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Este estudio tiene como objetivo ahondar en si el apoyo de la men-
toría social en los niños/as y adolescentes de origen inmigrante favo-
rece la adquisición de la lengua vehicular del contexto de acogida: el
catalán. Para ello, en este estudio se analizaron los principales efec-
tos que tienen las relaciones de mentoría de los proyectos Rossinyol
y enTàndem en Cataluña. Corresponde a un diseño cuasiexperimen-
tal, mixto, con pre- y postest a un grupo participante (N=132) y un
grupo control (N=129) de niños/as y adolescentes de origen inmi-
grante, y a sus docentes. También se realizaron entrevistas en pro-
fundidad a mentorados. Los resultados aportan datos relevantes
sobre el rol de la mentoría social en la aceleración de la adquisición
del catalán y en cómo se puede favorecer la inclusión social de los
adolescentes inmigrantes durante los primeros años de acogida gra-
cias al apoyo informal de sus mentores.

Palabras clave: mentoría social, adolescencia, inmigración, adquisi-
ción de la lengua, inclusión social.

“From my arrival to now I have noticed an improvement with the
Catalan”: the role of social mentoring in the acquisition of the lingua
franca in immigrant children and adolescents. This study aims to
promote a better understanding of how social support provided by
youth mentoring contributes to the acquisition of the lingua franca,
Catalan, by immigrant children and adolescents in the new context
of reception. Thus, this inquiry analysed the main effects of mentor-
ing relationships from the Nightingale and enTàndem mentoring
programmes run in Catalonia. This is a mixed methods study using
a quasi-experimental design, with a pretest and postest to the partic-
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ipant (N=132) and control group (N=129) of children and adoles-
cents of migrant background, and to their teachers. Interviews in
depth with mentees were also conducted. Main results contribute
with new knowledge on the role of mentoring in the acceleration of
the language of instruction and on how social inclusion of migrant
adolescents may take place in the first years of arrival due to the
informal support received by mentors.

Keywords: youth mentoring, adolescence, immigration, language
acquisition, social inclusion.

1. Introducción

La sociedad del siglo XXI tiene entre sus retos la inclusión social de las
personas migradas en la sociedad de acogida, y aprender la lengua de la
segunda deviene un factor clave. Particularmente para los niños/as y
adolescentes migrantes dicho factor es imprescindible para favorecer su
inclusión y rendimiento educativo. Este artículo tiene el objetivo de
analizar si el apoyo informal que aportan los proyectos de mentoría
social contribuye a una adquisición más rápida de la lengua vehicular de
la sociedad de acogida, que en el contexto concreto en el que se enmar-
ca este artículo es el catalán.

La inclusión social de las personas extranjeras es multinivel y es nece-
sario abordarla desde su complejidad (Scholten y Penninx 2016). Según
Spencer y Charsley (2021), se puede entender dicha inclusión (o integra-
ción social como utilizan ellas) como un proceso multidireccional, de
interacción y de cambio personal y social entre individuos e instituciones.
En este sentido, una de las iniciativas que se está consolidando en los últi-
mos años, y que se analizará específicamente en este artículo, es la mento-
ría social. Ésta se define como una relación entre dos o más personas (con
el rol de mentor y mentorado) que no se conocen entre ellos, que pueden
ser organizadas por entidades o surgir espontáneamente, y cuyo objetivo
principal es fomentar la inclusión social de personas vulnerables en riesgo
de exclusión (Prieto-Flores y Feu Gelis 2018).

Si bien existen evidencias que destacan que el aprendizaje de la len-
gua de instrucción del sistema educativo y su fluidez tienen una reper-
cusión positiva en los resultados académicos (Portes y Rumbaut 2001;
Suárez-Orozco et al. 2008), son prácticamente inexistentes las eviden-
cias publicadas que señalan en qué medida los programas de mentoría
pueden mejorar el aprendizaje de la lengua vehicular en la población
inmigrante adolescente, y las repercusiones que esto puede tener en su
inclusión educativa (Kaplan et al. 2009; De los Reyes et al. 2022;



Messiou y Azaola 2017). Este artículo tiene el objetivo de arrojar algo
más de luz a este vacío de conocimiento sobre si determinadas relacio-
nes de apoyo informal favorecen un mayor aprendizaje de la lengua
entre niños/as y adolescentes de primera generación inmigrante (que lle-
garon recientemente desde su país de origen) y segunda generación (si
nacieron en España, pero sus orígenes familiares son de otros países).

Es importante tener en cuenta que este estudio se contextualiza en
Cataluña, un territorio bilingüe con dos lenguas oficiales, el castella-
no y el catalán. Esta última es la lengua vehicular de los centros edu-
cativos y de aprendizaje en la enseñanza (Subdirecció General de
Llengua i Plurilingüisme 2018). De este modo, los niños/as y adoles-
centes de origen inmigrante procedentes de algún país latinoamerica-
no llegan a este contexto dominando su lengua inicial (L1) y, por
tanto, solo deben aprender el catalán (L2). En otros casos, en cambio,
los alumnos de origen alóglota, deben aprender catalán y castellano
(L2 y L3) para garantizar el correcto desarrollo de su trayectoria edu-
cativa (Gil-Azorín 2022). Ahora bien, dado que el catalán no suele ser
una lengua de uso habitual, ya que solo el 36,1% de la población de
Cataluña lo utiliza como lengua de uso social (Generalitat de Cataluña
2018), aprenderla deviene otro reto. Cabe añadir que las familias
migrantes recién llegadas a Cataluña suelen instalarse en contextos
donde existen pocas interacciones en catalán más allá de las institucio-
nalizadas, por ejemplo, alrededor del Área Metropolitana de
Barcelona (Galeano y Baiona-i-Carrasco 2018), y los adolescentes
pueden tener pocas oportunidades para hablarlo en su vida cotidiana
(Oller y Vila 2012). Por todo ello, las oportunidades de interactuar
con el catalán se reducen considerablemente y los usos de esta lengua
en la cotidianidad de los niños/as y adolescentes de origen inmigran-
te son cada vez menores. 

El sistema educativo catalán tiene una larga tradición de inmersión
lingüística (Secretaria de Polítiques Educatives 2004). Una de las prin-
cipales políticas educativas para favorecer la inmersión lingüística
entre la población extranjera fue, a principios de los dos mil, la crea-
ción de aulas de acogida en los centros educativos. Otra intervención
que comenzó de forma incipiente durante la misma época pero que
está escalando en los últimos años es la mentoría social, recurso que la
consejería de educación catalana propuso extender a los centros edu-
cativos categorizados como de elevada complejidad, en el Plan de
Mejora de las Oportunidades Educativas (Departament d’Educació
2021). En dicho proyecto se considera que la mentoría social es una
herramienta útil para dar un apoyo informal más allá de la escuela a los
alumnos en situación de vulnerabilidad, con el objetivo de mejorar sus
expectativas educativas.
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2. Marco teórico

2.1. Aprendizaje del catalán, apoyo formal e inclusión
educativa en el contexto de Cataluña

Vila et al. (2018) analizaron longitudinalmente la evolución de una
muestra de más de 1000 adolescentes en sus prácticas lingüísticas con sus
compañeros en tres momentos distintos (T1, T2 y T3) entre el final de
su educación primaria y el fin de su educación secundaria, en Cataluña.
Los resultados de este estudio muestran la disminución del porcentaje
de uso del catalán entre el T1 (55,13%), el T2 (52.49%) y el T3 (50.70%),
mientras el porcentaje de uso del castellano aumenta entre el T1
(42.37%), el T2 (45.60%) y el T3 (46.70%), con sus compañeros.

