
TALLER DE ESTUDIOS INTERNA-
CIONALES MEDITERRÁNEOS:
Lengua y cultura de ori-
gen: niños marroquíes en
la escuela española, Edi-
ciones del Oriente y del
Mediterráneo, Colección
Encuentros, Serie TEIM,
1, Madrid, 1999, 397 pp.

Esta primer obra de la co-
lección Encuentros del TEIM,
recoge las ponencias de las
Jornadas «Lengua y Cultura
de origen: niños marroquíes
en la Escuela Española», reali-
zadas en la Escuela de Tra-
ductores de Toledo los días 12
y 13 de diciembre de 1997.

El encuentro reunió a di-
versos expertos y agentes so-
ciales implicados directa-
mente en el tema de la ense-
ñanza de la lengua y cultura
de origen.

1. Estructura de la obra

La obra se estructura en
cuatro partes. La primera par-
te reúne los artículos de Ah-

med Zouggari sobre Cultura
de origen y cultura escolar en
Marruecos; de Bernabé López
sobre Niños marroquíes en la
escuela española y de Ángeles
Yetano sobre Nacimientos de
niños marroquíes en la zona
consular de Barcelona, anali-
zando variables educativas en
origen y demográficas en el
país de destino, enmarcando
así el papel de la ELCO como
instrumento potencial de
mantenimiento de la identi-
dad y cultura de origen en los
países de destino.

La segunda parte de la
obra aborda los programas de
la Enseñanza de la Lengua y
Cultura de Origen (ELCO) en
distintos países europeos con
los artículos de Francoise Lor-
cerie sobre la ELCO en Fran-
cia; de Ulrich Mehlem sobre
El aprendizaje del árabe/lengua
materna en Alemania; de
Andrè Adriaans sobre La EL-
CO en la Comunidad Francesa
de Bélgica; de Judith Richters
sobre La ELCO en Holanda; de
Juan Carlos Flores e Isabel
Montero sobre El Programa de
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lengua árabe y cultura marro-
quí en territorio MEC. Comple-
tan esta parte tres artículos
más, el Jan Jaap de Ruiter so-
bre Árabe estándar y árabe dia-
lectal en la enseñanza de la len-
gua y cultura de origen marro-
quí en Europa, el de Mohand
Tilmatine sobre La importan-
cia de la lengua y cultura de
origen en la integración de las
comunidades bereberes en Eu-
ropa y el de Herman Obdeijn
sobre La Enseñanza de la len-
gua árabe en los países europe-
os: una invitación al diálogo.

La tercera parte se centra
en la enseñanza de la ELCO
en España. Esta sección reúne
seis experiencias, la del cole-
gio Antonio Moreno Rosales
de Madrid, del colegio público
Santiago Apóstol de Villanue-
va de la Cañada, de Mostafa
Radi como profesor de Len-
gua Árabe y cultura Marroquí,
del programa de enseñanza de
Lengua y Cultura árabe en
centros escolares públicos de
ATIME y las distintas expe-
riencias recogidas por Málaga
Acoge en el desarrollo de su
programa de enseñanza de la
lengua árabe a los hijos de in-
migrantes. Se completa esta
sección con la presentación
del programa y algunos resul-
tados sobre la enseñanza de la
lengua árabe y la cultura ma-
rroquí por Mohamed Nechda,

inspector de Enseñanza Ma-
rroquí.

La cuarta parte analiza la
importancia de la lengua y
cultura de origen en la inte-
gración de los inmigrantes. Se
presentan aquí los trabajos so-
bre De la educación multicul-
tural e intercultural a la lengua
y cultura de origen: reflexiones
sobre el caso español de Javier
García Castaño, Antolín Gra-
nados y María García; sobre A
la sombra del origen: lengua,
cultura e identidad en los fun-
damentos de la ELCO de Adela
Franzé; Lengua y cultura de
origen, ¿pero de quién?, de Pe-
pi Soto; Lengua y cultura de
origen: mito y realidad, de Xa-
vier Besalú; Lengua y cultura
de origen, ¿freno o motor de la
integración?, del Colectivo Ioé,
cerrándose con A modo de
conclusión de Laura Mijares. 

