
1. Introducción
A partir de la revisión del Padrón

Municipal de habitantes, referido al 1 de
enero de 2009, se desprende que al
comienzo de ese año el Estado español
acogía a 5.598.691 extranjeros, represen-
tando el 12,0% de la población total. Por
lo que a Cataluña respecta, las cifras se
incrementan porcentualmente de manera
significativa, llegando al 15,9%, lo que en
términos absolutos supone 1.184.192 per-
sonas extranjeras empadronadas en los
municipios catalanes y una variación, a lo
largo del año 2008, del 7,3%. A su vez, el
1 de enero de 2009 los extranjeros eran
5.598.691, el 12% de la población. En
Cataluña el porcentaje es de 15,9% y el
total de 1.184.192 habiendo aumentado el
7,3% en el 2008. (Instituto Nacional de
Estadística, 2008 y 2009).

Estos datos acentúan la singularidad
del fenómeno de la inmigración en España,
en general, y en Cataluña, en particular. De
hecho, en comparación con otros Estados de
nuestro entorno, lo que resulta claramente
diferenciador es el vertiginoso incremento
de inmigrantes que, como queda reflejado
en el Gráfico 1, prácticamente han quintu-
plicado su presencia desde el año 2000, con-
virtiendo así a nuestro país desde esa fecha
en el mayor receptor de ciudadanos de otras
nacionalidades de toda la Unión Europea
año tras año (Eurostat, 2005).

De manera consecuente, y ligado en
buena medida a los procesos de reagrupa-
miento familiar, la situación lingüística
de las aulas de una buena parte del
Sistema Educativo de Cataluña se ha
visto transformada radicalmente. En este
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sentido, un reciente estudio del Grup de
Llengües Amenaçades del Departamento
de Lingüística General de la Universidad
de Barcelona cifra en más de 200 el núme-
ro de lenguas presentes en las escuelas
catalanas (Nadal, 2006). Además, si anali-
zamos las lenguas de origen de los casi
12.000 escolares procedentes de 94 países
que, sólo en la Educación Primaria, fueron
atendidos en aulas de acogida durante el
curso 2006/2007, se contabilizan 58, entre
las cuales 4 (árabe, rumano, chino y ama-
zit) superaban ampliamente los 500 alum-
nos y alumnas (Siqués, 2008). 

Tales cifras se hallan en relación con
el hecho de que más del 20% del alumna-
do extranjero escolarizado en España se
halla en Cataluña: 125.714 sobre 608.040
(Ministerio de Educación y Ciencia,
2007). Su distribución por área de origen,
sitúa al 44,08% en América Central y del
Sur, al 26,31% en el Magreb, al 10,92% en

la Europa no Comunitaria, al 7,21% en
Asia y Oceanía, al 6,34% en la Unión
Europea, al 4,74% en África Sub saha -
riana, y al 0,40% en América del Norte
(Generalitat de Catalunya, 2007a).

Esta situación plantea unos retos [1]
que, en ciertos casos, resultan similares a
los que la educación bilingüe ha intentado
responder a lo largo del siglo XX, pero en
otros son claramente diferentes (Cummins,
2000a). Como bien es sabido, a partir de
una población escolar formada de manera
fundamental por catalanohablantes y cas-
tellanohablantes, Cataluña optó en su
momento por un Sistema Educativo orga-
nizado bajo los parámetros de la educación
bilingüe, con lo cual, además de un dominio
del catalán, lengua propia de Cataluña y
lengua habitualmente usada como vehicu-
lar y de aprendizaje a lo largo de la ense-
ñanza, se perseguía un conocimiento equi-
valente de la lengua castellana, lengua ofi-
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Fuente: Instituto Nacional de Estadística (2008).

GRÁFICO 1: Evolución de la población extranjera en España (cifras absolutas)



cial del conjunto del Estado (Huguet,
2007). Pasadas más de dos décadas, la
mayor parte de los escolares, independien-
temente de su lengua familiar (L1), sigue
programas en los que prima la lengua cata-
lana; bien sean éstos “programas de man-
tenimiento de la lengua” o bien “programas
de inmersión lingüística”. En el primer
caso, la lengua familiar del alumnado coin-
cide con la lengua de la escuela (Lindholm-
Leary, 2006), mientras que en el segundo
se produce un cambio de lengua hogar-
escuela (Genesee, 2006). De cualquier
manera, a pesar de que a grandes rasgos
los modelos de educación bilingüe desarro-
llados en Cataluña son básicamente estos,
no es menos cierto que a partir de la elabo-
ración de Proyectos Lingüísticos de Centro,
como instrumentos que concretan el trata-
miento curricular de las lenguas en un cen-
tro escolar determinado, ambos modelos
contemplan matizaciones muy diversas en
su concreción en la práctica educativa. De
hecho, se suele simplificar y etiquetar como
modelos de inmersión lingüística a progra-
mas que difieren unos de otros en un gran
número de aspectos (Huguet, Lasagabaster
y Vila, 2008).

