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Propuesta de planificación

lingüística para la inclusión

de estudiantes no

hispanohablantes en el sistema

escolar chileno

Moisés Llopis i Alarcón, Claudia Flores Figueroa
y Rosa Bahamondes Rivera

La llegada de estudiantes no hispanohablantes al sistema educativo
chileno ha puesto de manifiesto la necesidad urgente de contar con
un conjunto de acciones y estrategias integrales que aborden este
fenómeno multidimensional. El presente trabajo articula una pro-
puesta de planificación lingüística basada en cuatro ejes complemen-
tarios: 1) el desarrollo de la competencia intercultural, 2) la enseñan-
za de español como lengua adicional, 3) la enseñanza de contenidos
curriculares en español, y 4) el reconocimiento y puesta en valor de
la lengua materna o primera.

Palabras clave: inclusión, ELE, competencia intercultural, migra-
ción, planificación lingüística.

Proposal for language planning to include non-spanish-speaking stu-
dents in the chilean school system. The arrival of non-Spanish-speak-
ing students in the Chilean educational system has highlighted the
urgent need for a set of comprehensive actions and strategies that
address this multidimensional phenomenon. This paper articulates a
language policy proposal based on four complementary axes: 1) the
development of intercultural competence, 2) the teaching of Spanish
as a second language, 3) the teaching of curricular contents in
Spanish, and 4) the recognition and promotion of the mother tongue
or first language.

Keywords: inclusion, SSL, intercultural competence, migration, lin-
guistic policy.
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1. Introducción

Debido al continuo flujo migratorio en Chile, la presencia de estudiantes extran-
jeros en el sistema educativo ha aumentado, representando el 7,4% de la matrícu-
la total en 2023 (Limpe, 2024). Según datos del Centro de Estudios Mineduc, la
mayor concentración de estos estudiantes se encuentra en la Educación media
(14,4%), seguida de la Educación básica (7,8%) y la Parvularia (6%). En la
Educación de Personas Jóvenes y Adultas (EPJA), el porcentaje extranjero es aún
mayor, alcanzando el 42,5%. Además, la mayoría de los estudiantes extranjeros
asisten a establecimientos municipales (48,5%) y particulares subvencionados
(38,1%). Este fenómeno migratorio genera un entorno lingüístico y cultural
diverso, planteando nuevas necesidades y desafíos educativos (Sumonte et al.,
2022).

De hecho, el aumento sistemático del estudiantado no hispanoha-
blante en el sistema escolar en Chile experimenta en la actualidad una
consolidación que, unida a la diversificación y multiplicidad de orígenes
y a la ausencia de un modelo adecuado a nivel país para enfrentar esta
diversidad lingüística y cultural, ha originado una respuesta autodidac-
ta de los establecimientos para abordar este proceso multifactorial desde
diferentes perspectivas (Campos-Bustos, 2019; Jiménez et al., 2020;
Romo et al., 2020; Toledo et al., 2020; Valdés et al., 2022). Esta situación
ha llevado a los centros educacionales a sentirse en un “abandono tute-
lado”, es decir, en un escenario sin “recursos, formación y espacios de
acompañamiento” (Valdés et al., 2022: 2). 

De hecho, la información disponible a la fecha sobre la implementa-
ción de propuestas efectivamente articuladas que ayudan a resolver el
problema es prácticamente inexistente, por lo que todavía no se ha
implementado una política que ayude a abordar esta problemática desde
una mirada multidimensional pero con enfoque en el aspecto lingüísti-
co como eje central. Por el contrario, existen orientaciones y sugerencias
de carácter genérico, las cuales, además de no ser suficientes para tratar
esta situación, no han sido puestas a disposición de las comunidades
escolares para ser aplicadas, lo que, a su vez, debería permitir investigar-
las, validarlas empíricamente y, finalmente, obtener un respaldo. De
hecho, la Actualización Política de niños, niñas y adolescentes y estu-
diantes extranjeros: Garantía del derecho a educación de personas en
situación de movilidad (Mineduc, 2024) señala la importancia del valor
del reconocimiento de la lengua materna y el aprendizaje de español
junto a otros aspectos que pueden ser condicionantes en las trayectorias
educativas de los estudiantes que no tienen el español como primera len-
gua. Sin embargo, no hay otras referencias explícitas al rol de la nueva
lengua en la inclusión educativa de estos estudiantes. 



La diferencia idiomática es un desafío significativo para el sistema
educativo chileno, ya que dificulta la inclusión y escolarización adecua-
da de los estudiantes no hispanohablantes. Al ingresar a un contexto
donde la enseñanza se imparte en español, el desconocimiento de este
idioma limita sus oportunidades de comprender el contenido curricular
y reduce sus posibilidades de desarrollo a lo largo de su trayectoria esco-
lar, de este modo, como sostienen Mas y Zas (2009), se fomenta la segre-
gación. Hasta ahora la acción más frecuente llevada a cabo en los esta-
blecimientos educativos hasta ahora ha sido la submersión (García et al.,
2008), que implica que los estudiantes no hispanohablantes comiencen a
asistir a clases junto a los compañeros que hablan español y se espera
que el aprendizaje del idioma ocurra de manera más o menos natural.
Sin embargo, esta acción por sí sola no asegura la adquisición de idioma
como tampoco del desarrollo de la literacidad que es el elemento funda-
mental que lleva al éxito en la trayectoria escolar (Baker, 2006;
Cummins, 2000).

Es por ello que este trabajo realiza una propuesta de planificación
lingüística articulada en cuatro ámbitos de acción (desarrollo de la com-
petencia intercultural, aprendizaje de español como lengua adicional,
reconocimiento y puesta en valor de la lengua materna y enseñanza de
contenido curricular en español) que ha de permitir, por una parte, abar-
car los distintos aspectos que intervienen en el proceso de inclusión de
estudiantes no hispanohablantes según su nivel educativo y, por otra,
garantizar el acceso real a la educación de estos nuevos estudiantes, un
derecho que podría verse vulnerado sistemáticamente a causa principal-
mente de la barrera idiomática (Mas y Zas, 2009). En este sentido, esta
propuesta recoge la propuesta/el llamado que hace el Ministerio de
Educación a la academia en tanto ocuparse de forma activa de las dife-
rentes aristas que esta problemática plantea.

2. Marco teórico

En una situación similar a la que hoy vive Chile, migración no hispano-
hablante en España impactó su sistema escolar, desencadenando la nece-
sidad de establecer regulaciones y guías para integrar a inmigrantes y refu-
giados en la educación desde principios del 2000. A partir de eventos
clave, como las Primeras Jornadas Educativas sobre Inmigración y
Refugio en 1995 y el Encuentro Nacional de Español como Segunda
Lengua en 2003, expertos en enseñanza de segundas lenguas desarrollaron
el Manifiesto de Santander en 2004 y las Propuestas de Alicante en 2006.
Ambos documentos establecen pautas para el aprendizaje de la lengua del
país de acogida. En las propuestas se destaca que toda persona inmigran-
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te/refugiada tiene derecho al aprendizaje de una segunda lengua, en este
caso la lengua del país que lo acoge sin importar de dónde venga o qué
nivel educacional o social tenga. Además, se señala que es relevante el
docente esté especializado en enseñanza de segundas lenguas y problemá-
ticas que se relacionen especialmente con los migrantes en su adaptación
a un nuevo mundo. El documento gira en torno a cinco áreas principales:
atención institucional a estudiantes inmigrantes, educación de segunda
lengua (L2) para niños y jóvenes, uso de segundas lenguas como medio de
instrucción, enseñanza de segundas lenguas con fines laborales y el aspec-
to intercultural en la enseñanza de L2. El objetivo original era crear un
documento de trabajo que fomentara la reflexión y el intercambio de
perspectivas sobre las pautas que debían orientar el proceso de enseñan-
za-aprendizaje de nuevas lenguas para personas inmigrantes y refugiadas.
En su versión final, el documento incluía dieciocho puntos programáticos
cuyo propósito era establecer fundamentos comunes para la enseñanza de
la segunda lengua.

De dieciocho objetivos programáticos del Manifiesto de Santander,
las Propuestas de Alicante lo aumentaron a sesenta y cuatro divididos en
seis bloques temáticos las que exponen reflexiones generales sobre el
contexto en el cual se debe incorporar la enseñanza de segundas lenguas,
abordando aspectos curriculares, organizativos y formativos relaciona-
dos con la instrucción de segundas lenguas a personas inmigrantes. Los
bloques temáticos corresponden a: 1) Programas y actuaciones en
Educación de Adultos; 2) Alfabetización en una L2; 3) Enseñanza de
una L2 con fines laborales; 4) Programas y actuaciones con niños y jóve-
nes; 5) Formación del profesorado; 6. El componente intercultural en la
enseñanza de L2.

2.1. Ámbitos de la política lingüística a personas no
hispanohablantes

Villalba y Hernández (2008a) destacan que la enseñanza de una segun-
da lengua a inmigrantes adultos debe considerar diversas dimensiones,
como el ámbito laboral o cultural, que determinan el uso y aprendizaje
de la lengua. Además, critican el desconocimiento docente sobre las
barreras lingüísticas, lo que dificulta la inclusión efectiva de los estu-
diantes inmigrantes (Villalba y Hernández, 2008b).

En cuanto a la enseñanza de segundas lenguas para niños inmigran-
tes, el sistema educativo del país receptor suele recurrir a la inmersión
total, basada en la suposición de que los niños aprenden fácilmente sin
apoyo lingüístico explícito. Sin embargo, estas prácticas pueden derivar
en la homogeneización cultural y la patologización del proceso de
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aprendizaje de la L2 (Villalba y Hernández, 2008b). Arroyo y
Rodríguez (2014) observan que, en la educación primaria, el enfoque
comunicativo es esencial, mientras que en la secundaria se favorece una
comprensión individual, dificultando el progreso de estudiantes
migrantes en niveles superiores debido a la falta de vocabulario y com-
prensión de asignaturas avanzadas. Este entorno institucionalizado es el
que permite, por un lado, el desarrollo equilibrado de las destrezas tra-
dicionalmente asociadas al aprendizaje de una lengua adicional o lengua
extranjera (comprensión e interacción oral y escrita) y, por otro, la
adquisición de la literacidad (Gee, 1989). De hecho, la literacidad es un
factor clave en el desempeño escolar y laboral de los estudiantes
(Cummins, 1979), dado que, entre otros aspectos, permite el dominio
cognitivo académico del lenguaje, ya sea de una primera o de una lengua
adicional (Ríos y Castillón, 2018). Asimismo, Arroyo y Rodríguez
(2014) proponen un enfoque comunicativo y funcional para la inmer-
sión lingüística en español. A la vez que, establecen que es fundamental
el aprendizaje de la lengua de instrucción para los estudiantes inmigran-
tes y que una programación con enfoque comunicativo podría resolver
los problemas de motivación, el tratamiento de diversidad en el aula y
sobre todo, la deserción escolar. A partir de ese enfoque los estudiantes
deberían desarrollar la competencia comunicativa en la nueva lengua
para lograr interacciones efectivas propias del contexto escolar. En
muchos casos esta competencia depende de su nivel de desarrollo cog-
nitivo y es mediada por su conocimiento lingüístico y cultural (Cenoz,
2004). Sin embargo, en contextos educativos, este desarrollo puede no
ser suficiente, ya que el contexto se limita a los contenidos de un curso,
y la lengua de instrucción exige un lenguaje más especializado y especí-
fico (Arroyo y Rodríguez, 2014). Sin embargo, que el contexto escolar
no siempre ofrece suficientes oportunidades para un uso significativo de
la lengua, principalmente por dos razones: los temas y las demandas
cognitivas no siempre coinciden con los intereses del estudiante, y las
oportunidades para expresarse son limitadas, ya que el silencio sigue
siendo un requisito fundamental en el aula (Mohan, 1986 en Villalba y
Hernández, 2008b).

Para los estudiantes de otras lenguas insertos en el sistema escolar no
basta con tener desarrollada una competencia comunicativa para lograr
desenvolverse exitosamente en contextos educativos. Cummins (1981)
define el concepto de competencia académica como la capacidad de uti-
lizar la lengua de manera efectiva en contextos académicos formales, lo
cual implica un alto nivel de habilidades lingüísticas y cognitivas. En el
ámbito escolar, el desarrollo de la literacidad requiere no solo la amplia-
ción de conocimientos lingüísticos, sino también una formación cultu-
ral y académica para que el estudiantado pueda interpretar y manejar
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con eficacia contextos reducidos y cognitivamente exigentes, logrando
un rendimiento adecuado en todas las asignaturas (Cummins, 1981;
Villalba y Hernández, 2002, 2008a, 2008b; Nieto, 2020).

En otras palabras, el andamiaje de la enseñanza de la literacidad no
como una habilidad técnica y neutral, sino como una práctica social
(Cassany 2011, 2012). Por tanto, nuevamente de acuerdo con la teoría
sociocultural de Vygotsky (1978), es necesario apoyar adecuadamente el
proceso de aprendizaje a partir de los esquemas de conocimiento previa-
mente construidos por los estudiantes. Desde esta perspectiva, la lengua
materna constituye, además de un elemento fundamental para el des-
arrollo de la identidad, una herramienta clave en el proceso de adquisi-
ción de la literacidad, ya que el estudiante no hispanohablante dota de
sentido y significado la lengua adicional y el entorno sociocultural en el
que está inserto sobre la base de esta primera lengua. 

La investigación ha demostrado que el desarrollo de la literacidad es
un factor clave directamente relacionado con el grado de éxito escolar de
estudiantes de lenguas minoritarias dentro de programas de educación
bilingüe (Baker, 2006; Cummins, 2000). De hecho, considerando la
transferencia de habilidades relacionadas con la literacidad de una pri-
mera a una lengua adicional, Cummins destaca la necesidad de fomentar
el uso de la primera lengua en el ámbito escolar y familiar puesto que, a
partir del segundo o tercer año de comenzar la escuela, los niños pueden
perder la habilidad de comunicarse en su lengua materna. A pesar de que
las competencias orales en L1 puedan no perderse completamente en
niños migrantes cuya primera lengua se encuentra bien establecida, la
literacidad en L1 y las competencias académicas de estos niños pueden
reducirse si no se estimula la lectura y escritura en su primera lengua
(Thomas y Collier, 2011).

En el caso de Chile, a partir del ingreso continuo y gradualmente
exponencial de estudiantes no hispanohablantes al sistema educativo,
surge la necesidad de investigar cómo abordar el desarrollo de la bilite-
racidad. Este proceso implica, a su vez, un doble aprendizaje: por una
parte, la puesta en valor y la conservación de la lengua materna de estos
nuevos estudiantes; por otra, la institucionalización de la enseñanza de
español como lengua adicional.

2.2. Bilingüismo

Uno de los pilares fundamentales de esta propuesta de política lingüís-
tica se basa en la consideración y el reconocimiento hacia los estudian-
tes no hispanohablantes como personas bilingües o incluso plurilingües.
En El bilingüismo en el mundo hispanohablante (2013), Montrul redefi-
ne al bilingüe como quien posee conocimiento y control funcional de
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dos o más lenguas, independientemente del nivel de competencia o fre-
cuencia de uso (Montrul, 2008 en Montrul, 2013). Este bilingüismo se
configura principalmente por el contexto de adquisición de la lengua, ya
sea en entornos informales como el hogar o en espacios formales de
aprendizaje.

Para los bilingües simultáneos, el bilingüismo surge principalmente
en el entorno familiar, donde los hablantes de herencia adquieren la len-
gua mediante interacciones orales sin corrección explícita de errores. En
cambio, los bilingües secuenciales adquieren su primera lengua en el
hogar y la segunda en contextos educativos, donde es común recibir
correcciones gramaticales. Los bilingües tardíos aprenden la segunda
lengua en contextos formales, naturales o de inmersión, como en situa-
ciones de migración (Montrul, 2013). La principal diferencia entre bilin-
gües adultos y niños radica en que los adultos suelen aprender en entor-
nos formales, mientras que los niños lo hacen en contextos comunicati-
vos reales (Montrul, 2013).

García (2009 en Cummins, 2017) y Flores y Rosa (2015 en
Cummins, 2017) consideran el bilingüismo un sistema dinámico e inte-
grado, desafiando la perspectiva monoglósica tradicional. Este enfoque
heteroglósico valoriza el uso del repertorio lingüístico completo, inclu-
yendo prácticas como la alternancia de códigos (Flores y Rosa, 2015 en
Cummins, 2017; Montrul, 2013).

3. La inclusión de los estudiantes no
hispanohablantes en el sistema escolar
chileno 

Para detallar adecuadamente las distintas etapas y ámbitos que involu-
cran una planificación de política lingüística (Chua y Baldauf, 2011;
Sumonte et al., 2022) cuyo principal desarrollo sea la inclusión efectiva
de los estudiantes no hispanohablantes al sistema educativo chileno, se
presentan las acciones más relevantes, llevadas a cabo por el Ministerio
de Educación de Chile, orientadas a la inclusión de los estudiantes no
hispanohablantes en el sistema educativo.

El Ministerio de Educación chileno presentó la Política Nacional de
Estudiantes Extranjeros 2018-2022, donde se describían el conjunto de
herramientas normativas e institucionales con que contaba el sistema
escolar para abordar el proceso de escolarización de los y las estudian-
tes migrantes. Entre los desafíos, este mismo documento señalaba que
era necesario promover “orientaciones para la comunidad educativa
acompañadas con talleres, para prevenir el racismo y la xenofobia, entre
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otros” o “disponer recursos para la enseñanza de español como segun-
do idioma, apoyo financiero y formación didáctica” (Ministerio de
Educación, 2017: 28). Sin embargo, esta afirmación contrasta fuerte-
mente con lo que señalan Toledo, Cerda-Oñate y Lisazoain (2021: 460-
461): “es posible constatar que en las bases curriculares de la educación
primaria y secundaria [chilena] no se pondera la posibilidad de que los
estudiantes no sean hablantes nativos de español”.

El documento Acogida en comunidades educativas inclusivas (2021)
resalta la constante relación entre la presencia de la alta población no hispa-
nohablante en un establecimiento educacional con la aparición de intérpre-
tes y/o facilitadores o mediadores interculturales y reconoce que “si bien
[…] las posibilidades de facilitar la adquisición del español como lengua adi-
cional aún no cuentan con recursos programáticos, esto es lo que garanti-
zaría la eficacia de los procesos de inclusión y avance en las trayectorias
educativas de los estudiantes no hispanohablantes” (Mineduc 2021: 19). 

Con el fin de entregar orientaciones metodológicas adecuadas, este
mismo año, el Ministerio publicó la Guía metodológica para la comuni-
cación con personas no hispanohablantes en las comunidades educativas
(Bahamondes, Flores y Llopis, 2021). Este documento ofrece una carac-
terización de los estudiantes no hispanohablantes en atención los proce-
sos lingüístico, sociocultural y afectivo que experimentan como perso-
nas bilingües y presenta la comunicación intercultural como concepto
clave para su inclusión, a partir del uso de herramientas metodológicas
por parte de los distintos actores del establecimiento educativo. 

De la misma manera, la Unidad Educación Para Todos de la División
de Educación General del Ministerio de Educación chileno y el Área de
Español para Extranjeros de la Facultad de Filosofía y Humanidades de
la Universidad de Chile establecieron diferentes acuerdos de colabora-
ción, los cuales permitieron desarrollar un conjunto de acciones, docu-
mentos y materiales que abordaron la integración de estos estudiantes
no hispanohablantes en el ámbito educativo desde múltiples perspecti-
vas y con la implicación de la comunidad educativa completa.1

De igual manera, la investigación previa enfocada en análisis del pro-
ceso de inclusión de la población no hispanohablante al sistema escolar,
aunque en ocasiones se ha abordado desde una perspectiva antropológi-
ca o sociológica, entrega datos relacionados con aspectos sociales e
interculturales relevantes para comprender este fenómeno y advertir, a
su vez, de ciertas necesidades que es conveniente abordar a la brevedad.
En líneas generales, se plantean las siguientes problemáticas: 

• Poca o nula sensibilización lingüística y cultural de los miembros
de la comunidad educativa involucrados en el proceso de acogi-
da, acompañamiento e inclusión de los estudiantes no hispanoha-
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blantes en el establecimiento educativo (Poblete-Melis, 2018;
Pávez-Soto, et al., 2019), en ocasiones relacionada con el recono-
cimiento y desarrollo de la lengua materna de los estudiantes
(Campos-Bustos, 2019) o a su cultura (Romo, et al., 2020). 

• Las estrategias docentes suelen ser intuitivas y reflejan una falta de
formación pedagógica para contextos multilingües (Campos-
Bustos, 2019, en Espinoza et al., 2020). Estas prácticas demuestran la
persistencia de mitos sobre la enseñanza de lenguas, incluyendo: (1)
permitir a estos estudiantes realizar actividades diferentes para no
afectar a sus compañeros; (2) derivarlos a programas de integración
escolar sin diagnóstico de necesidades especiales; y (3) prohibirles el
uso de su lengua materna en clase.

• El desempeño de los estudiantes no hispanohablantes provenientes
de Haití es inferior al de sus pares migrantes (Eyzaguirre et al., 2019
en Gelber et al., 2021; Acevedo, 2024). Estudios en Chile evidencian
que, pese a alcanzar un nivel adecuado de competencia comunicati-
va, persisten dificultades en el desarrollo de la escritura, lo cual
sugiere una falta de integración entre el nuevo aprendizaje y los
conocimientos previos en la lengua materna (Espinosa Aguirre et
al., en Gelber et al., 2021).

• Inexistencia de planificación de cursos de español como lengua
adicional pertinentes dirigidos a dichos estudiantes que tengan
como objetivo cubrir sus necesidades más urgentes para permitir,
primero, la inserción inmediata y, posteriormente, un acompaña-
miento sistemático durante su trayectoria escolar (Campos-
Bustos, 2019; Lizasoain y Toledo, 2020; Poblete-Melis, 2018;
Sumonte et al.; 2022; Toledo, Cerda-Ocaña y Lisazoain, 2022) 

• Falta de capacitación específica a docentes en aspectos relacionados
con la enseñanza y aprendizaje de contenidos curriculares a estudian-
tes no hispanohablantes (Campos-Bustos, 2019; Valdés Morales, et al.,
2019; Castillo, et al., 2018; Poblete-Melis, 2018; Romo, et al., 2020).