La obra incluye un anexo
de documentos oficiales, ma-
terial de apoyo y literatura de
autores árabes.

Primera Parte.— Cuestiones 
de base: cultura escolar 
y cultura de origen; población
actual y potencial para 
los programas ELCO

El primer planteamiento
con el que nos encontramos
nos remite a la distancia entre
la cultura escolar y la cultura
de origen, problema indisolu-
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blemente ligado a la propia
concepción del sistema educa-
tivo independientemente de
que hablemos de alumnos in-
migrantes o de alumnos au-
tóctonos. Esta es la base teóri-
ca del artículo de Ahmed
Zouggari quien, apoyado en el
inmejorable análisis realizado
por P. Bourdieu y J. C. Passe-
ron 1, sobre la selección que el
sistema educativo realiza de
una cultura escolar, aseguran-
do así la reproducción social,
nos presenta la distancia entre
cultura escolar y cultura de
origen en el caso de las escue-
las rurales en Marruecos. Par-
timos entonces de una situa-
ción educativa que condicio-
naría de entrada a los progra-
mas de la ELCO en los países
de destino. 

Bernabé López nos hace
poner un pie en tierra españo-
la: 14.000 niños de padres ma-
rroquíes nacerán en España
entre 1996 y el 2000 y llegarán
al sistema educativo en el
2005 lo que supone una «ver-
dadera revolución cultural» y
unas demandas tanto hacia el
cuerpo docente como hacia la
sociedad en general.

Ángeles Yetano nos da ya
el número de nacimientos en
la zona consular de Barcelo-
na, desde 1973 a 1996 2. Un to-
tal de 4.463 niños que en el pe-
ríodo comprendido entre 1991
y 1996 supone el 46,2 por 100
de todos estos nacimientos y
como aporte de otro dato fun-
damental se señala que la co-
munidad catalana reúne más
del 83 por 100 de todos estos
nacimientos.

Segunda parte.—La ELCO:
características del programa
ELCO en los distintos países;
análisis, condicionantes 
y resultados

El caso de la ELCO en
Francia lo expone Francoise
Lorcerie. Realiza un detallado
análisis de los resultados de
este programa, que nunca ha
estado bien integrado ni ad-
mitido en el sistema educativo
francés. Atribuye esta situa-
ción a circunstancias que con-
ciernen al país de origen, al
país de acogida y a la propia
población que se beneficia de
la ELCO. De los países de ori-
gen, Túnez, Argelia y Marrue-
cos, se señala ante todo el pro-
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de Marruecos comprende a las si-
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Cataluña, Baleares, Aragón, La Rioja,
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blema financiero que se tradu-
ce en el escaso número de pro-
fesores de lengua árabe, segui-
damente por la formación pe-
dagógica de éstos y finalizan-
do por la dudosa calidad de
los materiales pedagógicos. 

Del país de acogida y de su
sistema educativo señala la
poca y mal organizada acogi-
da a estos profesores, la casi
desaparición de cursos de en-
trenamiento de los años seten-
ta y ochenta, y la escasa o 
nula integración de estos pro-
fesores en los equipos educati-
vos que imposibilita estructu-
rar una dimensión intercultu-
ral de este aprendizaje. 

Finalmente con respecto a
la población, se señala que el
porcentaje que participa es
mínimo, apenas un 1 por
1.000 de los alumnos. La alta
expectativa de los padres ha-
cia el sistema educativo fran-
cés, la voluntad de movilidad
social y de permanencia en el
país, son algunas de las causas
que llevan al desinterés de los
padres a que sus hijos apren-
dan o mantengan la lengua
árabe especialmente si esto
puede dificultar o retrasar su
inserción en la escuela y con-
dicionar su inserción social.

La ponencia de Ulrich
Mehlem destaca por la pro-
fundidad con que encara la
cuestión, partiendo de unas
preguntas iniciales que van

mucho más allá de un análisis
sobre un programa concreto,
abarcando todas las cuestio-
nes relacionadas con la com-
plejidad del hecho migratorio.
El aprendizaje de la lengua de
origen se presenta así en el
centro de las políticas sociales
y educativas, en el propio pro-
yecto migratorio, en los proce-
sos de mantenimiento y re-
construcción de identidades y
dentro de las alternativas inte-
gración-asimilación.