Esta disminución del uso del catalán con los iguales se traslada en las
aulas, donde los usos y las prácticas lingüísticas de los alumnos y los
profesores se realizan en castellano, muy a menudo, aunque la lengua
vehicular sea el catalán. Así pues, en muchas ocasiones, los alumnos se
decantan por hablar en castellano, evitando el catalán incluso durante la
asignatura de enseñanza de dicha lengua, y conceptualizándolo solo
como una materia escolar, sin utilidad fuera de dicho entorno
(Comajoan-Colomé et al. 2022). Esto comporta que haya poca conti-
nuidad entre la lengua de uso social y la lengua de uso escolar.

No es difícil darse cuenta, pues, de que la ausencia de catalanoha-
blantes nativos y la falta de nuevos hablantes puede comprometer la via-
bilidad del catalán (Vila et al. 2018), y por este motivo se habla del cata-
lán como una lengua minorizada. Aun así, en Cataluña, se otorga un
valor simbólico importante a la lengua, y el hecho que las personas
inmigrantes la utilicen con desconocidos nativos es percibido como un
marcador de identidad y como un deseo de integración (Lapresta-Rey
et al. 2022). De esta manera, es importante promover actitudes positivas
hacia esta lengua, ya que los grupos sociales valoran las características
sociolingüísticas de las otras personas, y las incluyen o no en función de
esta valoración (Sansó-Galiay et al. 2020). 

Por lo que respecta a la adquisición de la competencia lingüística,
Cummins (1981) diferencia entre las habilidades lingüísticas conversa-
cionales, que son aquellas que permiten generar diálogos sencillos y de
temáticas cotidianas para relacionarse con los demás, y las habilidades
cognitivo-académicas, que se refieren a un cierto dominio de la lengua
vehicular que permita usarla como método de aprendizaje para realizar
las tareas educativas pertinentes y cuestionar los contenidos. Algunos
autores (Cummins 1991; Hakuta et al. 2000) demuestran que para des-
arrollar competencias conversacionales suficientes en la lengua vehicu-
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lar de aprendizaje es necesario que pasen aproximadamente dos años, y
unos cinco o seis para alcanzar las habilidades lingüísticas implicadas en
el aprendizaje (Siqués et al. 2012). Es decir, en edades tempranas, son
necesarios entre cuatro y siete años de estancia para dominar la lengua
del país de acogida al mismo nivel que sus iguales nativos (Suárez-
Orozco et al. 2010).

En el entorno educativo, Suárez-Orozco et al. (2010) concluyen que
los adolescentes recién llegados a un nuevo contexto, en su caso Estados
Unidos, que asisten a los centros educativos del país, normalmente no
tienen contactos significativos con sus iguales. Por lo tanto, tienen muy
pocas oportunidades de poner en práctica la lengua inglesa, hecho que
contribuye a su aislamiento lingüístico y, consecuentemente, perjudica
su inclusión escolar y social. Además, si los alumnos inmigrantes no
dominan la lengua vehicular, leen con más dificultades que sus iguales
nativos, y es difícil que accedan a itinerarios más académicos (Suárez-
Orozco et al. 2008). Relacionado con esta idea, Chiswick y Wang (2016)
concluyeron que tener contactos sociales y dominar la lengua del país de
acogida, en su caso el alemán, ofrece mayores oportunidades laborales y
económicas.

Según Portes y Rumbaut (2001), las adaptaciones exitosas de los
estudiantes inmigrantes están relacionadas con la calidad de los vínculos
forjados en la escuela primaria y secundaria. Estas relaciones sociales les
pueden proporcionar sentimiento de pertenencia y apoyo emocional,
entre otros. Es por eso por lo que, si las relaciones sociales están bien
establecidas en el entorno educativo, promueven competencias sociales
y comportamentales, así como también compromiso y logros académi-
cos (Suárez-Orozco et al. 2009; Hill 2020). Por el contrario, una com-
petencia escasa de la lengua reduce considerablemente las oportunidades
de los jóvenes inmigrantes para relacionarse con sus iguales y con sus
profesores, acercándoles más a situaciones de alienación, aislamiento y
marginalidad (Oberoi 2016), y alejándoles del éxito académico y de la
participación en los contenidos educativos. En este sentido, Carhill et al.
(2008) destacan que los alumnos que llegan a mitad de curso y encuen-
tran poco apoyo de aprendizaje lingüístico en la escuela o instituto tie-
nen más dificultades para adquirir los conocimientos tratados en clase y
tienen menos tiempo para nivelarse a sus compañeros nativos.

2.2. El rol del apoyo informal en el aprendizaje de la
lengua y la inclusión educativa

Aunque los centros educativos son una importante fuente de aprendizaje
lingüístico formal, el entorno social informal de los alumnos inmigrantes
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también contribuye al progreso de la lengua oral que, a la vez, favorece la
adaptación a la escuela o instituto (Siqués et al. 2012). Según Delander et
al. (2015) es importante combinar la adquisición de la lengua en los cen-
tros educativos con contextos naturales de aprendizaje, y fomentar la
interacción entre aprendices y hablantes nativos. Por ejemplo, con las
relaciones de mentoría. Una de sus ventajas es la relación de confianza y
cercanía que se establece entre el mentor y el mentorado, que favorece la
construcción de la identidad del joven inmigrante y un incremento de su
bienestar (Rhodes et al. 2006); la creación de conexión y cohesión de los
jóvenes recién llegados con su nueva comunidad (Pryce et al. 2018), y una
mejora de sus habilidades cognitivas y sociales, como la resiliencia a la
mejora académica y conductual, aunque sea en poca medida y no en todos
los casos (Prieto-Flores y Feu Gelis 2018).

Por su parte, Oberoi (2016) afirma que la mentoría tiene el potencial
de apoyar positivamente el desarrollo psicosocial entre los adolescentes
inmigrantes, promoviendo la integración social y el ajuste escolar, aun-
que provengan de entornos desaventajados o de riesgo. En algunos
casos, la mentoría social puede devenir un elemento de movilidad ascen-
dente, porque Erikson et al., (2009) observaron cómo algunos jóvenes
de contextos vulnerables que tenían el apoyo de un mentor tenían más
probabilidades de llegar a la universidad que otros que no tuvieran este
apoyo.

