actitudinal por medio del
reconocimiento de su culturay sus aportaciones, y asegurar el significado y sentido de los que se hace
en los centros educativos.

En Vila (en prensa) se muestran resultados de investigaciones sobre e rendimiento de
alumnos extranjeros escolarizados tanto en cataldn como en castellano (en Murciay Aragon) asi como
de alumnos hispanos escolarizados en castellano en Andalucia: por razones diferenciadas en cada
caso, los bajos rendimientos, que los hay, no son coherentes con el supuesto conocimiento ‘ genérico’
de la lengua que puede parecer ‘comun’: es decir, no hay que suponer gque los alumnos hispanos se
‘comportan’ lingUisticamente como |os autéctonos.

“En definitiva, €l caso de las criaturas hispanas es un buen gjemplo para comprender mejor las
relaciones entre lengua familiar, lengua de escuela, nivel sociocultural y escolarizacion y no dar por
supuesto que como existe coincidencia entre las dos primeras las criaturas se integran bien y sin
problemas.” (i.:23).

De hecho, si no reciben un trato ‘especifico’, se van ‘perdiendo’ en la trayectoria escolar.
Vamos, para acabar este trabajo, a detenernos en un aspecto importante de ese trato ‘ especifico’ del
que hablamos y que consideramos necesario para que los alumnos consigan una evolucion en los
dominios linglisticos implicados en las exigencias escolares que se les hacen desde todas las éreas.
Insistimos en que son referencias Utiles, aunque més genéricas de 1o que querriamos, para todos los
alumnos, no Unicamente para los recién llegados; pero también nos ayudan a establecer un curriculo
especifico paraellos.

2. 2. Las competencias linglisticas de ‘todos los alumnos: progreso de las competencias
comunicativas a las cognitivasy académicas.

Nos preguntamos:

-¢Qué dominio de la lengua se requiere para seguir la ensefianza de contenidos escolares?
-¢Cuanto tiempo es necesario para tener unos resultados satisfactorios en los estudios realizados en
una segunda lengua?

Recogemos aqui algunas referencias basicas que hemos trabajado este afio en el marco de Iﬁ
formacion tanto de asesores como de tutores en la SG-LIC (Coelho, 1998 y Cummins, 2002)%
Preferimos proporcionar e texto completo con las oportunas referencias que sobrecargar la

8 Gentileza del autor

® Workshop de Elizabet Coelho (15-10-2004); Seminari de formaci6 del professorat de l'aula
d'acollida, SSTT-LIC-Tarragona-2005. *Hacemos un enlace con el documento de trabajo de la
formacion que incluye bibliografia comentada.




22 Profesorado, revista de curriculum y formacion del profesorado, 1, (1), 2005

comunicacion. Insistimos. aunque son referencias provenientes de andlisis en contextos
plurilingUisticos y se centran en & estudio de esa realidad, pensemos en el conjunto de los alumnos
gue no progresan intelectual, actitudinal y linguisticamente por falta de competencias en estrategias de
ato grado de formalidad. Parece ser que el aprendiz inicial desarrolla primeramente las llamadas
‘habilidades basicas de comunicacion interpersonal’ (BICS) y puede tardar mas de 5 afios en haber
progresado hasta ‘ competencias cognitivas y académicas de la lengua’ (CALP) aun nivel ‘paregjo’
a que pueda tener un hablante nativo de la misma edad. Lo més interesante, para el propdsito que nos
ocupa, es el andlisis de lo queimplicauno y otro tipo de habilidades.