Al ser la enseñanza com-
petencia de los estados fede-
rales, el autor presenta ex-
haustivamente los tres mode-
los de enseñanza de la lengua
árabe que se desarrollan en
Alemania. 

Pero lo realmente intere-
sante de esta ponencia es el
análisis que realiza sobre la
lengua árabe y su disglosia.
Nos resulta imposible por ra-
zones de espacio y por dar
también lugar a comentar to-
das las ponencias, presentar
este estudio ampliamente do-
cumentado sobre las profun-
das diferencias entre la comu-
nicación y transmisión oral y
la escrita del árabe y sus dia-
lectos, pero, sin duda alguna,
esto constituye la base de la
eterna pregunta ¿qué lengua
materna, qué lengua de origen
mantener?

Otra cuestión muy impor-
tante de cara no sólo a la EL-
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CO sino abarcando los objeti-
vos y métodos de la pedago-
gía intercultural es cómo
romper con el aprendizaje
memorístico que caracteriza
a las escuelas coránicas y, en
menor grado, a las estatales
en Marruecos.

Como intento de afrontar
todas estas dificultades se pre-
senta un material escolar para
el árabe realizado y puesto en
práctica en las escuelas de los
estados de Renania-Westfalia
y Hesse. Los resultados no son
favorables y ante éstos, algu-
nos investigadores y entre
ellos se señala a un sociólogo
marroquí (Ait Lakhyari, 1995)
concluyen que la enseñanza
de lengua árabe sólo es posi-
ble en casos raros y excepcio-
nales pero que no es indispen-
sable saber y/o mantener la
lengua para conservar valores,
tradiciones y comportamien-
tos culturales.

La situación de la ELCO en
la comunidad francesa de Bél-
gica, presentada por André
Adriaans no presenta grandes
variantes con relación a la si-
tuación francesa.

Judith Ritchers presenta la
ELO (Educación en la Lengua
de origen) en Holanda, el mo-
delo actual y el futuro. Encon-
tramos diferencias con los
modelos expuestos anterior-
mente. En primer lugar existe
un sólido antecedente con la

enseñanza del español como
lengua materna. Además en el
caso de la lengua árabe el pro-
grama depende del Ministerio
de Educación holandés que
recluta a los profesores nati-
vos, con una jornada de cua-
renta horas y con el mismo ré-
gimen jurídico que los profe-
sores holandeses. Otro dato
interesante que marca la dife-
rencia con el resto de los paí-
ses donde continuamente se
pierde alumnado es que el
alumnado marroquí de este
programa constituye el 70 por
100 del total de niños escolari-
zados.

En cuanto a la ponencia es-
pañola ésta nos remite a un
programa muy elaborado,
muy consensuado a nivel de
las administraciones educati-
vas, cargado de reuniones,
acuerdos, preacuerdos, etc.,
pero sin permitirnos acceder
al desarrollo concreto de éste
y menos aún a su evaluación.
Contrasta con las ponencias
anteriores que demuestran
que ha habido evaluaciones
serias y que éstas se exponen
aunque los resultados sean
poco satisfactorios. ¿Qué ocu-
rre en el caso español? Proba-
blemente nos encontremos
aquí con una constante que se
da en muchos ámbitos institu-
cionales: no se evalúa o al me-
nos éstas no se hacen públicas
con lo cual no se sabe qué
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ocurre y por qué ocurre. Y,
por tanto, no se pueden refor-
zar los procesos y resultados
si son buenos o cambiarse si
son malos.

Jan Jaap de Ruiter enfoca
en su ponencia el nudo del di-
lema ¿qué lengua enseñar a
los colectivos marroquíes es-
colarizados en Europa? ¿Ára-
be estándar como lengua de la
escritura y la lectura? ¿Árabe
dialectal como lengua mater-
na? ¿Variantes beréberes? Pa-
ra resolver en parte esta pre-
gunta realiza una profunda in-
vestigación lingüística estu-
diando las analogías y el
tronco común al menos entre
el árabe estándar y el dialec-
tal. En su trabajo considera
también el hecho de que inde-
pendientemente del uso del
árabe dialectal y el beréber
por parte de las comunidades
marroquíes en Europa, éstas
valoran el aprendizaje del ára-
be estándar.