Sea como fuere, como señalan Vila
(1995) o Arnau (2003), el éxito de la
opción adoptada ha quedado avalado por
diferentes investigaciones, e incluso se
puede concluir que la revisión de las eva-
luaciones llevadas a cabo indica que no
existen diferencias en el nivel de lengua
castellana alcanzado en uno y otro tipos
de programas, a pesar de que el alumna-
do de lengua familiar castellana escolari-
zado en programas de inmersión lingüís-

tica obtiene un conocimiento significati-
vamente mayor de lengua catalana com-
parado con sus iguales escolarizados en la
propia L1. En el mismo sentido apuntan
los datos aportados recientemente por la
Generalitat de Catalunya (2006), donde
además se añade que el nivel general de
lengua castellana del conjunto de los
escolares catalanes es equivalente a la
media del Estado, si bien los resultados
finales de esta lengua son inferiores a los
globales de lengua catalana. 

Todo ello es coherente con los datos
procedentes de estudios nacionales
(Instituto Nacional de Calidad y
Evaluación, 1998) e internacionales
(Instituto Nacional de Evaluación y
Calidad del Sistema Educativo, 2004). En
el primero de estos trabajos, desarrollado
en las edades de 14 y 16 años en el con-
junto del Estado, se muestra que en la
prueba de comprensión lectora en caste-
llano, donde las puntuaciones pueden
oscilar entre 0 y 500, los escolares catala-
nes obtienen unos resultados similares a
la media del Estado (218 versus 220, a los
14 años, y 266 versus 271, a los 16 años),
lo que resulta un claro indicador de que la
incorporación de la lengua catalana como
vehicular de la enseñanza, en ningún
caso implica niveles inferiores de conoci-
miento de la lengua castellana (Instituto
Nacional de Calidad y Evaluación, 1998).
Por lo que respecta al segundo estudio,
más conocido como PISA 2003, se llevó a
cabo en 41 países con un total de 276.165
escolares implicados, evaluando los cono-
cimientos y destrezas esperables en el
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alumnado de 15 años próximo a finalizar
la escolaridad obligatoria. España partici-
pó de manera global y, además, Cataluña
aportó una muestra ampliada que daba
mayor precisión al contraste de resulta-
dos. Dichos resultados finales sitúan a los
escolares catalanes ligeramente por enci-
ma de la media del Estado tanto en lo refe-
rente a comprensión lectora (483 versus
481) como en rendimiento matemático
(494 versus 485), lo que pone en evidencia
que la puesta en marcha de modelos de
educación bilingüe en Cataluña en ningún
caso ha afectado el desarrollo de otras
habilidades escolares consideradas bási-
cas (Instituto Nacional de Evaluación y
Calidad del Sistema Educativo, 2004) [2].

2. La Hipótesis de Interdependencia
Lingüística: implicaciones para la
escuela plurilingüe

Probablemente, el instrumento teórico
más relevante de que disponemos para
explicar estas conclusiones, y al mismo
tiempo el presupuesto conceptual sobre el
que se sustentan los modelos de educación
bilingüe adoptados en Cataluña, sea la
Hipótesis de Interdependencia Lingüística,
formulada y elaborada por Jim Cummins
entre finales de los 70 y comienzos de los 80
del siglo pasado (Cummins, 1979). Como es
sabido, la Hipótesis plantea la idea de que
las habilidades lingüísticas desarrolladas
en una determinada lengua (Lx) pueden
ser transferidas a otra (Ly) siempre que se
den ciertas condiciones: 1) adecuada expo-
sición a la Ly, bien en la escuela o bien en
el entorno, y 2) motivación para aprender
la Ly. 