Competencia conver sacional / académica de la lengua

Habilidades basicas de Competencia cognitiva y
comunicacion interpersonal académica de la lengua
(BICS) (CALP)
1-2 anos + de 5 afnos
® Conversacion cara a cara " Interaccién limitada

® Mas abstracto, mas distante en

® Aquiy ahora : _
el tiempo y el espacio

® Contenido familiar ) .
® Menos contenido familiar
® Vocabulario mas frecuente ® Vocabulario menos frecuente
® Muy contextualizado B Descontextualizado
® Ambiente distendido ® Ambiente mas exigente

En laescuelay en € instituto se hablay, sobretodo, se escribe de“ cosas que no estan”:
de hechos histéricos para los que se requiere una ubicacion -grosso modo- en € tiempo y una
conexion importante de conceptos; de problemas la solucion de los cuales implica una concatenacion
de estructuras y de datos ligados por formas linglisticas complejas, que, necesariamente nos han de
llevar hasta la imaginacién, es decir, hasta la imagen de lo que queremos resolver y de los posibles
caminos para hacerlo; de gjercicios de expresion oral y escrita de determinadas posturas ante la vida,
de argumentacién, de sintesis, de poesia; etc.

Si eso es asi, laldgica lleva a pensar que o bien se da una adecuacion entre las exigencias
escolares y las capacidades linguisticas o, de |o contrario, se da un desajuste. Ademas, parece ser que
entre las habilidades del primer tipo y las del segundo, no hay una evolucion, digamos, natural, como,
por ejemplo, la evolucion que lleva de la infancia a la pubertad: se trata de una evolucién que ha de
estar mediada por un tipo de estructura en la planificacion y control de las tareas ademas, claro est,
por la posesion de conocimientos sobre el mundo y sobre las funciones y las formas de los discursos
(narrativos, cientificos, argumentativos, poéticos, etc.). Eslo que plantea Schneuwly (1993).
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Traduccion de Schneuwly (1993) en Prat (1998)

géner os primeros géner os segundos

l RUPTURA M

‘ COGNITIVA

Volviendo a proceso global de evolucién, Coelho recoge de Cummins lo que Ilama ‘ modelo
Cummins en un plan de instrucciéon. Consiste, en grandes trazos, en analizar las tareas y su
adecuacion en funcion de su grado de dificultad cognitivay de su contextualizacion, de formaque
en los niveles o ‘cuadrantes’ iniciales, se opte por trabajar entorno de actividades faciles en cuanto a
abstraccion y volumen de informacién que requieren y, ademas, remitan a experiencias proximas con
referentes compartidos, etc. Se ird avanzando a medida que pueda crecer la distancia respecto a la
‘ayuda’ que aporta el contexto, que cada vez sera menor, y a medida que se pueda trabagjar con
informacion més complejay en mayor cantidad.

i

Soporte
maximo

—)

Poco exigente cognitivamente

Soporte
reduido

Exigente cognitiva
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Asi, las actividades en el primer cuadrante se caracterizan porque

(0]

O O0OO0OO0OO0OO0OO0OOO0OO0OO

Hacen referenciaa aqui y ahora

Ponen en préctica un lenguaje muy funcional

Tratan contenidos familiares

Suponen e uso del vocabulario frecuente

Tratan teméticas muy contextualizadas

Estén vinculadas alaemision y lademanda de informacién
Incorporan, casi siempre, la conversacion caraacara

V ehiculan pocainformacion

Reciben retorno del docente (correccion sutil y ampliacion)
Incorporan soportes visuales diversos

A menudo piden repetir o etiquetar

Requieren situaciones de trabajo no individual

Las ayudas o estrategias de soporte y andamiaje para avanzar en los siguientes cuadrantes son
la gj ercitacion conjunta de:

O O O0OO0OOo

o]

Organizadores gréficos. esquemas, listas, relaciones entre conceptos, indices,...

L ecturas guiadas

Introduccion de vocabulario

Guiones de escritura (formul arios, impresos, esguemas textual es vacios,...

Ayudas para el desarrollo del proceso de escritura: definicion conjunta de los parametros de la
situacion, planificacion conjunta del contenido y de laformadel texto, listas deléxico, andlisis
colectivas de un escrito, pautas de evaluacion, etc.

Proyectos guiados,

Etc. *en el documento enlazado se proponen otras actividades y se explica un poco més cada
cuadrante.