Las relaciones informales de protección y confianza con adultos no
parentales proveen de contextos seguros de aprendizaje (Pryce et al.
2018), de nuevas normas y prácticas culturales y de información, que
permiten desarrollar las habilidades conversacionales y cognitivo-acadé-
micas (Cummins 1981). Todos estos aspectos son esenciales para el éxito
educativo de los niños/as y adolescentes de origen inmigrante (Suárez-
Orozco et al. 2009). Además, el uso de la lengua vehicular del nuevo
contexto en situaciones informales aporta mejores resultados en el
dominio de esta (Carhill et al. 2008). Una de las conclusiones más
importantes que recoge Oberoi (2016) procede de las familias de los
mentorados: estas comentan que sus hijos hablan mejor y usan más la
lengua del país de acogida después de participar en los programas de
mentoría. También reportan que la autoconfianza ha incrementado y
que han mejorado notablemente las habilidades de habla en público.

3. Metodología

Los datos de este estudio pertenecen a la investigación Appyling
Mentoring: Innovaciones sociales y tecnológicas para la inclusión de las
personas inmigrantes y refugiadas que evaluó el impacto de 2 programas
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de mentoría social en Cataluña, Rossinyol y enTàndem, dirigidos explí-
cita o implícitamente a niños/as y adolescentes de origen extranjero en
escuelas e institutos de Barcelona, Tarragona y Girona. Aunque se ana-
lizaron varios aspectos de los proyectos, este artículo se centrará en el
apoyo de la mentoría en la adquisición de la lengua catalana, usando en
su mayoría datos provenientes del Proyecto Rossinyol.

El proyecto Rossinyol, con orígenes en el proyecto PERACH
(Israel) y en proyectos de mentoría de la Universidad de Malmö
(Suecia), se implantó en el contexto catalán a través de la Universitat de
Girona. Consiste en la creación de vínculos de acompañamiento educa-
tivo entre niños/as o adolescentes de origen inmigrante (mentorados) y
estudiantes de la universidad (mentores). Sus objetivos principales son
favorecer la integración cultural, social y lingüística del alumnado de
origen extranjero; colaborar activamente en su éxito académico durante
la educación primaria o secundaria; mejorar sus expectativas educativas
y dar formación en el ámbito de la diversidad cultural a los estudiantes
universitarios (Projecte Rossinyol 2021). 

Por su lado, enTàndem es un proyecto de AFEV1, una entidad sin
ánimo de lucro francesa con presencia en Cataluña y en la Comunidad
Valenciana, que trabaja contra las desigualdades y la exclusión educati-
va. A través del acompañamiento individual, este proyecto de mentoría
social y educativa pretende crear un vínculo afectivo entre el mentor
(adultos entre 18 y 32 años) y el mentorado (niños/as o adolescentes de
origen inmigrante de entre 8 y 15 años para estimular las competencias
fundamentales del menor y potenciar su autonomía, su autoestima y su
conocimiento de la lengua vehicular (AFEV Cataluña y Valencia 2020).
En ambos proyectos el mentor y el mentorado quedan semanalmente,
durante un curso escolar, parar conocer la ciudad donde viven, los ser-
vicios que ofrece y para practicar el catalán, con la intención de ser un
apoyo lingüístico en la trayectoria educativa de los mentorados y a su
adaptación al contexto, después de su reciente llegada desde el país de
origen. En estos encuentros se intenta que la lengua de comunicación
sea el catalán, y aunque en algunos casos puntuales no se cumpla para
favorecer la creación del vínculo entre el mentor y el mentorado usando
el castellano, generalmente se consigue.

3.1. Diseño de la investigación

Esta investigación mixta, con perspectiva cuantitativa y cualitativa, cuenta
con un diseño cuasi-experimental pre-post en el que se distribuyeron
cuestionarios cuantitativos a los mentorados de los programas formando
el grupo participante (N=132), a un grupo de control (N=129), no parti-
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cipantes en la mentoría pero con características similares a los mentorados,
y a sus docentes (N=169). La evaluación de la eficacia de los programas se
realiza mediante un diseño no aleatorizado, con seis meses de diferencia
entre la primera recogida de información, antes de empezar el proyecto de
mentoría, entre octubre y noviembre de 2018 (T1), tanto a los miembros
del grupo participante como control, y la segunda, después de finalizar la
participación en el proyecto, durante los meses de mayo y junio de 2019
(T2), tanto a los participantes como a los miembros del grupo control. En
concreto, en este artículo se presentan los datos para confirmar o refutar
la hipótesis de que determinados proyectos de apoyo informal, como la
mentoría social, pueden acelerar los aprendizajes de dominio lingüístico
del catalán y favorecer la integración social y educativa de los adolescen-
tes de origen inmigrante. Para complementar cómo se materializan dichos
aprendizajes, se llevaron a cabo entrevistas en profundidad (N=24) en las
que se preguntaba a los mentorados, del grupo participante, sobre su expe-
riencia con la mentoría, en relación con el aprendizaje del catalán, sus acti-
tudes hacia dicha lengua y los usos en su vida cotidiana.

3.2. Instrumentos

Al ser una investigación mixta, se crearon dos instrumentos: un cuestio-
nario para recabar los datos cuantitativos y un guion de entrevista en
profundidad para los datos cualitativos. Por un lado, el cuestionario
pretendía recoger aspectos sociodemográficos de los niños/as y adoles-
centes del grupo participante y del grupo control, incluía preguntas que
tenían que ver con su rendimiento académico, sus expectativas educati-
vas y sus redes de apoyo dentro y fuera de la escuela, entre otros.
También se les preguntó por su bienestar emocional a través de cons-
tructos e indicadores validados en investigaciones previas y que han sido
utilizados ampliamente por la comunidad científica como la escala de
autoeficacia de Bandura (1992), la de autoestima de Rosenberg (1965) o
la de Esperanza en el Niño de Snyder et al. (1997). El cuestionario tam-
bién contenía un bloque relacionado con las lenguas que los niños/as y
adolescentes hablan, especialmente centrado en recoger información
sobre su lengua inicial (L1), el castellano si no lo fuere y el catalán (L2).
Así pues, respondieron preguntas sobre sus competencias lingüísticas,
los usos de esas lenguas y sus actitudes hacia estas.

Para el presente estudio, nos hemos centrado en el análisis de los resul-
tados sobre las competencias lingüísticas. Las variables estudiadas son:

• Competencia lingüística en catalán. Se preguntó sobre la autoper-
cepción del dominio lingüístico del catalán teniendo en cuenta las
cuatro destrezas: comprender, hablar, leer y escribir, que debían
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responder con una escala Likert, con los siguientes valores: 1 =
Bajo; 2 = Suficiente; 3 = Bueno; 4 = Muy bueno y 5 = Excelente.
El profesorado también evaluó las cuatro destrezas de sus alum-
nos en los dos momentos (T1 y T2). 

• Competencia lingüística en castellano: Se tuvieron en cuenta las mis-
mas categorías que en el ítem anterior De nuevo, se volvió a pregun-
tar también a los docentes por la puntuación de sus alumnos.