Otra es la posición de Mo-
jand Tilmatine quien conside-
ra que la ELCO debe enseñar
la verdadera lengua materna,
el beréber, y no el árabe clási-
co en su variante estándar que
se constituye para las comuni-
dades berberófonas en una
lengua extranjera, dificultán-
dose aún más su proceso de
escolarización, separando a la
escuela de las familias y obsta-
culizando sus procesos de

construcción identitaria desde
la lengua materna.

El último artículo de esta
sección constituye tanto una
síntesis de los distintos siste-
mas de ELCO en Europa co-
mo una invitación al diálogo.
Herman Obdeijn presenta a
una red euro-marroquí surgi-
da del coloquio de Leiden que
reunió a un grupo de expertos
de diferentes países europeos
para intercambiar experien-
cias y estudiar problemas co-
munes.

Tercera parte.—La ELCO 
en España: análisis concretos

La situación de la enseñan-
za de la ELCO en España, pre-
sentada de manera muy gene-
ral en el artículo de la sección
anterior, se concreta algo más
en este apartado. Dos son ex-
periencias de centros educati-
vos concretos. ¿Qué destaca-
mos de ellas? Que hay una de-
claración de educación multi-
cultural, que ésta se plantea
como objetivo en el proyecto
educativo de centro, que exis-
ten programas de acogida a
los alumnos marroquíes y a
sus familias —en el caso del
colegio público Antonio More-
no Rosales—, que se manifies-
ta respeto y aceptación a otras
culturas y que los profesores
pese a las dificultades inten-
tan ir avanzando como pue-
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den. Es de destacar que el co-
legio Santiago Apóstol sí reali-
za una evaluación del progra-
ma ELCO, con resultados si-
milares a los ya expuestos en
el caso francés.

Los cuatro artículos si-
guientes constituyen un análi-
sis más global del programa
desarrollado en varios cen-
tros.

Mohamed Nechda, inspec-
tor de enseñanza marroquí
presenta los objetivos de
LACM (Lengua árabe y cultu-
ra marroquí), los resultados
¡positivos! y número de cen-
tros, número de profesores y
distribución territorial. Nada
más. Probablemente porque
cuanto más alejado se halla el
ponente del proceso concreto
de aprendizaje menos pueda o
quiera decir. Sí dice algo más
el profesor Mostafa Radi: cri-
tica el horario reservado a es-
ta enseñanza, la escasez de
tiempo, el material inadecua-
do, los soportes audiovisuales
insuficientes, el poco contacto
entre profesores de lengua y
profesores del centro, y un lar-
go etcétera. Finaliza con pro-
puestas obvias pero que tie-
nen que ser hechas. Mounein
Azagrar de ATIME presenta
en tono positivo la participa-
ción de educadores de esta
asociación en una serie de ac-
tividades interculturales y de
apoyo a alumnos marroquíes,

en centros escolares de Ma-
drid. Finalmente Juan Pablo
Arias de Málaga Acoge, con el
sugestivo título de Profesores
al borde de un ataque de ner-
vios, expone las dificultades
en la implementación de la
enseñanza de la lengua y cul-
tura árabe. Estas son las mis-
mas que se han señalado a lo
largo de toda la obra.

Llegados a este punto por-
que las secciones dos y tres
constituyen una unidad temá-
tica, podemos hacernos una
idea de las posibilidades y di-
ficultades del programa EL-
CO. Es evidente que hay pro-
blemas intrínsecos y de difícil
solución porque ¿cómo arti-
cular la cuestión de la lengua
materna con el beneficio po-
tencial de acceder al árabe es-
tándar y al mismo tiempo có-
mo evitar que este aprendizaje
no desarraigue a las comuni-
dades marroquíes de su len-
gua, cultura e identidad pro-
pia? Pero hay otros problemas
que sí podrían abordarse. Nos
referimos a potenciar más el
programa ELCO, asignarle
más fondos o fondos comple-
mentarios si son financiados
por el país de origen, integrar
la enseñanza dentro de la acti-
vidad escolar, evaluarla y faci-
litar —como objetivo de la
educación intercultural— que
sea una actividad en la que
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participen todos los interesa-
dos sean o no marroquíes. 