• Falta de programas de formación inicial en enseñanza del español
como segunda lengua. En la actualidad, las únicas instancias para
iniciar una formación en este ámbito son los diplomados en ense-
ñanza de español como segunda lengua, ofrecidos por algunas
universidades a egresados de educación superior. Entre estos pro-
gramas se encuentran el Diplomado en Especialización en
Enseñanza de Español como Lengua Extranjera de la Pontificia
Universidad Católica de Chile, con una duración de seis meses; el
Postítulo en Enseñanza de Español como Segunda Lengua y
Lenguas Extranjeras (ELE) de la Universidad de Chile, que se
extiende por ocho meses; el Diplomado en Enseñanza de Español
como Lengua Extranjera de la Universidad de Santiago de Chile,
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con una duración de ocho meses; y el Diplomado en Enseñanza
del Español para la Inclusión Intercultural de la Universidad de
Viña del Mar, también de ocho meses (Ibarra y Muñoz, 2023).

• En cuanto a la enseñanza de español como segunda lengua, solo
dos programas de pedagogía en Chile ofrecen cursos específicos
en este ámbito. Uno de ellos pertenece a la pedagogía en el área
de lenguaje y comunicación, y el otro a la enseñanza del francés.
La carrera de Pedagogía en Castellano y Comunicación para
enseñanza media de la Universidad de Magallanes incluye el
curso “Enseñanza de Español como Segundo Idioma”. Por su
parte, la Licenciatura en Educación con mención en Francés y
Pedagogía en Francés ofrece el curso “Didáctica de FLE y ELE,”
que abarca la enseñanza del francés y del español como lengua
extranjera, respectivamente (Ibarra y Muñoz, 2023).

• Falta de recursos económicos en los establecimientos municipales
limita las adaptaciones necesarias para fomentar entornos escolares
inclusivos, lo cual podría contribuir a las elevadas tasas de deserción
escolar entre estudiantes migrantes, especialmente aquellos que no
hablan español, como los estudiantes de origen haitiano (Baeza-
Correa et al., 2022; Oliveira y Melo, 2022; Romo López et al., 2020).

• Falta de programas específicos de acompañamiento o nivelación
para estudiantes no hispanohablantes en el nuevo entorno educativo
(Romo López et al., 2020; Expósito et al., 2019 en Olivera y Melo,
2022). Esta carencia implica un obstáculo para una inclusión escolar
adecuada y para la continuidad educativa, dado que las necesidades
lingüísticas afectan la adquisición de aprendizajes de los estudiantes
migrantes dentro del sistema escolar (Romo López et al., 2020). 

En síntesis, la investigación precedente ha detectado falencias en la
capacitación docente en ámbitos directamente relacionados con la inte-
gración de los estudiantes no hispanohablantes, como son la intercultu-
ralidad, la enseñanza de español como lengua adicional o la enseñanza
de contenidos curriculares en español. Asimismo, también es relevante
destacar la falta de reconocimiento y valorización de la lengua y la cul-
tura de estos nuevos estudiantes. 

4. Ámbitos de acción de la propuesta de
política lingüística

La nueva Política Educativa para estudiantes en situación de Movilidad
impulsada por el Ministerio de Educación (Mineduc 2024) destaca el rol
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crucial de las universidades, cuyos centros y grupos de investigación
contribuyen significativamente a la generación de conocimiento y evi-
dencia para respaldar políticas públicas. Es especialmente importante la
participación académica en el diseño de programas de formación conti-
nua para equipos docentes y directivos, así como en el desarrollo de
metodologías y herramientas orientadas a la educación inclusiva e inter-
cultural. A partir de los aspectos teóricos y las problemáticas planteadas
anteriormente, la propuesta de política lingüística diseñada contempla
cuatro ámbitos de acción cruciales para garantizar el derecho a la educa-
ción de estudiantes no hispanohablantes. Cabe señalar que algunos
aspectos de esta propuesta también son pertinentes para estudiantes his-
panohablantes extranjeros de nueva incorporación al sistema educativo.

4.1. Desarrollo de la competencia intercultural

Una de las dificultades más señaladas por la bibliografía previa tiene que
ver, como se indicó anteriormente, con la poca o nula sensibilización lin-
güística y cultural de los diferentes miembros de la comunidad educativa
que están, directamente o indirectamente, involucrados en el proceso diná-
mico y multifactorial que implica la integración de estudiantes no hispano-
hablantes (Poblete-Melis, 2018; Pávez-Soto et al., 2019; Campos-Bustos
2019; Romo et al., 2020). En términos generales, el fenómeno migratorio
en el sistema educativo chileno se ha abordado desde una perspectiva auto-
didacta a través de la generación de un conjunto de dispositivos de acogi-
da que tienen como principal objetivo responder a las necesidades de estos
estudiantes: aulas de acogida, contratación de mediadores lingüísticos, gru-
pos interactivos, protocolos de acogida, etc. (Valdés et al., 2020).

Una de las habilidades clave a partir de las cuales un establecimiento
educativo debe abordar la diversidad lingüística y cultural es la competen-
cia intercultural. El desarrollo de esta competencia, definida como “las
habilidades que emplean los individuos culturalmente diferentes para favo-
recer un grado de comunicación suficientemente eficaz, estableciendo
comportamientos apropiados y efectivos en determinado contexto social y
cultural” (Sanhueza et al. 2012), debe considerar cursos o talleres para la
concientización de la comunidad escolar completa: 1) equipos directivos y
docentes; 2) estudiantes y apoderados chilenos; y 3) estudiantes y apode-
rados extranjeros (hispanohablantes y no hispanohablantes). Esto implica
“pasar de poner el acento en la integración de población inmigrante en la
sociedad de acogida a considerar una educación que se destina a la genera-
lidad de la población” (Mas y Zas 2009: 100).

Por una parte, la concientización de los equipos directivo y docente
es crucial para profundizar en la comprensión de los procesos que viven
las personas extranjeras cuando se integran a un nuevo entorno socio-
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cultural, entregar herramientas que permitan el diálogo intercultural que
reconozca los estadios de adquisición de la lenguas de los nuevos estu-
diantes y sus familias, y por lo tanto, facilitan el acceso a la información
relativa a los procesos y actividades del centro tanto a estudiantes hispa-
nohablantes extranjeros como a los no hispanohablantes.

Por otra parte, realizar talleres para concientizar también a los estudian-
tes locales respecto a los desafíos que enfrentan sus compañeros no hispa-
nohablantes en relación con su participación en el nuevo entorno y del
aprendizaje de español (como lengua adicional) y en español (como lengua
de instrucción). Esta acción debe ir acompañada de otras directamente rela-
cionadas, como la creación de oportunidades para que los nuevos estudian-
tes puedan dar a conocer su cultura y la compartan. De esta manera, las
diversidades se explicitan en las comunidades educativas y se pone de mani-
fiesto el conocimiento intercultural que favorece la interacción entre el estu-
diantado, “el desarrollo de sus habilidades cognitivo-lingüísticas, sus capa-
cidades para el aprendizaje y, por tanto, su acceso a las oportunidades que
puede ofrecerle la sociedad” (Sanhueza el al., 2012: 145). 

Asimismo, si de acuerdo con Toledo et al., (2020), “uno de los gran-
des problemas en la integración de los aprendientes no hispanohablan-
tes en el sistema escolar chileno es la evaluación de sus competencias lin-
güísticas en español como lengua adicional”, se hace imprescindible que
las mallas curriculares de las carreras que educan a profesionales en el
área incorporen la competencia intercultural como un contenido crucial
en la formación inicial docente de profesores con el objeto de preparar-
los para trabajar en aulas multilingües y multiculturales. 

El análisis de las mallas curriculares de programas de pedagogía en
enseñanza media (Ibarra y Muñoz 2023), con especialización en lengua-
je, comunicación e idiomas, además de aquellos en educación diferencial
o disciplinas afines, se centró en identificar cursos que aborden la inter-
culturalidad. El estudio incluyó treinta universidades chilenas afiliadas
al CRUCH. En este contexto, se encontró que solo siete programas
incorporan cursos sobre interculturalidad.2

Es relevante señalar que algunos de estos cursos podrían centrarse en
la interacción con pueblos indígenas más que con personas extranjeras,
ya que la mayoría de las universidades que ofrecen estos programas
están en regiones con alta población indígena.

4.2. Enseñanza de español como lengua adicional

Uno de los planteamientos ampliamente señalados por la investigación
precedente tiene que ver con abordar de forma urgente la enseñanza y el
aprendizaje de español. En este sentido, es, sin lugar a dudas el aspecto
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más relevante en la inclusión de los estudiantes cuya primera lengua no
es el español y que, por ello, deben aprenderlo para poder participar de
forma activa en las distintas actividades (académicas y sociales) que se
desarrollan en el establecimiento educativo. 

Ahora bien, esta enseñanza y aprendizaje de español debe responder a
las necesidades y situaciones comunicativas de estudiantes de diferentes
edades y ciclos educativos. Por eso, el primer paso es promover el apren-
dizaje de la lengua a través de cursos que permitan que los estudiantes pue-
dan comunicarse y relacionarse dentro de la comunidad con un cierto nivel
de autonomía y que estén dirigidos por profesores especializados en el área
de enseñanza de ELE. Se debe tener en cuenta que el aprendizaje de una
lengua adicional es un proceso que toma tiempo para alcanzar estadios de
comprensión y producción tanto oral como escrita que permitan interac-
tuar tanto en contextos sociales como académicos de manera natural y efi-
caz con hablantes nativos (Consejo de Europa 2001, 2018).

Por una parte, es relevante tener en cuenta que los estudiantes no his-
panohablantes que se encuentran insertos en el sistema escolar tienen
diferentes niveles de competencia en español con un notable predomi-
nio de las habilidades orales sociales por sobre las escritas de ámbito aca-
démico (Acevedo, 2024). Por esta razón, es necesario apoyar de forma
sistemática y sostenida a estos estudiantes no hispanohablantes en el
desarrollo de habilidades de lectura y escritura académica en español, las
cuales son cruciales para el proceso escolar y no se desarrollan de forma
espontánea ni paralela a las orales sociales (García et al., 2008). El des-
arrollo de estas habilidades académicas cimentará las bases que estos
estudiantes necesitan para participar de contextos académicos en los que
deberán aprender en español. 

Por otra parte, también es necesario advertir, como se señaló ante-
riormente, la poca disponibilidad de profesorado especializado en la
enseñanza de español como lengua adicional para llevar a cabo satisfac-
toriamente el conjunto de acciones procedimentales y didácticas impli-
cadas en el proceso de aprendizaje de una lengua adicional en un con-
texto educativo. Más todavía, si, como se afirma en investigaciones pre-
vias, los profesores suelen tener predisposiciones y falsas creencias
como, por ejemplo, “[...]el hecho de que sus alumnos tienen un dominio
oral de la lengua” sin tener en cuenta que “lo que tienen que hacer es
inculcar registros más formales y mayor capacidad de lectura y escritu-
ra” (Mas y Saz, 2009: 99). En Chile, la oferta relacionada con la enseñan-
za de español como lengua adicional todavía es muy reducida, lo que
redunda “en un sistema escolar con profesores que estarían ajenos a la
disciplina del español como lengua extranjera, tanto a nivel de la instruc-
ción como de la evaluación” (Toledo, Cerda-Oñate y Lizasoain, 2022:
462; y también Lisazoain y Toledo, 2020). 
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Con el objeto de posibilitar la enseñanza de español como lengua
adicional en los contextos educativos es imprescindible:

1. Crear una prueba de diagnóstico (Poblete-Melis 2019) que evalúe
los conocimientos y las competencias en español de los estudiantes
no hispanohablantes en cada ciclo educativo (enseñanza básica,
enseñanza media y educación para jóvenes y adultos). Esta prueba
de diagnóstico debe dar cuenta de las habilidades orales y escritas
de los estudiantes en un contexto escolar, en torno a situaciones
sociales dentro del ámbito escolar (interacción entre pares o profe-
sor-estudiante) y situaciones académicas (comprensión de textos
orales y escritos sobre contenidos curriculares y capacidad de res-
puesta). Los resultados de estas evaluaciones proporcionarán datos
importantes para la toma de decisiones respecto de los cursos de
español a impartir. Cabe considerar que un número importante de
estudiantes no hispanohablantes se encuentra adscrito a la
Educación para personas jóvenes y adultas (EPJA) y que una prue-
ba de diagnóstico permitirá conocer el perfil de los estudiantes en
tanto su escolaridad y alfabetización previa de una forma más clara.
Al mismo tiempo la prueba permitirá organizar los cursos de espa-
ñol en diferentes niveles. Es común que, especialmente en la expe-
riencia con adultos, los programas y planificaciones para estudian-
tes inmigrantes suelen estructurarse como cursos aislados, sin una
progresión continua en niveles de dificultad (Villalba y Hernández,
2008c). Las expectativas sobre estos estudiantes son generalmente
bajas y no responden a sus necesidades lingüísticas reales, limitán-
dose a un desarrollo mínimo en la habilidad lectora y aún menos
en la habilidad escrita en su segunda lengua (L2). Además, se esta-
blecen parámetros limitados para su progreso lingüístico, lo cual
genera una escasez de referencias claras sobre su avance y nivel de
dominio en la L2 (Hakuta y Valdés, 1994 en Villalba y Hernández,
2008c).

2. Crear materiales para la enseñanza de español como lengua adi-
cional que tengan en cuenta el contexto social y lingüístico. La
enseñanza de español requiere de textos específicamente diseña-
dos para la enseñanza de español. Estos materiales deben ajustar-
se a la edad y el contexto educativo de los estudiantes y deben
considerar la variedad del español de Chile. Si bien ya existe una
serie de textos para la enseñanza de español en EPJA (Español
para personas no hispanohablantes en EPJA 1y 2). Aunque este
libro de texto cubre a una parte significativa de los estudiantes no
hispanohablantes en los centros educativos, es crucial desarrollar
materiales adaptados a distintos grupos de edad y ciclos educati-
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vos, para que la enseñanza del español sea contextualizada y faci-
lite el trabajo de los docentes encargados.

3. Reconocer el aprendizaje de español como lengua adicional como
asignatura convalidable del currículo para los estudiantes no his-
panohablantes. Es fundamental que el currículo reconozca el
aprendizaje de español como una asignatura ya que esto implica
que se validen los aprendizajes que se adquieren con ella (de por
sí, un segundo idioma) así como de los recursos, tiempos y espa-
cios que se deben destinar a su promoción. De este modo, se evita
que el aprendizaje de español parezca una actividad extraprogra-
mática, la cual no goza del estatus y la validación de la comuni-
dad educativa. Asimismo, se asegura que los cursos de español
para estudiantes no hispanohablantes continúen profundizando
el desarrollo de habilidades lingüísticas al tiempo que se han
incorporado plenamente al proceso educativo en español.

4. Reconocer a los estudiantes no hispanohablantes de lenguas con
las que no se comparte el alfabeto latino. Tanto los estudiantes
como sus familias enfrentan una dificultad mayor dado que tie-
nen menos recursos para acceder al idioma (no hay similitudes en
los grafemas) y es necesario plantearse cursos de español especí-
ficos para este tipo de estudiantes. Este tipo de situaciones refuer-
za la necesidad de plantearse un modelo educativo que reconoz-
ca la presencia de estudiantes no hispanohablantes para enfocar-
se en sus necesidades de manera directa y específica.

5. Desarrollar programas universitarios de especialización en ense-
ñanza de español como lengua adicional. Una propuesta de pla-
nificación lingüística en este ámbito requiere indispensablemente
de profesores de español como lengua adicional. Es crucial que
las universidades propongan programas de formación inicial y
continua en enseñanza de español como lengua adicional de
modo que los nuevos docentes puedan integrarse a las comunida-
des educativas y desarrollar cursos y programas que impliquen
un acompañamiento sostenido a lo largo de gran parte de la tra-
yectoria educativa de los estudiantes.

Cabe señalar también que se deben realizar otras acciones parale-
las dentro del establecimiento tendientes a sensibilizar a los docentes
y directivos de los establecimientos respecto de los procesos. De
acuerdo con estas directrices, las acciones a realizar en este ámbito
comprenden, teniendo en cuenta los diferentes ciclos educativos las
siguientes acciones:

a. Realización de jornadas o talleres de sensibilización del proceso
de adquisición de una lengua adicional en estudiantes de diferen-
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tes edades y niveles educativos, quienes están, a su vez, en dife-
rentes niveles de desarrollo de bilingüismo. 

b. Capacitación docente en estrategias didácticas específicas que
contribuyan a monitorear el aprendizaje de español en los ciclos
más bajos (enseñanza básica y primer ciclo de enseñanza media).

4.3. Reconocimiento y puesta en valor de la lengua
materna

La promoción y el uso de la lengua materna en todo contexto (incluido el
escolar) contribuye a la valorización de la identidad bilingüe/plurilingüe y
bicultural del estudiante no hispanohablante que se integra al sistema esco-
lar y, además, permite el desarrollo efectivo de la competencia intercultural.

Teniendo en cuenta estas consideraciones, es necesario promover la
cultura de origen y la mantención y aprendizaje y uso de la lengua mater-
na de los estudiantes no hispanohablantes (incluso en la sala de clases), ya
que está asociado a beneficios cognitivos y sociales, así como de transfe-
rencia de habilidades asociadas al desarrollo de la literacidad en la lengua
adicional (Ríos y Castillón, 2018). Por ello, es imprescindible que por una
parte, los estudiantes de primer (y/o segundo) ciclo de enseñanza básica
desarrollen su lengua materna y que junto con los jóvenes o adultos anal-
fabetos aprendan a leer y escribir en su primera lengua.

Específicamente, este andamiaje en ambos idiomas fomentaría la bilite-
racidad o literacidad en sus dos lenguas, una característica deseable en estu-
diantes bilingües emergentes (niños y adolescentes que aprenden los dos
idiomas a la vez) (Montrul, 2013). Obligar a un bilingüe emergente a utili-
zar únicamente la lengua mayoritaria está asociado con la práctica del
bilingüismo sustractivo, que valora más la L2 en desmedro y pérdida de la
L1 (Montrul, 2013). De la misma manera, existe una evidente correlación
entre tener nula o baja literacidad en la primera lengua y presentar proble-
mas en la adquisición de una lengua adicional (García et al., 2008).

Las acciones que se incluyen en esta propuesta de política lingüísti-
ca en este ámbito son las siguientes: 

a. Creación de talleres de sensibilización para docentes, padres y
apoderados que insistan en la importancia de la mantención y el
desarrollo significativo de la lengua materna. 

b. Desarrollo de la biliteracidad de los estudiantes bilingües emer-
gentes a partir de la enseñanza de la lectoescritura en lengua
materna.

c. Apoyo a padres y apoderados de los estudiantes bilingües en la
creación de cursos de lengua materna para aprovechar los recur-
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sos, sin consideración del nivel de literacidad.
d. Creación de talleres de sensibilización para estudiantes no hispa-

nohablantes para reconocer y valorar su primera lengua y su
identidad. 

e. Creación de talleres para docentes, padres y apoderados en la
importancia de la adquisición, mantención y desarrollo lingüísti-
co y cultural de la lengua materna para evitar el bilingüismo sus-
tractivo y la desvinculación del estudiante con su familia por la
imposibilidad de comunicarse en una lengua común. 

f. Implementación de talleres de alfabetización en lengua materna
para estudiantes jóvenes y adultos analfabetos.

g. Implementación de talleres de apoyo para la alfabetización en
lengua adicional para estudiantes analfabetos con baja alfabeti-
zación.

4.4. Enseñanza de contenidos curriculares en español

Actualmente, la integración de los estudiantes no hispanohablantes a las
salas de clases se aborda desde el punto de vista de la sumersión lingüís-
tica. Esta perspectiva desconoce que el aprendizaje de español para los
estudiantes no hispanohablantes es un proceso complejo que requiere
tiempo, más aún si se espera que los estudiantes aprendan contenidos en
español. Por ello, es fundamental que los docentes cuenten con las com-
petencias necesarias para apoyar el aprendizaje de español mediante
adaptaciones de materiales y herramientas didácticas adecuadas a las
dificultades que enfrentan estos estudiantes (Rodríguez-Izquierdo et al.,
2018), y que estén realizados por equipos interdisciplinares formados
por especialistas de las diferentes materias y de ELE (Mas y Saz 2009).
De este modo, se facilita el acceso al contenido curricular y se promue-
ve el desarrollo de habilidades y competencias propias del ámbito aca-
démico y de la literacidad, dado que la práctica guiada de los contenidos
permite que el estudiante adquiera habilidades académicas como las des-
critas por Cummins (2000).

Para ello, es necesario implementar una metodología específica en la
sala de clases que involucre cambios desde la forma como el docente se
comunica con los estudiantes (discurso docente) hasta las formas de eva-
luación. Estas últimas han de permitir que los estudiantes no hispanoha-
blantes puedan demostrar sus conocimientos previos y los adquiridos
en las distintas asignaturas sin que su conocimiento de español lleve a
evitar la evaluación o a facilitar sin tener en cuenta la medición de apren-
dizajes.

En esencia, las acciones asociadas a este ámbito de la propuesta son
las siguientes:
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a. Al igual que en el ámbito de la enseñanza de español como len-
gua adicional, es imprescindible que, para este punto, se realicen
los ajustes necesarios correspondientes en la formación inicial
docente, ya que los futuros docentes deben comprender la adqui-
sición de una lengua adicional como un proceso complejo que
necesita de un mediano a largo plazo para realizarse, algo que
impacta directamente en el desarrollo de habilidades y competen-
cias asociadas a a la adquisición de la competencia lingüística aca-
démica. Al mismo tiempo, esta formación específica les debería
entregar herramientas didácticas que les permitan intervenir posi-
tivamente en el aprendizaje de español de los estudiantes y que
contribuyan a desarrollar su literacidad.

b. Incorporación de aspectos propios de la didáctica para la ense-
ñanza integrada de contenidos e idioma (CLIL) especificamente
en español para estudiantes no hispanohablantes en los materia-
les y libros de texto entregados por el Ministerio de Educación,
para que reflejen la diversidad lingüística y cultural de las salas de
clase y se incorporen elementos que facilitan el aprendizaje de
contenidos curriculares para estos estudiantes. 

c. Creación de un documento ministerial que entregue orientacio-
nes para una evaluación justa de acuerdo con el nivel de compe-
tencias lingüísticas en español que un estudiante no hispanoha-
blante haya adquirido al momento de realizar cualquier evalua-
ción.