Los índices de fiabilidad y consistencia de estas variables se han cal-
culado con el Alfa de Cronbach (α) y suelen tomarse como referencia
aquellos valores de fiabilidad que se encuentran por encima de .70
(Nunnally 1978). En la tabla 3 se pueden observar los valores de α de los
índices relativos a la investigación descrita en este documento.

Tabla 1. Fiabilidad y consistencia de las variables utilizadas en el estudio.
(Fuente: elaboración propia).

Aunque se realizó un cuestionario específico para docentes, que
también se pasó a modo de pre- (T1) y postest (T2), en este artículo no
nos centraremos en los resultados obtenidos con este instrumento. 

Por el otro lado, el instrumento cualitativo elegido fue la entrevista
en profundidad, realizada tanto a mentores como a mentorados, pero en
este artículo solo nos centraremos en las respuestas de las entrevistas de
estos últimos. Las preguntas que conformaron estas entrevistas tenían la
voluntad de conocer los impactos generados por la participación en los
proyectos de mentoría, y se pueden agrupar en cinco temáticas: el bien-
estar emocional de los adolescentes mentorados, gracias al apoyo emo-
cional de los mentores; el aumento de la percepción de apoyo y de capi-
tal social; el sentimiento de pertenencia al contexto de acogida; la mejo-
ra de la lengua y los beneficios de la mentoría en las personas mentoras.
De nuevo, en este artículo solo se recogerán los datos relacionados con
la mejora de las competencias lingüísticas.

3.3. Muestra

El trabajo de campo se llevó a cabo en 17 municipios2 de las provincias
de Girona, Barcelona y Tarragona. Además, se contó con la colabora-

Escala Fiabilidad

Pretest Postest

Competencia lingüística en catalán α=.84 α=.80

Competencia lingüística en castellano α=.93 α= .93
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ción del profesorado de 31 centros de primaria y 23 centros de secun-
daria que participan habitualmente en los proyectos Rossinyol y
enTándem. El profesorado responsable de cada centro elaboró una
lista amplia de alumnos con el perfil para participar en el proyecto,
basándose en los requisitos del proyecto Rossinyol y enTàndem, a
saber: si el alumno había llegado a Cataluña recientemente, si asistía al
aula de acogida, si tenía dificultades con la lengua catalana, si a nivel
familiar existía una falta de realización de actividades socioculturales,
si tenía una falta de referentes universitarios, y consecuentemente
expectativas educativas bajas. De estos, el profesorado seleccionó un
grupo para participar en la edición del curso escolar 2018-2019 ocu-
pando las plazas ofrecidas por el proyecto y configurando el grupo
participante en la investigación. El resto pasó a la lista de reserva para
el curso siguiente y fueron los miembros del grupo de control (lo que
se suele llamar waiting list control group). De este modo, conseguimos
dos grupos de características muy parecidas en lo que concierne a
edad, año de llegada a España y generación inmigrante tal como se
puede observar en la tabla 2. Las diferencias más perceptibles entre
ambos grupos son la menor presencia de chicas y de alumnos hispano-
hablantes de lengua inicial, procedentes de América Latina, en el
grupo participante. Esto supuso un buen punto de partida para la
comparación entre el pre y el postest, ya que permitió conocer mejor
los impactos de la intervención de la mentoría. Los docentes también
informaron a las familias e hicieron llegar los consentimientos infor-
mados a los progenitores o tutores legales del alumnado en el idioma
más adecuado para cada ocasión (árabe, francés, inglés, castellano,
ruso, catalán). 

El estudio cuantitativo contó con una muestra total de 347 estudian-
tes en los pretests y de 314 en los postests. La colaboración estrecha con
los centros hizo posible tener una elevada ratio de respuestas entre los
pretest y los postest (90,48% de éxito). El porcentaje de pérdida es
9,52% entre el pretest y el postest, y se debe a que en el segundo tiem-
po algunos alumnos se habían ido a vivir a otra localidad, a otro país o
no habían asistido al centro educativo el día de la realización de los cues-
tionarios. La composición de dicha muestra se puede observar en la
tabla 2.
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Tabla 2. Composición de los grupos analizados en el estudio
cuantitativo (pre-post).
(Fuente: elaboración propia)

Del número total de estudiantes que participaron en los dos perío-
dos, 132 corresponden al grupo participante y 129 al grupo de control.
Solo 7 casos eran del proyecto enTàndem y el resto fueron del Projecte
Rossinyol. La relación con el proyecto enTàndem para detectar los
posibles casos para participar en el estudio se realizó a través de los ser-
vicios sociales de los municipios, y esto dificultó el contacto con las
familias, el seguimiento de los casos y la realización de los pretest y los
postest. En cambio, en el Projecte Rossinyol los enlaces fueron los cen-
tros educativos, y este factor facilitó mucho mantener el contacto con
los participantes en la investigación a lo largo del curso. 

Los niños/as y adolescentes entrevistados tenían entre 8 y 15 años,
con una edad media de unos 12 años. El 47,1% de los participantes tenía
menos de 12 años; y el 52,9%, entre 12 y 15. La mayoría de los partici-
pantes eran de primera generación (62%) y procedían de Honduras
(12,5%), Marruecos (5,7%), India (4,3%), República Dominicana
(3,7%), Gambia (3,4%) o Colombia (2,8%). La mayoría había llegado
recientemente a España con una media de 4 años en el país. De todos
ellos, el 37,9% de los participantes tenía el castellano como lengua ini-
cial, frente al 31’8% de los miembros del grupo control. El 52,3% de los
alumnos del grupo participante asistía al aula de acogida y el 51,3% de
estudiantes que formaban parte del grupo control también. También se
recogió información de 169 docentes: N docentes del grupo participan-
te = 82 (62%) y N docentes del grupo control = 87 (68%). De estos, el
89,3% eran mujeres (N=151) y el 10,7% restante eran hombres (N=18).

Para el estudio cualitativo, se seleccionó una muestra de 24 adoles-
centes mentorados, de entre los 132 del grupo participante. El criterio
de selección se basó en la estrategia secuencial de mezclar métodos,

Grupo participante Grupo control

n Media n Media

Edad 132 12 129 12

11,96

n Porcentaje n Porcentaje

Chicos 63 69

Chicas 69 60

1ª generación 83 79

2ª generación 49 50

Castellano como lengua inicial 50 41

Alumno/a en aula de acogida 69

47,7%

52,3%

62,9%

37,1%

37,9%

52,3% 67

53,5%

46,5%

61,2%

38,8%

31,8%

51,9%
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teniendo en cuenta las recomendaciones de Ivankova et al. (2006). Así
pues, se escogieron algunos participantes que independientemente de su
edad, sexo u origen, demostraron mayores cambios del pretest al pos-
test en varias variables (sentimiento de pertenencia, resiliencia, compe-
tencia lingüística o autoeficacia), y otros participantes que no obtuvie-
ron cambios significativos entre los dos momentos (pre- y postest), para
observar cuáles eran los impactos de la mentoría en ambos casos. 