Para el caso de Cataluña, por ejem-
plo, esto implicaría que la instrucción en
lengua catalana, que permitiría desarro-
llar habilidades de lectura y escritura en
esta lengua, no sólo fomentaría el impul-
so de habilidades en catalán, sino que al
mismo tiempo posibilitaría una compe-
tencia conceptual y lingüística más pro-
funda e íntimamente ligada al desarrollo
del castellano, lengua que goza de una
fuerte presencia social y que recibe un
tratamiento curricular específico. Evi -
dentemente, ello implica la existencia de
una competencia cognitivo-académica
subyacente y común a todas las lenguas
que hace posible la transferencia
(Common Underlying Proficiency – CUP),
a pesar de que aspectos superficiales de la
lengua, como la pronunciación o la flui-
dez, permanezcan separados. Es decir,
esa competencia lingüística general no se
referiría a aquello que de manera común
se suele considerar específicamente lin-
güístico, formas o reglas concretas, sino
que se relacionaría con aspectos genera-
les que gobiernan el uso del lenguaje. 

Tal planteamiento ha sido represen-
tado a través del denominado modelo del
“doble iceberg” (Cummins, 1984, 1996),
subrayando así hasta qué punto la expe-
riencia en cualquier lengua puede promo-
ver el desarrollo de la competencia que
subyace tras ambas lenguas.

El Gráfico 2 nos muestra dicho modelo.

De este modo, si partimos del hecho de
que el lenguaje se adquiere usándolo en
contextos sociales (Wells, 1981; Bruner,
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1983) y de que existen unas reglas genera-
les que gobiernan su uso, pero que no son
patrimonio exclusivo de ninguna lengua
en concreto, el avance en su dominio por
parte del alumnado se hará en la medida
que más y mejor conozca una lengua cual-
quiera. Conse cuentemente, cuando un
escolar asiste a una escuela en la que la
lengua de la enseñanza no coincide con su
L1, si la escuela posibilita realmente que
éste sea cada vez más competente en la
segunda lengua (L2), además de conseguir
dicho objetivo, logrará desarrollar la com-
petencia lingüística general común a
ambas, siempre y cuando dicho escolar
pueda utilizar también su L1 en el medio
social y/o familiar, ya que entonces podrá
también transferir a ésta las habilidades
desarrolladas en la L2 y viceversa. En
otras palabras, por lo que se refiere al
dominio del uso del lenguaje, el desarrollo

en una lengua es solidario con el de la otra
siempre y cuando los diversos contextos en
los que estén presentes promuevan su
desarrollo. Resulta obvio decir que una
actitud social favorable hacia dichas len-
guas actuará como catalizador del proceso
en su conjunto (Baker, 1992).

Lo expuesto en el párrafo anterior,
parece independiente incluso de que se
trate de lenguas próximas o muy alejadas
entre sí. En el primer caso, la transferencia
estará compuesta tanto por elementos lin-
güísticos como conceptuales, mientras que
en el de lenguas tipológicamente más dife-
rentes consistirá prioritariamente en ele-
mentos cognitivos y conceptuales, como por
ejemplo sucede entre el inglés y el japonés
(Cummins, Swain, Nakajima, Hands -
combe, Green y Tran, 1984). De hecho,
dependiendo de la situación sociolingüísti-
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Fuente: Baker y Hornberger (2001).

GRÁFICO 2: La interdependencia lingüística en los bilingües (modelo del “doble iceberg”).



ca, y siguiendo a Cummins (2005), se pue-
den producir cinco tipos diferentes de trans-
ferencia:

- Transferencia de elementos concep-
tuales.
- Transferencia de estrategias meta-
cognitivas y metalingüísticas.
- Transferencia de aspectos pragmáti-
cos de la lengua.
- Transferencia de elementos lingüís-
ticos específicos.
- Transferencia de la conciencia fono-
lógica, es decir, del conocimiento de
que las palabras están compuestas
por diferentes sonidos.

Resulta difícil hacer aquí un recorrido
por los múltiples trabajos que a nivel inter-
nacional han corroborado la validez empíri-
ca de la propuesta, para lo que se puede
consultar a Baker y Hornberger (2001) o al
propio Cummins (1996, 2000a, 2005). De
hecho, el autor indica que los conceptos de
interdependencia y de transferencia impli-
cados en su Hipótesis se han visto avalados
por investigaciones de tipo diverso: a) los
estudios sobre los resultados de la educa-
ción bilingüe; b) los estudios que relacionan
la edad de llegada de los escolares inmi-
grantes y la adquisición de una L2; c) los
estudios que relacionan el uso de las len-
guas en el hogar y el éxito académico; d) los
estudios sobre las relaciones entre la com-
petencia en L1 y L2; y e) los estudios expe-
rimentales sobre procesamiento de la infor-
mación en bilingües (Cummins, 1981).