5. Conclusiones

La Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible reconoce la necesidad de
maximizar las oportunidades de movilidad social para todas las perso-
nas, destacando la contribución positiva que realizan los migrantes al
desarrollo de una sociedad, independientemente de su origen, residencia
o condición social (McAuliffe y Oucho, 2024). En este tránsito, los esta-
blecimientos educativos tienen un papel invaluable en la sociedad, ya
que no solo son el espacio donde se construyen saberes y se desarrollan
habilidades cognitivas y sociales, sino que también es sumamente
importante para la formación identitaria de infantes y adolescentes
(Freire 2012). El contexto socioeducativo chileno es cada vez más inter-
cultural, lo cual implica introducir cambios para atender la diversidad
lingüística y cultural en el aula y, todavía más, garantizar la inclusión
efectiva de los nuevos estudiantes no hispanohablantes y garantizar su
derecho a la educación. Ahora bien, más allá de las voluntades y estra-
tegias autodidactas implementadas por algunos centros educativos y a

24

Moisés Llopis i Alarcón, Claudia Flores Figueroa y Rosa Bahamondes Rivera

Lengua y migración / Language and Migration 16:2 (2024), 7-29
https://doi.org/10.37536/LYM.2.16.2024.2303 / Edición en línea: ISSN 2660-7166
© Universidad de Alcalá



partir de algunas de las necesidades planteadas por la investigación pre-
cedente, es imprescindible contar con una política y planificación lin-
güística que aborde de manera integral el fenómeno del ingreso del estu-
diantado no hispanohablante al ámbito educativo chileno.

Teniendo en cuenta estos aspectos, el presente trabajo elabora una
propuesta de política lingüística centrada en cuatro ejes de actuación
que tiene en cuenta los diferentes ciclos educativos y planteada, princi-
palmente, a partir del reconocimiento y puesta en valor del estudiante
no hispanohablante como hablante bilingüe. Esta consideración repre-
senta una innovación significativa en el contexto educativo chileno y
tiene implicancias directas para todos los niveles, desde el quehacer del
establecimiento educativo hasta una posible (y altamente deseable)
reforma de las bases curriculares y de los estándares para la formación
inicial docente. De la misma manera, el grado de implementación de
estas estrategias de política lingüística están determinadas, en gran medi-
da, por el desarrollo en la formación de la comunidad educativa, la
implementación adecuada de herramientas y estrategias que reconozcan
la naturaleza multidimensional de la integración de estudiantes no his-
panohablantes al incorporarse al sistema educativo chileno y la incorpo-
ración paulatina de nuevos actores relevantes para llevar a cabo este pro-
ceso, como los docentes especialistas en ELE.

En efecto, a pesar del grado de éxito que estas acciones puedan tener
en las comunidades educativas, muchas de estas acciones propuestas
están asociadas a instancias de formación contínua para docentes en
ejercicio. Sin embargo, en atención a la habitualidad de los procesos
migratorios, es altamente recomendable incluir de forma transversal en
los estándares orientadores de la formación inicial docente aspectos
esenciales destacados en esta propuesta, tales como el desarrollo de la
competencia intercultural o el desarrollo de destrezas didácticas para la
enseñanza de contenidos curriculares para personas no hispanohablan-
tes. La adquisición de estas habilidades y destrezas metodológicas
podría facilitar de forma sustancial el proceso de inclusión de los estu-
diantes no hispanohablantes en las aulas del país. De la misma manera,
es necesario que se promueva la incorporación de este tipo de conteni-
dos y competencias en la formación de los diferentes actores de la comu-
nidad educativa, para comprender lo que significa la inclusión de un
estudiante no hispanohablante al establecimiento, y por lo tanto, facili-
tarla con herramientas pertinentes, así como detectar problemas, situa-
ciones o condiciones que impacten en el proceso educativo de estos nue-
vos estudiantes.

Como ya se ha advertido ampliamente en la investigación preceden-
te, la enseñanza de español como lengua adicional en el contexto esco-
lar es una necesidad urgente que requiere de profesionales especializa-
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dos que puedan impartir estas clases. Si el contexto actual persiste, será
igualmente necesario que las universidades implementen programas de
formación pedagógica en enseñanza de ELE, lo que permitirá contar
con profesionales que se encarguen de esta enseñanza e impondrá, a su
vez, la necesidad de reflexionar sobre la posibilidad de incorporar dicho
contenido al currículum nacional. 

El proceso de reconocimiento e integración efectiva de nuevas reali-
dades lingüísticas y culturales en los establecimientos educativos es un
proceso complejo, pero necesario y permanente, que va a depender en
mayor medida del dinamismo de los flujos migratorios. El grado de
implementación de esta propuesta asegura el acceso en igualdad de
oportunidades a los objetivos de aprendizaje planteados en las bases
curriculares, junto con la enseñanza de ELE son los elementos clave y la
única vía para asegurar la inclusión y mantener el compromiso del cen-
tro educativo como garante del derecho humano a la educación, asegu-
rable a cualquier ser humano, sin distinción de origen, étnias o conoci-
mientos lingüísticos previos.
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Notas
1 El documento Recomendaciones y proyecciones para la inclusión de estudiantes no his-

panohablantes en el sistema escolar chileno (2022), del que, en parte, deriva este artí-
culo, resume gran parte de esta colaboración entre ambas instituciones. Se encuentra
disponible en https://acortar.link/5k0d55 

2 Las carreras y universidades que ofrecen estos cursos son las siguientes: la
Universidad Arturo Prat (Pedagogía en Lengua Castellana y Educación) con el curso
“Interculturalidad, pueblos originarios, realidad nacional y transfronteriza”; la
Universidad Católica del Maule (Pedagogía en Lenguaje y Comunicación) con
“Didáctica Multicultural”; la Universidad Católica de Temuco (Pedagogía en Lengua
Castellana y Comunicación) con “Perspectivas Interculturales en la Educación”; y la
Universidad de La Frontera (Pedagogía en Castellano y Comunicación), que incluye
“Nociones de Interculturalidad” y “Comunicación e Interculturalidad”. Además, la26
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Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación ofrece “Cultura y
Diversidad” en su Licenciatura en Educación con mención en Francés, y
“Interculturalidad Socioeducativa” en su Pedagogía en Educación Especial. Por últi-
mo, la Universidad de O’Higgins (Pedagogía en Inglés para enseñanza básica y media)

cuenta con “Competencia Intercultural”.
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Migraciones, segunda lengua

y cultura de acogida: retos para

transmitir la cultura en las clases

de español con migrantes

María Jesús Cabezón-Fernández
y Daniela Herrera Rubalcaba

La enseñanza de idiomas como segunda lengua en el contexto euro-
peo ha avanzado considerablemente desde que se adoptara la pers-
pectiva de la enseñanza/aprendizaje mediante la competencia comu-
nicativa, o el desarrollo de la perspectiva intercultural como estrate-
gia pedagógica en las sociedades diversas y globales del siglo XXI.
Sin embargo, la literatura ha puesto de manifiesto que la enseñanza
de una segunda lengua a migrantes y solicitantes de asilo ha lidiado
con unos retos que podrían ejercer una fuerza de contención en el
proceso de transformación de la sociedad de la información a la
sociedad de la ciudadanía global. Este trabajo aporta una reflexión
sobre cuáles son los retos actuales que aborda el profesorado de
español como lengua extranjera (ELE) con este perfil de estudiantes,
y qué estrategias ponen en práctica para superarlos a partir de un tra-
bajo empírico basado en entrevistas en profundidad y grupos de dis-
cusión realizados con profesores de español en Andalucía en 2022 en
el marco del proyecto Erasmus + TOCL. Los resultados apuntan a
que la mayoría de los retos pasados continúan vigentes. La diversi-
dad sociocultural del alumnado, la falta de recursos audiovisuales
para una comunicación multimodal y, sobre todo, la falta de forma-
ción en una pedagogía intercultural que les aporte herramientas para
la gestión de emociones o el conocimiento sobre diversidad cultural,
resultan primordiales para promover una ciudadanía global, a la que
se incorporen tanto alumnos como profesionales.

Palabras clave: Español Lengua Extranjera (ELE), migrantes, peda-
gogía intercultural, competencia comunicativa, ciudadanía global.

Migrations, second language and host culture: challenges in transmit-
ting culture in Spanish courses with migrants. The teaching of lan-
guages as a second language in the European context has advanced
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considerably since the adoption of the perspective of teaching/learn-
ing through communicative competence; or the development of the
intercultural perspective as a pedagogical strategy in the diverse and
global societies of the 21st century. However, the literature has
shown that the teaching of a second language to migrants and asy-
lum seekers has faced challenges that could exert a restraining force
in the process of transformation from the information society to the
society of global citizenship.This paper provides a reflection on the
current challenges faced by teachers of Spanish as a foreign language
with this profile of students, and what strategies they put into prac-
tice to overcome them, based on an empirical study based on in-
depth interviews and discussion groups conducted with teachers of
Spanish in Andalusia in 2022 in the framework of the Erasmus +
TOCL project. The results point to the fact that most of the past
challenges are still valid. The socio-cultural diversity of students, the
lack of audiovisual resources for multimodal communication and,
above all, the lack of training in intercultural pedagogy that provides
them with tools for managing emotions or knowledge about cultur-
al diversity are essential to promote global citizenship, to which
both students and professionals can incorporate.

Keywords: Spanish Foreign Language (ELE in Spanish), migrants,
Intercultural pedagogy, comunicative competence, global citizen-
ship.

1. Introducción

La diversidad cultural a día de hoy se ha configurado como un rasgo
vertebrador de las sociedades actuales del siglo XXI. Por un lado, debi-
do a la propia diversidad cultural presente en el territorio europeo, y al
aumento y diversificación de los flujos migratorios. En el contexto
europeo, desde la década de los dos mil, el número de personas migran-
tes ha ido en aumento (a excepción del periodo de confinamiento pro-
vocado el COVID-19 en marzo de 2020). Los distintos sistemas migra-
torios se han ido reconfigurando atendiendo a factores estructurales
(procesos de colonización y descolonización), y coyunturales como los
periodos de crisis sobrevenidas: la crisis financiera de 2008 y la crisis del
COVID-19 en el año 2020. Si la primera reactivó las migraciones intra-
europeas (Lafleur y Stanek 2017), la segunda reforzó los regímenes de
poder entre los migrantes privilegiados y aquellos más desfavorecidos,
reforzando a la (in)movilidad en un marcador social (Cabezón
Fernández y Oso 2022). A ellas, debemos añadir la crisis de la gestión
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del refugio en 2015, que puso de manifiesto la necesidad de reformula-
ción del Sistema Europeo Común de Asilo (SECA), entre ellas, las
medidas de integración de las personas solicitantes, como la enseñanza
del español para reducir la barrera idiomática.

Sin embargo, la cuestión del aprendizaje de idiomas en los países de
recepción como Francia, Holanda, Alemania y Bélgica se convirtió en
un aspecto prioritario en los años setenta, en respuesta a la evidencia de
la inoperatividad de las estrategias implementadas hasta ese momento. Si
el primer paso para la “asimilación” de las personas migrantes era la de
ofrecer cursos de idiomas para reducir la barrera del idioma (enfoque
multicultural), posteriormente se incorporó la formación en el idioma
materno de los hijos e hijas de los migrantes para mantener “la conexión
lingüística y cultural” con sus lugares de origen (Portera 2008: 483). Será
a partir de la década de los noventa cuando comenzará la transición de
la aproximación multicultural hacia la interculturalidad. La pedagogía
intercultural (Portera 2008) propone el conocimiento de las distintas
culturas desde una perspectiva inclusiva de respecto y aceptación de la
diferencia, en la que “las diferentes culturas están relacionadas entre sí
estructuralmente” (Byram y Fleming 2001: 244). En este sentido, las
aulas de aprendizaje de una segunda lengua se convierten en “espacios
de la diferencia”, en los que aprender la cultura a través de una lengua
es, sobre todo querer descubrir al otro, así como aceptar implicarse a
nivel personal con lo que se va descubriendo del otro (Jiménez-Andrés
y Arias-Badia 2021). 

Este enfoque llegará un poco más tarde a España. Un país tradicio-
nalmente emisor de migraciones que, en las últimas décadas, se ha incor-
porado al sistema migratorio transmediterráneo, convirtiéndose en un
país de tránsito y de recepción, para personas llegadas desde África,
América Latina y otros países de la Unión Europea. Entre 2005 y 2022,
España es lugar de recepción de flujos migratorios desde América
Latina (Cabezón Fernández y Oso 2022) que se han unido a los inicia-
les de personas llegadas desde el norte de África, sobre todo Marruecos
y Argelia. Por otro lado, han continuado en aumento las migraciones de
ciudadanos europeos motivadas por estudios o mejora de la calidad de
vida de las personas jubiladas. A estas dinámicas se suma el aumento de
personas solicitantes de asilo y refugio, que inicialmente eran personas
saharauis a las que se unieron otros orígenes en 2015 pero, sobre todo,
a partir de 2019 con la recepción de personas llegadas desde Venezuela
y Colombia que llevaron a España a convertirse en el tercer país de la
UE en recepción de solicitudes de asilo (Pumares, Ríos-Marín, y López-
Mora 2021).

Como en el caso europeo, los cursos de español como lengua extran-
jera (ELE en adelante) surgen para dar respuesta a las necesidades de los
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migrantes asentados en España en los años ochenta, y para los migran-
tes de reciente incorporación como los solicitantes de asilo más adelan-
te. Los objetivos: favorecer su incorporación a la sociedad primero y
favorecer el desarrollo de su identidad, cubrir sus necesidades básicas y
sus aspiraciones vitales. Por tanto, las clases de español deben perseguir
que “el estudiante sea capaz de desenvolverse comunicativamente en
situaciones de vida cotidiana” y que “ellos mismos puedan decidir autó-
noma e independientemente su grado de integración” (Miquel López
1995: 249-253). Las aulas se convierten en “espacios de la diferencia” y
“espacios culturales” (Bhabha 2001 en Selva Pereira 2010: 2) en los que,
mediante el proceso de enseñanza-aprendizaje, el alumnado debe adqui-
rir la competencia comunicativa entendida como “el conjunto de cono-
cimientos tanto lingüísticos como de uso, sociales y culturales, que per-
miten a los hablantes actuar adecuadamente en cada situación de comu-
nicación” (Miquel López 1995: 242). Así, el docente “fomenta una serie
de valores y actitudes con el objetivo de formar hablantes e intermedia-
rios interculturales” (García Benito 2009: 293), pero primero el propio
profesorado debe formarse en estas competencias. 

La formación en interculturalidad de los futuros profesores de ELE
se ha abordado de una manera transversal en los programas oficiales.
Por un lado, mediante asignaturas optativas (incorporando asignaturas
optativas a la educación formal o los cursos y materiales desarrollados
por las ONG); o mediante proyectos de financiación europea como el
EU-Speak 1 y 2 centrado en el aprendizaje permanente de profesores de
inmigrantes adultos no alfabetizados (Sánchez Morillas 2014: 173), o el
Diccionario interlingüística e intercultural desarrollado por la
Universidad de Granada (García Benito 2009: 500-501). En esta línea, se
planteó el proyecto Erasmus + Translation of Cultural Language for the
inclusion of migrants (TOCL)1 que tiene como objetivo desarrollar la
metodología Translating Culture (traducción cultural), que comprende
la formación de profesores de segundas lenguas apoyada en un manual
didáctico y un repositorio de recursos pedagógicos ambos intercultura-
les, inclusivos y digitales, de acceso abierto y gratuito2, todo ello basado
en una investigación previa realizada en España, Chipre, Grecia, Italia y
Eslovenia.

Resultado del proyecto TOCL, este trabajo aporta la visión actual del
profesorado de ELE que trabaja con migrantes y solicitantes de asilo que
participó en el trabajo de campo realizado en Andalucía entre septiembre
y noviembre de 2022. En concreto, se presentan los resultados cualitativos
obtenidos a partir del discurso de 18 profesionales (6 entrevistas en pro-
fundidad y 12 participantes divididos en 2 grupos de discusión), interroga-
dos sobre: 1. Los aspectos culturales a ser transmitidos en los procesos de
adquisición del español como segunda lengua para favorecer la incorpora-
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ción de las personas migrantes; 2. Cómo abordar dichos temas (si se abor-
dan) y; 3. Qué estrategias pedagógicas desarrollan en sus clases para trans-
mitir esos aspectos culturales. También se aborda la formación en intercul-
turalidad del profesorado de ELE, los recursos pedagógicos disponibles y
la creación de los mismos. La literatura inicial apunta a la falta de materia-
les diseñados, pero sobre todo a la necesidad de imágenes y contenidos
audiovisuales, así como a la mediación tecnológica para favorecer la ense-
ñanza-aprendizaje desde un enfoque de “comunicación multimodal”
(Jiménez-Andrés y Arias-Badia 2021). 

A continuación, revisamos la literatura sobre la enseñanza de la len-
gua-cultura a personas migrantes desde una perspectiva intercultural.
Posteriormente describiremos la metodología seguida de los resultados
discutidos con la literatura, para concluir con unos breves apuntes finales.

2. Interculturalidad, didáctica y materia-
les: retos en el aula de enseñanza del espa-
ñol. Estado de la cuestión

La pedagogía, en general, y la enseñanza de las segundas lenguas, en par-
ticular, han evolucionado partiendo de “una idea de la enseñanza como
acto a otra de enseñanza/aprendizaje como proceso”, en el que el estu-
diante pasa a ser protagonista de su aprendizaje. Para conseguir este
cambio de aproximación pedagógica, se debían incorporar otros aspec-
tos del estudiante como “sus conocimientos previos, sus estrategias
comunicativas, sociales y afectivas”, ya que se persigue que “el proceso
de aprendizaje facilite su autonomía, es decir, su capacidad de seguir
aprendiendo fuera del marco de la instrucción” (Miquel López 1995:
241-242). 

Este cambio pedagógico en la enseñanza de idiomas como segunda
lengua se plasmó en el enfoque comunicativo (Ortiz Lara 2018), que
propone el aprendizaje de una meta lengua a través del desarrollo de la
competencia comunicativa (Hymes 1972; Bachman 1990). Esta se defi-
ne como “el conjunto de conocimientos tanto lingüísticos como de uso,
sociales y culturales, que permiten a los hablantes actuar adecuadamen-
te en cada situación de comunicación” (Miquel López 1995: 242). La
metodología comunicativa contempla la enseñanza-aprendizaje de los
aspectos lingüísticos, pragmáticos y sociolingüísticos (incluyendo este
último el “componente cultural”) (Ortiz Lara 2018; Denis y Matas Pla
2009). Por lo tanto, aprender la cultura significa aprender las normas
que regulan “la interacción social del país cuya lengua estamos apren-
diendo” (García Benito 2009: 495). 
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En estos inicios, la adaptación de la perspectiva intercultural partía
de la definición de la competencia en comunicación intercultural (CCI)
(Byram, 1997; 2000), en la que la comunicación intercultural compren-
de la esfera de las actitudes, los conocimientos y las habilidades. La
comunicación intercultural se podría definir como “la capacidad de
interpretar y conectar habilidades de descubrimiento e interacción y de
conocimiento crítico” (Çiftçi 2016: 313) de manera efectiva entre perso-
nas de diferentes culturas. 

En una línea similar, Iglesias Vidal (2014), siguiendo los trabajos
de Brislin (1993), Gudykunst (1996) y Chen y Starosta (1998), desglo-
sa las competencias interculturales en cuatro: 1. Competencia inter-
cultural orientada al conocimiento, 2. Conocimiento de la diversidad
sociocultural; 3. Competencia intercultural orientada al comporta-
miento (Iglesias Vidal 2014: 177); 4. Competencia intercultural orien-
tada a la afectividad. Cada una de ellas comprende el desarrollo de
habilidades específicas relacionadas con cada una de las orientaciones
(Tabla 1).

Tabla 1. Competencias interculturales, definición y habilidades por
competencia

Elaboración propia de los autores a partir de las obras citadas
anteriormente.

Sin embargo, para conseguir la formación de “hablantes intercultu-
rales” en las sociedades globales actuales mediante la enseñanza de estas
competencias, el paso previo fundamental pasa por la incorporación de
la pedagogía intercultural en la formación reglada de los profesores de
segundas lenguas (Martorana et al. 2021; Stathopoulou & Dassi 2020)

Competencias Definición Habilidades

Competencia

intercultural orientada

al conocimiento

Generar conocimientos que favorezcan el

pensamiento complejo, comprender la

influencia de la cultura, la presencia de
estereotipos y prejuicios en las interacciones

Capacidad para reconocer los

aspectos estructurales que

reproducen las desigualdades
sociales, proponer acciones de

mejora

Conocimiento de la

diversidad

sociocultural

Conocimiento sobre las culturas presentes en

un territorio, la cultura como generadora de

sentido y comprensión de las prácticas
culturales

Competencia en el

reconocimiento de la

diversidad

Competencia

intercultural orientada

al comportamiento

Mejora de las relaciones interpersonales, y

reducción de conductas negativas

Habilidad para relativizar

puntos de vista

Competencia
intercultural orientada

a la afectividad

Trabajar las emociones y la superación de
estereotipos

Empatía
Habilidad para manejar y

reconocer emociones.
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siendo esta uno de los retos ya identificados en los años noventa y que
llega hasta nuestros días. 

En este sentido, el abordaje del componente intercultural en las forma-
ciones regladas de traducción e interpretación y las filologías se ha aborda-
do de una manera transversal, a través de asignaturas optativas o mediante
cursos específicos organizados por las ONG que ofrecen cursos de espa-
ñol para migrantes. Además, la perspectiva de la interculturalidad aborda-
da parece que esté más alineada con una interculturalidad funcional (que
promueve la interculturalidad reforzando la diferencia), frente a una inter-
culturalidad crítica (Walsh 2010; Estañ 2015; Rosas 2021). Las investigacio-
nes apuntan a que los recursos disponibles para enseñar la lengua-cultura
son escasos (Jiménez Jiménez 2015), algo que llama la atención porque ya
se identificaba en los años noventa y todavía en 2023 continúa siendo uno
de los retos primordiales. Por un lado, en algunas ocasiones estos materia-
les caen en el etnocentrismo u “occidentecentrismo” (Miquel López 1995:
252) plasmados también en las estrategias pedagógicas, que deben pasar
por la búsqueda de puntos de encuentro entre culturas respetando la diver-
sidad. Esta búsqueda plantea diversidad de posturas en el profesorado,
que, en ocasiones, ante la falta de formación intercultural, decide no abor-
dar aspectos del componente cultural si advierte que puede generar tensión
o conflictos en clase. Por ello, encontramos consenso a la hora de abordar
aspectos relacionados con la gastronomía, la literatura, las festividades
nacionales y locales, la puntualidad y prácticas de la vida cotidiana. Sin
embargo, no existe el mismo consenso ni praxis cuando se trata de los valo-
res y aspectos culturales relacionados con la no discriminación por géne-
ro, raza, etnia, religión o edad. 

