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3.1. Las actitudes lingüísticas: Una aproximación conceptual

En el estudio del bilingüismo el término actitud adopta un gran valor. Son dos las razones que se resaltan al considerar la actitud como una variable explicativa central: a) el término actitud está extendido a toda la población y se utiliza de una manera habitual en un abanico de campos que inciden en la vida de los individuos; b) los estudios de las actitudes que tienen los sujetos se convierten en un indicador del pensamiento, creencias, preferencias y deseos de la comunidad.

En este sentido, Baker (1992, p. 9) señala: “Los estudios de actitud proporcionan indicadores sociales y creencias cambiantes y las oportunidades de éxito en la aplicación de la política”. Consecuentemente, ha sido un concepto que ha suscitado un interés especial a lo largo de las décadas, llegando a ocupar un lugar preeminente en la psicología social y la sociología (Baker, 1992;Viladot, 1988).

Ante situaciones de contacto lingüístico, el hecho de que un hablante escoja una lengua u otra para comunicarse responde, entre otros factores, a lo que conocemos por actitudes lingüísticas. Las actitudes lingüísticas se concretan en un comportamiento individual, pero se ha de buscar su origen en factores sociales (Fernández Paz, 2001), teniendo en cuenta también la importancia de los procesos psicosociales de cada individuo. Tal como indica Baker (1992): “Las actitudes se forman, se promulgan y se cambian a través de la interacción de atributos individuales y las situaciones sociales” (Baker, 1992, p. 26).

Por tanto, a la hora de estudiar las actitudes lingüísticas se hace necesario adoptar un enfoque psicosocial. Conocer las actitudes lingüísticas de los individuos y de los grupos humanos resulta especialmente interesante ya que, hasta un cierto punto, puede ayudar a predecir el comportamiento de los sujetos y de sus grupos hacia otros individuos u otros grupos (Álvarez et al., 2001). En esta línea para Bierbach (1988) las actitudes quedan proyectadas de dos maneras: orientadas hacia el propio comportamiento –nivel productivo–, y/o como la percepción/valoración que se efectúa del comportamiento de los otros –nivel receptivo–.
En general, en el estudio de las actitudes lingüísticas se diferencian dos aproximaciones teóricas: la perspectiva conductiva y la perspectiva mentalista. La conductiva identifica la conducta con la actitud del sujeto, es decir, el uso real de la lengua en las diferentes interacciones (Appel y Muysken, 1986; Bierbach, 1988). Esta perspectiva, facilita la observación de las actitudes pero omite la previsibilidad; el poder predecir una conducta diferente ante aquella conducta específica (Agheyisi y Fishman, 1970). La perspectiva mentalista considera que las actitudes son un estado mental e interno que puede tener como respuesta diferentes formas de comportamiento (Appel y Muysken, 1986; Bierbach, 1988). Así, esta perspectiva adopta las actitudes como una predisposición a la conducta, es decir, la actitud del sujeto condicionará su respuesta ante un estímulo (Shuy, 1983).

Casi todos los investigadores que estudian las actitudes lingüísticas se adhieren a esta última perspectiva, aunque plantee problemas de investigación a considerar, ya que los estados mentales internos no se pueden observar de una manera directa sino que han de ser inferidos por el comportamiento o por datos aportados por el propio hablante (Appel y Muysken, 1986).

En esta línea, Viladot (1988) resalta que si bien la actitud resulta un elemento fundamental para explicar la conducta humana, ésta no es exclusiva; la conducta humana no se puede explicar de una manera simple ya que hay un gran número de variables que inciden, en palabras de la autora: “hay que tener en cuenta un gran número de variables dada la riqueza y complejidad de aquella y la gran diferencia que existe entre los seres humanos” (Viladot, 1988, p. 90).
3.1.1. Definición de actitudes lingüísticas
El estudio de las actitudes lingüísticas ha sido y está siendo el objeto de estudio de muchos investigadores (Álvarez et al., 2001; Andrés y Álvarez, 2001; Baker, 1992; Fernández Paz, 2001; Genesee, Lambert y Holobow, 1986; González Riaño y Huguet, 2002; Huguet, 2001, 2005; Huguet y Lapresta, 2006; Huguet y Llurda, 2001; Lambert y Tucker, 1972; Lasagabaster, 2003; Pla, Pla y Rajadell, 1995).

En este punto, se retoma el concepto de actitud en general para repasar las características más importantes y después ligarlas con las del término específico de actitudes lingüísticas.

Se han subrayado tres razones que justifican la importancia de la actitud como una variable explicativa central: a) la estrecha relación que tiene con los sistemas estructurales del individuo; b) el valor que adquieren como indicador de puntos de vista en las comunidades y c) por ser el tema central de la teoría psicológica y sociológica con una gran tradición investigadora (Baker, 1992).

Pero el término requiere una aproximación más detallada.

La actitud es una estructura hipotética, un concepto que no se puede observar ni medir de forma directa y exacta, y se considera que infiere en la dirección y persistencia del comportamiento externo. A menudo por tanto, las actitudes resumen, explican y predicen el comportamiento observable (Baker, 1992; Bierbach, 1988).

Originariamente el concepto de actitud se unía con una postura determinada: “la aptitud para la acción” hecho que se asocia al significado de las raíces etimológicas del término
. Esta consideración se ve recogida en la definición clásica de Gordon W. Allport, en 1935 (Allport, 1935). 

En la literatura científica, las definiciones de actitud han sido numerosas (Summers, 1984). Actualmente, encontramos definiciones como las siguientes: 

Actitud es:
una idea cargada de afecto, que predispone a una clase de acciones hacia una clase particular de situaciones sociales. (Triandis, 1980, p. 199).

Disposición para responder favorable o desfavorablemente a un objeto, persona, institución o acontecimiento. (Ajzen, 1988, p. 4).

Tendencias o disposiciones adquiridas y relativamente durables a evaluar de una manera determinada un objeto, persona, suceso o situación y a actuar en consonancia con esta evaluación. (Sarabia, 1992, p. 137).

Además, según Augoustinos y Walker (1995) todas las actitudes tienen un referente que, o bien es específico y tangible (como la obesidad o ser manco), o bien abstracto e intangible (como el racismo o la tolerancia).

Ligado con esta última puntualización, y dejando en segundo término las diferentes definiciones presentadas, parece que lo que toma relevancia son los elementos que constituyen las actitudes. Según Baker (1992), Bierbach (1988), Fernández Paz (2001) o Sarabia (1992), en las actitudes actúan tres componentes: el cognoscitivo: integrado por un conjunto de conceptos o conocimientos y creencias que serían la base y que otorgarían una racionalidad aparente, el afectivo: conjunto de vivencias, emociones, sentimientos y preferencias que impregnan las actitudes y las condicionan, aspectos que hacen que este componente sea el más esencial, y uno conductual: la manifestación de acciones externas y declaraciones de intenciones que permiten identificarlas.