De los 24 adolescentes entrevistados, el 29,27% fueron chicos y el
70,83% chicas como indica la tabla 3. La edad media de los mentorados
era de aproximadamente 12 años, más de la mitad llegó a España a par-
tir de 2015 en adelante (54%), es decir, llevaban una media de 4 años en
España, procedente de Marruecos, Honduras, Gambia, China, Senegal,
Venezuela, India, Uruguay o Paraguay. 

Tabla 3. Composición de los grupos analizados en el estudio cualitativo.
(Fuente: elaboración propia).

3.4. Procedimiento de recogida de datos

La recogida de datos cuantitativos se hizo en dos momentos del curso
escolar (T1 y T2), con el grupo participante y con el grupo control, y sus
docentes. El pretest se realizó a principio de curso, y antes del inicio de los
proyectos de mentoría para el alumnado participante, es decir, entre octu-
bre y noviembre de 2018 (T1). Al cabo de seis meses, entre mayo y junio
de 2019 (T2), se volvió a pasar el mismo cuestionario a las mismas perso-
nas a modo de postest, para obtener datos comparables longitudinalmen-
te. Estos datos cuantitativos fueron recogidos con tabletas electrónicas uti-
lizando una licencia profesional del programario Qualtrics, y posterior-
mente se exportaron al software IBM® SPSS®. Con esta herramienta, fue-
ron codificados y anonimizados para la no identificación de los participan-
tes en el estudio, como recomienda la Comisión Europea (2020). 

En referencia al instrumento cualitativo, las 24 entrevistas en profun-
didad a mentorados seleccionados del grupo participante se realizaron
durante junio y julio de 2019 (T2), con la intención de complementar los

Mentorados

N Media
Edad 24 12

N Porcentaje

Chicos 7 29,17%

Chicas 17 70,83%

1ª generación inmigrante 14 58,33%
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datos cuantitativos y conocer los impactos que la mentoría había tenido
en ellos. Estas entrevistas fueron grabadas con grabadoras de voz y
transcritas literalmente, por los autores y otros miembros del grupo de
investigación, siguiendo la misma pauta para facilitar el posterior análi-
sis. Después fueron anonimizadas y analizadas con el software Atlas.Ti.

3.5. Análisis de datos

En el análisis de los datos cuantitativos, se realizaron las pruebas de
Wilcoxon (Z) para conocer si el programa de mentoría había tenido efecto
en los adolescentes. La utilización de esta prueba vino dada porque las dis-
tribuciones no cumplieron con los criterios de normalidad ni de homoce-
dasticidad, además de sustentarse en submuestras pequeñas. La mayoría de
las mediciones que se tomaron (relacionadas con la lengua, el sentimiento
de pertenencia, la autoestima, las expectativas académicas, etc.) correspon-
den a variables ordinales con pocos rangos. También se llevó a cabo la
prueba de U de Mann-Whitney para comprobar si la distribución de la
variable “dominio del catalán” es la misma o diferente para el grupo parti-
cipante y el control tanto en el pretest comoen el postest. 

Para cada una de las pruebas Z se calculó la d de Cohen (dividiendo
la diferencia entre medias del T1 y del T2 con la Desviación Estándar de
cada grupo) permitiendo clasificar el tamaño del efecto (effect size) en
pequeño si d=.2; medio si d=.5 y grande si d=.8. La gran mayoría de las
figuras que se encuentran en este artículo corresponden a este indicador,
que muestra las diferencias entre el grupo participante y el de control,
así como su significación estadística teniendo en cuenta los siguientes
parámetros: * si el valor de p se sitúa entre < .05 y > .01; ** si el valor p
se sitúa entre < .01 y >.001; y *** si el valor de p = .000. 

El análisis de los datos cualitativos se realizó a través del programario
Atlas.Ti, con el cuál se crearon los códigos para la posterior codificación.
Este proceso fue llevado a cabo por los autores de este artículo a partir de
la lectura atenta de las transcripciones y de manera independiente para,
posteriormente, poner en común sus coincidencias y diferencias. El estilo
de codificación que se siguió fue flexible (Deterding y Waters 2018), com-
binando el proceso inductivo de los datos que fueron apareciendo, pero
teniendo en cuenta a la vez las variables analizadas en el trabajo de campo
cuantitativo, con especial atención al aprendizaje del catalán.

3.6. Limitaciones

En primer lugar, una de las principales limitaciones de los estudios cua-
siexperimentales es la no aleatoriedad de la selección de los casos. Se
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parte de la premisa que ambos grupos son comparables porque presen-
tan características sociodemográficas similares, aunque existen algunas
diferencias en el pretest en lo que se refiere a la competencia lingüística
en catalán y en castellano. Estas diferencias se pueden dar porque en el
primer caso el profesorado tiende a seleccionar aquel alumnado que
parte de mayores necesidades de apoyo lingüístico ya que dichas indica-
ciones forman parte de las directrices del programa; mientras que el
segundo se encuentra condicionado por un mayor alumnado que tiene
como lengua inicial el castellano en el grupo participante. Esta situación
de la desviación en la selección (selection bias) especialmente en el
segundo caso podría condicionar los resultados.

Otro factor limitante por comentar es que solo se tuvieron en cuen-
ta aquellas parejas que finalizaron la relación de mentoría. No se reali-
zaron los postests a aquellos adolescentes en los que se interrumpió la
relación de mentoría (N=17). En el caso que el resultado de estos fuera
bajo en la adquisición de la lengua, las conclusiones actuales podrían
correr el riesgo de estar sobredimensionadas. También cabe destacar que
este estudio solo señala los efectos del programa en un espacio temporal
de seis meses. No se puede constatar si las mejoras lingüísticas que se
observaron en los postests entre los adolescentes del grupo participante
y los del control se disiparán o mantendrán a lo largo del tiempo.
Tampoco se puede observar cuan de significativa es o será la relación de
mentoría en marcar la trayectoria educativa de los participantes en com-
paración con el resto.

Finalmente, el hecho de seleccionar unos niños/as y adolescentes
para formar parte del grupo participante y recibir los beneficios del pro-
yecto y elegir otros para formar parte del grupo control sin poder apro-
vecharse de estas ventajas puede generar controversias a nivel ético. Sin
embargo, se comunicó a los progenitores y niños/as que tendrían prio-
ridad para participar en el proyecto el próximo curso, ya que el grupo
de control fue planteado como una lista de reserva (waiting list control
group).

4. Resultados

Los resultados de las pruebas realizadas señalan algunos cambios que
se dieron en los miembros del grupo participante, que habían realiza-
do la mentoría, en comparación con los del grupo de control, que no
habían realizado la mentoría. Estas diferencias se podrían atribuir a la
relación de mentoría tanto del proyecto Rossinyol como de
enTàndem. 
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4.1. Resultados cuantitativos

Uno de los objetivos principales de la mentoría es ofrecer una relación
de confianza a través de la cual se mejore la competencia lingüística en
catalán. Los resultados cuantitativos de la investigación han hecho visi-
bles algunos elementos de mejora lingüística durante la realización de
los programas. 