Cuarta parte.—La ELCO 
y la integración 
de los inmigrantes

Todos los artículos de esta
parte proponen un modelo
educativo intercultural y ana-
lizan el papel que debería te-
ner la enseñanza de la lengua
y cultura de origen en la es-
cuela. Esta cuestión se trata
desde distintos ángulos.

García Castaño (et al.), lue-
go de hacer un amplio y pro-
fundo recorrido por la pro-
ducción tanto teórica como de
prácticas educativas concretas
(cuya lectura pausada reco-
mendamos si se quiere cono-
cer el estado actual de la edu-
cación intercultural en Espa-
ña), aborda el tema de la ense-
ñanza de la lengua y cultura
de origen, planteándose las
preguntas que han emergido
en casi todas las ponencias: de
qué lengua, de qué cultura, de
qué origen... pero articuladas
en un marco teórico interpre-
tativo que desembocará en un
sugestivo epígrafe denomina-
do Cultura, maldita cultura,
tomándolo de un artículo pu-
blicado por Manuel Delgado
para el diario El País en su
edición para Cataluña —sin
fechar.

Entramos en el meollo de
la cuestión expresada por és-
tos cómo «la propia construc-
ción de los discursos intercul-
turales ha tomado como sus-
tento un proceso de esenciali-
zación de la cultura» 3. Las
prácticas educativas intercul-
turales y los discursos que las
sustentan, tienden a cosificar
a las culturas olvidando que
son instrumentos para la inte-
racción social. Insistir en la
diferencia cultural y conside-
rarla, como ocurre con deter-
minadas culturas, como défi-
cit, es dar por hecho que no
son aptas para desenvolverse
en nuestra sociedad y —lo que
es peor— suponer que los in-
dividuos que a ella pertenecen
no desarrollarán estrategias
adaptativas para este nuevo
contexto. Mucho más nos di-
cen los autores: enfatizar la di-
ferencia cultural es arriesgar-
se a convertirla en desigualda-
des.

Probablemente sea este el
discurso oculto que funciona
en muchos ámbitos educati-
vos, estructurando programas
como el de atención a la diver-
sidad que en muchos casos se
convierte en un simple pro-
grama de compensación edu-
cativa. Y en relación con los
programas de lengua y cultura
de origen, éstos pueden con-
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vertirse —como ya se ha ana-
lizado en otros artículos de es-
ta obra— en una asignación
forzosa a una lengua y a una
supuesta cultura de origen
cuando muchos inmigrantes
estén ya desarrollando estrate-
gias adaptativas que les indi-
quen mantener su lengua y
cultura, a su manera y en el
espacio que ellos elijan. Como
ya se dejó de ver en otros artí-
culos muchos inmigrantes re-
chazan participar en estos
programas y, por otra parte,
¿quién les ha preguntado a
ellos lo que quieren?

Las conclusiones constitu-
yen una serie de principios so-
bre los que debería apoyarse
una educación multicultural
definida «como el proceso por
el que una persona desarrolla
competencias en múltiples
sistemas de esquemas de per-
cepción, pensamiento y ac-
ción, es decir, en múltiples
culturas» 4. Con esta defini-
ción desde la que los autores
formulan sus principios, nos
salimos totalmente de la edu-
cación multicultural asociada
sólo con la escuela, asociada
sólo con la atención a los cul-
turalmente diferentes, abrién-
donos a una educación multi-
cultural para todos.

Adela Franzé nos ofrece un
profundo análisis sobre el ori-

gen —migración de retorno—
del programa ELCO, su nece-
saria transformación —migra-
ción de asentamiento—, y su
importancia actual como res-
puesta a las cuestiones que ar-
ticulan las preocupaciones de
la escuela con respecto a los
alumnos inmigrantes: la len-
gua, la motivación, el desarro-
llo personal y la autoestima y
finalmente la relación escuela-
familia. Según diversos estu-
dios la enseñanza en lengua
materna (L1) jugaría un pa-
pel positivo en la educación
de los niños, y avanzando
más, establecen que el adqui-
rir competencia en una se-
gunda lengua (L2) estaría
condicionado por la compe-
tencia en la primera.