También en Cataluña, a lo largo de
los años 90, se llevaron a cabo numerosas

investigaciones que, al mismo tiempo que
evaluaban los primeros resultados de la
implementación de programas de educa-
ción bilingüe, testaban el valor predictivo
de la citada Hipótesis: Ribes (1993); Bel,
Serra y Vila (1993, 1994); Arnau, Bel,
Serra y Vila (1994); Vila (1995); Serra y
Vila (1996); Serra (1997); Huguet, Vila y
Llurda (2000); etc.

Pero, como anteriormente se señaló, y
a diferencia de los años 80 y 90, en la
actualidad la variedad lingüística de las
escuelas catalanas no queda limitada a
catalanohablantes y castellanohablantes,
aspecto que facilitaba enormemente el
diseño de los programas de educación
bilingüe antes citados al promover mode-
los en L1 para los primeros (mantenimien-
to) y en L2 para los segundos (inmersión).

Hoy por hoy la tipología lingüística de
las aulas dista mucho de la uniformidad de
hace escasos años y, en estas condiciones,
en el caso de los escolares provenientes de
la inmigración los requerimientos teóricos
de los programas de inmersión lingüística
son difícilmente alcanzables: homogenei-
dad lingüística del alumnado, voluntarie-
dad de las familias y profesorado bilingüe.
Lo mismo podemos decir de la pretensión
de establecer programas de mantenimien-
to de la lengua familiar para el conjunto de
los recién llegados; por un lado porque
como hemos visto el crecimiento del núme-
ro de lenguas es espectacular, lo que impi-
de disponer de profesorado competente en
la mayoría de ellas, pero también porque
muchas de estas lenguas no están norma-
tivizadas, lo que dificulta su uso como len-
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guas de enseñanza y aprendizaje (Vila,
2006; Vila, Siqués y Roig, 2006). Estos con-
dicionamientos hacen que sea irrelevante
continuar la discusión por esta vía, pero lo
que es importante de partida es un nece-
sario cambio de actitudes hacia estas nue-
vas lenguas y culturas, aspecto básico y
subyacente a la propia fundamentación de
la educación bilingüe (Huguet, 2006;
Huguet, Janés y Chireac, 2008).

3. La diferenciación BICS/CALP y los
escolares inmigrantes

En todo caso, en líneas generales, lo que
la literatura sobre la escolarización de los
escolares inmigrantes ha puesto de mani-
fiesto son sus decepcionantes resultados lin-
güísticos y cómo el fracaso escolar se ceba
de manera especial en este colectivo
(Huguet y Navarro, 2006, Huguet, 2008).
Es cierto que estos niños y niñas suelen

adquirir rápidamente una fluidez conside-
rable en la lengua dominante de la sociedad
cuando se hallan expuestos a ésta en el
entorno y en la escuela; pero a pesar de este
increíble progreso en la fluidez conversacio-
nal, generalmente es necesario un mínimo
de 5 años (y a menudo muchos más) para
poder recuperar el terreno alcanzado por los
hablantes nativos en los aspectos académi-
cos de la lengua que son, en definitiva,
aquéllos que garantizan el éxito escolar
(Cummins, 1996, 2000a) [3]. Dicha consta-
tación, había llevado a Cummins (1981) a
establecer una diferenciación funcional
entre niveles de uso del lenguaje denomina-
dos BICS (Basic Interpersonal Commu -
nicative Skills) y CALP (Cognitive
Academic Language Proficiency). Mientras
el primero se refiere fundamentalmente a
las habilidades lingüísticas necesarias para
la comunicación interpersonal y muy con-
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Fuente: Baker y Hornberger (2001).

GRÁFICO 3: Tiempo requerido para alcanzar una competencia comunicativa equivalente a la
edad cronológica con y sin soporte contextual (BICS / CALP)



textualizada, en la que es posible una nego-
ciación del sentido; el segundo se hallaría
relacionado con situaciones colectivas o
actividades académicamente exigentes y
descontextualizadas en las que se requiere
un buen conocimiento formal de la lengua
(véase Gráfico 3).