En la comparación del grupo participante y el control, la realización
de la prueba de U de Mann-Withney destacó que el primero, que reci-
biría la mentoría, partía significativamente (valor p = 0,02) de un menor
conocimiento del catalán que el grupo control (una media de 12,64
puntos vs. 13,22 respectivamente en el pretest). Al finalizar el proyec-
to, dichas diferencias iniciales desaparecieron debido, en parte, al
apoyo lingüístico que tuvieron aquellos que participaron de la mento-
ría (13,86 vs. 13,95 respectivamente en el postest). Estas diferencias ini-
ciales no se explican porque haya mayor presencia de alumnado de aula
de acogida en un grupo que en otro, sino porque el profesorado, muy
probablemente, priorizó al alumnado con una menor competencia lin-
güística en catalán en la selección inicial entre grupo participante y de
control. 

En lo que concierne al castellano sucede lo contrario. Existe una
mayor competencia en castellano de partida en el grupo que participó en
el programa debido a una mayor proporción de alumnado que lo tiene
como lengua inicial (valor p = 0,021 en la prueba de la U de Mann-
Withney). Estas diferencias en la competencia lingüística en castellano
se amplían en el postest (valor p = 0,01) entre ambos grupos. Este hecho,
aunque aparezca de forma leve, se puede dar porque algunos mentores
deciden utilizar el castellano, no el catalán, con alumnos que no tienen
el castellano como lengua inicial y favorece que estos también mejoren
sus competencias. Por otro lado, no se observan mejoras en la compe-
tencia lingüística en castellano en aquellos alumnos que la tienen ya
como lengua inicial. Estos aspectos relacionados con la lengua castella-
na no se han analizado específicamente en este artículo, así que podría
ser una futura línea de investigación.

En la figura 1 se puede observar la comparativa de tamaños de efec-
tos entre las variables reportadas. Si bien, es normal que ambos grupos
mejoren ya que todos se encuentran en contacto con espacios de apren-
dizaje de la lengua (catalana y castellana) formal e informal, aquellos que
participan en el programa tienen mejoras modestamente mayores.
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Nota: Los valores P (p value) significativos de las del cambio de T1 a T2 y la N contabilizada en
cada variable son las siguientes: Catalán (participante) = ,000*** (N = 130); Catalán (control) =
,01** (N =129) y Castellano (participante) = ,047* (N=130). 

Figura 1. Comparativa de los diferentes tamaños del efecto de la
mentoría (Effect sizes) en distintas variables lingüísticas reportadas

por los adolescentes.
(Fuente: elaboración propia).

Tabla 4. Desglose de competencias lingüísticas en catalán en el pretest
y el postest del grupo participante y del grupo control.

(Fuente: elaboración propia).

Estas mejoras se pueden percibir en la tabla 4, donde se muestran las
habilidades analizadas en el estudio para garantizar el dominio de la len-
gua catalana (comunicación oral, comprensión oral, lectura y escritura),
desglosadas en los datos del pretest y el postest, por el grupo participan-
te y el control. Tal y como se observa en dicha tabla, todas las habilida-
des mejoran en ambos grupos, pero en el grupo participante esta mejo-
ra es más notoria. Así pues, los datos demuestran que el hecho de parti-

0,42

0,18

0,23

0,1

0

0,05

0,1

0,15

0,2

0,25

0,3

0,35

0,4

0,45

Catalán Castellano

Participante Control

Pretest Postest

Catalán
Comunicación

oral

Catalán
Comprensión

oral

Catalán
Lectura

Catalán
Escritura

Catalán
Comunicación

oral

Catalán
Comprensión

oral

Catalán
Lectura

Catalán
Escritura

GRUPO PARTICIPANTE

Media 2.89 3.56 3.21 2.97 3.19 3.88 3.47 3.32

Desviación

típica
1.134 1.043 1.084 1.210 1.086 0.970 1.101 1.135

GRUPO CONTROL

Media 3.16 3.62 3.39 3.06 3.23 3.84 3.56 3.33

Desviación
típica

1.135 0.912 1.127 1.197 1.149 1.052 1.096 1.133

22

“Desde que llegué a ahora he notado un cambio con el catalán”...

Lengua y migración / Language and Migration 15:2 (2023), 7-32
https://doi.org/10.37536/LYM.2.15.2023.1840 / Edición en línea: ISSN 2660-7166
© Universidad de Alcalá



cipar en el proyecto de mentoría como mentorado mejora las competen-
cias lingüísticas en catalán.

En relación con las opiniones recogidas por los docentes de los adoles-
centes se puede llegar a la conclusión que la participación en el programa
de mentoría condiciona positivamente la evaluación de sus alumnos en tres
variables centrales para su inclusión educativa. Estas son: el tiempo que un
alumno de origen extranjero debe pasar en un dispositivo de apoyo, que se
verá reducido modestamente en los alumnos participantes; la competencia
lingüística que percibe el docente en la lengua de instrucción, que ha mejo-
rado considerablemente (d de Cohen = 0,37) y su percepción sobre la par-
ticipación en clase, que será mayor en comparación con el inicio de curso
ya sea por la mejora lingüística o por el desarrollo de otras habilidades para
buscar apoyo entre los referentes adultos. En los tres indicadores el profe-
sorado percibió mejoras en los adolescentes mentorados en comparación
con aquellos adolescentes que no se beneficiaron de la mentoría, tal y
como se puede observar en la figura 2, donde se explicita el tamaño del
efecto de la intervención entre el pretest (T1) y el postest (T2) del grupo
participante (mentorados) y el grupo control (no mentorados).

Nota: Los valores P (p value) significativos de las del cambio de T1 a T2 y la N contabilizada en
cada variable son los siguientes: Tiempo en el aula o dispositivo de acogida (participante) = ,02*
(N=37), Tiempo en el aula o dispositivo de acogida (control) = ,16 (N=37), Catalán (participan-
te) = ,002*** (N=81), Catalán (control) = 0,93 (N=86), Participación en clase (participante)

=,023* (N=81), y Participación en clase (control) = ,51* (N=86).

Figura 2. Comparativa de los diferentes tamaños del efecto de la
mentoría (effect sizes) de distintas variables reportadas por el profesorado

(Fuente: elaboración propia).

Finalmente, se destacan algunos apuntes en relación con la mejora de
la lengua y participación en clase según la generación inmigrante de los
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mentorados y su lengua inicial (es decir, si han llegado recientemente —
1.ª generación—, si nacieron en España —2.ª generación— y no tienen
como lengua inicial el castellano). Mientras la percepción de la mejora
lingüística es muy elevada por los mismos adolescentes de 1ª generación
que participaron en los programas de mentoría, y que no tienen como
lengua inicial el castellano, la percepción de los maestros parece ser más
ecuánime, considerando que los estudiantes participantes de segunda
generación inmigrante también se benefician de dichos aprendizajes y
que participan más en clase.