En 2002 se publicó el Marco Común Europeo de Referencia para las
Lenguas con su última versión publicada en 2020, en el que se recono-
cía la necesidad del abordaje cultural en la enseñanza de segundas len-
guas. Sin embargo, la literatura apunta a que no siempre se abordan los
aspectos culturales debido a tres retos principales: 1. Alumnado con
perfiles sociodemográficos diversos (desde alumnado iletrado a alumna-
do que maneja su lengua materna y varias meta lenguas) (Jiménez-
Andrés y Arias-Badia 2021); 2. La existencia de materiales que aborda-
ran la cultura y; 3. Si estos materiales estaban adaptados para estos per-
files concretos (Miquel López 1995). 

La heterogeneidad de los orígenes socioculturales de los estudiantes en
España está relacionada con la evolución de los flujos migratorios. Los
primeros destinatarios de los cursos ELE fueron magrebíes llegados desde
Marruecos y Argelia, así como refugiados saharauis. Entonces, se proce-
dió a adaptar las clases de ELE a las necesidades particulares de los estu-
diantes (García 1999). Según Hernández García y Villalba Martínez
(2005), en el año 2004, el “Manifiesto de Santander marcó el punto de par-
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tida para la “organización, normalización, regulación y evaluación” de la
enseñanza del español a inmigrantes y refugiados” (Hernández García y
Villalba Martínez 2005 en Jiménez-Andrés y Arias-Badia 2021: 135).
Entre los objetivos específicos de estos cursos iniciales se perseguía pro-
porcionar al alumno migrante los recursos comunicativos necesarios para
que pueda relacionarse en los distintos ámbitos de manera eficiente, así
como favorecer la comprensión de la lengua y cultura españolas para su
integración en la sociedad (Sanz 2007). La incorporación de nuevos flujos
ha determinado una heterogeneidad de perfiles que coinciden en la misma
aula, generando unos “espacios de la diferencia” complejos, en los que se
encuentran alumnos iletrados con otros que han recibido educación supe-
rior, aquellos que han aprendido de forma oral su lengua materna a aque-
llos que manejan dos idiomas. A ello se suma la diversidad cultural, que
para los solicitantes de asilo puede generar particulares situaciones de
inseguridad y estrés emocional. El proyecto migratorio de los estudiantes
también determina el grado de implicación en el aprendizaje de la lengua-
cultura, ya que la implicación suele ser menor cuando se estudia el idioma
de los países de tránsito (Miquel López 1995).

Sobre la existencia de recursos didácticos adaptados a este alumnado
diverso, la literatura apunta que, los materiales existentes provienen del
texto escrito en su mayoría, incrementando la necesidad de incorporar
recursos audiovisuales para una comunicación multimodal y en ocasiones,
multilingüe. La incorporación de contenidos audiovisuales, como facilita-
dores de la transmisión de contenidos culturales (Sánchez Benítez 2009)
pasaría por una “alfabetización visual” (como la capacidad de interpretar
textos visuales) (Debes 1968). Sin embargo, esta no suele estar incorpora-
da en la educación formal realizándose de una forma arbitraria y esporádi-
ca en las clases (Nfkleva y Pejović 2015). En esta línea, Jiménez-Andrés y
Arias-Badia (2021) a partir del proyecto europeo REBUILD, proponen el
desarrollo de tecnologías que faciliten la comunicación entre las personas
solicitantes de asilo y refugiados, las instituciones y los proveedores de ser-
vicios, con el fin de fomentar su integración social (Ibid.:134).

En este artículo, a partir del trabajo de campo realizado en Andalucía
en 2022 con profesorado de ELE, nos interrogamos en qué medida están
presentes estos retos y qué estrategias ponen en práctica los profesores
ante los mismos para favorecer la transmisión de la cultura de acogida a
sus estudiantes y así, favorecer su adaptación a la sociedad española.

3. Metodología

La recogida de datos empíricos se realizó mediante dos técnicas cualita-
tivas: la entrevista en profundidad apoyada en un cuestionario semia-
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bierto y el grupo de discusión. Ambas tenían como objetivo conocer la
experiencia de profesores de ELE (con al menos dos meses de experien-
cia) que enseñan español a migrantes y solicitantes de asilo.

Para la localización de los informantes, y siguiendo el diseño meto-
dológico del proyecto TOCL, se recurrió a las redes de contacto del
Centro de Estudio de las Migraciones y Relaciones Interculturales -
CEMyRI- de la Universidad de Almería, la búsqueda de perfiles a tra-
vés del contacto directo con asociaciones de Andalucía y la técnica de la
bola de nieve (Vallés 1997).

En total, el trabajo de campo contó con 18 participantes de los cua-
les, 6 fueron entrevistados en profundidad, y otros 12 participantes
formaron parte de dos grupos de discusión (6 personas en cada uno).
El criterio de selección de los participantes es que ejerciesen como
profesores de español a migrantes y solicitantes de asilo, ya fuera con
experiencia como voluntarios o como personal contratado, como acti-
vidad principal o combinada con otras tareas vinculadas a lo social (ver
Tabla 2).

Tabla 2. Perfil personas que participaron en las entrevistas y grupos
de discusión

Fuente: Elaboración propia a partir del trabajo de campo.

Perfil 1. Profesores de español con formación en el campo social Región de experiencia

Grado en Educación Social y máster en mediación (+7años) (1) Roquetas (Almería)

Grado en Educación social y máster psicopedagogía (1) Sevilla

Profesor/a español-Técnico de empleo (2) Roquetas (Almería)
Máster Profesorado de Educación Secundaria (especialidad Lengua Española)
y máster Enseñanza de Español como Lengua Extranjera (1)

Roquetas (Almería)

Formación Profesional en Integración social (1) Sevilla

Perfil 2. Profesores de español con formación en traducción/idiomas

Grado en Filología Hispánica y máster de profesorado (1) Almería

Grado en Estudios Árabes e Islámicos y máster en traducción (1) Jaén
Grado en Traducción e Interpretación y máster enseñanza español lengua
extranjera (2)

Sevilla

Perfil 3. Voluntarios con experiencia en la enseñanza de español

Voluntario/a en la enseñanza a población marroquí (+15años) (1) La Mojonera (Almería)

Voluntario/a en la enseñanza a población ucraniana (1) Sevilla
Voluntario/a en la enseñanza población: Senegal, marroquí, somalí.
(+6años) (1)

Sevilla

Voluntario/a en enseñanza español: marroquíes, senegaleses y ucrania
(+5años) (1)

Sevilla

Voluntario/a en la enseñanza español a mujeres marroquíes (2) Almería

Voluntario/a en la enseñanza español a sub-saharianos (+6años) (2) Roquetas (Almería)
Total personas entrevistadas: 18
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De ellos, tres personas eran de origen migrante, lo que permitió tener
en cuenta una doble perspectiva respecto al proceso de enseñanza-
aprendizaje del español y de la transmisión de la cultura.

Las entrevistas y los grupos de discusión se realizaron entre los
meses de octubre y noviembre de 2022. Tres entrevistas se realizaron a
través de Google Meet, y otras tres de manera presencial (con una dura-
ción de entre 45 a 1h 30 minutos). Los grupos de discusión se celebra-
ron de manera presencial, uno en Sevilla y otro en Almería. Todas las
intervenciones fueron grabadas y transcritas para su análisis posterior,
tras solicitar el consentimiento de los participantes. 

El guion de entrevista y de los grupos de discusión estaba dividido
en cinco bloques que contenían preguntas orientadas a recoger informa-
ción sobre los siguientes objetivos: 1. La experiencia general de los pro-
fesionales en relación con la diversidad socioeconómica del alumnado;
2. Qué se entiende por cultura y qué aspectos culturales deberían ser
abordados en las clases de español; 3. Retos en el ejercicio de la profe-
sión; 4. La situación de los materiales y recursos existentes para trans-
mitir la cultura en las clases de español; 5. Las estrategias docentes para
transmitir la cultura en las clases de español. Estos temas se decidieron
en base a los objetivos del proyecto y tras la revisión de la literatura rea-
lizada. 

Con la información recogida y transcrita, el análisis se realizó
siguiendo el procedimiento propuesto por la Grounded Theory (Glaser
y Strauss 2017), o método comparativo constante (Vallés 1997), en el
que se codificó y categorizó la información con el apoyo de fichas temá-
ticas en las que se estructuran las categorías y subcategorías para poder
llegar a los resultados que se presentan a continuación3.

4. Resultados

4.1 Primer reto: la heterogeneidad del alumnado y la
decisión de qué aspectos culturales abordar en la
enseñanza del español

A la hora de interrogar a los profesionales de enseñanza de ELE que tra-
bajan con personas migrantes de terceros países y refugiadas o solicitan-
tes de asilo, el punto de partida era el de comprender las características
del alumnado con el que han trabajado en sus clases. La mayoría de los
participantes en las entrevistas y grupos de discusión apunta a la hetero-
geneidad sociocultural y socioeconómica de su alumnado en relación a
sus diversas experiencias. La mayor parte de los estudiantes provienen
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de Marruecos, países de África central y Ucrania, debido al conflicto
armado con Rusia iniciado en 2021.

Respecto a los marroquíes, nos encontramos con un grupo asentado
desde hace décadas pero que no maneja el español (sobre todo mujeres),
y, por otro lado, un perfil de personas llegadas en la última década y en
la actualidad, mientras que las otras nacionalidades son personas llega-
das a España en los últimos años, sobre todo, solicitantes de asilo. 

Tal y como identificaba Miquel López (1995), los perfiles varían
entre aquellos que son iletrados, provenientes de zonas deprimidas, y
aquellos que tienen estudios secundarios o universitarios, casos en los
que suelen manejar dos idiomas, uno de ellos de base latina, tal y como
apuntaba una de las personas entrevistadas: 

“Generalmente son perfiles que se pueden catalogar en dos bloques.
El bloque de un perfil de personas de países africanos, que la mayo-
ría absoluta, digamos casi 90-80%, con un perfil de alfabetización,
no escolarizados muchos de ellos en sus países de origen, y con unas
necesidades de aprendizaje del idioma desde cero, desde un nivel
muy básico, y otro perfil de países como Rusia, Ucrania, Georgia,
Armenia, y otros países que siguen, han estado escolarizados,
muchos son universitarios, otros aunque a lo mejor no han llegado a
la Universidad, pero sí tienen su bachiller, que directamente es un
perfil de un nivel, sobre todo los niveles de más de A1, A2, pero
sobre todo con muchas ganas de aprendizaje. Hay diferencias, se
pueden diferenciar muchas cosas entre los dos perfiles, entre los dos
bloques, mejor dicho. (…) Las diferencias por ejemplo que sobre
todo de países africanos, estamos generalizando, es que estamos
hablando, pero estadísticamente puedo sacar los números que puedo
sacar las personas que han pasado por aquí. Entonces una mayoría
de estas personas que vienen no han estado escolarizados y muchos
más han tenido la posibilidad de ni siquiera de coger un boli, enton-
ces les cuesta coger un bolígrafo, no saben cómo... les cuesta, el hora-
rio de clases les cuesta, estar sentados un tiempo, o llevar un ritmo de
clase, estar pendientes de la profesora. En algunos países también del
medio Oriente medio no es tan... no se ven tanto. Se debe al mismo...
al conocimiento, hay unas facilidades digamos, que tienen un interés
y una motivación diferente” (Mohamed, Almería).

A diferencia de las otras nacionalidades, los ucranianos que llegan a
España suelen haber cursado estudios superiores. La mayoría de las per-
sonas entrevistadas apunta que el hecho de haber recibido formación en
sus países de origen y su motivación por encontrar un trabajo en España
los lleva a implicarse en las clases de español, por lo que su demanda en
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cuanto a la calidad y el contenido que se imparte en las clases parece
mayor en comparación con el resto de perfiles. 

“Entonces claro, es evidente que la persona que vienen de, como se
denomina antiguamente, los países de la de la antigua Unión
Soviética, traen una formación muy disciplinada y muy enfocada a
ese rol tradicional de la educación, que bueno pues que tuve que no
sé, pues que volver a coger el libro y el papel, y trabajar con ellas de
esta manera.” (Raquel, grupo discusión 2).

Esta heterogeneidad sociocultural del alumnado adulto en los cursos
de ELE intensifica en el profesorado la reflexión y toma de decisión
sobre qué aspectos culturales abordar en la clase y cómo hacerlo. Las
narrativas se posicionan en dos vertientes: los profesionales que consi-
deran posible abordar todos los aspectos culturales independientemen-
te del nivel de manejo de la lengua, y los que consideran que algunos
temas no deben ser abordados, salvo con el estudiantado que ha alcan-
zado un nivel B2 en adelante. 

“(…) Machismo, LGTBI, lesbiana, gay, transexual. Entonces esos
son un tema un poquito peliagudo para ellos. Yo lo trato normal, y
concienciarlos mucho y para ellos depende ¿no? hay algunos que
respetan, aunque no lo entienden, pero al final dicen ‘vale yo no lo
entiendo, no lo sería para mí’” (Paola, Sevilla).

Algunos denominan temas “peliagudos” a aquellos relacionados con
la discriminación de colectivos, fundamentalmente la discriminación
por género, sobre todo hacia las mujeres, y hacia el colectivo
LGTBIQ+. Según los participantes, abordar algunos temas puede ser
sensible para algunos estudiantes, por ejemplo, entre aquellos que pro-
vienen de países de origen en conflicto. Parte del profesorado considera
que deben ser omitidos en las clases para evitar tensiones entre los estu-
diantes, así como para que evitar que la práctica del profesorado sea per-
cibida como etnocentrista. Por ello, parte de las personas entrevistadas
considera que es mejor no abordar algunos temas para mantener un
ambiente óptimo en la clase a la hora de enseñar español. 

En la misma línea, la religión también se identifica como un aspecto
cultural a evitar en las clases, sobre todo con los niveles más iniciales. Por
un lado, se evita para evitar incomodar a los estudiantes por las diferencias
entre la religión de origen y las tradiciones religiosas en España (sobre todo
en relación al alumnado de religión musulmana), y por otro, porque entre
el estudiantado puede haber alumnado de países que se encuentren en con-
flicto por motivos religiosos y/o políticos. Así lo expresaba una profesora: 
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“(…) En el ámbito de ELE en España pues es cierto que ahí como
profesional tuve que discriminar algunos contenidos para que no
existiesen esos choques culturales, como por ejemplo en el nivel ini-
cial, en el A1 con las personas marroquíes. Bueno, yo conocía de pri-
mera mano, porque soy arabista, que existen algunos temas que son
tabúes y que a ellos pues les puede afectar incluso herir su sensibili-
dad, como podían ser, por ejemplo, el hablar sobre el cerdo ¿no?
como animal prohibido, o por ejemplo, el alcohol que ellos también
lo tienen prohibido por religión. Y bueno, siempre que hablas de una
fiesta cultural, pues también tienes que saber qué contar y qué no
contar o cómo adaptar ese contenido al perfil y a las necesidades de
los alumnos que tienes enfrente, sobre todo para eso, para que no
transmitas un sentimiento negativo que pueda afectar directamente
al alumnado. Y es cierto que claro, que pude ver cómo esas personas
en ese nivel inicial aún no tenían mucho conocimiento de esos aspec-
tos culturales, y como el resto de chicos del nivel más avanzado sí
que es cierto que ya estaban un poco más integrados” (Rocío,
Almería).

Sin embargo, la mayoría de las personas entrevistadas considera que
siempre existen estrategias de enseñanza-aprendizaje para transmitir
aspectos y valores culturales de la sociedad de acogida independiente-
mente del nivel de manejo del español de los estudiantes. Para conse-
guirlo, se debe diseñar una pedagogía inclusiva, que busque puntos de
conexión y divergencia entre culturas, evitando el eurocentrismo y pro-
moviendo la competencia intercultural del alumnado. Todo ello apoya-
do en recursos multimodales que faciliten la comprensión para cada
grupo por nivel, tal y como expresaba una entrevistada:

“(…) Yo tengo tres grupos, que son un grupo intermedio, que la
mayoría son gente ucraniana. Luego tengo bueno, a partir de mañana,
tengo también perfil argelino, marroquí, y Costa de Marfil, es decir,
nueva clase, tengo gente que ahora habla inglés, francés, árabe, y algu-
na que otra lengua...Luego tengo un grupo de alfabetización, que es el
nivel más inferior, que la mayoría son de origen árabe, Argelia,
Marruecos, y no sé si alguno más, y ya luego el grupo avanzado, que
vuelvo a tener gente de perfil ucraniana, y marroquíes, malienses... y
son los que llevan más tiempo. Entonces yo lo que hago, por ejemplo,
seleccionar lo que quiero enseñar de la cultura. Por ejemplo, lo que te
comentaba sobre superstición ¿no? pues al grupo más bajito le hablo
de lo que es buena, mala suerte, le daba elementos, un cartón negros
herraduras... todo muy visual. Y con el grupo avanzado, ya sí voy un
poco más profundo el tema, para hacerle la actividad del podcast. Para
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el tema del día de Todos los Santos, a los tres grupos les quise enseñar
qué es lo que hacemos en España, y sobre todo en Latinoamérica,
sobre todo creo que en México es el Día de Muertos. Entonces claro,
yo lo que hago adaptar la actividad a cada nivel. Los niveles más bajos
que tengo, mucho apoyo visual, y los niveles más altos pues ya así que
con la excusa de enseñanza de cultura, pues ya repaso otra cosa. Por
ejemplo, estamos dando el futuro, en el grupo avanzado, pues le puse
un texto en el cual tenían que poner los verbos en futuro, y el texto iba
sobre el Día de Muertos. Entonces, por ahí pues le voy enseñando la
cultura (Paola, grupo discusión 2).

Parte de las personas entrevistadas señala la necesidad de abordar
aspectos jurídicos en relación con el sistema democrático instaurado en
España, los principales documentos legislativos, el sistema electoral y el
derecho relacionado con la extranjería.

“(…) Sobre todo, digo yo, que el maestro de clase de inmigrantes adul-
tos, tiene que saber la Ley de Extranjería, sobre todo, porque diaria-
mente el alumno se va a preguntar, porque casi la mitad no tienen docu-
mentación, o tienen de un año, o también tienen y quieren adquirir la
nacionalidad española ¿cómo? y eso es muy importante para el maes-
tro, para que sea un maestro sabio (…) tienes que saber sobre temas de
migración, pues documentación sobre todo” (Aicha, Almería).

Otros aspectos del componente cultural son los tradicionalmente iden-
tificados como los hechos históricos del país a través de la enseñanza de las
festividades nacionales y locales, por ejemplo, la Fiesta Nacional el 12 de
octubre, o de Todos los Santos. También se plantean a través del aprendi-
zaje sobre las expresiones artísticas culturales y el patrimonio, por ejemplo,
visitando la Alcazaba de Almería para conocer la etapa musulmana de la
región. La literatura, las canciones y los dichos son otras expresiones de
aspectos culturales útiles e implementadas en sus clases. 

Los participantes también apuntan que abordar estos temas permite
promover la cohesión familiar y la inclusión de las generaciones jóvenes
que buscan explicaciones sobre estas tradiciones en sus padres, quienes,
a veces, las desconocen. 

4.2. Segundo reto: la falta de formación en interculturali-
dad y materiales para transmitir la cultura

Como se mencionó anteriormente, la mayoría de las personas entrevis-
tadas son profesionales con, al menos, dos meses de experiencia profe-
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sional como profesorado de español. Todos los participantes manifies-
tan que no existe una oferta formativa particular en traducción de cul-
tura a inmigrantes estudiantes de lengua española. Lo aprendido ha esta-
do orientado hacia un estudiante de un origen social medio alto, como
refleja el siguiente extracto: 

“(…) es como que todo el material con el que yo he trabajado también
es material muy enfocado a otro tipo de alumnado, de material enfoca-
do a pues chavales universitarios que tienen una necesidad muy concre-
ta que es sacarse un nivel o porque se van de intercambio etcétera.
Entonces todo lo que se aborda en el manual se aborda de una forma
pues muy focalizada a ese prototipo de estudiante por así decirlo, pero
claro entonces cuando tú trasladas ese manual a otras situaciones o sea
a otra realidad después te das cuenta de que hay ahí un no sé no hay
conexión no porque no puedes enganchar a una señora marroquí de 50
y tantos años por ejemplo que lleva 20 años viviendo en Almería con
un, no sé qué es...” (Entrevistada 1, grupo discusión 1).

En los programas educativos cursados, los aspectos culturales se
abordan como temas transversales, pero no específicos. De hecho, gran
parte de los participantes señalan la existencia del Marco Común
Europeo de Referencia para el Aprendizaje-Enseñanza de Idiomas
(2021), en el que se afirma que se deben abordar los aspectos culturales.

“(…) Faltaría que tuvieran una visión más amplia, intercultural, de
meter cosas también de la cultura, o de añadir cosas, no solamente
que sea para que las personas sepan decir me llamo tal, y que eso, que
digan eso. (…) no solamente el idioma, sino también en dónde están,
y qué hacen aquí, qué hay aquí” (Mohamed, Almería).

“La figura del profesor para mí personalmente no es solo, voy te doy la
clase de español y punto, no, porque al final soy formadora educadora. Yo
también tengo que educar en valores y tratar estos temas” (Paola, Sevilla).

El Plan Curricular del Instituto Cervantes4 es la otra oferta formati-
va existente en la enseñanza de ELE. En este caso, el programa incluye
los temas culturales a abordar en función del nivel de la lengua imparti-
da. Sin embargo, la mayoría de los profesionales que han estado matri-
culados en este programa mencionan que la formación cultural se abor-
da poco a través de aspectos culturales “estereotípicos”. 

“(…) sobre todo que la cultura que se explica también es un poco
(…) muy fantasiosa o no aséptica, pero sí, como esta cultura real-
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mente es muy de turismo, es muy Welcome to Spain, no es del día a
día” (Lucas, Almería).

No obstante, algunas actividades aprendidas se perciben como bue-
nas prácticas para transmitir cultura, por ejemplo, a través de las prácti-
cas en otros países para adquirir experiencia, o la actividad del Camino
de Santiago.

“Hay libros como que están muy enfocados a un perfil que es más
de lengua extranjera que de segunda lengua, pero bueno, hay por
suerte algunos más grandes que están ya apareciendo que son para
este perfil” (Lucas, Almería).

Los participantes que trabajan en ONG colaboradoras con el siste-
ma de asilo, han recibido formación específica en sus instituciones para
estos perfiles. En particular, el Programa Educativo de Cruz Roja
Española (desarrollado en colaboración con el Instituto Cervantes) y el
Programa Educativo de Idiomas CEPAIM.

“Estuve también en un curso de interculturalidad de la Fundación
Andalucía Acoge, y otro en Sevilla Acoge” (Roberta, Úbeda).