Relacionado con estos componentes, Baker (1992) señala que el cognoscitivo y el afectivo a veces están contrapuestos, de manera que un sujeto puede efectuar una declaración –cognoscitivo– que puede ser opuesta a lo que piensa realmente –afectivo– y que ha sido verbalizada en función de una serie de prejuicios.

En consonancia con todo lo que se ha destacado del concepto de actitud, se puede deducir la estrecha relación que existe entre las características lingüísticas y los valores sociales que estos pueden suscitar. No es de extrañar por tanto, que este ámbito de estudio sea uno de los prioritarios en la psicología social y gran parte de la sociología, por ser las disciplinas que tienen como objeto entender y explicar la manera cómo el contexto social influye en los pensamientos, sentimientos, comportamientos, etc. de los individuos (Allport, 1985).

Llegados a este punto, y centrado específicamente en las actitudes lingüísticas, se ha de señalar que, evidentemente, son aquellas actitudes que se manifiestan hacia las lenguas. En palabras de Moreno (1998):
la actitud lingüística es una manifestación de la actitud social de los individuos, distinguida por centrarse y referirse específicamente tanto a la lengua como al uso que se hace en la sociedad, y al hablar de ‘lengua’ incluimos cualquier clase de variedad lingüística. (Moreno, 1998, p. 179).

De esta consideración se desprenden diferentes puntos: uno de estos recogería la idea de que las actitudes lingüísticas de alguna manera son la respuesta que se tienen ante ciertas características del otro, concretamente ante su manera de hablar, la variedad, el dialecto, la lengua del otro (Álvarez et al., 2001; González Riaño y Huguet, 2002). No obstante, normalmente el concepto de actitud lingüística engloba también las actitudes hacia los hablantes de una lengua determinada o variedad lingüística, posición conceptual que encontramos tanto en la dimensión sociolingüística como en la lingüística (González Riaño y Huguet, 2002; Lasagabaster, 2003).

En referencia a lo que se acaba de apuntar, Richards, Platt y Platt (1997) definen el concepto de actitudes lingüísticas como:
[…] actitudes que los hablantes de diferentes lenguas o de variedades lingüísticas diferentes tienen respecto a las lenguas ajenas o a la propia lengua. La expresión de sentimientos positivos o negativos respecto a una lengua puede reflejar impresiones sobre la dificultad o la simplicidad lingüística, la facilidad o dificultad del aprendizaje, el grado de importancia, elegancia, estatus social, etc. Las actitudes respecto a una lengua también pueden reflejar lo que las personas piensan de los hablantes de esa lengua. (Richards, Platt y Platt, 1997, p. 6).

3.2. Variables significativas en el estudio de las actitudes lingüísticas
Tradicionalmente el estudio de las actitudes lingüísticas se ha focalizado en su relación con el aprendizaje de una segunda o tercera lengua, así como factores conectados con aspectos como pueden los motivacionales y, en última instancia de integración social.
Derivados de estos análisis se han detectado diferentes variables que influyen de una manera interrelacionada en la génesis y constitución de las mismas. Y es importante poner el acento en esta interrelacionalidad, ya que, en lo que sigue se clasificarán en una serie de factores o dimensiones, pero con el único objetivo de aislarlas expositiva y analíticamente, y siempre aceptando que, si bien aquí se pueden presentar por separado, trascienden estas fronteras y están implícita o explícitamente interconectadas
.
3.2.1. Actitudes lingüísticas y motivación

Los investigadores pioneros en analizar la relación de las actitudes lingüísticas, el aprendizaje de una segunda lengua y la motivación son Robert C. Gardner y William E. Lambert, que iniciaron esta temática en 1959 (Sánchez y Sánchez, 1992).

De acuerdo con Lambert (1969), las investigaciones llevadas a cabo en situaciones de contacto lingüístico –de dos o más grupos lingüísticos–, muestran que el tipo de motivación que tienen los sujetos determina su grado de competencia lingüística. De esta manera se diferencia entre una motivación de tipo “instrumental” y una motivación de “integración”.

La motivación de tipo “instrumental” sería aquella que presentan los sujetos que aprenden una segunda lengua con propósitos pragmáticos, como por ejemplo encontrar trabajo. Así, el conocimiento de una segunda lengua iría ligado a un deseo de obtener un reconocimiento social o conseguir unas ventajas económicas. Por otro lado, aquellos que desean aprender la lengua propia de otra comunidad lingüística con la finalidad de conocer diferentes aspectos de esa colectividad, identificarse o incluso llegar a ser miembro de ella, tienen una motivación de “integración” que, en diferentes ocasiones, se ha relacionado con un nivel de competencia lingüística más elevado (Lambert, 1969). Evidentemente el predominio de un tipo u otro de motivación –o de ninguno- influye directamente en las actitudes lingüísticas que desarrollan los sujetos.
En relación con lo que acabamos de apuntar, y desde una posición más pragmática, parece que en los más pequeños hay una mezcla sutil de actitudes de tipo instrumentales e integradoras detrás del aprendizaje de una segunda lengua, que se irá reconfigurando a medida que se adquiere la lengua (Baker y Prys, 1998; Shuy, 1983).

Además, Siguan y Mackey (1986) señalan que ambos tipos de motivaciones diferentes –instrumental (utilidad) e integrativa (deseo de integración)– están relacionadas y mutuamente implicadas de manera que, generalmente, se hacen presentes conjuntamente en la persona y para cada lengua de forma diferente.
En la misma línea, tal como remarca Baetens Beardsmore (1989), el que la motivación predominante para aprender una segunda o más lenguas sea instrumental o de integración se convierte en absolutamente definitivo en el mantenimiento o el cambio lingüístico de una sociedad bilingüe. De hecho, el apoyo de los receptores puede explicar, por ejemplo, como en el Estado de Texas las experiencias de enseñanza bilingüe dirigidas a población recién llegada de las ciudades de Laredo y San Antonio resultaron tan dispares desde su inicio. Mientras la primera fue un éxito rotundo, ligado al entusiasmo con que fue acogida, la segunda resultó un total fracaso previsible por la ausencia de este mismo entusiasmo (Mackey, 1976).

3.2.2. Actitudes lingüísticas y competencia – usos lingüísticos

Una segunda dimensión totalmente interconectada con la anterior, en la que la investigación ha demostrado la existencia de una interrelación, es la constituida por las actitudes lingüísticas, las competencias en una lengua y los usos lingüísticos.