Nota: Los valores p (p value) significativos de las del cambio de T1 a T2 y la N contabilizada en
cada variable son los siguientes: Catalán (Participante 1ª generación) = ,000*** (N=95); Catalán
(Participante 2ª generación) = ,040 (N=58); Catalán (Control 1ª generación) = ,005** (N=81);
Catalán (Control 2ª generación) = ,47 (N=50); Catalán (Profesorado participante 1ª generación)
= ,01** (N=57); Catalán (Profesorado participante 1ª generación) = ,016* (N=41); Participación
en clase (Participante 1ª generación) = ,04* (N=57); Participación en clase (Participante 2ª gene-
ración) = ,16 (N=40).

Figura 3. Comparativa de los diferentes tamaños del efecto de la
mentoría (effect sizes) de distintas variables según la generación

inmigrante de los adolescentes
(Fuente: elaboración propia).

En relación con el sexo, se puede comprobar que todos los colecti-
vos mejoran, pero aquel que lo hace con una mayor proporción es el de
las chicas participantes en comparación con las chicas del grupo control
(d de Cohen = 0,39 vs. 0,10, respectivamente).

Estos resultados cuantitativos traen consigo reflexiones interesantes
sobre los efectos del programa de mentoría en la competencia lingüística
de los adolescentes de origen inmigrante. Los datos señalan que hay
colectivos más específicos que se benefician más de la mentoría que otros:
los adolescentes de 1ª generación cuya lengua inicial no es el castellano.
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Nota: Los valores p (p value) significativos de las del cambio de T1 a T2 y la N contabilizada en
cada variable son los siguientes: Catalán (Participante – 1ª generación – no castellanohablante) =
,000*** (N=86); Catalán (Control – 1ª generación – no castellanohablante) = 0,23 (N=89); Catalán
(hombres - participante) = 000*** (N=61); Catalán (hombres – control) = ,006** (N=68); Catalán
(mujeres – participante) = ,002** (N=67) y Catalán (mujeres – control) = 0,10 (N=59).

Figura 4. Comparativa de los diferentes tamaños del efecto de la
mentoría (effect sizes) según lengua inicial y sexo

(Fuente: elaboración propia).

4.2. Resultados cualitativos

En los ámbitos educativos formales se trabaja para que los jóvenes pue-
dan aprender la lengua de instrucción de la manera más rápida posible y
así facilitar su asentamiento al nuevo contexto y su rendimiento acadé-
mico. En algunos centros educativos de Cataluña existen las aulas de
acogida, que son dispositivos donde asisten los alumnos recién llegados
y donde se trabaja el catalán en grupos pequeños y de manera individua-
lizada, en general, especialmente en los casos de alumnos que su lengua
inicial no es el castellano.

Ibrahim, uno de los mentorados entrevistados, proviene de
Marruecos y llegó a Cataluña en 2018. Durante el curso escolar 2018-
2019 estuvo en el aula de acogida para alcanzar el mismo nivel lingüísti-
co que los compañeros de su misma edad. Él destaca que el cambio más
significativo del curso ha sido el aprendizaje y el dominio del catalán
gracias a la combinación del apoyo de los dos recursos.

“Puede que ahora entienda más el catalán, que ha sido gracias al aula
de acogida y al proyecto de mentoría”.

Suhaila nació en Marruecos y ha estado viviendo en Francia y en
Italia. Ella llegó a Cataluña en 2018 sabiendo hablar dariya, francés e ita-
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liano. A pesar de no conocer el catalán comentó que lo entendía un poco
por la similitud en algunas palabras con los idiomas que sí que conocía,
pero la ayuda de su mentora, Soumaya, fue muy importante para prac-
ticarlo.

“Cuando empecé las clases entendía el catalán, pero sólo lo hablaba
un poco. He mejorado mucho. Creo que Soumaya, me ha ayudado
a saber hablar más y las series también”.

Aproximadamente una cuarta parte de la muestra de países de
América Latina y, por lo tanto, dominando el castellano. Karla Patricia
nació en Honduras y no tenía ningún tipo de conocimiento de la lengua
catalana. Explica que su relación con el idioma ha cambiado gracias a su
mentora, porque lo ha podido practicar mucho más, pero aún le supone
un esfuerzo.

“Yo solo hablo en catalán en la escuela, pero a veces me canso y no
lo quiero hablar más. Con mi mentora casi siempre hemos hablado
en catalán y me ha ayudado mucho, porque algunas palabras yo no
las entendía y le preguntaba y ella me lo decía”. 

Otro caso parecido es el de Carla, también proveniente de
Honduras. Ella tiene 12 años y llegó en 2015. Explica sus dificultades
con el aprendizaje de la lengua, pero también cuenta su motivación por-
que es consciente de la importancia de hablarlo y destaca la ayuda de su
mentora a la hora de mejorar su competencia lingüística. 

“El idioma fue una dificultad para mí, sobre todo en el instituto, por-
que ellos (los compañeros de clase) hablaban más y yo no entendía
nada. Pero bueno, a mí me gusta mucho el catalán, me gusta apren-
der un idioma nuevo y el catalán pues me gustaba mucho, puse más
interés y así. […] Con mi mentora no hablé mucho porque me cues-
ta, pero ella me decía que si quería me hablaba en castellano, pero yo
le decía “háblame en catalán si quieres, que te entenderé también”. A
veces se pasaba al castellano, pero me ayudaba que hablara en cata-
lán porque así se me quedaban las palabras que se me olvidaban. Para
estar aquí (en Cataluña) el catalán sí que es importante porque lo
necesitas mucho, para comunicarte en los trabajos que estás traba-
jando porque hay personas que solo hablan catalán y no te entien-
den, y hay otros idiomas también. Yo diría que es importante para
todo”. 

El mismo año 2015, llegó también de Honduras, Helen, con 12 años.
Ella explica los usos restringidos del catalán en su vida diaria, que que-
dan reducidos a las conversaciones con su mentora, al instituto, pero
prevé que le serán útiles a lo largo de su trayectoria educativa.
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“Con mi mentora hablaba en catalán, pero con mis amigas en caste-
llano, y con los profesores y en las clases en catalán. En casa hablo
castellano, solo hablo catalán aquí en el instituto. Es un poco difícil
de aprender porque tiene algunas diferencias con el castellano, pero
va bien. Y creo que me servirá para el futuro, y si quiero ir a la uni-
versidad tendré que saberlo”. 

Finalmente, Pedro, hondureño de 12 años que llegó a Cataluña en
2018, explica que incluso en el instituto habla en castellano, pero en el
entorno social relativo a la cultura y a las instituciones de la sociedad
catalana relacionadas con el ocio suele hablar en catalán. También expli-
cita el uso de esta lengua con su mentor. 

“Desde de que llegué a ahora he notado un cambio con el catalán,
ahora lo entiendo más. Pero en el cole y con mis amigos hablo en
castellano. Bueno las clases se hacen en catalán, pero yo hablo en cas-
tellano. Y hablo catalán cuando voy a visitar sitios, en el cine… Y
con mi mentor yo hablé siempre en catalán”. 