Es cierto que la propuesta deriva de
manera directa de la distinción entre
“fluidez superficial” y “conocimiento lin-
güístico-conceptual” (Skutnabb-Kangas y
Toukomaa, 1976), desarrollada a partir
de la observación de algunos niños y
niñas finlandeses inmigrantes en Suecia
que, pese a expresarse con fluidez tanto
en finés como en sueco, mostraban un
rendimiento académico en ambas lenguas
considerablemente inferior a las expecta-
tivas generadas por su edad y nivel edu-
cativo. Además, como señala el propio
Cummins (2000a), existen constructos
teóricos estrechamente relacionados con
ello: conceptos espontáneos y científicos
(Vygotsky, 1962); competencia comunica-
tiva y competencia analítica (Bruner,
1975); expresión y texto (Olson, 1977);
pensamiento y lenguaje vinculados y des-
vinculados (Donaldson, 1978); conversa-
ción y composición (Bereiter y Scar -
damaglia, 1981); competencia comunica-
tiva y autonomía (Canale, 1983); discurso
práctico y discurso teórico (Mohan, 1986)
o lenguaje contextualizado y lenguaje
descontextualizado (Snow, Cancino, de
Temple y Schley, 1991). A todo ello, Vila,
Siqués y Roig (2006), añaden la idea de
Hickmann (1995) de que no debiera
hablarse de “descontextulización”, sino de
“recontextualización”, en el sentido vigot -

s kiano de aprender a hacer de manera
diferente lo que antes ya se hacía.

En cualquier caso, ni el indudable
atractivo de éste y otros planteamientos
de Jim Cummins que antes hemos men-
cionado, ni incluso el hecho de haberse
manifestado tributario de elaboraciones
teóricas con profundo arraigo en la
Psicología Educativa y Evolutiva
(Cummins, 2000a), han librado al autor
de numerosas críticas. En concreto, en
relación a la distinción BICS/CALP y
desde una perspectiva socio-interaccionis-
ta, Edelsky, Hudelson, Flores, Barkin,
Altwerger y Jilbert (1983) cuestionan a
nivel metodológico el soporte empírico
obtenido mediante evaluaciones de las
habilidades lingüísticas a través de pun-
tuaciones derivadas de test o pruebas
parcializadas frente a otras aproximacio-
nes más integradoras y globales que acen-
túan el papel del lenguaje en su conjunto.
Edelsky (1996), incide además en el hecho
de que la noción de procesamiento del len-
guaje en contexto reducido asociada a la
idea de CALP no es más que un mero
artefacto ya que el lenguaje no puede ser
estudiado de otro modo que no sea inser-
tado en el propio contexto de uso.
También Martin-Jones y Romaine (1986)
discuten el constructo subyacente a la
noción de CALP en tanto que se trata de
una concepción prescriptiva de habilidad
lingüística y específica para la escuela,
una definición que perpetúa la disconti-
nuidad entre la alfabetización escolar y
las prácticas discursivas de las minorías
étnicas y lingüísticas, lo que en definitiva
la vincularía a la teoría del déficit.
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A éstas y otras cuestiones (Rivera,
1984; Díaz, 1985; Frederickson y Cline,
1990; Wiley, 1996; MacSwan, 1999, 2000)
ha respondido el autor en diferentes tra-
bajos (Cummins y Swain, 1983; Cum -
mins, 1984; Cummins, 2000a, 2000b) [4],
pero la inmensa bibliografía existente
sobre el debate y las alternativas de mejo-
ra a sus postulados (Francis, 2000; Baker,
2001; MacSwan y Rolstad, 2005) son sin
duda el mejor indicador de la relevancia
adquirida por sus propuestas. En concre-
to, vinculado a planeamientos de tipo
modular (Francis, 2002, 2004, 2008) [5],
este autor sugiere una interesante modi-
ficación del modelo del “doble iceberg”
vinculado a la proximidad tipológica de
las lenguas que utiliza el bilingüe