Sin embargo, la mayoría de los participantes destaca que no han sido
capacitados para enseñar en un contexto multicultural. En este sentido,
no tienen formación en competencias interculturales, como empatía,
gestión de conflictos, gestión de emociones y reconocimiento de otros
rasgos culturales de los países de origen de sus alumnos. Señalan que es
fundamental que los formadores desarrollen la empatía y el manejo de
las emociones porque los estudiantes están sufriendo las consecuencias
del proceso migratorio. Por lo general, no se sienten seguros y es nece-
sario crear un espacio de comodidad y seguridad primero, para enseñar
el idioma después. Los entrevistados destacan que el manejo de conflic-
tos es importante para aprender a mantener la clase bajo control cuando
se abordan temas sensibles.

“(…) El profesor tiene que saber que está frente a una persona heri-
da. (…) En la clase de español es muy malo, sobre todo a adultos,
mujeres, por ejemplo, que tienen muchos problemas, tienen la mujer
con sus hijos, con el marido, con la familia del marido, con su fami-
lia allí, con la sociedad, puede ser con la vecina, con los malentendi-
dos muchas veces…” (Aicha, Almería).
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4.3. Estrategias para superar los retos: la creatividad
para abordar la cultura en las aulas

La mayoría de los participantes afirma que, debido a la falta de capaci-
tación y provisión de material en la enseñanza de la cultura a través de
cursos de idiomas, desarrollan sus estrategias que van desde ampliar sus
programas educativos (si tienen la libertad de desarrollarlos por parte de
sus instituciones o si son profesionales independientes), hasta llevar a
cabo actividades para poner en práctica en clase.

“(…) hicimos un apartado que era que las personas fueran recopilan-
do recetas de cocina de cada uno de sus países de origen, y en este
caso pues para que siempre hubiera igualdad de condiciones, pero en
mi caso, yo siempre decía “pues mira, vamos a hacer una receta de
cocina”, y entonces me buscaba un ingrediente que fuera universal,
que tuvieran todas las culturas, alrededor de la cebolla, por ejemplo
¿no? Entonces todos vamos a hacer, qué hacemos, en nuestro país
cómo hacemos... y ha salido bastante enriquecedor” (Raquel, grupo
discusión 2).

En primer lugar, debemos mencionar que hemos identificado activida-
des para abordar los aspectos culturales dentro del curso de idiomas, pero
también, talleres específicos dedicados a la no discriminación por género
(en su mayoría) y etnia. En ocasiones, estos talleres se planifican como acti-
vidades independientes a los cursos de idiomas para incluir a más partici-
pantes y reforzar la transmisión de valores de la sociedad de acogida.

“(…) Hay una actividad que se ha ido llevando a lo largo de todos
los años, que es el café de género. El café de género, ¿cuál es el obje-
tivo esencial del café de género? Para conocer a la mujer. ¿Cómo lo
vamos a trabajar? Se han ido invitando a distintas mujeres relevantes
en todos los ámbitos de la sociedad. Desde bueno, la primera invita-
da, Cruz, era la directora entonces del distrito sanitario del ponien-
te, después se invitó a una mujer que era patrona de barco, mujer de
la agricultura, mujeres artistas, dos personas que trabajan dentro de
esta institución, que encajó algo distinto, como pueden ser las leyes,
y una educadora. Y ese café de género, no es que excluyéramos y la
única participante fueran las mujeres, fue una actividad, es una acti-
vidad, en la cual participan todos” (Raquel, grupo discusión 2).

“(…) cada dos meses o tres meses se invita por la tarde una persona,
una mujer, que el alumnado que tenemos vea en ella algo diferente,
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no común para ellos. En el sentido, esta persona esté en algún sitio
trabajando algo importante, que tenga un nivel importante, que
venga a hablar un poco de ella, de su trabajo, que haya roto ese techo
de cristal” (Mohamed, Almería).

Los profesionales buscan materiales para elaborar sus propias unida-
des de aprendizaje en función de sus cursos. Suelen combinar material
audiovisual y escrito para enseñar el idioma. En este sentido, la mayoría
de los participantes señaló que abordan la práctica docente desde un
punto de vista inclusivo. Han utilizado noticias de diarios digitales para
abordar temas como por ejemplo la no discriminación LGTBIQ+ dis-
cutiendo sobre hechos ocurridos en la sociedad de acogida.

Además, buscan material audiovisual, por ejemplo, vídeos, en los
que podrían incluir subtítulos, o a veces utilizan los vídeos en inglés o
francés porque suelen ser una segunda lengua para los inmigrantes.

“(…) Yo en mi caso lo que sí he utilizado ha sido bastante montaje
audiovisual, con bastante animación, porque tú a una persona,
¿cómo le explicas tú algo tan completo y algo como la Constitución
completamente? ¿no? Entonces yo sí que he hecho, a lo largo de
todo este tiempo, he hecho bastantes montajes audiovisuales con
bastante música para saber qué era la Constitución” (Raquel, grupo
discusión 2).

Las actividades prácticas son un recurso que demandan los partici-
pantes. Afirman que estas actividades no están previstas y las diseñan
inspirándose en libros y material online. Por ejemplo, un profesional
utilizó pictogramas en sus clases para ilustrar el vocabulario más básico
en el nivel analfabeto. En este nivel, la mayoría de los profesionales con
antecedentes migratorios han señalado que es útil tener material en
doble idioma. Otra estrategia es visitar lugares como farmacias o tiendas
de comestibles para enseñar el vocabulario básico, pero también los
aspectos culturales involucrados en estas prácticas diarias.

“(…) Yo, por ejemplo, me veo muy atada con el tema de los ucrania-
nos. Algunos ucranianos que no hablan inglés, no hablan francés, no
tengo manera de comunicarme salvo por gestos, o ayuda de picto-
gramas.” 

(…) Solíamos llevar a cabo antes de la pandemia, lo llamamos los
desayunos de los viernes. Cogíamos los viernes de mañana, de 10 a
12 si no mal recuerdo, y entonces íbamos una cafetería que estaba
aquí justo al lado, y dábamos la clase en esa cafetería. ¿Con qué obje-
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tivo? No solamente, también de estar en otro ambiente, que estén
más relajados, otro contexto... Y hablamos un poco de, cómo había
ido la semana, si en ese momento damos algún tipo de contenido,
tanto gramatical, como vocabulario, léxico... en clases, pues ahí lo
profundizamos un poco. Hacemos una serie de juegos, hacia un
poco más dinámica, y sobre todo eso, de alguna forma, entre comi-
llas, sacarlo de su espacio habitual. Y pues oye, también que ellos
aprendan a ser un poco autónomos, a simplemente el hecho de pedir-
se un café” (Paola, grupo discusión 2).

Los profesionales destacan que el material existente suele abordar
la cultura española desde una perspectiva estereotipada. Argumentan
que en la clase se podrían explicar otros aspectos culturales más allá
de la gastronomía típica, la música o el deporte. En este sentido, la
mayoría de ellos implementa una pedagogía inclusiva que promueve
el diálogo intercultural en el aula. Por ejemplo, las recetas son rele-
vantes para introducir la cultura en torno a los ingredientes presentes
en las costumbres de la sociedad receptora y también en los países de
origen. Se podría abordar la religión explicando las principales cele-
braciones y preguntando a los alumnos cómo se celebra una boda o
un nacimiento en sus países de origen, buscando similitudes y dife-
rencias.

Desde su punto de vista, la historia debe abordarse en las sesiones,
mediante las visitas a monumentos, Por ejemplo, una profesional relató
su actividad dedicada a la Guerra Civil Española, para la que organizó
una unidad de aprendizaje que incluía como actividades el trabajo pre-
vio sobre el vocabulario en el aula, y la visita posterior a los refugios
situados en la ciudad. Esta actividad permitía, además, abordar y com-
partir las experiencias vitales de estudiantes, creando un clima de segu-
ridad y de empatía entre ellos y la profesora. 

“Visitar recursos de la ciudad entonces, pues igual me lo llevo a la
Alcazaba, que vamos al centro de interpretación o al museo doña
Paquita, o al arqueológico” (Lucas, Almería).

Las personas participantes destacan como herramientas positivas los
juegos de rol, la narración de cuentos, las actividades de actuación y los
juegos musicales son el mejor enfoque para enseñar idiomas y promo-
ver la transmisión de la cultura. A través de estas prácticas, los estudian-
tes pueden posicionarse en otros roles y sentirse más seguros al abordar
temas que podrían percibir como sensibles debido a las diferencias cul-
turales.
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5. Discusión de los resultados y apuntes
finales

A partir de los resultados obtenidos del proyecto TOCL para el caso
español exclusivamente, podemos afirmar que los retos que planteaba
Miquel López (1995), así como otros autores, continúan vigentes. Pese
a las numerosas y diversas iniciativas que se ponen en práctica en el con-
texto internacional y en el español en particular, hemos podido compro-
bar cómo no existe consenso sobre un elemento que debe ser vertebra-
dor en la enseñanza del español como segunda lengua a personas
migrantes: el abordaje del componente cultural sobre valores como la no
discriminación por etnia, religión, género o edad, base de las sociedades
democráticas y de la educación ciudadana.

Los resultados apuntan a la conexión entre los retos referentes a la
heterogeneidad del alumnado y qué aspectos culturales abordar en clase
por parte del profesorado, ya que la diversidad de orígenes genera sen-
sación de inseguridad a la hora de abordar temas que, a su parecer,
podrían derivar en situaciones de tensión en el aula. Esto se relaciona a
su vez con otros dos retos interconectados: la falta de formación en
interculturalidad por parte del profesorado (que no cuenta con herra-
mientas suficientes para abordar el componente cultural con un alumna-
do diverso) y la falta de recursos con los que enseñar el idioma y la cul-
tura. Unos retos a los que la mayoría del profesorado entrevistado res-
ponde con creatividad, elaborando materiales e ideando actividades
mediadas por la tecnología. 

Estos hallazgos enlazan con la literatura reciente. Stathopoulou y
Dassi 2020 señalan la dificultad en el abordaje de la heterogeneidad
sociocultural del alumnado migrante y solicitante de asilo en relación
con la falta de formación en pedagogías inclusivas e interculturales
(Portera 2008; García Benito 2009) y en concreto, en competencias
interculturales (Ortiz Lara 2018; Denis y Matas Pla 2009). El descono-
cimiento sobre las culturas de origen de los estudiantes o el desconoci-
miento sobre cómo abordar las emociones en el aula, provoca en algu-
nos casos que lo cultural quede relegado a los aspectos superficiales y/o
que sean abordados de manera estereotipada, o bien, a que sean tratados
en otras actividades (como se percibe en parte de las personas entrevis-
tadas). 

En este sentido, la nota positiva que se desprende de este trabajo, es
que la mayoría de las personas entrevistadas sí considera necesario el
abordaje de temas de género y derechos humanos en las aulas de espa-
ñol para personas migrantes y solicitantes de asilo. De hecho, este pro-
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fesorado es el que desde la creatividad y la propia iniciativa promueve la
comunicación multimodal y multilingüe (Jiménez-Andrés y Arias-
Badia 2021) para transmitir la cultura del país de acogida a los estudian-
tes. Así tratan de resolver el reto de la falta de materiales multimodales
(Sánchez Benítez 2009; Jiménez-Andrés y Arias-Badia 2021) y multilin-
gües que faciliten la enseñanza de las distintas culturas que se encuen-
tran en “los espacios de la diferencia” (Bhabha 2001 en Selva Pereira
2010), independientemente de su nivel de socioeducativo y de su mane-
jo del español.

En esta línea, el profesorado reclama una renovación educativa que
pase por la formación en estrategias innovadoras y prácticas. Técnicas
como el storytelling, el teatro, y actividades en las que se involucra a la
población autóctona, como simulacros de acciones de la vida cotidiana
en el propio contexto. También solicitan una renovación y creación de
recursos hacia contenidos digitales como se herramienta fundamental
(Castaño Muñoz et al. 2018). La utilización de videos en un segundo
idioma incorporando subtítulos, el acceso a imágenes mediante los dis-
positivos móviles para expresar o aprender vocabulario, o el acerca-
miento de otras culturas de forma visual se presenta como un comple-
mento necesario a los textos escritos. Recursos creados tanto por insti-
tuciones educativas como por medios de comunicación resultan útiles
para un profesorado en constante búsqueda de materiales. 

En definitiva, los resultados de esta investigación apuntan a que la
formación en interculturalidad desde la perspectiva crítica es cada vez
más necesaria para trabajar en la construcción de la ciudadanía global del
“hablante intercultural” (Ortiz Lara 2018). La construcción de este
espacio pasa por la promoción del aprendizaje de competencias inter-
culturales (Byram y Fleming 2001) para poder crear espacios de seguri-
dad y confort (Stathopoulou y Dassi 2020), en el que los estudiantes se
sientan cómodos para adquirir la lengua-cultura. La gestión de las emo-
ciones, el reconocimiento de las culturas diversas, así como la capacidad
de encontrar similitudes o formas de conexión entre ellas resulta funda-
mental para poder abordar de una forma efectiva los componentes cul-
turales que reflejan las identidades diversas, abandonando una enseñan-
za estereotipada de la cultura. 

Para ello, sería clave la incorporación de la interculturalidad crítica
(Walsh 2010) a la educación formal y profesional en el ámbito de la ense-
ñanza de lenguas. Ésta entiende la interculturalidad como “un cuestio-
namiento continuo la racialización, subalternización e inferiorización y
sus patrones de poder, visibiliza maneras distintas de ser, vivir y saber, y
busca el desarrollo y la creación de comprensiones y condiciones que no
solo articulan y hacen dialogar las diferencias en un marco de legitimi-
dad, dignidad, igualdad, equidad y respeto, sino que también -y a la vez-
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alientan la creación de modos “otros” de pensar, ser, estar, aprender,
soñar y vivir que cruzan fronteras” (Walsh 2010 en Etañ 2015:17-18).
De esta manera, la interculturalidad iría más allá de una perspectiva fun-
cional hacia una perspectiva de co-construcción de la sociedad intercul-
tural (Rosas 2021).
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Notas

1 Financiado por el programa Erasmus + en su convocatoria de 2021, Cooperation part-
nerships in adult education.

2 Sitio web del proyecto: https://mygrants.it/en/tocl/ 
3 Si bien entrevistas y grupos de discusión se diseñaron en torno a cinco temas, el aná-

lisis de la información revela la fuerte conexión entre la diversidad del alumnado y los
aspectos culturales a abordar. De la misma manera, la falta de formación y la falta de
materiales aparecen como retos clave, por ello se ha considerado que la exposición
conjunta sería más enriquecedora. 

4 El Plan curricular del Instituto Cervantes. Niveles de referencia para el español es una
publicación digital del Instituto Cervantes. Disponible en: https://cvc.cervantes.es/
ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/presentaciones.htm
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Politización de la inmigración
con fines electoralistas: contraste
entre los programas electorales
de Vox, Fratelli d’Italia y Chega

Alicia Mariscal Ríos
En este trabajo, analizaremos el programa electoral del partido de
extrema derecha Vox en las Elecciones Generales de 2023, para com-
probar cómo se aborda discursivamente el tema de la inmigración.
Los datos serán contrastados con los de otros dos partidos europeos
de ideología similar: Fratelli d’Italia (Elezioni Politiche 2022) y
Chega (Eleições Legislativas 2022). Partimos de la hipótesis de que se
observarán similitudes entre ellos, asociadas al nativismo y a una
visión negativa de la inmigración. Para el análisis crítico de los dis-
cursos, se combinará el análisis cualitativo con los datos obtenidos
de Sketch Engine. Los resultados reflejan que, si bien todos defien-
den una política nativista, cada partido se centra en determinados
aspectos: el carácter ilegal de los inmigrantes y su asociación con la
delincuencia y la inseguridad ciudadana (Vox y Fratelli d’Italia), el
patriotismo y la pérdida de la identidad nacional (Vox) y el reempla-
zo demográfico del endogrupo (Chega).

Palabras clave: análisis crítico del discurso, discurso político de la
extrema derecha, inmigración, nativismo.

Politicisation of immigration for electoral purposes: contrast between
Vox’s, Fratelli d’Italia’s, and Chega’s electoral programmes. In this
study, the electoral programme of the far-right party Vox for
General Elections in Spain (2023) will be analysed, in order to iden-
tify their discursive treatment of the issue of immigration. The data
will be compared with those published by other two European par-
ties of similar ideology: Fratelli d’Italia (Elezioni Politiche in 2022),
and Chega (Eleições Legislativas in 2022). Our hypothesis is that
similarities will be observed in their nativism and negative view of
immigration. The qualitative analysis of their discourses will be
combined with data provided by Sketch Engine. The results show
that, although they all place the emphasis on a nativist policy, each
party focuses on different aspects: the illegal nature of immigrants
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and their association with crime and citizen insecurity (Vox and
Fratelli d’Italia), patriotism and the loss of national identity (Vox),
and the potential demographic replacement of the in-group (Chega).

Keywords: Critical Discourse Analysis (CDA), far-right political
discourse, immigration, nativism.

1. Introducción

Como explican Sanahuja y López Burian (2022: 3-4), “el surgimiento
y ascenso de nuevas fuerzas de derecha y ultraderecha a escala global
es uno de los procesos políticos que han marcado las primeras décadas
del siglo XXI”. Hacen alusión los autores, basándose en Mudde
(2007), a una nueva categoría de derecha, la populista radical, entre
cuyas características se encuentran sus políticas nativistas, apoyadas en
una ideología etnocéntrica centrada en el contraste entre ‘nosotros’
(los nativos) y ‘ellos’ (los extranjeros). A la presentación de un enemi-
go como componente discursivo, que es convertido en el eje del rela-
to, se refiere Crespo Martínez (2015: 173) como “una nueva forma de
hacer política”.

Dado que partimos de la base de que la ideología se verá reflejada en
su discurso, observaremos en qué modo tres partidos europeos de extre-
ma derecha abordan discursivamente ese antagonismo entre nativos e
inmigrantes en sus programas electorales: Vox España, liderado por
Santiago Abascal, en las Elecciones Generales del 23J de 2023; Fratelli
d’Italia (2022), con Giorgia Meloni al frente, en las Elezioni Politiche del
25/09/2022, y Chega (2021), representado por André Ventura, en las
Eleições Legislativas de 2022 en Portugal. 

Nuestra hipótesis inicial es que la polarización ideológica y el nati-
vismo se verán manifestados en una visión negativa de la inmigración, lo
cual servirá a cada partido para legitimar sus propuestas y ganar votos.
Para el análisis crítico de los discursos seleccionados, se combinará el
análisis cualitativo de los mismos con los datos obtenidos del programa
para el análisis de corpus lingüísticos Sketch Engine. 

La investigación se halla en la línea de Cervi y Tejedor (2021: 208),
quienes pretendían “estudiar la narrativa de la inmigración y su politi-
zación en el discurso de Vox, comparándola con el partido italiano
Lega”, bajo el mandato de Matteo Salvini. Consideramos que son nece-
sarios más estudios de corte contrastivo, ya que la mayoría se centra en
un país en concreto, en lugar de en buscar características comunes en los
discursos populistas de la extrema derecha (Mudde y Rovira Kaltwasser
2017). El hecho de que se trate, en nuestro caso, de elecciones naciona-
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les convocadas en fechas similares (2022-23) presenta, además, la venta-
ja de hacer la comparativa en un mismo contexto temporal.

Comenzaremos desarrollando la fundamentación teórica que sus-
tenta la presente investigación: el análisis crítico del discurso político,
por un lado, y la politización de la inmigración, por otro.

2. El análisis crítico del discurso político

En su estudio sobre los cambios acontecidos en la comunicación política
en el marco de las campañas electorales, Crespo Martínez (2015: 179-180)
identifica tres aspectos clave: (1) “la centralidad que ha adquirido el líder-
candidato como vertebrador del mensaje de campaña”; (2) “la irrupción
de la tecnología como una herramienta que acompaña todo el proceso de
elaboración, transmisión y retroalimentación del mensaje”, y (3) “el paso
de una estrategia basada en la construcción de argumentos racionales a
una narrativa de campaña centrada en el relato emocional”.

El Análisis Crítico del Discurso (ACD) es definido por van Dijk
(2016: 204) como “un tipo de investigación que se centra en el análisis
discursivo y estudia, principalmente, la forma en la que el abuso de
poder y la desigualdad social se representan, reproducen, legitiman y
resisten en el texto y el habla en contextos sociales y políticos”, cuyas
características principales son, según este mismo autor, su carácter mul-
tidisciplinar y disidente: (1) multidisciplinar, porque en él tienen cabida
investigaciones realizadas desde diferentes enfoques y disciplinas
(Wodak y Meyer 2016), y (2) disidente, puesto que “los analistas críti-
cos del discurso toman una posición explícita y, de esa manera, buscan
entender, exponer y, fundamentalmente, desafiar el abuso de poder y la
desigualdad social” (van Dijk 2016: 204).

Fairclough (2013: 3-4) distingue las siguientes propiedades básicas
del ACD: (1) su carácter relacional, que permite el estudio de las rela-
ciones sociales y de poder entre personas que participan en actos comu-
nicativos; (2) su naturaleza dialéctica, al analizarse conjuntamente dis-
curso y poder; (3) su enfoque interdisciplinar, nutrido de disciplinas
como la lingüística, la política o la sociología, y (4) su naturaleza críti-
ca, que facilita la detección de problemas sociales, como la posible dis-
criminación de los inmigrantes. 

Como advierte van Dijk (2016: 204), el ACD no es “un método
especial de análisis discursivo. No existe tal método: en el ACD todos
los métodos interdisciplinarios de los estudios discursivos, así como
otros métodos relevantes de las humanidades y las ciencias sociales, pue-
den ser utilizados”. Por ello, hay quienes prefieren hablar de Estudios
Críticos del Discurso (ECD) para referirse a este campo de investigación.
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Hay autores, como Martin (2004: 179), que proponen llevar a cabo aná-
lisis ‘positivos’ del discurso, que no estén centrados únicamente en la
naturaleza negativa de los mensajes.

La discriminación se ha convertido en uno de los asuntos de mayor
interés para los estudiosos del ACD. Esta supone poner en desventaja a
aquellos que son considerados diferentes, tratándolos de manera injus-
ta, ya sea mediante su represión, degradación, difamación, la restricción
de sus derechos o la adopción de medidas injustificables que propicien
su desigualdad (Reisigl 2007). En este sentido, el hecho de que los inmi-
grantes presenten diferencias con el endogrupo (por su origen, etnia,
color de piel, lengua, cultura o religión) es utilizado por algunos parti-
dos políticos de extrema derecha como arma electoral en programas
basados en la exclusión social del colectivo inmigrante, ayudándose,
para ello, de los medios de comunicación y de “una ideología nuclear
que podría calificarse de nacionalismo xenófobo” (Akkerman 2018: 49).