Gardner y Clément (1990), inciden el debate alrededor de las actitudes y la motivación versus aprendizaje lingüístico. A pesar de la claridad de su interacción (Clément y Gardner, 2001), la discusión gira alrededor de la determinación de cuál es la causa y cuál es el efecto. La razón de la discrepancia radica en la naturaleza de los datos de los que se parte, básicamente de tipo correlacional, que dificultan la concreción. En definitiva, si por una parte es cierto que la relación aprendizaje lingüístico / motivación y actitudes es clara, el debate está en aclarar el sentido de su interacción (Huguet, 2006a).

A partir de aquí, algunos trabajos han acentuado el hecho de que las actitudes no son heredadas sino que se aprenden en los procesos de socialización. Por tanto, las actitudes se adquieren y son susceptibles de ser modificadas (Baker, 1988, 1992, 1997; Bierbach, 1988). De manera consecuente, se admite que “el aprendizaje de una segunda lengua puede modificar las actitudes de los sujetos hacia el grupo que tiene esta lengua como materna” (Sánchez y Rodríguez de Tembleque, 1986, p. 13), e incluso cuando un programa de educación bilingüe se desarrolla en condiciones adecuadas, parece ser que “se fortalece y amplía la estima por la otra cultura y las otras personas representadas por la lengua objeto de aprendizaje” (Genesee, Lambert y Holobow, 1986, p. 27).

Por el contrario, otras posturas tienden a priorizar el papel de las actitudes por encima del aprendizaje lingüístico de manera que la relación “se basa en el hecho de que las actitudes son características personales relativamente estables que influyen y determinan el progreso en el aprendizaje de la lengua, y no a la inversa” (Sánchez y Rodríguez de Tembleque, 1997, pp. 133-134) de lo que, de acuerdo con lo que exponen los autores, se deducen tres tipos de evidencias: 1/ que actitudes y motivación se relacionan con el nivel de competencia lingüística conseguida independientemente de las aptitudes y de la inteligencia, 2/ que existe un vínculo considerable entre las actitudes lingüísticas de los padres y los hijos, cosa que sugiere que las actitudes lingüísticas se desarrollan en el hogar antes de iniciarse el aprendizaje lingüístico en la escuela, 3/ que en las evaluaciones de las actitudes lingüísticas previas al aprendizaje escolar y las realizadas posteriormente, las diferencias son mínimas, lo que hace pensar que no parecen ligadas a un mejor conocimiento de la nueva lengua. 

Resumiendo, si por una parte hay un acuerdo generalizado entre los investigadores al destacar que hay una estrecha relación entre el nivel de competencia conseguido en una determinada lengua y las actitudes lingüísticas generadas hacia esa misma lengua y cultura, las discrepancias surgen cuando se quiere establecer el sentido de tal relación. Es decir, mientras unos acentúan que las actitudes se sitúan por encima del aprendizaje lingüístico y su relativa estabilidad, otros resaltan la importancia del papel del currículum y la incidencia de éste en las actitudes a través del propio aprendizaje lingüístico escolar. 

Sea como sea, una tercera vía que postula que probablemente las actitudes y el aprendizaje lingüístico se encuentran mutuamente determinados y ambos son causa y efecto de manera recíproca (Baker, 1992), es la que está tomando más consistencia, y sobre esta premisa se han ido construyendo la mayor parte de los modelos teóricos desarrollados en los últimos años, a pesar de que cada uno de ellos enfatice diferentes variables implicadas en el proceso (Clément y Gardner, 2001; Gardner y Clément, 1990).
Por otra parte, diferentes autores (Arnau, 2004; Ruiz y Miret, 2000; Serra, 2002; Vila, 1999, 2000), enfatizan la importancia de la comunicación para adquirir una lengua. De esta manera, Vila (1999) destaca la importancia de los intercambios sociales regulares y deja entrever el tema de las actitudes cuando apunta:
Difícilmente se puede aprender la lengua de alguien con el que no tenemos nada que decirle o con quién no queremos mantener ninguna relación. (Vila, 1999, p. 149).

Serra (2002), cuando hace referencia a los intercambios comunicativos en el aula y los tacha de básicos para el aprendizaje de las lenguas, especifica que es necesario que en el seno del contexto escolar se desarrolle una enseñanza–aprendizaje significativo, de manera que se propicien situaciones de intercambio lingüístico significativas y estimulantes.

Si se parte de la base de que se aprende a hablar una lengua usándola en situaciones de intercambio significativas, no cuesta deducir que a medida que las interacciones son más frecuentes, se llega a ser más competente lingüísticamente en aquella lengua y las actitudes hacia la misma pueden verse modificadas. Lo que se acaba de apuntar se ha de unir con el deseo de mantener estos intercambios sociales con las personas que dominan la lengua que se está aprendiendo (Serra, 2002).
En esta línea, cuando la incorporación se realiza durante los primeros niveles educativos, los escolares “se relacionan entre sí, comunican y conviven y, por tanto, el contexto escolar se convierte en una fuente de aprendizaje lingüístico” (Vila, 2000, p. 27). No obstante, cuando se trabaja con los alumnos nacidos en un territorio que provienen de familias extranjeras no se puede dar por supuesto que aprenderán la lengua de la escuela siguiendo el mismo proceso que los autóctonos; no se ha de olvidar que aunque en el entorno social donde están insertos haya una presencia elevada de la lengua vernácula, en el contexto familiar usan una lengua diferente –la lengua familiar–, transmitida por los padres. Este hecho, hace que el nivel lingüístico de los autóctonos que tienen una lengua como lengua familiar sea diferente del nivel lingüístico conseguido por los hijos de inmigrantes, aunque hayan nacido en el país (Serra, 2002; Vila, 2000, 2002).

En este sentido, cuando se piensa que la infancia inmigrada que ha nacido en el España no presenta problemas lingüísticos específicos y que desarrolla sin dificultades el conocimiento de la lengua de la escuela, está confundiendo las competencias lingüísticas conversacionales con las competencias lingüísticas relacionadas con las actividades académicas y de aprendizajes. Sobre esto, Vila (2002) señala:
Cuando los que han nacido aquí se escolarizan acostumbran a entender la lengua de la escuela y son capaces, incluso, de decir cosas con ésta. Eso suele ser ‘asumido’ como que pueden incorporarse como el resto de escolares a las actividades de la escuela. Sin duda, no es así y, al cabo de los años, estos escolares rinden más bajo que sus pares autóctonos aunque oralmente en las situaciones informales tengan una capacidad de expresión similar. (Vila, 2002, p. 10).

3.2.3. Actitudes lingüísticas y redes sociales

De las investigaciones llevadas a cabo sobre actitudes lingüísticas, se puede extraer que, en general, de entre los varios agentes que pueden contribuir en el origen o cambio de este tipo de actitudes destacan diferentes instituciones y agentes sociales: la familia –en concreto los padres–, la escuela y las interacciones con el grupo de pares, adquiriendo también una gran importancia los mass media (Álvarez et al., 2001; Lasagabaster, 2003).