A la hora de establecer cuál
es la lengua que se debe ense-
ñar/mantener en la ELCO, la
autora reconoce un debate
aún abierto porque es tan evi-
dente que la lengua materna
es el árabe dialectal y su va-
riante el beréber, como que el
árabe estándar es la lengua de
cultura, apreciada y solicitada
por las familias.

Más allá de cuál lengua en-
señar reconoce las dificulta-
des de implementación de la
ELCO, ampliamente aborda-
das en otros artículos.

Sí analiza aquellas conclu-
siones que indican que los es-
colares marroquíes niegan su
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lengua y su cultura. A partir
de las preguntas, sobre qué
base se realizan esas afirma-
ciones y a qué orígenes y a qué
cultura refieren, la autora rea-
liza un análisis teórico y apo-
yado en sus investigaciones,
sobre una concepción restric-
tiva y homogeneizante de la
cultura que subyace en las de-
mandas escolares y con la que
no se identifican los alumnos
marroquíes porque no coinci-
de con sus experiencias y rea-
lidad vivida.

El artículo de Pepi Soto
vuelve sobre las mismas cues-
tiones esta vez desde la antro-
pología aplicada a la educa-
ción, aportando un marco
conceptual sobre la cultura.
Enfatiza sobre todo lo que la
cultura tiene de abierta, flexi-
ble, cambiante, de interacción
social, dinámica, de discre-
pancia, de conflicto.

En conexión con esto reali-
za una serie de consideracio-
nes para la escuela y formula,
con acierto, que independien-
temente de la inclusión de
contenidos curriculares alusi-
vos a otras culturas, o del bi-
lingüismo, lo que verdadera-
mente importa son las actitu-
des y comportamientos que el
centro escolar, sus profesores
y profesoras, tienen para los
alumnos de otras culturas.
Volvemos aquí a una cuestión
educativa crucial haya o no

población inmigrante en el
centro educativo. Nos referi-
mos a las prácticas de interac-
ción entre profesor y alumnos
y entre pares, al aula como un
espacio de socialización, de
participación conjunta y coo-
perativa en el aprendizaje.

Xavier Besalú plantea la
enseñanza de la lengua y cul-
tura de origen en la educación
básica como una cuestión que
cae de lleno en el campo del
currículum. Aunque parezca
una obviedad, no está mal re-
cordar siempre, en especial
ante tanto cambio curricular
presentado como la panacea
de la educación multicultural,
que el currículum más allá de
sus objetivos y contenidos es
tanto origen como resultado
de las condiciones contextua-
les en que se inscriben los pro-
cesos de enseñanza-aprendi-
zaje. ¿Qué tipo de currículum
nos propone? Aquel que pre-
sente oferta cultural válida pa-
ra todos. Ah!, volvemos al
eterno problema del sistema
educativo donde una de sus
caras selecciona, expulsa,
margina, estratifica, aunque
hablemos de una enseñanza
básica, obligatoria y gratuita.

El colectivo Ioé nos plantea
dos cuestiones: si la presencia
de alumnos inmigrantes ha
producido cambios en el siste-
ma educativo y cómo ha afec-
tado al currículum escolar y si
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la enseñanza de la lengua y
cultura de origen constituye
un freno o motor de la inte-
gración.

Primera cuestión: indepen-
dientemente del escaso núme-
ro de alumnos inmigrantes en
la escuela sí se ha planteado
un cambio en el sistema edu-
cativo, aunque no todos los in-
tegrantes de la comunidad
educativa hayan tomado la
misma posición ante el mismo
hecho. Sus investigaciones in-
dican que la presencia de es-
tos nuevos alumnos ha actua-
do como desvelador de posi-
ciones que hasta el momento
no habían tenido ocasión de
manifestarse.