Del hecho de que un alumno me *entienda’, no se puede derivar que sepa expresarse, y menas,

gque pueda seguir las exigencias cognitivas y académicas escolares, comparta ‘genéricamente’ la
lengua 0 no. Es decir, esa inferencia es excesiva tanto en €l caso de que € alumno sea novel en la
lengua escolar, como cuando se da por dada en €l caso de los alumnos ‘ autéctonos' y ‘ nativos .

Por lo tanto, se hace necesario gestionar e implicar las diversas &reas curriculares en la continuidad del
progreso de la competencia linguistica de los alumnos. Y se trate de soporte especifico a alumnos no
conocedores de la lengua o de la actuacion integral a la diversidad, debe haber permanencia en €l
soporte para que se posibilite la continuacion del progreso: no se puede aprender todo €l registro de
competencias ni en un afo ni en dos. El progreso es ‘ meritoriamente’ extenso. Asi, es que aunque
haya, por gemplo, aulas de acogida inicial, debemos comprender y tener experiencias sobre las
caracteristicas de este soporte tanto en el aula ordinaria como en la de acogida.
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3. Conclusiones

Nos parece importante desarrollar en la practica los siguientes principios:

actuar pedagogicamente, es decir, teniendo en cuenta que son diversos los agentes y los
ambitos que tienen responsabilidad en el éxito escolar y socia de nuestras sociedades. Hay un
acuerdo generalizado en atender a lo que pasa en las aulas, en los centros, en los contextos
familiares y en los entornos proximos de los alumnos (sin obviar, esta claro, los contextos
sociopoliticos que favorecen o dificultan determinadas iniciativas).

Analizar rigurosamente, en todos y cada uno de los contextos educativos, las
caracteristicas de la maduracién linguistica en las que los alumnos desarrollan su
escolaridad. Si se asume que el desarrollo humano (en sus componentes cognitivo, emocional
y socia) estd mediado por € progreso de las competencias linglisticas y comunicativas,
hemos de interesarnos por |as implicaciones de tal relacion.

Porque de alguna forma, interesarse en comprender y actuar en 1os procesos de negociacion
mediante el lenguaj e en los contextos educativos, y aungue en el plano concreto se dirijala
mirada hacia e plurilinglismo y hacia la posibilidad de conseguir que los alumnos sean
competentes en el uso de los géneros discursivos més formales, no deja de ser una metafora
del doble-multiple codigo en e que estd inmerso el sistema escolar en lo que respecta a
valores sociales y familiares, pautas de crianza y hébitos, grados de negociacion en la
construccion de proyectos per sonales, etc.

De cara a la consolidacion de los proyectos, en general, bien orientados de la SGLIC, no se
puede olvidar que deben rechazarse esquemas ‘reformistas’ que ya se han demostrado estériles
en otras ocasiones:

0 No puede tratarse de un proyecto aisado de una subdireccion: la ‘carga docente’
asociada a ella ha de coordinarse con la carga global asociada alafuncion docente.

0 Hace falta méas respecto y mas tiempo de trabajo conjunto de los profesores en los
centros: con proyectos definidos, pero con mas tiempo para pensar, decidir, aprender,
etc. De otraforma, todo puede quedarse en falaciatras el primer periodo de ‘ empefio’:
lasinnovacionesy los cambios tienen fases y agentes... que han de perdurar.

0 Enese mismo sentido, las figuras que se consideran ‘ agentes' activosy formadores de
los centros, han de tener atribuciones en consonancia a sus funciones (horas para los
coordinadores lingisticos, los tutores del aula de acogida, los jefes de estudio, etc. ):
S se les encomiendan funciones y no se les dota de tiempo, se crean situaciones de
voluntarismo y/o de ‘queme’ no recomendabl es.

0 Conviene, es necesario, un compromiso de racionalizar €l curriculum, o lo que es lo
mismo, lo que sele pide ala escuela.

En definitiva, esperamos haber colaborado en ilustrar las razones y los proyectos que hay

detras de actuaciones en contextos —a veces poco comprendidos- como Catalufia: estereotipos,
prejuicios y falta de comprension nos son comunes entre realidades insuficientemente conocidas y
nunca sobra el esfuerzo para el entendimiento.
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