En continuidad con lo que se acaba de indicar, y en cuanto a las diferentes aportaciones teóricas sobre las actitudes, la “teoría de la acción razonada” de Fishbein y Ajzen (1975) se convierte en una de las aportaciones más interesantes. En esta teoría se intenta predecir la conducta mediante lo que los autores denominan “intención conductual” que sería aquello más próximo a la conducta real del individuo y que responde a una combinación de las actitudes y la norma subjetiva –presiones sociales–, lo cual, al mismo tiempo, representa la presión del medio sobre el sujeto. 

Respecto a esta teoría, Huguet y Madariaga (2005) señalan que lo que cobrará importancia en la definición de las actitudes de los individuos será determinar cuáles son los referentes significativos que ejercen presión sobre los sujetos y que a menudo son la familia, los amigos y los compañeros de trabajo y también los mass media. En palabras de los citados autores, las actitudes,
[…] son la expresión interna de nuestros valores, a pesar de que frecuentemente no se pueden manifestar como opiniones y/o conductas debido al condicionamiento de la presión social. (Huguet y Madariaga, 2005: 257).
Por otro lado, Gardner (1973) establece que en las actitudes que desarrollan los sujetos hacia otras comunidades lingüísticas, hay una influencia de las actitudes explícitas/implícitas presentes en la familia, de manera que la motivación de integración –planteada anteriormente- deriva de aquellos padres que presentan actitudes claramente favorables hacia la otra comunidad y la lengua de ésta. Además, Gardner (1973) diferencia entre un papel activo y un papel pasivo por lo que se refiere a la motivación de los hijos/as. El papel activo queda representado por aquellos padres que estimulan positivamente y conscientemente el aprendizaje de la segunda o tercera lengua por parte de sus hijos/as, mientras que el pasivo vendría representado por la transmisión de una serie de actitudes subconscientes y negativas en relación a la otra comunidad y a la lengua propia de esa. Si ambos papeles se hacen presentes al mismo tiempo, el pasivo adopta un peso más elevado y elimina el activo, de manera que la motivación del alumno resulta claramente afectada.
En este sentido, se ha de enfatizar igualmente la complejidad de la interacción familia / escuela respecto a la formación de las actitudes lingüísticas, así como sobre las relaciones que se establecen entre estas actitudes y el aprendizaje lingüístico (Huguet, 2005). En cualquier caso, en esta cuestión se han de considerar tanto las actitudes del profesorado como las del alumnado y la de sus padres (Baker, 1992; Gardner, 1985; Sánchez y Rodríguez de Tembleque, 1997; Sánchez y Sánchez, 1992).
En esta misma línea, es importante retomar uno de los principios pedagógicos elaborados por Cummins (1994):
· El desarrollo académico y lingüístico de los escolares es significativamente más alto cuando los padres y madres se ven y son vistos como coeducadores de sus descendientes juntamente con la escuela. Así, los centros educativos habrían de intentar activamente que los padres y madres de las minorías participasen con la escuela de cara a promover el progreso académico de sus hijos/as.

En consonancia con esta propuesta, García et al. (1998) acentúan que para favorecer las posibilidades educativas de los alumnos originarios de otros lugares, la institución educativa y, en particular, el personal docente ha de considerar las características de la familia y su colaboración en la implantación de actuaciones o programas de intervención educativa. Al mismo tiempo, los autores también indican que la interacción familia–escuela se ha de basar en la mutua comprensión y colaboración: por parte de las familias en relación a las tareas y transmisión cultural surgidas en la escuela; y por parte del equipo docente el comprender e incorporar características de las diferentes culturas de los grupos minoritarios en sus programas.
Ahondando en el papel de la escuela, Baker (1992) señala:
 […] la escuela puede, por sí misma, incidir en las actitudes hacia una lengua, sea esta minoritaria o mayoritaria. A través del currículum formal u oculto y a través de las actividades extraescolares, una escuela puede generar actitudes más o menos favorables e, incluso, puede cambiarlas. (Baker, 1992, p. 43).

Ante lo que indica Baker, no se ha de olvidar que el tipo de programa que siga la escuela incidirá claramente y es uno de los elementos que harán que los alumnos desencadenen unas actitudes u otras. En palabras de Sánchez y Rodríguez de Tembleque (1986):
Las actitudes experimentan una evolución con el paso del tiempo y el avance del programa, y los resultados pueden relacionarse con los referentes a los sentimientos de anomia que surgen en determinados momentos del proceso de aprendizaje de una segunda lengua. (Sánchez y Rodríguez de Tembleque, 1986, p. 13).

Relacionado con los diferentes tipos de programas bilingües, los diversos estudios realizados alrededor de las ventajas e inconvenientes que comportan, resaltan que las actitudes lingüísticas de los sujetos no sólo pueden cambiar según el programa que sigan, sino que llegan a ser un condicionante de su éxito o fracaso final (Huguet, 2001).

En esta línea, en el Seminario de Luxemburgo sobre lenguas menos extendidas, formación del profesorado y cultura de paz celebrado en 1996, se afirmó que la escuela, a pesar de que no es el único marco donde se pueden potenciar los cambios de actitudes, llega a ser un contexto estratégico para promoverlas. En relación con ello, se especificaba también que era fundamental que los docentes se sensibilizasen respecto a cuestiones como el multilingüismo, el respeto por las lenguas y culturas y la cultura de la paz (Huguet y Madariaga, 2005).

Todo lo que se ha expuesto hasta ahora adopta unas ciertas particularidades según el momento en que el alumnado se incorpora al Sistema Educativo del país de acogida. Así, el tratamiento lingüístico de aquellos que se incorporan tardíamente ha de ser diferente del que ha de recibir el alumnado que ha nacido en la sociedad de acogida y es hijo de inmigrantes
. De esta manera el tratamiento lingüístico que ha de recibir el alumnado de incorporación tardía se ha de basar en la funcionalidad del lenguaje, por este motivo se cree conveniente combinar la instrucción en/de la lengua de la escuela y la realización de actividades que estén dirigidas a favorecer los intercambios sociales entre las personas recién llegadas y el resto del alumnado (Vila, 2003).
Así por tanto, en la incorporación del nuevo lenguaje por parte de los recién llegados juega un papel primordial el deseo –motivación– que estos tengan para interactuar con los pares y otras personas del país de acogida. Motivación que vendrá condicionada por la autoestima y una imagen positiva de si mismos. En este sentido, nos hemos de plantear cuál es la actitud de los autóctonos ante los inmigrantes y de donde surgen los prejuicios y estereotipos que éstos han interiorizado (Vila, 1999).
En todas estas consideraciones, también se ha de tener presente el papel de los medios de comunicación. De esta manera, en un estudio sobre el gaélico, Baker (1992) encuentra que durante la adolescencia las actitudes favorables hacia las lenguas minoritarias celtas se reducen por identificación con los valores anglosajones de los adolescentes promovidos desde los mass media, aspecto corroborado por diferentes investigaciones que consideran la influencia de los medios de comunicación en la creación de estereotipos y actitudes (Gifreu et al., 2004; Lasagabaster, 2003; Vila, 1998).