Como se puede observar en las explicaciones de los mentorados
entrevistados, los usos del catalán son muy escasos y, en general, se con-
centran en el ámbito educativo. Para usos sociales, los niños/as y ado-
lescentes suelen utilizar principalmente el castellano. Aun así, y tenien-
do en cuenta la superación de las dificultades vinculadas a la lengua al
inicio de su llegada, la mayoría ha percibido mejoras en su competencia
lingüística y a menudo las atribuye al apoyo de su mentor/a. 

5. Discusión y conclusiones

La complejidad del proceso de inclusión social de las personas de origen
inmigrante (Scholten y Penninx 2016; Spencer y Charsley 2021) aumen-
ta incluso más en contextos bilingües, como Cataluña, donde la lengua
vehicular de aprendizaje del sistema educativo, el catalán, es desconoci-
da por las personas inmigrantes vengan de donde vengan. Las personas
inmigrantes hispanohablantes dominan el castellano, que también es
oficial en el territorio, pero las no-hispanohablantes deberán aprender
tanto este último como el catalán. Para este cometido, las escuelas e ins-
titutos ofrecen dispositivos de apoyo lingüísticos, como el aula de aco-
gida, pero se considera esencial combinarlos con otras propuestas edu-
cativas en contextos más naturales e informales (Delander et al. 2015).
Dicha necesidad se debe a que en los barrios o ciudades donde suelen
residir estos chicos y chicas prevalece el castellano como lengua contex-
tual y la exposición al catalán es reducida, impactando negativamente en
el dominio de esta lengua en el ámbito académico (Galeano y Baiona-i-
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Carrasco 2018). En esta investigación se ha profundizado en una de
estas propuestas: la mentoría social, como herramienta de mejora de las
competencias lingüísticas en catalán de los niños/as y adolescentes men-
torados.

Una de las directrices de los proyectos estudiados, enTàndem y el
Projecte Rossinyol, es que los mentores hablen en catalán con sus men-
torados, para suplir las posibles carencias en esta lengua, que es la que
necesitan para sus estudios primarios y secundarios, y para incluirse en
la sociedad catalana (Lapresta-Rey et al., 2022), aunque en algunas oca-
siones puntuales esta pauta no se respete completamente. En este senti-
do, el papel de las figuras adultas es importante para que sean guías y
acompañantes que apoyen las adaptaciones exitosas (Dabach et al. 2017;
Portes y Rumbaut 2001) de estos alumnos en sus centros educativos y
en el contexto social. Estos referentes deben promover actitudes lingüís-
ticas positivas hacia el catalán para favorecer esta integración (Sansó-
Galiay et al. 2020; Suárez-Orozco et al., 2009; Hill 2020) y la cohesión
con los otros miembros de la sociedad (Pryce et al. 2018). Por este moti-
vo, además de los docentes y los progenitores, los mentores pueden des-
empeñar perfectamente esta función debido a su background universita-
rio y el vínculo de confianza que se crea en la mentoría. Aunque en algu-
nos casos la relación de mentoría se haya producido en castellano para
dar facilidades a los mentorados, en general, se ha producido una mejo-
ra en el dominio del catalán.

Los resultados cuantitativos de esta investigación prueban que existen
mejoras entre el pretest, antes de empezar la mentoría cuando los partici-
pantes tenían dominio del catalán, y el postest, antes del final de la men-
toría, entre los miembros del grupo participante y control. En el pretest
(T1), los miembros del grupo control tenían un dominio mayor del cata-
lán que los participantes, y después de su implicación en el proyecto de
mentoría, estos últimos reportaban competencias lingüísticas en catalán
equiparadas a las del grupo control. Esto demuestra que el apoyo recibi-
do en una relación de mentoría es una herramienta útil en el aprendizaje
de la lengua y, por lo tanto, se puede utilizar como ayuda para la acelera-
ción del desarrollo de las habilidades cognitivo-académicas, partiendo de
las conversacionales (Cummins 1981). Además, esto podría suponer una
ligera reducción del tiempo necesario para adquirir una competencia bási-
ca de la lengua del lugar de acogida (Suárez-Orozco et al. 2010; Siqués et
al. 2012). Estas mejoras han sido percibidas por los docentes de los parti-
cipantes, quienes consideran que los alumnos implicados en la mentoría
mejoran considerablemente sus competencias lingüísticas en catalán, que
pasaran menos tiempo en el aula de acogida que sus compañeros no-par-
ticipantes y que su participación en clase será mayor en comparación con
el inicio del curso académico.
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Con los resultados de esta investigación también se ha podido detec-
tar que algunos grupos concretos se benefician más que otros de la men-
toría, ya que se han captado diferencias en términos de generación inmi-
grante y entre hombres y mujeres. Aunque sería necesario indagar más
en estas cuestiones, los resultados revelan un mayor tamaño del efecto
de la mentoría en los participantes de 1.ª generación inmigrante, respec-
to a los participantes de 2.ª generación. Esto significa que los niños/as y
adolescentes que nacieron en su país de origen y después de un proceso
de migración se instalaron en Cataluña, obtienen más beneficios de su
participación en la mentoría que otros. En este sentido, los resultados
constatan, en la línea de la literatura existente (Christensen et al. 2020),
que sería más efectivo que los programas de mentoría se focalicen en
colectivos específicos (como los adolescentes recién llegados) y no pro-
mover un modelo genérico (one-size-fits-all).

Los resultados cualitativos destacan las mejoras conseguidas por los
mentorados gracias a los mentores. Los mentores han supuesto un refe-
rente con quien poder practicar la lengua y aprender nuevas palabras,
para mejorar en la competencia lingüística del catalán y hablarlo en los
diferentes ámbitos de su vida, ya que muchos de los mentorados enfati-
zan los pocos usos del catalán en su vida diaria. Estos se suelen concen-
trar en los ámbitos educativos y para la realización de tareas académicas,
como también se pone de manifiesto en la literatura del marco teórico
(Comajoan-Colomé et al.,2022). Aun así, la mayoría de los entrevista-
dos también subrayan que, en Cataluña, saber hablar catalán es necesa-
rio para continuar con su trayectoria educativa y para acceder al mundo
laboral. En este sentido, la mentoría puede tener mucha relevancia por-
que puede impactar de manera positiva en evitar el descenso del uso del
catalán entre la escolarización primaria y la secundaria (Vila et al. 2018),
para construir una nueva identidad en un contexto diferente al de su ori-
gen y promover su bienestar (Rhodes et al. 2006), evitando su aislamien-
to lingüístico (Suárez-Orozco et al. 2010; Oberoi 2016) y generando
mejores oportunidades educativas (Erikson et al. 2009).
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Notas
1 Siglas d’Association de la Fondation Étudiante pour la Ville.
2 Los municipios de las provincias de Girona, Barcelona y Tarragona donde se llevó a

cabo el trabajo de campo son: Olot, Banyoles, Girona, Salt, Lloret de Mar, Palafrugell,
Blanes, Palamós, Figueres, La Bisbal, Hostalric, Santa Coloma de Farners, Barcelona,
L’Hospitalet, Badalona, Santa Coloma de Gramenet y Tarragona.
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