(Francis, 2000). Como se aprecia en el
Gráfico 4, en el caso de lenguas cercanas,
el sector solapado correspondería a los
rasgos comunes relativos a fonología, sin-
taxis y léxico, además de los aspectos
generales compartidos por todas las len-
guas. Dicho sector se vería reducido en el
caso de lenguas extremadamente distan-
tes, quedando principalmente conforma-
do por los aspectos generales comunes a
todas las lenguas, aunque puedan existir
otros rasgos más superficiales comparti-
dos. En todo caso, un Sistema Central de
Operaciones actuaría como un director de
orquesta coordinando toda actividad lin-
güística independientemente de la lengua
en que tenga lugar.
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GRÁFICO 4: Propuesta de modificación del modelo del “doble iceberg”



4. Reflexiones para la práctica 
educativa en escuelas plurilingües

Como es evidente, el marco teórico
hasta aquí revisado tiene importantes
implicaciones para la práctica educativa.
La diferenciación entre niveles de lengua-
je del tipo BICS y CALP (Cummins,
1981), nos remite a su uso en situaciones
de comunicación interpersonal, fuerte-
mente contextualizadas, que permiten la
negociación del sentido (BICS) o su uso en
situaciones colectivas, académicamente
exigentes, y muy descontextualizadas que
precisan un absoluto conocimiento formal
de la lengua (CALP). No hay que decir
que la única forma de alcanzar este
segundo nivel, de mayor implicación cog-
nitiva, es aprender a usar el lenguaje en
situaciones comunicativas altamente con-
textualizadas (Wells, 1981; Bruner, 1983,
1986).

En buena lógica, ello debería llevar a
reflexionar tanto sobre los procesos de
enseñanza y aprendizaje que afectan al
alumnado de orígenes lingüísticos diver-
sos, como en la formación en didáctica de
las lenguas que recibe el profesorado. En
este sentido, creemos que vale la pena
apelar aquí a la experiencia catalana en
los más de veinte años de programas de
inmersión lingüística primando una pers-
pectiva comunicativa de la adquisición de
la L2, lengua que con posterioridad habrá
de vehicular la mayor parte de los conte-
nidos académicos. El desconocimiento
previo de dicha lengua por parte del
alumnado obliga a centrar los esfuerzos
iniciales en la comprensión y, consecuen-
temente, al uso de un lenguaje altamente

contextualizado, de manera que los esco-
lares puedan captar su sentido e incorpo-
rarse a situaciones comunicativas en las
que cada uno utiliza los recursos lingüís-
ticos que posee. A ello debemos añadir
que la educación bilingüe (o plurilingüe)
asume una concepción instrumental de
las enseñanzas lingüísticas, en la que se
propone que la manera más efectiva de
aprender una lengua es mediante su uso
en relación a las cosas que se hacen en el
Sistema Educativo. Dicho de otro modo,
dado que la escuela es un contexto en el
que se enseña y se aprende, enseñar y
aprender mediante una lengua diferente
a la del escolar no únicamente permite
lograr los objetivos de la educación sino
que también posibilita el dominio de la L2
(Vila, 1998). No hay que decir que, desde
estos presupuestos, la L2 se convierte
desde el primer momento en lengua vehi-
cular de las actividades de enseñanza y
aprendizaje.

Pero, además, esa concepción instru-
mental de la enseñanza de la lengua pre-
supone la asunción de otros tres princi-
pios fundamentales. En primer lugar, tra-
tar adecuadamente las diversas lenguas
presentes en el currículum de manera
que se permita y propicie la transferencia
de habilidades lingüísticas entre ellas
(Serra, 1996). En segundo lugar, tener
presente no sólo que estas lenguas pue-
den ser vehiculares de contenidos en las
diferentes áreas curriculares, sino que, lo
que aún es más importante, el proceso de
enseñanza y de aprendizaje de los diver-
sos procedimientos lingüísticos (lengua
oral, lectura, escritura, etc.) no debe reca-
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er de forma exclusiva en las actividades
específicas del área de lengua, debiéndose
prever tareas relacionadas en el resto de
áreas (Vila, 1993). Es decir, la responsa-
bilidad del desarrollo lingüístico del
alumnado no puede ser asignada a unos
pocos especialistas, lo cual pone de relie-
ve la necesidad de que exista un grado de
consenso importante al respecto y un
esfuerzo suplementario de coordinación
entre todos los miembros del equipo
docente. Por último, en tercer lugar,
tomar conciencia de que cuando hablamos
de transferencia, además de las lenguas
que tienen presencia curricular, debemos
considerar la L1 [6] de los escolares cuan-
do ésta no se encuentra entre ellas
(Gràcia y Serrat, 2003). En este sentido,
es conocida la importancia que tienen las
actitudes y la motivación en relación al
aprendizaje de una nueva lengua
(Gardner y Clément, 1990; Baker, 1992),
y difícilmente se favorecerán actitudes
positivas hacia las lenguas de la escuela
si no se parte del reconocimiento, respeto
y valoración de todas y cada una de las
lenguas que aportan los escolares, con
independencia de que se trate de lenguas
oficiales o no.