3.2.4. Actitudes lingüísticas, identidad e integración
Si se analiza cuáles pueden ser los factores que determinan los comportamientos, y de forma específica los que inciden en las actitudes lingüísticas, como señala Fishman (1977, 1988), se ha de resaltar la estrecha relación existente entre lengua e identidad, siendo la lengua el sistema simbólico más grande de la especie humana y, muchas ocasiones, se encuentra relacionada con la propia formación de los grupos humanos. La intensidad de esta relación puede llegar a ser tan grande que incluso se pueden confundir los sentimientos que se tienen hacia otra persona con la valoración que se hace de su manera de hablar (Álvarez et al., 2001; Fernández, 2000; Lapresta y Huguet, 2004, 2006; Lapresta y Huguet, en prensa).

Siguiendo a Appel y Muysken (1986), los diferentes grupos sociales (o étnicos) presentes en una sociedad adoptan unas actitudes los unos en referencia a los otros, según las diferentes posiciones sociales que ocupan. Estas actitudes hacia los diferentes grupos sociales, al mismo tiempo son posicionamientos por lo que se refiere a las características que los definen como grupo, entre los que se pueden encontrar las prácticas culturales, como la lengua que hablan, y al mismo tiempo son actitudes hacia los hablantes individuales de esta lengua; las personas que conforman el grupo social. El Gráfico 6, expuesto a continuación, plasma de forma esquemática lo que acabamos de apuntar:
Gráfico 6. Esquema que representa la formación de actitudes. 


Fuente: Reproducido de Appel y Muysken (1986).

En esta misma línea, la identidad social es un elemento relevante para comprender la importancia de la dimensión actitudinal en los procesos educativos multilingües, en concreto, por el vínculo que se establece entre ésta y el sentimiento de pertenencia a ciertos grupos y al significado emocional y valorativo resultante (Vila, Del Valle, Perera y Monreal, 1998). En cuanto a eso, se puede decir que “la identidad social es la definición de la posición de un individuo en el sistema de categorías sociales” (Madariaga, 2003, p. 108), y así lo fundamenta la teoría de la identidad social de Tajfel (1978, 1984) al defender que los individuos desarrollan unas actitudes y unas formas de comportamiento en función de su identificación como miembros de un grupo o una categoría social concreta
. 

En este sentido, en los contextos multilingües y multiculturales, la identidad social de cada alumno responderá a la posición que adopte en un sistema de categorías sociales, derivándose el posible grado de conflictividad con que viva el hecho de sentirse parte de un grupo sociolingüístico inicialmente extraño. Es decir, la valoración que el individuo haga de esta situación se manifestará en sus actitudes jugando un papel importante en su identidad social (Tajfel, 1978, 1984). Además, la identidad que surge del hecho de pertenecer a un determinado grupo –que se convertiría en  un referente con el que los individuos se identifican y se sienten orgullosos–, puede verse fortalecida cuando el grupo se posiciona ante otros grupos y se establece una especie de competición entre éstos (Tajfel y Turner, 1977).

Respecto a lo que se acaba de apuntar, se sabe que los alumnos “minoritarios” tienden a agruparse entre sí, una conducta que respondería al establecimiento y afirmación de su identidad. Por sí solo, este hecho no es positivo ni negativo. No obstante, se ha de tener presente que los procesos de construcción de la identidad del alumnado que hemos denominado minoritario son complejos y, en parte, los posibles sentimientos de exclusión que éstos tienen se convierten en básicos. En este sentido, la situación minoritaria de algunos alumnos les lleva a considerar su realidad en términos de grupo cultural “aparte” (Planas, 2003). Consecuentemente, este hecho condiciona la manera cómo se relacionan entre ellos y con los otros
.
En relación a las consideraciones apuntadas, y retomando la teoría de la acción razonada de Fishbein y Ajzen (1975), Huguet y Madariaga (2005) y Madariaga (2003) resaltan que esta aportación teórica refuerza la idea “que las actitudes se forman gracias a la experiencia y tienen mucha relación con las elaboraciones compartidas socialmente” (Huguet y Madariaga, 2005, p. 257). Teniendo en cuenta esto, las actitudes se podrían calificar de  “ideologías lingüísticas” ya que constituyen diferentes maneras de entender los grupos humanos a partir de la lengua o variedades lingüísticas que hablan. Estas actitudes, en muchas ocasiones, forman parte del currículum oculto.

Retomando el estudio de Baker (1992) sobre el gaélico, pone de relieve el papel de dos factores más que no se pueden obviar: los “modelos” y los medios de comunicación, unos referentes que adquieren una importancia capital cuando hablamos de cambios de actitudes (Baker, 1992; Baker y Prys, 1998).

Los modelos están presentes en los diferentes contextos donde se mueven los sujetos, y se entenderán como aquellos referentes a imitar. Los orígenes de esta consideración están en los trabajos de Robert C. Gardner y William E. Lambert. Estos autores acentuaron que en el aprendizaje de segundas lenguas la identificación adquiere un papel muy importante, siendo esta identificación “el puente entre el proceso de aprendizaje de una primera lengua y el proceso de aprendizaje de una segunda lengua” (Viladot, 1988, p. 88). El hecho de identificarse con unos modelos, retomando alguna de las consideraciones esbozadas en apartados anteriores, lo hemos de relacionar con el deseo de integración que puede tener un individuo. Los modelos pueden ir desde los padres, hermanos, el grupo de pares, maestros, figuras de los medios de comunicación, etc.
Del mismo modo,
[...] cada contexto social genera sus propios modelos que no son únicamente comportamentales, sino que también se refieren a los contenidos de la cultura predominante que se deseen transmitir. Una buena parte de estos contenidos de cultura son transmitidos mediante las correspondientes experiencias educativas” (Huguet y Madariaga, 2005, p. 264).

De esta manera, en el marco escolar los procesos de enseñanza–aprendizaje se efectúan de acuerdo con los patrones de la sociedad en general (la plasmación del contenido del currículum, las evaluaciones, la lengua de instrucción, etc.). Esto nos ha de hacer cuestionar hasta qué punto se pueden considerar “neutrales” las instrucciones llevadas a cabo en el aula y también, como eso puede contribuir a perpetuar el bajo rendimiento y la discriminación entre determinados grupos de estudiantes (Cummins, 2001).

Con este planteamiento, se puede constatar que no es fácil separar el análisis de los procesos de afirmación de la identidad del análisis de los procesos de aprendizaje. En este sentido, se habrá de ir más allá de las actuaciones a nivel individual e introducir cambios globales en todo el medio escolar.