Y es que, “aunque las estructuras discursivas per se no son necesaria-
mente manipulativas, algunas de ellas pueden ser más eficientes que otras
en el proceso de influir en las mentes de los receptores a favor de sus pro-
pios intereses” (van Dijk 2006: 64), como, por ejemplo, por medio del
énfasis en determinados temas (o la silenciación de otros) y el contraste
entre ‘nosotros’/‘ellos’, que ocasionan una imagen sesgada, influida por la
ideología del emisor. Esta ideología polarizada puede condicionar la per-
cepción de la realidad social y política por parte de la audiencia a partir de
las informaciones a las que somos expuestos (Hart 2015: 16). 

Para el análisis de este tipo de manipulación, el enfoque sociocognitivo
de carácter triangular propuesto por van Dijk (2015) nos permite relacio-
nar el discurso con la sociedad y averiguar cómo la ideología y las actitu-
des en contra de los inmigrantes influyen en nuestra opinión. Según dicho
enfoque, los mensajes antiinmigratorios difundidos por los políticos for-
man los tres lados de un triángulo de manipulación (van Dijk 2006): 

(1) En el discurso se observan ciertas características, como el énfasis
en la ‘otredad’ y el contraste entre ‘nosotros’ y ‘ellos’, el tratamiento
de ciertos temas —como su asociación con la delincuencia, su des-
plazamiento en masa y sus características indeseables (Reisigl y
Wodak 2001)—, el uso de léxico con connotaciones negativas y la
utilización de metáforas (Mariscal Ríos 2022).
(2) Ese discurso es interpretado por los destinatarios del mensaje a
partir de una perspectiva maniquea de la realidad, configurada
mediante una ideología nativista, en la que el inmigrante es asociado
a prejuicios que enfatizan, por ejemplo, su inferioridad, sus diferen-
cias con respecto a la población autóctona y su amenaza para el país
que los acoge.
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(3) El discurso le sirve al emisor para justificar la desigualdad social
del inmigrante y normalizar las medidas adoptadas en su contra.

3. Politización de la inmigración con fines
electoralistas

Según Rydgren (2018), el resurgir de los partidos de extrema derecha
constituye uno de los cambios políticos más importantes de los estados
democráticos de las pasadas décadas, por lo que resulta esencial averi-
guar qué recursos emplean dichos partidos para movilizar al electorado
y ganarse su favor. Señala este mismo autor que, para atraer a los votan-
tes, la extrema derecha se está concentrando más en problemas sociocul-
turales que en los exclusivamente socioeconómicos.

La politización (Morales y Ros 2012) de la inmigración con fines
electoralistas es definida por Zapata-Barrero et al. (2008: 17) como un
proceso en el que “la inmigración entra en la agenda política y se con-
vierte en discurso público [...], en un tema que es objeto de contienda
política tanto en un marco parlamentario como de campaña electoral, y
acaba finalmente incidiendo sobre la realidad social”.

Según Winders (2016), la inmigración ocupa siempre un lugar des-
tacado en la política y eso hace que, cuando se aproximan las eleccio-
nes y los partidos se encuentran en plena campaña, la intensidad de las
comunicaciones aumente y ello aporte materiales de gran interés para
la detección de las estrategias discursivas empleadas por sus líderes
(Cervi y Tejedor 2021). Para Rydgren (2008 y 2018), la inmigración
constituye la principal amenaza de la identidad nacional para estos
partidos, que pretenden crear una sociedad más homogénea, volver a
los valores tradicionales y proteger su identidad cultural. Otros de los
peligros destacados por la extrema derecha son asignados a algunas
organizaciones internacionales, como la Unión Europea, y a los efec-
tos de la globalización. Tienden, además, a ser populistas, acusando a
las élites de dar prioridad a lo internacional, en lugar de defender los
intereses nacionales, y de anteponer sus propias necesidades a las del
pueblo. 

A pesar de que el populismo pueda servir como técnica de manipu-
lación tanto a los partidos de izquierda como de derecha y de que exis-
tan diferencias más específicas entre partidos, Camargo Fernández
(2021: 63) habla de un “nuevo orden discursivo de la extrema derecha
española”, con “características coincidentes, entre las que destacan la
provocación, la escandalización, la polarización y la diseminación de
bulos”, así como “un fuerte rechazo a la inmigración”. 
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El populismo es definido por Guia (2016) como una ideología basa-
da en la consideración de que la sociedad se halla dividida en dos grupos
antagónicos —una élite corrupta, por un lado, y el pueblo, por otro—,
aunque, como explica Rydgren (2018), han de tratar de no parecer anti-
democráticos, porque entonces el electorado podría retirarles su apoyo.
Wodak (2021) destaca tres conceptos recurrentes en los discursos popu-
listas de los partidos de extrema derecha: (1) existe un determinado pue-
blo, una comunidad a la que se pertenece; (2) frente a este pueblo, se
introduce a los otros (por ejemplo, los inmigrantes) mediante la técnica
del antagonismo, de modo que su concepto de ‘patriota’ implica la
demonización y exclusión del otro, y (3) se establece un distanciamien-
to del grupo atacado y un acercamiento al pueblo. Además, para esta
misma autora, dichos discursos presentan las siguientes características: 

1. Nacionalismo, nacionalismo nativista o antipluralismo: se estable-
ce una patria, que constituye el endogrupo, y luego se crean escena-
rios en los que el exogrupo supone una amenaza para la seguridad de
la nación.
2. Antielitismo: se muestra una actitud de escepticismo y rechazo
ante las decisiones tomadas por los expertos internacionales y se
defienden únicamente las nacionales.
3. Autoritarismo o liderazgo jerárquico: se requiere firmeza por parte
de los líderes, quienes pueden, según Wodak, alternar el rol de
‘Robin Hood’, es decir, el de salvadores del estado de bienestar y del
pueblo, con el de ‘padre estricto’, con un partido lo suficientemente
autoritario y jerarquizado como para garantizar que se cumpla la ley
y se mantengan el orden público y la seguridad ciudadana.
4. Mitificación histórica: se fomentan los valores tradicionales y con-
servadores, y se recurre a narrativas de sucesos pasados, con la inten-
ción de figurar bien como héroes de la patria, o bien como víctimas
de sus enemigos. 

Los discursos populistas de la extrema derecha suelen basarse en el
nativismo (Higham 1955), entendido como la intensa oposición hacia
una minoría interna, que atribuye la causa de su rechazo —en este caso,
de los inmigrantes— a su origen extranjero (Mudde 2007). Según Kaya
(2017), se está produciendo un preocupante aumento de la influencia del
discurso populista en las políticas migratorias europeas, particularmen-
te en los partidos de la extrema derecha, quienes se benefician del con-
texto de la diversidad cultural y la inmigración para incorporar elemen-
tos de naturaleza nativista (Guia 2016: 12): (1) el miedo a los ‘otros’; (2)
la necesidad de preservar la cultura, la ideología y los valores del endo-
grupo; (3) una visión de la cultura basada en la falacia de suma cero
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(Scruton 2010), según la cual el multiculturalismo y el interculturalismo
suponen un detrimento de la cultura ‘nativa’; (4) el rechazo a la igualdad
en materia de derechos con respecto a los no nativos, y (5) el énfasis en
que quienes apoyan la diversidad cultural traicionan a la patria.

En los últimos años, algunos medios de comunicación (Fanjul 2021)
están llamando la atención de los lectores sobre el uso, por parte de
algunos partidos políticos de extrema derecha, del miedo a la sustitución
de la población autóctona por el colectivo inmigrante. Esta idea parte de
una teoría conspiratoria, conocida como el “gran reemplazo”, cuyo ori-
gen se basa en las obras de dos escritores franceses: la novela Le Camp
des Saints (Raspail 1973), traducida al español como El Desembarco, y
el ensayo Le Grand Remplacement (Camus 2011).

De acuerdo con Sanahuja y López Burian (2022: 12-13), las “nuevas
ultraderechas neopatriotas” se apoyan también en la hispanidad y la
Iberosfera, que “concibe a las naciones iberoamericanas como parte de
una comunidad con elementos culturales comunes, que constituye una
unidad de destino frente al comunismo y el globalismo”. Aunque, como
señalan los autores, la hispanidad queda limitada a “un proyecto de
carácter ibérico, que por tanto busca relacionarse preferentemente con
países cuyo pasado está vinculado a la cultura española y portuguesa”.

Para Melossi (2000: 152), junto a su condición de extranjeros, recae
sobre los inmigrantes una “doble sospecha”, pues se les ve como a
‘extraños’ asociados con la criminalidad (Stumpf 2006). Esto provoca
miedo en los ciudadanos y luego rechazo e incluso ira, pues el miedo
puede llevar a la hostilidad (Klein 2014), porque, los ‘otros’ se vuelven
intrusos y son acusados de ser los culpables de la inseguridad ciudada-
na, de modo que se extiende una especie de pánico moral (Wimmer
1997). Al mismo tiempo, presentar la inmigración como una amenaza
permite insistir en la necesidad de adoptar medidas contundentes e
inmediatas (Mariscal Ríos 2022). 

En su trabajo sobre la inmigración durante la campaña electoral en
las elecciones presidenciales de 2016 en los Estados Unidos, Winders
(2016) comprobó que ni todos los políticos recurrían a ella para ganar
votos ni coincidían en su forma de enfocar el asunto. Por ejemplo, mien-
tras que la criminalización de los inmigrantes y la edificación de un
muro con México caracterizaba el discurso de Donald Trump, Hillary
Clinton consideraba que los inmigrantes eran esenciales para la econo-
mía del país. El tema es, por tanto, de vital importancia para los políti-
cos, porque “los efectos que puede tener un discurso sobre la inmigra-
ción no son sólo sociales y económicos, sino también electorales”
(Zapata-Barrero et al. 2008: 17).

En el caso de España, Camargo Fernández (2021) distingue 6 ejes
temáticos en los tuits antiinmigratorios de Vox: (1) inmigrantes ilegales;
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(2) menas agresores y violadores; (3) inmigrantes delincuentes y violen-
tos; (4) inmigrantes invasores; (5) los inmigrantes como foco de conta-
gio de COVID-19, y (6) los inmigrantes adultos y menas como percep-
tores de ayudas y subvenciones. 

También Castro Martínez y Mo Groba (2020: 39), en su trabajo
sobre la percepción de la inmigración por parte de los votantes de VOX
en las Elecciones Generales de 2019, observaron que estos mostraban
“actitudes más hostiles hacia los inmigrantes y los issues relacionados
con la inmigración que los votantes del resto de formaciones políticas”.
Estos mismos autores señalan, además, el control de la inmigración
como el segundo tema que más condicionó a los votantes de Vox duran-
te dichas elecciones, superado únicamente por la independencia de
Cataluña. Concretamente, manifestaban preocupación por las repercu-
siones negativas de la inmigración en el ámbito de la seguridad ciudada-
na y por la carga económica que suponían para la población, justifican-
do sus miedos en la pérdida de los puestos de trabajo de los españoles a
manos de los inmigrantes y en los privilegios de estos últimos a la hora
de obtener ayudas del Gobierno.

4. Metodología

En esta investigación, comprobaremos en qué modo tres partidos polí-
ticos europeos de extrema derecha abordan discursivamente el tema de
la inmigración en sus programas electorales (tabla 1): Vox, liderado por
Santiago Abascal (Elecciones Generales del 23J de 2023 en España);
Fratelli d’Italia, representado por Giorgia Meloni (Elezioni Politiche del
25/09/2022 en Italia), y Chega, el partido de André Ventura (Eleições
Legislativas de 2022 en Portugal). 

En el programa de Vox, analizaremos el epígrafe número 11, deno-
minado “Inmigración e identidad nacional” (pp. 98-104); para el parti-
do de Meloni, el número 21, titulado “Fermare l’immigrazione illegale e
restituire sicurezza ai cittadini” (pp. 31-32), y, en el caso de Chega, el
epígrafe VIII (“Contra os socialismos, travar o perigo da substituição
demográfica dos portugueses”).

Tabla 1. Publicación en formato digital del programa electoral
de los partidos analizados.

Partido político Fuente

Vox https://www.voxespana.es/programa/programa-electoral-vox

Fratelli d’Italia https://www.scienzainrete.it/files/Programm_FratelliItalia_l.pdf

Chega https://partidochega.pt/index.php/2021/12/23/programa-eleitoral-
legislativas-2022/
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Según Stubbs (1996: 97-98), el análisis de la selección léxica y de las
estructuras empleadas en los discursos supone una importante fuente de
información sobre el modo en que sus creadores intentan dirigir la aten-
ción de la audiencia y cambiar su percepción de la realidad, algo parti-
cularmente peligroso en el caso de los discursos políticos, pues el len-
guaje puede ser usado intencionalmente para manipular a los ciudada-
nos y propagar ideas que muestren la realidad desde el filtro de una
ideología determinada.

Como indican Baker et al. (2008: 386), los investigadores del ACD
están interesados “en analizar relaciones de dominación estructural, discri-
minación, poder y control tanto opacas como transparentes, tal como se
manifiestan en el lenguaje. Para el ACD, el lenguaje no es poderoso por sí
mismo, pero consigue poder por el uso que la gente haga de él y por la
gente que tiene acceso a los medios del lenguaje y a los foros públicos”.

En concreto, para este trabajo, el enfoque sociocognitivo de carácter
triangular del ACD propuesto por van Dijk (2015) nos permitirá el
estudio simultáneo de los tres vértices del triángulo de la manipulación
social (van Dijk 2006), es decir, los modelos mentales fragmentados que
las élites —los políticos, en este caso—presentan de los inmigrantes
(cognición) a un grupo de personas (sociedad), para manipularlos por
medio de mensajes (discurso) polarizados por la ideología.

El análisis cualitativo de los discursos será complementado con datos
proporcionados por el programa de análisis de corpus Sketch Engine
(https://www.sketchengine.eu/). Esta herramienta, desarrollada por
Lexical Computing CZ en 2003, ayudará a detectar el sesgo ideológico
presente en los textos de los tres partidos políticos, para comprobar la
“presentación discursiva” (Baker et al. 2008) que hacen de los inmigran-
tes, en línea con los trabajos de Baker y McEnery (2005), Baker (2006)
y Baker et al. (2008).

Algunas de las ventajas de utilizar el análisis de corpus en este tipo
de investigaciones son, según Mautner (2016: 155-156), el poder traba-
jar con textos de gran tamaño, gracias al uso de los programas informá-
ticos diseñados para ello, y la combinación de una metodología cualita-
tiva con otra que maneje datos empíricos sobre los ítems más frecuen-
tes, las palabras clave, las colocaciones y los contextos de uso, lo cual
favorece una mayor objetividad. Sin embargo, como señalan Baker et al.
(2008: 383), un análisis basado en corpus “no implica simplemente
adquirir un ordenador para un recuento objetivo y clasificar los patro-
nes lingüísticos aplicando los algoritmos estadísticos sobre los datos
textuales. El input subjetivo del investigador está, por supuesto, involu-
crado en casi todas las etapas del análisis”.

De los tres programas electorales seleccionados, el epígrafe que Vox le
dedica a la inmigración es el más extenso de los tres (1118 palabras), seguido
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de Fratelli d’Italia (414 palabras) y Chega (265 palabras). En Vox y Chega,
dicho epígrafe se encuentra posicionado en los puestos 11 de 20 y 8 de 14,
respectivamente, es decir, en torno a la mitad del documento, mientras que
el de Fratelli d’Italia no figura hasta casi el final (en el puesto 21 de 25). 

El formato y el número de páginas sobre la inmigración también
varían en cada partido: Vox y Fratelli d’Italia incluyen un archivo descar-
gable en pdf y le dedican, respectivamente, 7 páginas de un total de 178 y
1 página de 40, y Chega se limita a publicar 4 párrafos en su página web.

5. Análisis de los programas electorales de
Vox, Fratelli d’Italia y Chega

5.1. Análisis del programa electoral de Vox

En el programa electoral de Vox, el epígrafe sobre la inmigración se titu-
la “Inmigración e identidad nacional” y va precedido de la fotografía de
una valla (Figura 1), que ocupa íntegramente la primera página, de forma
similar al muro de Trump, que también empleó Abascal durante la cri-
sis de Ceuta (Mariscal Ríos 2022). En la imagen no aparecen personas ni
datos sobre su ubicación, sino únicamente un paisaje seco, que podría
ser de África. Por su estructura de barrotes, puede tratarse de la valla
que separa Ceuta y Melilla de Marruecos, en la que los barrotes fueron
sustituidos por concertinas en 2020.

Figura 1. Imagen del epígrafe dedicado a la inmigración
en el programa electoral de Vox.
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Según Crespo Fernández y Martínez Lirola (2012: 37), la inclusión
de vallas en las noticias publicadas sobre los inmigrantes en los medios
de comunicación es un ejemplo de disfemismo visual (visual dysphe-
mism), ya que las imágenes representan barreras de separación entre el
endogrupo y el exogrupo y contribuyen a enfatizar su falta de integra-
ción social, marginación e incluso criminalidad. Además, la falta de per-
sonas fomenta su deshumanización, puesto que en ella no vemos a seres
humanos por los que podamos sentir compasión ni empatía, sino sim-
plemente una construcción que evita el cruce ilegal de las fronteras. 

El texto dedicado a la inmigración, expuesto en las siguientes siete
páginas —todas ellas encabezadas por la bandera de España como sím-
bolo nacional de patriotismo—, presenta una estructura tripartita: una
introducción, un apartado denominado “Nuestras medidas” y otro en el
que se explican “Algunas de las acciones más destacadas de Vox sobre
inmigración”. Como se desprende del título, la inmigración y la identi-
dad nacional aparecen unidas en el discurso de este partido y ello puede
llevar al lector a inferir que la inmigración atenta contra el espíritu
nacional, para hacer ver a sus votantes que el pueblo español “sufre en
primera persona las consecuencias de las políticas de puertas abiertas”
(Vox 2023: 100). 

Tras la introducción, se nos presentan 20 medidas, numeradas de la
201 a la 220, que abordan estos temas: (1) preguntar a la ciudadanía por
la entrada ilegal de inmigrantes al país y su expulsión (201); (2) destacar
su peligro para la seguridad nacional (202, 203 y 215); (3) distinguir
entre españoles e inmigrantes, así como entre inmigrantes según su pro-
cedencia (208 y 212); (4) mostrar su rechazo por los privilegios de los
que gozan en forma de ayudas y otros derechos (204, 216, 217, 218, 219
y 220), y (5) insistir en la necesidad de reaccionar de forma contunden-
te contra la inmigración ilegal (205, 206, 207, 209, 210, 211, 213 y 214). 

Si comparamos estas medidas con las propuestas por Vox en las ante-
riores elecciones (Vox 2018), encontramos similitudes en los temas (2),
(3), (4) y (5). Con respecto a la existencia de una amenaza (2), tanto en
el documento de 2018 como en el de 2023 se habla de delitos e insegu-
ridad nacional (de hecho, en 2018 exigen la “publicación de datos sobre
nacionalidad y origen en las estadísticas de delitos”); de mafias de tráfi-
co de personas; del ‘efecto llamada’ y la política de fronteras abiertas; de
terrorismo, fundamentalismo islámico y la amenaza yihadista, y de la
llegada masiva de oleadas de inmigrantes ilegales. 

En cuanto a las distinciones entre españoles e inmigrantes —y entre
inmigrantes según su lugar de origen (3)—, se detectan indicios de la
política nativista del partido cuando se refieren a la necesidad de aumen-
tar las restricciones para conseguir la nacionalidad española, que en Vox
(2023) vinculan tanto al nacimiento, en “revisaremos el derecho a la
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nacionalidad vinculada únicamente al hecho de haber nacido en territo-
rio nacional” (Vox 2023: 103) como a su integración; mientras que en
2018 proponían “elevar la exigencia en nivel de idioma, tributación e
integración para la adquisición de la nacionalidad” (Vox 2018: 6).

El rechazo a las ayudas que reciben los inmigrantes (4) está también
presente en ambos documentos, así como la insistencia en su devolu-
ción, retorno, deportación y repatriación (5). Vox (2018) apuesta, ade-
más, por “levantar un muro infranqueable en Ceuta y Melilla”, algo que
también hizo Santiago Abascal en 2021 durante la crisis de Ceuta
(Mariscal Ríos 2022), siguiendo el ejemplo de Donald Trump en los
Estados Unidos en las elecciones de 2016 y 2024 (Mariscal Ríos 2025, en
prensa).

Tabla 2. Ítems más frecuentes sobre la inmigración en Vox
(fuente: Sketch Engine).

El análisis de la superficie textual efectuado con Sketch Engine nos per-
mite comprobar la inclusión de estos y otros temas, dado que los ítems más
frecuentes (tabla 2) en el epígrafe “Inmigración e identidad nacional” de Vox
(2023) giran en torno a la exaltación de la patria; la asociación de los inmi-
grantes con la ilegalidad, la inseguridad, las mafias y el tráfico de personas y

Ítems más frecuentes
(n.º de veces)

Ejemplos de
colocaciones

inmigrante/s e inmigración (20) +ilegales (11); +en situación ilegal (1); +legales (1).

España, español/a/es/as (19) +nacionalidad (2); +pueblo (1); +ciudades y pueblos (1);
+familias (1).

ilegal/es, ilegalmente, ilegalidad
(15)

+inmigración (6); +inmigrantes (5); + situación (1); acceder
ilegalmente (1); llegar ilegalmente (1); +enclaves (de ilegalidad)

(1).

nacionalidad (7) +española (2)

políticas (7) +globalistas y del multiculturalismo (1); +de puertas abiertas
(1); +migratorias (1); +de efecto llamada (1); +de fronteras

abiertas (1).

países (6) +de origen (3); +miembros (1).

mafias (6) +de tráfico de personas (2); +de tráfico de seres humanos (1);
+de la inmigración ilegal (1).

inmediata (4) +de forma (inmediata) (2); +expulsión (1); +devolución (1).
seguridad (4) +nacional (1); +del Estado (1).

origen (4) +países (de origen) (3); +estados (de origen) (1).

tráfico (4) +de personas (2); +de seres humanos (1); +de drogas (1).

lucha (4) +contra todas las mafias, el terrorismo y la corrupción (1);
+la degradación (1); +las pandillas y bandas callejeras, el tráfico

de drogas y la pequeña delincuencia (1); +la inmigración ilegal
(1).

nacional (4) +territorio (2); +identidad (1); +seguridad (1).
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drogas; el énfasis en lo nacional y en el lugar de origen de los ciudadanos, y
la importancia de luchar contra la delincuencia de forma inmediata. 