Revisar las anteriores cuestiones a la
luz de los postulados presentados, proba-
blemente pueda ayudarnos a evitar caer
en el error de creer que una vez que el
escolar es capaz de incorporarse a los
intercambios comunicativos usuales, con
cierta fluidez conversacional, también es
capaz de llevar a cabo tareas académicas
que exigen un nivel lingüístico más for-
malizado. 
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Notas
[1] Véase, por ejemplo, ESTEVE, RUIZ y RASCÓN (2008),

en esta misma revista.

[2] Los datos recientes derivados del Informe PISA 2006
redundan en el mismo sentido, situando a los escolares
catalanes de nuevo por encima de la media española
tanto en comprensión lectora (477 versus 461), como
ciencias (491 versus 488), y matemáticas (488 versus
480) (Generalitat de Catalunya, 2007b).

[3] Aunque tal afirmación se ampara en estudios llevados a
cabo principalmente en el ámbito anglosajón, un traba-
jo reciente (HUGUET, NAVARRO y JANÉS, 2007), ha
puesto de manifiesto su validez para el caso de la len-
gua castellana: tanto en el caso de hablantes de otras
lenguas como en el de aquellos que, procedentes de
Latinoamérica, utilizan variantes del propio castellano.

[4] En concreto, ante la crítica de EDELSKY et al. (1983),
el autor ha señalado que se trata de una simplificación,
ya que los resultados obtenidos en estudios mediante
la utilización de escalas correlacionan ampliamente con
los procedentes de enfoques más integrativos. A
EDELSKY (1996) responde que el estudio de los proce-
sos de comprensión lingüística muestra que el uso del
lenguaje descontextualizado requiere un tipo de cambio
por parte del lector/oyente hacia las estructuras lin-
güísticas mismas y una interpretación intratextual (la
dependencia de la información del contexto varía en
mayor o menor grado. Finalmente, a MARTIN-JONES y
ROMAINE (1986) les remarca que no es justificable rela-
cionar CALP y “teoría del déficit”, ya que el constructo
teórico no argumenta nada sobre rasgos inmutables
compartidos por una determinada clase social o grupo
étnico (CUMMINS, 2000a, 2000b).

[5] Como es sabido, en contraste con las aproximaciones
más holísticas, la teoría modular nos plantea la existen-
cia de estructuras mentales especializadas en continua
interacción (FODOR, 1983). Así, podemos entender la
lectura como un proceso global o, por el contrario,
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compuesta por una serie de habilidades relacionados
con el conocimiento fonológico, mecanismo grafema-
fonema, procesamiento de textos, etc. En este sentido,
el hecho de que un determinado sujeto pueda tener
ciertas habilidades lingüísticas muy desarrolladas en
una lengua, pero no en la otra, o viceversa (mala foné-
tica y buena narrativa, o buen conocimiento gramatical
y escaso vocabulario) sería la confirmación efectiva de
un funcionamiento modular de la mente (FRANCIS,
2008). Por otra parte, la transferencia de conocimiento
en una determinada materia, haya sido este adquirido a
través de una u otra lengua, nos hablaría de una inde-
pendencia entre el conocimiento conceptual y lingüísti-
co que confirmaría dicha apreciación (MACSAWN y
ROLSTAD, 2005).