En referencia a lo que acabamos de apuntar, Cummins (2001) señala:
[...] las identidades de los estudiantes se reafirman y se promocionan sus beneficios académicos cuando los profesores muestran respeto por la lengua y los conocimientos culturales que los estudiantes llevan al aula y cuando la instrucción se centra en ayudar a los estudiantes a generar conocimientos nuevos, crear literatura y arte y actuar sobre realidades sociales que afectan a sus vidas. (Cummins, 2001: 41).

Y Mar-Molinero (2001) apunta:

Es sumamente importante que los maestros y responsables del diseño del currículum demuestren un alto grado de sensibilidad y conciencia lingüística. (Mar-Molinero, 2001, p. 80).
También es significativo que cuando se habla de actitudes lingüísticas y aprendizaje de segundas lenguas en inmigrantes, se ha de partir de la idea de que para aprender una segunda y/o tercera lengua, es imprescindible tener actitudes positivas y motivación de aprendizaje hacia ésta, y esto está muchas veces condicionado por una valoración también de la lengua propia (Carbonell, 2000; Lasagabaster, 2005; Vila, 2005). Respecto a esto, Huguet y Madariaga (2005) señalan:

[...] una de las claves es el trato respetuoso de la lengua del niño, ya que en este proceso ha de asumir que una parte importante de sus actividades habrá de realizarlas en otra lengua diferente a la suya. No podemos generar actitudes positivas hacia otra lengua si no respetamos previamente la suya. (Huguet y Madariaga, 2005, p. 261).

Para favorecer la lengua propia del alumnado extranjero,

Un primer paso es hacer presente en el contexto escolar las lenguas que utilizan estos alumnos y, así, contribuir a posibilitar desde la escuela actitudes positivas hacia la lengua catalana a partir de valorar su propia lengua y su propia cultura. (Serra, 2002, p. 91).
En relación a lo que se ha expuesto, Vila (2002) considera que se habría de diseñar un sistema en que, de manera diferente a cómo lo hace la educación bilingüe, se reproduzcan las condiciones que se sitúan detrás del éxito en este tipo de alumnado. En este sentido, el autor pone el acento en la motivación y las actitudes y, en relación a estos factores, la importancia de “convertir la escuela y sus actividades en un contexto significativo y con sentido a partir de aquello que les es propio a los escolares” (Vila, 2002, p. 11), siendo su lengua familiar una de las cosas que adquiere más relevancia, independientemente de la lengua vehicular de la escuela. Ante esto, el autor subraya el hecho que ciertos docentes pongan un interés especial para pronunciar correctamente el nombre de la totalidad de sus alumnos, que ideen estrategias metodológicas, como los rincones, los centros de interés, o proyectos –en las primeras etapas educativas–, a partir de las diferentes realidades que conocen los escolares y, por tanto, en las aulas se puede encontrar el alfabeto árabe, el chino, o similares en lugar de los que hasta ahora han sido los más tradicionales (las tres mellizas, Teo, etc.). Y en la ESO, habrá profesionales que sabrán aprovechar la riqueza de tener alumnos de diferentes procedencias en el aula convirtiéndolos, estratégicamente, en los protagonistas de las explicaciones que hacen referencia a las diferentes características de su país, y al mismo tiempo que puedan exponer el por qué se trasladaron a España. 

Aún a riesgo de resultar reiterativos, queremos acentuar la importancia que adquiere la lengua propia del alumnado que pertenece a minorías étnicas o culturales en su integración escolar. Así, se ha de tener muy presente que para que se desarrolle una buena competencia tanto en la L1 como en la L2, un factor decisivo es el relativo al hecho de estimular el mantenimiento de la L1
 en el sistema familiar (Díaz-Aguado, Baraja y Royo, 1996). Respecto a esto, diferentes autores han señalado que el hecho de mantener la L1 en la comunicación familiar favorece significativamente la adquisición de la L2 (Bhatenager, 1980; Cummins y Mulcahy, 1978) y en la concreción de unas actitudes determinadas (Huguet y Madariaga, 2005). Además, aparte de favorecer la adquisición de la L2 e incidir en las actitudes, Díaz-Aguado, Baraja y Royo (1996) señalan que parece ser que el hecho de mantener la L1 en el marco familiar favorece: 1) una identificación adecuada con la cultura de la L1; 2) un buen desarrollo en la competencia lingüística de la lengua propia; y 3) una mejora en la calidad de las interacciones familiares (tanto hacia lo que el niño emite como lo que recibe).

En este punto, es interesante recoger unas reflexiones hechas por Serra (2002) sobre los prejuicios y estereotipos existentes que, en mayor o menor medida, inciden sobre la integración del alumnado procedente de minorías étnicas o culturales:
Finalmente, a pesar de que a veces la obviedad nos hace creer que la integración de las personas inmigradas pasa exclusivamente por el conocimiento y la competencia de la lengua o las lenguas del país de acogida, hemos de insistir una vez más que a menudo dejamos de tener presentes otros aspectos que son tan o más importantes que éstos. (...) Lo que queremos poner de relieve es que este aspecto pasa también por hacerles notar y hacerles saber que les queremos entre nosotros con igualdad de derechos. Lamentablemente, esta convicción a veces no se percibe. Nos obsesionamos con la falta de recursos humanos y materiales (...). La verdad es que, más a menudo de lo debido, las aulas están llenas de negatividad y el punto de partida, en lugar de situarse en la potencialidad que tienen estos alumnos, es un interrogante permanente porque, dejados llevar por estereotipos y prejuicios, ni tan solo se dan, maestros y alumnos, una oportunidad. (Serra, 2002, pp. 95-96).
Sobre estas consideraciones, Fernández Enguita (2001) habla de la “responsabilidad profesional” de los docentes. El autor señala que el verdadero profesional no espera “eternamente” las soluciones de la Administración, de los cursos de formación, etc. para enfrentarse a la realidad que tiene en el aula y todo lo que eso comporta, sino que se interesa por las necesidades reales de sus alumnos indagando, aunque sea fuera de las horas lectivas, las características de sus culturas: ideas, valores, creencias, etc. para poder dar respuestas lo más acertadas posibles a la diversidad. Así por tanto, éstos son los docentes que han integrado su responsabilidad como profesionales de la educación. En palabras del autor:

Responsabilidad profesional, en fin, supone ser consciente de que el respeto a las otras culturas, la educación intercultural, la integración de las minorías, etc. no es una responsabilidad de los otros, sino propia.  (Fernández Enguita, 2001, p. 7).