Además, en todo el texto se aprecian 4 de los 6 ejes temáticos encon-
trados por Camargo Fernández (2021) —‘inmigrantes ilegales’, ‘inmi-
grantes delincuentes’, ‘inmigrantes invasores’ e ‘inmigrantes perceptores
de subvenciones y ayudas’—, con el fin de denigrar a los miembros de
este colectivo y acentuar la percepción de que suponen una amenaza.

Con respecto al carácter ilegal de los inmigrantes, se contabilizan
hasta 12 colocaciones formadas con este adjetivo: inmigración ilegal (6
veces), inmigrantes ilegales (5) y situación ilegal (1), para enfatizar su
situación irregular. A su vez, los centros de MENA son presentados
como el origen de “conductas delictivas y que atentan contra la convi-
vencia en nuestros barrios” y “crean inseguridad en nuestras calles” y,
en el epígrafe número 8, titulado “protección social de los españoles”,
insisten en que una de sus acciones más destacadas es “asegurar el retor-
no de los MENA a sus países de origen”.

Asimismo, encontramos el uso del sustantivo llegada junto a desor-
denada (“la llegada desordenada de millones de inmigrantes ilegales”) y
masiva (“la llegada masiva de inmigrantes ilegales”). Este último se
aprecia en colocaciones con los sustantivos oleadas (“oleadas masivas de
inmigrantes”) e inmigración (“las oleadas de inmigración masiva”).
Como vemos, se trata de crear en el lector la imagen de inmigrantes que
llegan en masa al territorio del endogrupo, quien sufre, según Vox, una
“insoportable presión migratoria”.

El análisis de las 50 primeras palabras clave detectadas por Sketch
Engine muestra que más de la mitad tienen connotaciones negativas y
van dirigidas contra los inmigrantes. Entre ellas destacan ilegal, ilegali-
zar, ilegalmente e ilegalidad, así como otros vocablos vinculados a la
delincuencia y la actividad criminal (mafias, delitos, delincuencia, pandi-
lla y tráfico de drogas), el terrorismo (radicalismo islámico, yihad y fun-
damentalismo islámico), la inseguridad ciudadana y la islamofobia
(como en “el menosprecio a la mujer y a nuestras costumbres” y “cerra-
remos las mezquitas”). Todo ello para justificar la “expulsión de inmi-
grantes ilegales”, sin “posibilidad de sustituir la expulsión por una
multa”, y su repatriación, porque estos estarían provocando la degrada-
ción del país (“lucha contra la degradación sin permitir la existencia de
enclaves de ilegalidad”) y no merecerían obtener la nacionalidad espa-
ñola (“revocación de las pasarelas rápidas para adquirir la nacionalidad
española”).

Es preciso destacar también el uso peyorativo de oenegés, porque se
refieren a ellas de una manera despectiva, al relacionarlas con la entrada
de inmigrantes ilegales en España y acusarlas de lucrarse con ello
(“endureceremos las penas contra las mafias de la inmigración ilegal, así
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como para quienes colaboren con ellas, ya sean ONGs, empresas o par-
ticulares”). Ocurre lo mismo con globalismo y multiculturalismo, como
al afirmar que “Pedro Sánchez y su Gobierno han sido aliados y promo-
tores de todas las políticas globalistas y del multiculturalismo que
apuestan por la llegada desordenada de millones de inmigrantes ilega-
les”. Esto último ya lo apuntábamos en Mariscal Ríos (2022: 101), pues,
en uno de los tuits publicados por el líder de Vox durante la crisis migra-
toria desencadenada en Ceuta en 2021, Abascal acusaba al Gobierno de
España de “imponer una sociedad multicultural mediante la inmigra-
ción masiva” (@Santi_ABASCAL, 22/05/2021), donde lo multicultural
se presentaba como algo perjudicial para la identidad nacional.

Hay, además, algunos neologismos, como resignificar y buenismo. El
verbo resignificar (“resignificando la condición de ser español”) lo emple-
an para enfatizar su política nativista (“revisaremos el derecho a la naciona-
lidad vinculada únicamente al hecho de haber nacido en territorio nacio-
nal”) y la necesidad de limitar la entrada de inmigrantes a aquellos que per-
tenezcan a la Iberosfera (“nuestra política de inmigración atenderá de
forma prioritaria a los ciudadanos procedentes de las naciones que compar-
ten idioma e importantes lazos de amistad, historia y cultura con España”),
al igual que en su campaña electoral de 2018. El epígrafe 16 de su progra-
ma de 2023 se titula precisamente “Iberosfera”, en la que estarían incluidas
España, Portugal e Iberoamérica, como “estrategia de establecimiento de
vínculos entre las ultraderechas de ambos lados del Atlántico” (Sanahuja y
López Burian 2022: 12), por lo que se trata de un elemento relevante en el
discurso nativista y antiinmigración de esta formación política.

En el caso de buenismo, definido como la “actitud de quien ante los
conflictos rebaja su gravedad, cede con benevolencia o actúa con excesi-
va tolerancia” (RAE 2024), Vox lo emplea para acusar al Gobierno de
Sánchez de estar fomentando, con su falta de acción y su tolerancia hacia
el fenómeno migratorio, el enriquecimiento de “esos políticos, asocia-
ciones y organizaciones internacionales que están colaborando activa-
mente con las mafias de tráfico de seres humanos”. Con este tipo de afir-
maciones, Vox no solo justifica su política nativista y la discriminación
de los extranjeros, sino que también arremete contra las ONG y cual-
quier organización que preste su ayuda a los inmigrantes, manipulando
a la audiencia con diversas falacias, como la generalización indebida, el
ataque personal y la apelación a la ira y al miedo.

Todo lo anterior coincide con las características de los discursos
populistas de la extrema derecha expuestos por Wodak (2021), es decir,
su nacionalismo nativista (por medio de la oposición entre nativos y
extranjeros); antipluralismo (mediante el rechazo a la ‘otredad’ y al mul-
ticulturalismo); antielitismo (con su oposición a las decisiones del
Gobierno y a la autoridad de las organizaciones internacionales); lide-
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razgo jerárquico (por la firmeza del partido y sus estrictas medidas con-
tra la inmigración, para ‘salvar’ a la patria y al pueblo de quienes aten-
tan contra su identidad y seguridad), y la defensa de los valores tradicio-
nales y conservadores, recurriendo a la noción de Iberosfera para traer al
recuerdo de los votantes la idea de la hispanidad.

5.2. Análisis del programa electoral de Fratelli d’Italia

Al contrario de lo que sucedía con el programa de Vox, en el de Fratelli
d’Italia no se incluyen fotografías acordes a cada temática, sino un QR
al final de cada epígrafe, que, en el caso de la inmigración, lleva al espec-
tador a una página web (https://www.programmafdi2022.it/fermare-
limmigrazione-illegale-e-restituire-sicurezza-ai-cittadini/) donde visio-
nar el vídeo “Pronti a ridare sicurezza alle nostre città” (Listos para
devolver la seguridad a nuestras ciudades). 

Si lo comparamos con Vox, el partido político italiano asocia la inmi-
gración con la inseguridad ciudadana, mientras que Vox lo hacía con la
identidad nacional. De hecho, en la portada del programa electoral de
Meloni, el eslogan Pronti a risollevare l’Italia (Listos para levantar Italia)
indica que se proponen resolver los problemas que afectan al país,
mediante medidas como poner freno a la inmigración ilegal y restituir la
seguridad ciudadana. El hecho de que aparezcan juntos intencionalmente
inmigración e inseguridad lleva al lector a la asociación mental de ambas.
Esto mismo ocurre con el terrorismo, ya que, al igual que en Vox, pare-
cen fusionarse immigrazione clandestina con integralismo islamico.

Las unidades léxicas más frecuentes de su discurso, como Italia/ita-
liani (5 veces), sociale (4), immigrazione (4), polizia (3) y sicurezza (3),
giran en torno a varios de los temas también presentes en Vox: la impor-
tancia de garantizar la seguridad del país y controlar la delincuencia, y
el énfasis en acabar con la inmigración ilegal. De estos ejes temáticos, en
el texto de Fratelli d’Italia coinciden 2 con los detectados por Camargo
Fernández (2021): ‘inmigrantes ilegales’ e ‘inmigrantes delincuentes’.
Relacionadas con la inseguridad y la delincuencia, encontramos ejem-
plos como microcriminalità, violenza, sicurezza y mafie. 

El carácter ilegal de los inmigrantes se recalca con las colocaciones
formadas por el sustantivo immigrazione y los adjetivos illegal, clandes-
tina e irregolare, y los objetivos del partido para la mejora de la seguri-
dad del país se manifiestan en las construcciones con el adjetivo sociale
junto a convivenza, coesione e inclusione, además de en rimpatri di clan-
destini e irregolari. También entre las 50 primeras palabras clave se
detecta léxico asociado con la ilegalidad, la inseguridad ciudadana y la
criminalidad, como criminalità, illegalità/illegale, clandestini, irregolari,
invivibile, insicuro e integralismo islamico.
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En cuanto a las características de los discursos populistas de la extrema
derecha expuestos por Wodak (2021), encontramos ejemplos de nativismo,
al establecer un contraste entre los italianos y los países miembros de la
Unión Europea, por un lado, y los inmigrantes de ciertas zonas, como el
norte de África, por otro. Además, se establece la diferencia entre ‘ellos’
(los extranjeros que entran en Italia) y ‘nosotros’, y proponen “il blocco
navale” (el bloqueo naval) de los primeros y la vuelta de los segundos
(“incentivare il rientro di italiani all’estero e oriundi italiani”). Sin embar-
go, no se aprecia el antielitismo que veíamos antes en Vox, puesto que, al
menos en el epígrafe analizado, no atacan ni a la oposición política italiana
ni a la Unión Europea, aunque sí a las ONG “che favoriscono l’immigra-
zione clandestina” (que favorecen la inmigración clandestina). Creemos
que este último enunciado resulta intencionalmente ambiguo para la
audiencia, porque puede dar lugar a que se interprete erróneamente que
todas las ONG apoyan la inmigración ilegal.

Tampoco se menciona nada sobre el multiculturalismo ni la defensa
de los valores tradicionales o conservadores, pero sí el liderazgo jerár-
quico cuando el partido de Meloni muestra su firmeza contra la inmigra-
ción ilegal y la inseguridad ciudadana, al afirmar que “occorre una svol-
ta politica forte per garantire la legalità nei nostri confini” (hace falta un
gran cambio político para garantizar la legalidad en nuestras fronteras).

5.3. Análisis del programa electoral de Chega

De los títulos analizados hasta ahora, el de este partido es el más con-
tundente en lo que respecta a su política nativista: “Contra os socialis-
mos, travar o perigo da substituição demográfica dos portugueses”
(Contra los socialismos, evitar el peligro de la sustitución demográfica
de los portugueses). Los 14 apartados de los que consta su programa
electoral van precedidos de “contra os socialismos” (contra los socialis-
mos), con lo que dejan clara tanto su postura en contra del Gobierno de
izquierdas portugués como su ideología política de extrema derecha, al
definirse como “a direita da direita”. 

En esta ocasión, el miedo, que Vox fomentaba aludiendo a la pérdi-
da de la identidad española y Fratelli d’Italia ligaba principalmente a la
inseguridad ciudadana, es vinculado por Chega al reemplazo demográ-
fico del endogrupo, empleando las colocaciones formadas por el sustan-
tivo imigração y los adjetivos massiva, extremista y descontrolada, para
centrarse en la amenaza que suponen los inmigrantes para los portugue-
ses, quienes han de “competir com estrangeiros”, que representan mão-
de-obra barata y llevan a la substituição demográfica de los nativos. 

Al contrario que Vox y Fratelli d’Italia, Chega no asocia la inmigra-
ción con la criminalidad, sino que opta por centrarse en defender el nati-
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vismo, arremetiendo contra los estrangeiros, não-portugueses y novos por-
tugueses, que están, según ellos, desvalorizando la nacionalidad portugue-
sa. También se acusa a los inmigrantes de aceptar puestos de trabajo con
“salários de miséria”, lo cual repercute negativamente en los ciudadanos
del endogrupo. Con este tipo de mensajes, se apela tanto al miedo (“o
perigo da substituição demográfica dos portugueses”) como a la ira y al
odio de la población autóctona, que puede sentirse amenazada por el exo-
grupo y desarrollar actitudes negativas hacia los inmigrantes.

En Chega también abunda el léxico con connotaciones negativas,
empleado para atacar, por una parte, a los inmigrantes y, por otra, al
Gobierno portugués, como se aprecia en el uso de política de imigração
junto a los adjetivos extremista, descontrolada, massiva y assente nas
qualificações, mão-de-obra barata y perigo “da substituição demográfi-
ca dos portugueses”, “o perigo socialista” y “o perigo dos aliados da
extrema-esquerda”.

Entre los ítems más frecuentes se hallan Portugal y sus derivados (10
veces), imigração/imigrantes (6), política/s (4), fronteiras (2), perigo (2),
mão-de-obra (2), nacionalidade (junto a portuguesa y europeia), estran-
geiros (2) y la colocación substituição demográfica (2). Estos muestran
coincidencia con el eje temático ‘inmigrantes invasores’ de Camargo
Fernández (2021), enfatizado por medio de la colocación imigração mas-
siva, para recalcar la idea de que se desplazan en masa hasta Portugal.

Por otra parte, entre las 50 primeras palabras clave destacan los ejem-
plos de lenguaje despectivo, como en el caso de la distinción entre los por-
tugueses y los não-portugueses, los globalistas, la extrema-esquerda, los
estrangeiros, lo multicultural — utilizada en sentido peyorativo—, los
“trabalhadores portugueses” que han de “competir com estrangeiros sub-
jugados a salários de miséria”, las “nefastas ambições multiculturais e glo-
balistas de socialistas e demais esquerda”, la “política de imigração extre-
mista, descontrolada” y la “imigração massiva”, la degradación y desvalo-
rización de la nacionalidad portuguesa (“a esquerda degradou e desvalori-
zou a nacionalidade portuguesa”), los “salários de miséria” y la existencia
de un peligro (“o perigo da substituição demográfica dos portugueses”).

En cuanto a las características mencionadas por Wodak (2021),
encontramos muestras de nativismo, al incidir en la “substituição demo-
gráfica dos portugueses por não-portugueses” y en el hecho de que los
nativos, a nivel laboral, tengan que “competir com estrangeiros”; antie-
litismo, aunque dirigido este último únicamente al Gobierno de izquier-
das (“a esquerda degradou e desvalorizou a nacionalidade portuguesa”),
y antipluralismo (“contra as nefastas ambições multiculturais e globalis-
tas de socialistas e demais esquerda”).

Se trata, por tanto, de acrecentar el miedo de los portugueses (‘nos-
otros’) a la pérdida de puestos de trabajo por culpa de los inmigrantes
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(‘ellos’) y, a partir del aumento de ese miedo, proponer a la audiencia cómo
eliminarlo, o sea, votando a su partido en las elecciones. Como explicába-
mos en Mariscal Ríos (2020), estas fases del miedo coinciden con el mode-
lo conductista de Hovland et al. (1953), ya que dicha emoción es potencia-
da por estos partidos políticos para manipular nuestro concepto de los
inmigrantes (componente cognitivo de las actitudes), hacernos sentir emo-
ciones negativas (componente afectivo) y motivarnos para que reduzca-
mos la amenaza (componente comportamental). Y ahí es precisamente
donde intervienen los políticos con sus discursos de campaña electoral.

6. Conclusiones

En este trabajo, se ha podido comprobar en qué modo tres partidos
europeos de extrema derecha aplican el enfoque triangular descrito por
van Dijk (2006) para hacer uso de su poder político, a través de la com-
binación simultánea de elementos cognitivos, sociales y discursivos
(Mariscal Ríos 2023), para manipular a la audiencia con mensajes —
polarizados por la ideología— en contra de los inmigrantes. Los tres
optan, en este sentido, por destacar la otredad, mediante el contraste
entre ‘nosotros’ y ‘ellos’, y la inclusión de ciertos temas (como la asocia-
ción del inmigrante con la delincuencia y la inseguridad ciudadana, su
desplazamiento en masa y el peligro que suponen para la identidad
nacional), con la intención de dotar de legitimidad a sus medidas.

El análisis de sus programas electorales valida nuestra hipótesis inicial,
pues, al compartir la misma ideología, se han encontrado similitudes en el
modo en que las tres formaciones políticas manifiestan su visión negativa
del fenómeno de la inmigración, aunque con un enfoque diferente. Por
ejemplo, de los ejes temáticos descritos por Camargo Fernández (2021), en
Vox encontramos un énfasis en el carácter ilegal de los inmigrantes, en su
asociación con la delincuencia, su llegada masiva y en las ayudas que reci-
ben del país que los acoge; Fratelli d’Italia coincide con Vox en destacar la
situación ilegal de los inmigrantes y sus actividades delictivas, mientras que
Chega se centra en los “inmigrantes invasores”, cuya llegada en masa
puede ocasionar, según este partido, la sustitución demográfica de los por-
tugueses, como auguraba la teoría del reemplazo. 

En los tres partidos identificamos también las características de los dis-
cursos populistas de la extrema derecha descritos por Wodak (2021), aun-
que la única observable en los tres programas electorales es el nativismo
(Cervi y Tejedor 2021). Vox y Fratelli d’Italia comparten, además, el lide-
razgo jerárquico para convencer a los votantes de la necesidad de mostrar
mano dura ante el problema de la inmigración ilegal. Por otro lado, Vox
coincide en su antielitismo con Chega, manifestado, en el caso de Vox, en
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sus críticas al ‘buenismo’ del Gobierno y en su desprecio por las ONG y
organizaciones internacionales, mientras que Chega concentra su ataque
en la izquierda socialista y Fratelli d’Italia se limita a desprestigiar las ayu-
das que ofrecen las ONG a los inmigrantes, convertidas estas últimas en
“el nuevo actor antagonista” (Cervi y Tejedor 2021: 208) y en el objetivo
de sus ataques. En cuanto al antipluralismo, se hace referencia al ‘multicul-
turalismo’ como algo negativo, tanto en el programa de Vox como en el de
Chega. Vox también destaca los valores tradicionales y conservadores,
recurriendo, para ello, a la noción de la ‘Iberosfera’ y la hispanidad.

Si, como apuntan Rydgren (2018) y van Dijk (2025), la inmigración
es el tema estrella de los partidos del autoritarismo reaccionario global
actual, son necesarios más estudios contrastivos para identificar simili-
tudes y diferencias en el modo en que el discurso es adaptado a la socie-
dad de cada país. Por ejemplo, el análisis de corpus nos ha permitido
detectar, en la superficie textual de los tres partidos de extrema derecha,
la abundancia de léxico con connotaciones negativas, para enfatizar los
peligros que suponen los inmigrantes para la población: en el caso de
Vox, delitos, inseguridad nacional, mafias y terrorismo, entre otros; en
Fratelli d’Italia, violenza, microcriminalità, clandestini, insicuro e inte-
gralismo islamico, y, en Chega, substituição demográfica e imigração
massiva, extremista y descontrolada. 

Esta selección léxica, la adjetivación “ofensiva y agresiva” (Camargo
Fernández 2021: 75) y la inclusión de temas polémicos ligados a la inmi-
gración en los tres programas electorales presenta una imagen fragmen-
tada de la realidad, creada intencionalmente por parte de los gabinetes
de comunicación de cada partido. Para la configuración de ese “discur-
so fatalista de la inmigración” (Rebollo-Bueno 2023: 297), se parte de un
contexto caracterizado “por el peligro, la incertidumbre, la inseguridad
y el miedo, lo cual da una visión del mundo oscura, terrorífica y pesi-
mista” y se fomentan los prejuicios y las actitudes negativas hacia esos
extranjeros que nos ‘invaden’ (Mariscal Ríos 2022). 

De ahí que el análisis crítico de este tipo de discursos resulte fundamen-
tal para detectar la manipulación, porque, como afirman Pérez Curiel y
Domínguez García (2021: 7), “un líder no sometido a reglas impone el len-
guaje de la desinformación y del populismo como eje del relato”.
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Family Language Policy Among
Ukrainian Refugees in Zadar

Sanja Škifić and Nataša Kustura

This paper deals with family language policy among Ukrainian refu-
gees in the Croatian town of Zadar. The research largely rests on
Spolsky’s (2004; 2009) tripartite theoretical model widely used to
evaluate family language policies. The data that were collected via
interviews conducted in May and June 2023 indicate that there is a
certain correlation between families’ language ideologies and war-
induced circumstances. Moreover, the newly arrived Ukrainians
retain the use of their mother tongue in the family domain, while
their use of other languages primarily depends on the level of lin-
guistic competence, attitudes about language as a symbol of national
identity, but also attitudes towards foreign language learning.
Ukrainian refugees seem to encounter some language barriers, but
due to similarities among Slavic languages and their efforts to adjust
to the new sociocultural context, they are largely successful in over-
coming them. Since many Ukrainian children are introduced to the
Croatian educational context after migration, besides their parents,
the children also become influential agents in designing aspects of
their family language policy.

Keywords: family language policy, language practices, language ide-
ology, language management, warfare situations, Ukrainian refugees
in Zadar.

Política lingüística familiar de los refugiados ucranianos en Zadar. En el
presente trabajo se analiza la política lingüística familiar de los refugia-
dos ucranianos en la ciudad croata de Zadar. La investigación se basa en
gran medida en el modelo teórico tripartito de Spolsky (2004; 2009),
ampliamente utilizado para evaluar las políticas lingüísticas familiares.
Los datos recopilados a través de entrevistas realizadas en mayo y junio
de 2023 indican que existe una cierta correlación entre las ideologías
lingüísticas de las familias y las circunstancias inducidas por la guerra.
Asimismo, los ucranianos recién llegados conservan el uso de su lengua
materna en el ámbito familiar, mientras que su uso de otras lenguas
depende principalmente del nivel de competencia lingüística, de las
actitudes hacia la lengua como símbolo de identidad nacional, así como
de las actitudes hacia el aprendizaje de lenguas extranjeras. Los refugia-
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dos ucranianos encuentran algunas barreras lingüísticas, pero debido a
las similitudes entre las lenguas eslavas y sus esfuerzos por adaptarse al
nuevo contexto sociocultural, logran superarlas en gran medida. Dado
que muchos niños ucranianos conocen el contexto educativo croata
después de la migración, igual que sus padres, se convierten en agentes
influyentes en el diseño de aspectos de su política lingüística familiar.

Palabras clave: política lingüística familiar, prácticas lingüísticas, ide-
ología lingüística, gestión lingüística, situaciones de guerra, refugia-
dos ucranianos en Zadar.