[6] Las relaciones entre la adquisición de segundas len-
guas y la influencia que en ello tiene la L1 han centrado
el interés de la Psicolingüística pasando por diferentes
fases. Hasta los años 60 del siglo pasado se creía que
ante estructuras similares de las dos lenguas se produ-
cía una transferencia positiva que facilitaba el aprendi-
zaje de la L2. En cambio, cuando estas lenguas fuesen
muy diferentes se consideraba que se daría una trans-
ferencia negativa o interferencia que dificultaría la
adquisición de la L2, apareciendo errores atribuibles a
la influencia de la L1. A partir de finales de los 60, sur-
gió un punto de vista diferente que minimizaba el papel
de la L1 sobre la L2 y se enfatizaba el papel del propio
aprendiz para construir una nueva lengua sin necesidad
de apoyarse en la L1. Lógicamente, desde esta postu-
ra se atribuía un papel menor a la interferencia de la L1
y a los errores derivados de ella, ya que se observaba
“que en el aprendizaje de una misma L2 las secuencias
de desarrollo eran similares independientemente de
cual fuese la L1 de partida” (GRÀCIA y SERRAT, 2003,
156). Esto suponía centrar el interés en las similitudes
detectadas entre aprendices diversos más que en las
diferencias que pudiesen aparecer entre ellos.
Actualmente, parece haberse llegado a un cierto equili-
brio entre ambos posicionamientos (GASS, 1996): se
admite el papel activo e importante de la L1 en el pro-
ceso de adquisición de la L2, pero al mismo tiempo se
intenta analizar en qué aspectos se da esa influencia
(en qué momento del aprendizaje, qué principios la
determinan, qué elementos de la L1 resultan relevan-
tes, etc.). Evidentemente, todo ello ha tenido su puntual
reflejo a través de la evolución de la Lingüística Aplicada
en lo referente al análisis de datos en la investigación
sobre adquisición de segundas lenguas. Así, desde el
modelo del “análisis contrastivo” (LADO, 1957), de fuer-
te base skinneriana, se derivó hacia el “análisis de erro-
res” (CORDER, 1967), vinculado al innatismo chomskia-

no; y de éste evolucionaría la hipótesis de la interlengua
(SELINKER, 1972). Posteriores desarrollos han dado
lugar al “análisis de la actuación” y el “análisis del dis-
curso”, así como a líneas de investigación independien-
tes que ponen el acento en el estudio de las variables
individuales o la incidencia de cuestiones de corte
social en los procesos de adquisición de una L2 (LAR-
SEN-FREEMAN y LONG, 1994; GALINDO, 2004).
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Resumen:
La Hipótesis de Interdependencia
Lingüística. Algunas consideraciones
para la práctica educativa en aulas
multilingües

La creciente llegada de inmigrantes a
las escuelas españolas ha transformado
los centros educativos y, cada día con
mayor intensidad, la pluralidad étnica,
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cultural y lingüística se hace más y más
evidente.

Si tal circunstancia es notoria a lo
largo de los diversos territorios que con-
forman el Estado español, adquiere una
singularidad especial en el caso de
Cataluña, donde el Sistema Educativo se
halla organizado bajo los parámetros de
la educación bilingüe. Probablemente, el
presupuesto teórico más importante que
sustenta el modelo adoptado sea la
Hipótesis de Interdependencia Lin -
güística, desarrollada por Jim Cummins
a principios de los años 80. Dicha
Hipótesis plantea la idea de que, bajo
determinadas condiciones, las habilida-
des adquiridas en una determinada len-
gua (Lx) pueden ser transferidas a otra
(Ly). Éste y otros postulados del autor son
revisados teóricamente, lo que nos lleva a
reflexionar sobre las prácticas educativas
en escuelas plurilingües, tomando como
referente la experiencia catalana.

Descriptores: Interdependencia, trans-
ferencia, BICS / CALP, escolares inmi-
grantes.

Summary:
The Linguistic Interdependence
Hypothesis. Some considerations for
educational practice in multilingual
schools

The massive arrival of students of
immigrant origin in Spain has visibly
altered the traditional configuration of
schools, where ehtnic, cultural and lin-

guistic diversity is becoming increasingly
manifest.

This situation is worth being mentio-
ned as much as it affects all the different
Communities in the country, even more
clearly Catalonia, where the Educational
System is organised under the parame-
ters of bilingual education. In all likeliho-
od, the most relevant theoretical basis for
such a system is the Linguistic Inter -
dependence Hypothesis, developed by
Jim Cummins at the beginning of the
80’s. According to the author, whenever
the instruction in a given language (Lx)
takes place under certain conditions, the
competence acquired in this language can
be transferred onto another (Ly). These
and other theoretical assumptions are
thoroughly revised here, thus forcing us
to reflect on educational practice in pluri-
lingual schools taking the Catalan expe-
rience as a point of reference.

Key Words: Linguistic interdependence,
transfer, BICS / CALP, students of immi-
grant origin.
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