Para cerrar este bloque, a continuación se reproducen unas palabras de Vila (1999) que, de alguna manera integran todo lo que se ha señalado, y que no requieren ningún comentario por el valor de lo que plasman:

Después de todo, aprendizaje lingüístico e integración social constituyen una unidad que se opone a la asimilación y a la homogeneidad. No se puede aprender la lengua de alguien que menosprecia a quien la aprende, ni tampoco se puede pensar que la clave de la integración es el aprendizaje de la lengua. Las dos cosas forman una unidad, tanto para los grandes como para los pequeños. Lenguaje e integración se complementan y se hacen necesarios uno al otro, pero por eso, es determinante que la integración sea mutua y, por tanto, que no sea asimilación. En este proceso, el respeto, la valoración y el desarrollo de los medios necesarios para que la inmigración mantenga su propia lengua es un elemento decisivo para que se incorpore a la lengua del país y de la escuela. (Vila, 1999, p. 162).
3.2.5. Otras variables especialmente relevantes en el análisis de las actitudes en contextos de inmigración
Aparte de los diferentes elementos que se han considerado hasta el momento, en la literatura sobre el análisis de competencias lingüísticas y las actitudes lingüísticas desarrolladas por los escolares de origen inmigrante, existen una serie de variables que contrastadamente se han mostrado significativas.

En esta línea, se encuentra el trabajo de Maruny y Molina (2000), centrado en el conocimiento de catalán y la competencia comunicativa del alumnado marroquí en el Baix Empordà (Girona).

Los resultados demuestran que el tiempo de residencia es un factor influyente en la competencia comunicativa de los alumnos. En cuanto a este aspecto, los autores establecieron una serie de etapas en la adquisición del catalán por parte del alumnado marroquí, que vendrían a resumirse de la siguiente manera: I) en un primer período, que se extendería durante el primer año de estancia, el alumnado adquiere una comprensión básica de la lengua y una posibilidad rudimentaria de expresión; II) El segundo período, que iría de los 30 a los 36 meses de escolarización, vendría definido por la adquisición de competencia en lo que haría referencia a la conversación cotidiana y en la expresión simple de determinado tipo de discursos (formas elementales de argumentación, informaciones concretas, narraciones); III) La tercera etapa, que se alargaría hasta los cinco años, aproximadamente, vendría definida por la consolidación de la conversación y se adquirirían habilidades de lectura y comprensión sencilla de textos narrativos e informativos; IV) y por último, la última etapa se caracterizaría por la adquisición de competencia comunicativa en todas las clases de discursos orales y por la adquisición de las competencias necesarias ligadas al ámbito académico (escribir, textos expositivos, …).
Por otra parte, la edad de llegada a la sociedad receptora también se ha mostrado importante. Skutnabb-Kangas y Toukomaa (1976) constatan que los niños/as inmigrantes con un buen desarrollo de su L1 que habían llegado después de los 10 años de edad, conseguían, tanto en L1 como en L2, niveles equivalentes a los obtenidos por sus coetáneos del país de origen y de acogida en estas lenguas.
Estos factores también son comprobados en países con una larga tradición en la recepción de inmigrantes, como es el caso de los Estados Unidos, donde existen trabajos que destacan igualmente la importancia de edad de llegada o el tiempo de estancia para explicar la adquisición de la lengua de la sociedad receptora y el logro académico (Collier, 1987, 1992; Gándara, 1999; Hakuta, Butler y Witt, 2000; Ramírez, 1992; Thomas y Collier, 1997)
Todas estas variables se muestran de nuevo significativas en el trabajo de Navarro y Huguet (2005) en el que se analizó la adquisición del castellano por parte de escolares inmigrantes en la provincia de Huesca.
Las datos se recogieron mediante una prueba de conocimiento de lengua castellana, y un cuestionario que permitía obtener datos relacionados con la lengua familiar, la situación socioprofesional y el nivel sociocultural de las familias, las actitudes lingüísticas, la edad de llegada, el tiempo de estancia en España, etc.
Un aspecto a subrayar del estudio, es que los autores, como ya hemos señalado, recogieron datos respecto al tiempo que hacía que el alumnado inmigrante estaba en España, así como la edad de llegada. En cuanto a este punto, establecieron tres categorías: menos de 3 años, de 3 a 6 años y más de 6 años para la variable tiempo de estancia, y menos de 10 años o más de 10 años para la variable edad de llegada.

Pero la novedad más destacable es la referente a la relevancia de la zona de origen, derivada de las diferencias constatadas en el conocimiento lingüístico según el origen de los diferentes colectivos de inmigrantes. Los resultados evidencian que el hecho de provenir de Latinoamérica, y por tanto ser hispanoparlante, no garantiza el poseer el nivel de desarrollo lingüístico necesario para seguir con normalidad las materias del currículum escolar; circunstancia que se plasma de una manera más notable en el caso del alumnado que proviene de países no hispanoparlantes, sin que se puedan detectar diferencias en función de la zona de origen de éstos.
3.3. Antecedentes
En el contexto español, si bien existen algunos trabajos centrados en la evaluación del nivel de competencia lingüística alcanzado por los alumnos de origen inmigrante (respecto sus pares autóctonos), en el que el análisis de las actitudes lingüísticas es tocado tangencialmente (Cot, 2002; Díaz-Aguado, Baraja y Royo, 1996; Fullana, Besalú y Vila, 2003; Grup de Recerca en Educació Especial, 1999; Maruny y Molina, 2000, 2001; Mesa y Sanchez, 1996; Montes, 2002; Navarro y Huguet, 2005; Siguan, 1998), son alarmantemente escasos los centrados específicamente en éstas últimas, aspecto que cobra una mayor significatividad vista su importancia ya no solo de cara al aprendizaje de las lenguas, sino al desarrollo de un proyecto de convivencia común integrador.
No abundan estudios que aborden la cuestión de las actitudes lingüísticas de los escolares inmigrantes en los contextos tradicionalmente bilingües españoles específicamente, pero entre las escasas referencias encontradas merece la pena citar algunas de ellas.

En primer lugar, un interesante pero limitado trabajo realizado por Rojo, Huguet y Janés (2005) en Euskadi y Cataluña. En él se pretende analizar las actitudes hacia las lenguas minoritarias (euskera y catalán), mayoritaria (castellano), la lengua propia de los inmigrantes, el francés y el inglés. La muestra utilizada procedía de dos centros de Educación Secundaria, uno ubicado en el barrio bilbaíno de Deusto y otro en la ciudad de Mollerussa, en la comarca leridana del Plà d´Urgell. Los participantes fueron 126 escolares, de los cuales 68 procedían de Euskadi (36 autóctonos y 32 inmigrantes) y 58 de Cataluña (34 autóctonos y 24 inmigrantes). De los resultados obtenidos, nos interesa destacar que en conjunto las actitudes hacia el catalán en Cataluña son más favorables que hacia el euskera en Euskadi, y que en ambos contextos el alumnado autóctono muestra actitudes más favorables hacia la lengua minoritaria que el de origen inmigrante. A la inversa sucede con respecto al castellano, siendo los escolares inmigrantes quienes presentan las mejores actitudes.