Se detectan las posiciones
de rechazo a los diferentes, ig-
norar a los diferentes, educar a
los diferentes y educación anti-
rracista. El alumno percibido
como problema, como peli-
gro, y las prácticas de dificul-
tar la matrícula, de no relacio-
narse con estos niños, son al-
gunos de los indicadores de la
primera posición. Un único
currículum, un único tipo de
alumno y las consecuencias
de ignorar necesidades espe-
ciales, peculiaridades, indican
la segunda posición. Atención
especial para adaptarse a la
mayoría desde la enseñanza
compensatoria, son las pautas
de la tercera posición. Un pa-
so más con la adaptación cu-

rricular, la incorporación de
otras perspectivas sociocultu-
rales y podríamos comenzar a
hablar de educación intercul-
tural. La quinta posición
puesta en práctica ya en el sis-
tema educativo británico no
es una práctica encontrada en
el sistema educativo español
pero se presenta como la posi-
ción deseable hacia la que de-
bería avanzar la educación in-
tercultural.

Segunda cuestión: se inten-
ta conectar el principio básico
de la teoría del aprendizaje, la
primera enseñanza en lengua
materna, con el hecho migra-
torio: qué lengua, qué cultura.
Cuestión difícil de resolver es-
pecialmente si se decide sólo
desde la autoridad gubernati-
va y no se incorpora la palabra
de los padres.

Se concluye con el interro-
gante inicial, ¿freno o motor
de integración? Los autores
señalan con acierto no que no
haya respuestas sino que éstas
son necesariamente múltiples
y variadas, por tanto, serán las
decisiones de quienes corres-
pondan. Si la lengua es de
prestigio será motivo de bue-
na inserción, si no lo es lo se-
rá de segregación y de exclu-
sión. Y sitúan esta respuesta
en un contexto social concreto
contemplando la relación en-
tre escuela y sociedad: poco
puede hacer la escuela si la so-
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ciedad segrega, pero menos
que poco puede hacer si no
apuesta por una línea inter-
cultural y antirracista.

A modo de conclusión, re-
comiendo la lectura pausada
de esta obra porque ofrece pa-
ra todos los interesados en la
cuestión migratoria un campo
muy amplio de reflexión que
va mucho más allá del interés
por el programa ELCO. Este
queda, con su importancia y su
entidad propia, en el centro de
todas y digo todas, las varia-
bles que se entrecruzan en el
hecho migratorio. Se nos remi-
te aquí a temas de escolariza-
ción y, por tanto, de rendi-
miento escolar, de interacción
en la escuela y también de «es-
tigmatización», de formación
de profesores, esta vez de for-
mación para acoger e integrar
a otros profesores, los de la EL-
CO; en definitiva de las posibi-
lidades y límites de una peda-
gogía intercultural. Pero tam-
bién avistamos cuestiones teó-
ricas sobre procesos de
integración, discusiones sobre
modos institucionalizados de
mantener cultura e identidad
de origen sin que éstos lleguen
a ser esencialistas constituyen-
do un freno para la integra-
ción. Aparece aquí en la obra,
menos de lo que uno querría,
la voz propia —recogida sólo
en pocas investigaciones— de
los directamente implicados en

la ELCO, padres y alumnos,
sus expectativas sociales y las
educativas hacia sus hijos, en-
frentadas o integradas a los
programas de lengua y cultura
de origen. Finalmente hay una
pregunta obligada con las len-
guas afroasiáticas que siempre
nos formulamos y que se for-
mulan casi todos los ponentes
¿qué lengua, qué cultura? Qui-
zá, la cuestión central a resol-
ver no sea tanto esta pregunta
sino el lugar que las sociedades
europeas le dan a la lengua y
cultura de origen y cómo es
percibido ese lugar por las co-
munidades migrantes.

Sólo queda felicitar al gru-
po interdisciplinar que consti-
tuye ese taller abierto que es el
TEIM por el inicio de esta co-
lección.

María Rosa BLANCO PUGA

CARRASCO CARPIO, Concha:
Trabajador inmigrante.
Bajo qué condiciones, Co-
misión Episcopal de Mi-
graciones, Madrid, 1998,
122 pp.

En los últimos cinco años
han ido aflorando una serie de
estudios sobre el mercado de
trabajo y la inmigración. En
general, detrás de ellos ha es-
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