Estas conclusiones resultan coherentes con las emanadas de otras investigaciones llevadas a cabo.  

En Euskadi, un reciente trabajo presentado por Ibarraran, Lasagabaster y Sierra (2007) analiza las actitudes hacia el euskera, el castellano, el inglés y la lengua propia en un centro de Educación Secundaria de Vitoria-Gasteiz en el que sigue el modelo A. La muestra estaba formada por 125 escolares, 49 autóctonos y 76 inmigrantes, que no difirieron en gran medida en sus actitudes lingüísticas hacia el euskera y el castellano. De hecho, en ambos casos, casi la mitad de los participantes mostraron actitudes neutras hacia el euskera y en un tercio de ellos se detectaron actitudes desfavorables, siendo las actitudes favorables minoritarias tanto en el caso de los autóctonos como en el de los inmigrantes. Totalmente contrarios fueron los resultados en relación al castellano, mostrando los dos colectivos actitudes marcadamente favorables a dicha lengua; y ello resultó especialmente significativo entre aquellos inmigrantes que tenían el castellano como lengua familiar, mostrando actitudes más positivas que quienes tenían otra lengua propia.

Por otra parte en Cataluña, se debe destacar el trabajo de Huguet (2007). Un acotado pero interesante estudio realizado en la población de Guissona (Lleida), una de las localidades con un porcentaje más elevado de población inmigrante del territorio catalán, alrededor del 50%, (Instituto Nacional de Estadística, 2008). En él se describen y analizan las actitudes lingüísticas ante el catalán, el castellano, el inglés y la lengua propia de los inmigrantes de un grupo de 121 escolares (93 autóctonos y 28 inmigrantes). 

De manera global, los resultados obtenidos nos permiten confirmar en qué medida las  actitudes hacia el catalán y el castellano se ven determinadas por factores como el origen, autóctono o inmigrante, y la lengua familiar de los participantes en el estudio. 
3.4. Justificación de la investigación

Con este marco contextual y teórico de fondo, y comprobando la importancia de las actitudes lingüísticas en la adquisición de una/s segunda/s lengua/s, así como el proceso de integración de las personas de origen inmigrante, y especialmente dada la alarmante carencia de estudios específicamente centrados en el análisis de las actitudes lingüísticas de los jóvenes autóctonos y de origen inmigrante en contextos plurilingües de inmigración en el que se integren, no aisladamente el análisis cuantitativo o el cualitativo, sino ambas perspectivas conjunta y complementariamente, el interés del trabajo se justifica por si mismo.
Precisamente en este análisis, como hemos esbozado en la presentación y paralelamente a lo largo de las páginas precedentes, se abordará esta cuestión. De este modo, se centrará en el estudio de las actitudes lingüísticas de los escolares autóctonos y de origen inmigrante que están cursando Educación Secundaria Obligatoria en la comarca de Osona y comarcas de Lleida. Y será abordado desde una doble perspectiva, no utilizada hasta el momento, con el fin de obtener unos indicadores que permitan obtener datos de diferente naturaleza con el objetivo de que las conclusiones finales tengan un mayor grado de fiabilidad. Esta doble perspectiva de análisis está constituida, como hemos comentado con anterioridad, por el estudio cuantitativo, que permite obtener indicadores generalizables y el análisis estadístico de la influencia mutua entre variables y, por otro lado, el cualitativo, que permite captar con la profundidad necesaria aspectos de la subjetividad, argumentaciones y significados que, si bien se pueden apuntar en la primera fase, no es posible captar a través de él con la profundidad necesaria para realizar un estudio riguroso.
De esta manera el objetivo último es realizar una análisis profundo sobre las actitudes lingüísticas que abarque diferentes dimensiones de la realidad social, no sólo con la finalidad de aportar conocimiento científico sobre este tópico, sino también estar en condiciones de sugerir orientaciones educativas de cara al desarrollo de un proyecto de convivencia común que valore la diversidad, el plurilingüismo y el pluriculturalismo, siempre enfocando el fenómeno migratorio como un factor de progreso.

Actitudes hacia un grupo étnico o social





Actitudes hacia la


 lengua de este grupo





Actitudes hacia los hablantes individuales de esta lengua.








� El término actitud originariamente se equiparaba a una postura o pose. Derivó de la palabra latina aptitude y la italiana atto (latín = actus) (Baker, 1992).


� Como se verá, quizá el caso más paradigmático de lo que se acaba de comentar es la escuela y el Sistema Educativo.


� Es interesante apuntar que la literatura científica denomina a los hijos de inmigrantes nacidos en el país de destino “segunda generación” y que, de la misma manera, denomina “generación 1.5” a los niños y niñas que han llegado con sus padres cuando son muy pequeños y que, por tanto, han vivido en el país de acogida durante la mayor parte de su socialización primaria (Aparicio, 2004).


� De manera directa se ha de citar también la identidad cultural como una forma específica de la identidad social. En este sentido, Aguirre (1997) apunta que la identidad cultural sería “[...] un sistema de conocimiento que nos proporciona un modelo de realidad, a través del cual damos sentido a nuestro comportamiento” (Aguirre, 1997, pp. 7-8).


� En relación a los sentimientos de exclusión que puede sentir el alumnado de origen inmigrante y el verse como un grupo cultural “aparte”, en buena medida puede ser debido al hecho de que los autóctonos, frecuentemente, los cataloguen con los estereotipos y prejuicios que se atribuyen a su grupo de procedencia, sin conceder ningún espacio para la personalización, para el descubrimiento del otro. En palabras de Mata (2004): “Esta construcción ‘a priori’ dificulta futuras aproximaciones e impedirá la aceptación de los procesos de transformación identitaria, que inevitablemente experimentará el joven inmigrante ante el acceso al nuevo entorno social. En este sentido, esta asignación de estereotipos grupales a comportamientos individuales provoca en el inmigrante la reafirmación forzosa a su grupo originario y crea sentimientos de extrañeza y malestar ante su particular proceso de autonomía personal” (Mata, 2004, p. 13). 


� Respecto a esto, Lasagabaster expone: “[...] los estudios [...] parecen demostrar que la promoción y enseñanza de la lengua materna de los alumnos inmigrantes redunda en una mejor adaptación de este alumnado al Sistema Educativo, ya que al desarrollar su L1, están desarrollando sus habilidades lingüísticas no sólo en aquella lengua, sino en su aprendizaje lingüístico y en su alfabetización en las otras lenguas (hipótesis de la interdependencia), lo cual produce claros beneficios en su escolarización” (Lasagabaster, 2005, p. 420).
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