1. Introduction

Family language policy represents one of the most interesting areas of con-
temporary language policy research. Bilingualism in the family domain is
frequently analyzed with reference to immigrant, intermarried, indigenous
bilingual and deaf community families (Schwartz and Verschik 2013).
Although migration has always been present in human society, the more
recent globalization processes connected to easier transnational spread of
goods, technology, and information have also facilitated an increase in
extent and complexity of human migration. This, in turn, has affected
changes in family structures in the sense that families whose members
belong to different nationalities and speak different languages are not
uncommon at all. From the sociolinguistic perspective, the linguistic situ-
ation in such families, where one or both parents have migrated to where
the family is settled, becomes much more complex if the dominant lan-
guage of the host country is not the mother tongue of one or both parents.
Thus, research into language-related issues among families with migration
experiences represents an extremely relevant area of contemporary lan-
guage policy investigation. It should also be noted that the recent global-
ization processes, where the English language has become the dominant
lingua franca of the world, have also led to an increased awareness of the
effects of English among different communities.1 In such contexts,
research on family language policies primarily focuses on the extent to and
ways in which parents attempt to maintain their mother tongue in their
families.

Research on family language policy issues has become increasingly
interdisciplinary, as scholars working within the field have come to realise
the importance of taking into consideration findings from research areas
other than language policy for the purpose of providing a more in-depth
insight into characteristics of different family language policies and the
factors affecting them. For example, King, Fogle and Logan-Terry (2008)
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emphasize the relevance of bringing closer insights from the field of child
language acquisition and those from language policy, while Sevinç and
Mirvahedi (2023) illustrate how the field of language policy may benefit
from insights from psychology of language learning.

Although globalization processes have undoubtedly led to a steady
increase in the extent of contemporary migration worldwide, there are
other relevant factors contributing to this trend, such as warfare situa-
tions. The on-going Russian invasion of Ukraine, that started in 2022 and
that has become a global humanitarian issue, has led to the displacement
of many Ukrainians. Ukrainians who left their homes brought their lan-
guage to different host countries. The focus of this paper is placed on fam-
ily language policy among Ukrainian refugees2 in Croatia. Spolsky’s tri-
partite theoretical model (2004; 2009) - which includes language practices,
language beliefs (ideology), and language management - allows for an in-
depth insight into different aspects of language policies. Thus, it is used as
the fundamental theoretical framework on the basis of which the research
methodology is developed. In our analysis of language policy focus is
placed on the family unit regarded as a specific type of community of
practice (cf. Lanza 2007). This research aims at understanding Ukrainian
refugees’ family language policies. For this purpose, eleven female
Ukrainian refugees residing in the Croatian town of Zadar participated in
structured interviews in May and June 2023.

The paper provides a brief overview of the history of the Ukrainian
community in Croatia, followed by an elaboration of the theoretical
framework related to family language policy. In the continuation of the
paper there is a presentation of the conducted research, which includes
details regarding the applied methodology, the participants’ sociodemo-
graphic information, their migration experience, their language knowl-
edge background, family members’ language practices, language ideolo-
gies, and language management. What follows is a discussion of the pre-
sented data and, finally, a conclusion. The analysis suggests that, as far
as the family domain is concerned, the use of the mother tongue is
retained, while the use of other languages depends on the participants’
linguistic competence and attitudes towards a language and language
learning. What is also found is that the encountered language barriers
are largely overcome and that the participants’ children are also engaged
in designing aspects of their family language policy. 

2. Ukrainian community in Croatia

Information on the history of the Ukrainian community in Croatia is
rather scarce. According to the text titled “Croatia’s Ukrainians: From
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the White Croats to the Support in the EU” and published on the web-
page of the Ukrainian World Congress,3 there were several waves of
Ukrainian emigration to Croatia, with the third one associated with
World War I. The Ukrainian society “Prosvita” was founded in Zagreb
in 1922. In the same text there is also emphasis on the close ties between
Ukrainians and Croats in warfare periods and important Ukrainian fig-
ures in such periods. In the period from 1941 to 1945 Vasyl Voytanivsky
led the Ukrainian representation in the Independent State of Croatia
and became one of the founders of the Ukrainian Legion in Croatia, and
the Ukrainian Legion was considered part of the Croatian Army. The
Cultural and Educational Society of Ruthenians-Ukrainians was found-
ed in 1972, and in 2012 it was renamed as the Ukrainian Cultural and
Educational Society “Kobzar” Zagreb. As is noted on the webpage of
the Ukrainian World Congress, the mentioned society is engaged in the
preservation of cultural heritage and book publishing. During Croatia’s
War of Independence in the 1990s the Ukrainian diaspora was active in
the process of defending the Croatian territory, and many Ukrainians
lost their lives during the war. Moreover, the friendly relations between
Ukraine and Croatia are also attested by the fact that Croatia was
among the first countries to recognize Ukraine’s independence and
Ukraine was one of the first UN member states to recognize Croatia’s
independence. Considering such friendly relations, especially in warfa-
re periods, it is no surprise that Croatia has become actively engaged in
assisting Ukrainian refugees who sought shelter outside Ukraine due to
the escalation of the Russo-Ukrainian War that occurred in 2022. 

Ukrainians are recognized as one of 22 national minorities by the
Constitution of the Republic of Croatia, and, according to the most
recent 2021 census data, they account for 0.05% (1,905) of the Croatian
population (Office for Human Rights and Rights of National
Minorities, Government of the Republic of Croatia).4 However, the
more recent numbers of Ukrainians residing in Croatia have increased
due to the warfare situation in Ukraine.

The Ministry of the Interior of the Republic of Croatia has devel-
oped a webpage “Croatia for Ukraine”, where all the relevant informa-
tion regarding the provision of humanitarian assistance and taking care
of Ukrainians in Croatia who had to leave their homes due to the
Russian invasion is posted. According to the webpage, since 25
February 2022, as many as 22,407 Ukrainians have entered Croatia.5 On
14 April 2022 The Croatian Ministry of Science and Education
announced on their webpage that the Ukrainian Cultural Society in
Zagreb prepared a Croatian-Ukrainian/Ukrainian-Croatian
Conversational Handbook divided into three-column parts: a. for the
Ukrainian user: 1. Ukrainian, 2. Croatian translation, 3. Ukrainian
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Cyrillic transliteration and transcription; b. for the Croatian user: 1.
Croatian, 2. Ukrainian translation, 3. Croatian Latin transliteration and
transcription.6

Ukrainian refugees’ integration in Zadar will be taken into consider-
ation in the subsequent analysis of the collected data since the charac-
teristics of family language policies of refugees differ from those of fam-
ily language policies of other types of migrants. What is provided first
is the basic theoretical framework of family language policy on which
this paper rests.

3. Family language policy

In attempts to investigate ways in which different social and cultural
variables correlate with patterns of language use, sociolinguists have
used different labels to categorize individuals into distinct groups. In
contrast to the long-standing use of the category of social class, in con-
temporary contexts sociolinguists use a number of alternative concepts
in an attempt to provide a psychologically more realistic framework
that would better explain patterns of language use. One of such con-
cepts refers to ‘communities of practice’7, which are distinguished based
on common practices that they engage in. According to Lanza (2007),
families constitute specific communities of practice. 

One of the central areas of research in family language policy deals
with factors that contribute to language maintenance in bilingual and
multilingual families. The home domain of language use has been
acknowledged as the most relevant one in intergenerational language
transmission (Fishman 1991; Schwartz and Verschik 2013). As a conse-
quence, family language policy may be viewed as “an important area for
both research and activism” (Luykx 2003: 39). Considering the fact that
families interact with different social circles, they are affected by exter-
nal factors. These factors include issues related to broader government
and educational language policies (see, for example, Curdt-Christiansen
2009; 2014; 2018). 

In discussing new directions in the field, Smith-Christmas (2017: 19-
20) emphasizes the importance of context for the purpose of gaining a
more in-depth knowledge of “the reflexive relationship between the
family and society in FLP research”. Following a review of family lan-
guage policy research published between 2008 and 2017, Lomeu Gomes
(2018) suggests that what has been lacking in this field of research is the
critical approach.8 Such a perspective further emphasizes the necessity
to look beyond the family as the central unit in family language policy
research and to include external factors in the analyses, including power
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relations and ideological frameworks within larger communities. On
the other hand, in a review of literature on family language policy,
Wilson (2020) emphasizes a lack of literature on children’s perspective
and the importance of looking into both parents’ and children’s per-
spectives.9

However, there seems to be a growing interest in the investigation of
ways in which a migrant parent’s sociocultural background affects the
family language policy and how it shapes different aspects of their iden-
tities. For example, Souza (2015) analyzes the ways in which Brazilian
mothers in London negotiate their language, identity, and motherhood
in the family domain. In a previously published paper, Souza (2010)
investigates similar issues and also places focus on how Brazilian mot-
hers’ views on the relationship between language and identity affect
their children’s identification and linguistic practices. On the other
hand, Park (2019) explores the language use of Southeast Asian mar-
riage-migrant mothers in South Korea with their mixed-heritage chil-
dren and the challenges related to heritage language transmission.

In their review on family language policy research, Hollebeke,
Struys and Agirdag (2020) attest to the fact that the scope of family lan-
guage policy includes much more than just the well-researched linguis-
tic domain (i.e., issues such as language proficiency, language use, lan-
guage maintenance, and language shift), and point to less frequent
research including the effects in the socio-emotional and cognitive
spheres as well. Thus, it seems that there is much more work to be done
in the field of family language policy, regarding both the factors related
to individuals (family members) and the factors external to the family
unit. The analysis of family language policies among refugees should
reveal a more complex picture regarding the emotional and psycholog-
ical factors that have a role in designing such policies. In war-induced
situations such personal factors are inevitably connected to external
ones - primarily those related to power relations and ideological frame-
works of larger communities.

From the theoretical point of view, this research largely rests on
Spolsky’s (2004; 2009) theoretical model that includes three basic dimen-
sions that are widely used to evaluate family language policies.10 These
are: 1. language practices, referring to the actual language use, i.e., patterns
of language use; 2. language ideology, referring to beliefs about language
and language use; and 3. language management, referring to ways in
which a language is ‘managed’,11 i.e., in the context of family language
policy, referring to attempts to shape family members’ language use. 

Language ideologies are especially interesting from the terminologi-
cal point of view. Silverstein (1979: 193) defines the term as “any sets of
beliefs about language articulated by the users as a rationalization or
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justification of perceived language structure and use”.12 Since its intro-
duction, the concept has been used in a vast number of research. Truan
and Jahns (2024) provide an insight into contemporary research on lan-
guage ideologies, but they also compare the use of the terms ‘language
ideologies’ and ‘language attitudes’. Despite the differences in the inter-
pretation of the two terms, Truan and Jahns (2024: 6) claim that “the
ideological differentiation between language ideologies and language
attitudes may be more the expression of different scholarly traditions
(…) rather than purely distinct units or levels of analysis”. This is why
we will not be making a distinction between the two terms in the analy-
sis of the data.

Spolsky (2004: 5) discusses the three dimensions in relation to “the
language policy of a speech community”. What we are focusing on are
family language policies of a specific type of community of practice, and
that is the family unit. The term ‘community of practice’ seems appro-
priate in this context as it places more emphasis on the common prac-
tices that members of a community, in our case - family, engage in. What
is specific about the mentioned term is that, in comparison to the terms
‘speech community’ and ‘social network’, “it captures the reality that
even smaller groups can have their own ways of speaking, acting and
believing” (Lanza 2007: 47).

Küün (2022: 106) mentions research in which an expanded view of
family language policy is taken into account,13 but maintains “that the
core of FLP can indeed be reduced to the three components of FLP pro-
posed by Spolsky (2004 and 2009)”. Although we agree with Küün’s
(2022: 106) statement, we will also be taking into consideration educa-
tional and socioeconomic factors in our research on family language
policy among Ukrainian refugees in Zadar. For the purposes of this
paper, Lanza’s (2004 [1997]) identification of five types of discourse
strategies used by parents to manage their children’s linguistic behav-
iour (‘minimal grasp’, ‘expressed guess’, ‘repetition’, ‘move on’, and
‘code-switching’) will also be taken into account, as discussed in the
data analysis. The research will also include reference to another strate-
gy frequently used in the family domain, and that is OPOL (one-par-
ent-one-language (approach)).14

Smith-Christmas (2016) emphasizes an important issue related to
immigrant communities that will also be addressed in this paper and
that refers to minority group and language stigmatization, as well as
potential lack of educational support:

In immigrant community contexts, by virtue of being part of a com-
munity, the child may have multiple interlocutors with whom to use
the minority language, which may include family members; howev-
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er, the group and their language is usually stigmatised at some wider
level and there is usually no mainstream institutional educational
support for the children in their minority language. (Smith-
Christmas 2016: 11)

From the perspective of the research presented in the following sec-
tion, focusing specifically on linguistic issues among Ukrainian
refugees, one of the most relevant studies was authored by Küün (2022),
who used semi-structured interviews in order to provide answers rela-
ted to issues of the language policy of families with Ukrainian origin in
the Estonian educational context. This study (Küün 2022) has shown
that the desire to integrate in the host country represented a relevant
factor in the Ukrainian parents’ choice of language of instruction of
schools, but also that participation in the Sunday school for the study of
the Ukrainian language and culture was an important aspect of maintai-
ning their language of origin.

4. Language practices, language ideology,
and language management among
Ukrainian refugees in Zadar

This part of the paper includes a presentation of the research methodolo-
gy, participants’ sociodemographic information, their migration experi-
ence, language knowledge background, language practices, language
ideology, and language management.

4.1. Methodology

The research was conducted through structured interviews15 designed
to provide answers to aspects related to Spolsky’s (2004; 2009) tripartite
model, i.e., Ukrainian refugees’ language practices, language ideologies
and language management. The data were collected to provide answers
to the following research questions: How well have the Ukrainian
refugees in Zadar integrated socioculturally and linguistically in the new
environment? What are the patterns of their language use in the family
domain? What are their attitudes towards language learning and their
views on different languages and their use? How do they and their chil-
dren manage different languages in their families? Which factors influ-
ence their family language policy in terms of language choice, language
attitudes and language management? Besides the research questions
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focusing specifically on family language policy, the question related to
the participants’ integration in the host country also seems relevant con-
sidering their refugee status. The question will be addressed by taking
into consideration their feedback regarding the extent to which they felt
accepted by the host community, but also their attempts and success in
developing their Croatian language competence. 

Prior to carrying out the research, permission to conduct the inter-
views was obtained from The Ethics Committee of the University of
Zadar. The research was conducted in May and June 2023 with eleven
female Ukrainians residing in Zadar.16 The participants signed an
informed written consent. A digital voice recorder was used to conduct
the interviews, for which the participants also gave their consent. The
participants also provided a pseudonym that may be used in the paper
in place of their name. The interviews were conducted face-to-face in
one of the buildings of the University of Zadar and via the Zoom plat-
form in cases of three interviews, as the three participants found it more
convenient. The interviews lasted between 60 and 90 minutes, depend-
ing primarily on the amount of information provided by the partici-
pants. The participants were given the choice of language in which they
wanted the interview to be conducted based on their independent
assessment of the language in which they expressed themselves more
easily, accurately and confidently. Since most of them expressed a strong
willingness to learn and practice Croatian, most participants chose
Croatian. During such interviews, answers were frequently provided by
code-switching from Croatian to Ukrainian or Russian. Two interviews
were conducted in English. Before the analysis, the recorded interviews
were transcribed and coded.

4.2. Participants’ sociodemographic information,
migration experience, and language knowledge
background

This part of the paper provides data regarding the participants’ gender,
age, place of birth, place of residence, educational level, employment
status, level of satisfaction with their current financial situation, as well
as their family structure and role. Special emphasis is placed on their
migration experience and their language knowledge background.

4.2.1. Sociodemographic information

All eleven participants were female Ukrainian mothers, aged between 30
and 53.17 The basic criterion for participant selection was having at least
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one child who was involved in the educational system at some level.
Most of them were born in different Ukrainian cities (Boryspil, Odessa,
Chernihiv, Nikolaev, Mariupol, Rivne, Zaporizhzhia, Dnipro, or Kyiv),
while two of them were born in other countries (Azerbaijan and
Uzbekistan) and moved to Ukraine during their childhood. All of them
resided in Zadar at the time in which the interviews were conducted.
Regarding the participants’ educational level, it was found to be high; all
the participants held a university degree (BA or MA in fields such as
economy, architecture, philosophy, psychology, history, languages,
kinesiology, or veterinary medicine), and some held two or three differ-
ent degrees. The relevance of extensive education in Ukraine was men-
tioned by some of the participants, for example:

Chayka: “There are many Ukrainian women who came from
Ukraine. They also have two or three degrees because this is our policy.
In your family you are... you have to have some goal.”18

Almost all the participants emphasized the importance of lifelong
education and continuous improvement in their field of study and/or
careers. According to the responses, most participants shared a high
level of motivation for their development and a particularly high aware-
ness of the rapidly changing political, economic and societal aspects of
contemporary way of life, where progress has become the essential goal
of an individual’s life. It can be noted that the motivation that they men-
tioned was primarily related to societal pressure and family members’
expectations. Therefore, educational and personal development is
deeply woven into their upbringing, as one of the participants com-
mented:

Violetta: “In my country it’s normal to be educated.”
All the participants, except for two, reported being employed in

Zadar. Most of them reported working in positions related to their aca-
demic degrees, while two worked as cleaning ladies and one as a free-
lance writer. On average, the participants were satisfied with their cur-
rent income,19 with three of them emphasizing greater satisfaction with
their financial situation in Ukraine, and three of them emphasizing
greater satisfaction with their financial situation in Croatia. Regarding
their family structure and role, the participants were mothers who were
either married (nine of them), with a partner (one of them), while one
did not comment on the issue. Four of them had one child, five had two
children, one had three, and one had six children. In the case of three
women, one of their children (sons) stayed in Ukraine due to being of
age, and among the three women, one also had another son who worked
abroad. The arithmetic mean (M) of the age of children who came to
Zadar was 10.3. 
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4.2.2. Migration experience

The participants arrived in Zadar in 2022 (five of them in March, and
others at different times ranging from April to November 2022).
Regarding their immigration status, the participants reported having
temporary residence in Croatia.20 All of them stated that the reason for
migration was the war-induced crisis in Ukraine. When asked about the
reasons why they chose Croatia, some participants’ reasons were prac-
tical, related to offered job positions or different types of help promised
by friends who were already in Zadar. One participant stated that her
husband was working in Croatia before the war started, so she decided
to join him. Other provided reasons were related to some of the partic-
ipants’ views about the country, language, and/or the people (such as
the attractiveness of the Croatian sea, similarity in languages and simi-
larity in mentality). One of the mentioned reasons for choosing Croatia
refers to the fact that Croats were able to relate to individuals who
found themselves in a warfare situation:

Olga: “Because they [Croats] kind of know our pain and while I’ve
been here, I heard a lot of stories about the war [Croatian War of
Independence] and that’s why they understand Ukrainian immigrants.”

Participants came to Croatia with their underage children and, in
some cases, with their husbands21 and/or other female family members.
They did not report having any relatives in Croatia prior to coming
(except for the one whose husband already worked there), but some of
them had friends who helped them come to Croatia. The participants
reported positive experiences and feelings of having been very well-
accepted by the Croatian community. Croats were frequently described
as kind-hearted and very willing to offer help, both to the participants
and their children. This finding may be related to participants’ and their
children’s willingness to communicate with the local community and
may motivate them to learn Croatian. For example, one participant stat-
ed the following:

Olga: “And so, she [daughter] came to the class, and she had, I don’t
know whether that was school’s policy or teacher’s initiative, but she
had a special treatment. Everyone would communicate with her. [...].
And then the other day she said to me, they love me here.”

Only one participant reported her son being bullied at basketball
practice for being Ukrainian. Regarding the cultural differences that were
noted upon arrival, some participants stated that life in Croatia was more
relaxed than in Ukraine and that Croatian people enjoyed life more than
Ukrainians. Such positive impressions of the way of living in Croatia
could also be regarded as an additional incentive to stay in the country
and learn Croatian. Two participants emphasized the following:
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Olga: “I’ve noticed the interesting thing about Croats, for example,
whenever there is an event, let’s say opening of children’s playground,
they always have some kind of food at the tables. We don’t have that in
Ukraine.”

Psiholog: “My brother is in Germany and there are only rules, rules,
rules there. Croatia is similar to Ukraine. You love freedom like we do.
You love your country. That experience is in your blood.”

Another participant commented on her impressions regarding reli-
gious differences in the following way:

Ukrajinka: “I wanted to go to church but there was no church...
what I was used to in Ukraine. But I went to Catholic church, sat with
people, sang, prayed to God... not a problem for me. In school also,
they asked about Catholicism classes. I said I was not Catholic, but let
my children be like the others... with them. They cannot learn anything
wrong there.”

Another participant commented on the experience in the following
way:

Oksana: “No cultural shock for me. When I came I walked through
the city and watched everything by the sea, listened to how people
talked and felt that I was home here. And I want to stay.” 

It was also mentioned that Croatia was a safer country to live in
regarding the criminality rates. 

When asked about whether there were any institutionally/locally
organized gatherings for the Ukrainian community in Zadar, the
respondents reported events organized by the Zadar Volunteer Center,
such as Ukrainian music night, organized trips to nearby islands or vis-
its to cultural institutions. For example, one of the participants stated
the following:

Violetta: “We have a lot of events from the Volunteer Center. The
guys are very cool. [...]. We always have something. [...]. Like, we have
some travelling to the.... We had the last one and were travelling to the
island. Yes. My son liked this. And, like, usually they want to do... for
free to go to the Archaeological museum.”

Two participants did not plan on staying in Croatia, five of them
stated that they planned on doing so, while four of them were not sure.
Those who intended to stay in Croatia long-term or were thinking
about it mostly claimed it was because they either lost everything they
had in Ukraine and/or because they saw a better future for themselves
and their children in Croatia. Some of the participants who were not
sure stated that they would probably return to Ukraine or would never
have left if they did not have children.
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4.2.3. Language knowledge background

When asked to identify their mother tongue, five participants identified
Ukrainian as their mother tongue, five identified Russian, and one iden-
tified both because she spoke Russian with her mother and Ukrainian
with her father. The identification of their mother tongue as Ukrainian
or Russian largely depended on the part of the Ukraine they came from.
All of them identified Russian or Ukrainian as their second language
(depending on which language was identified as the mother tongue),
and many of them reported fairly good command of the English lan-
guage, obtained primarily through formal education or career circum-
stances. Two of them additionally reported knowing German, one of
them declared to know French and Polish, and one reported Armenian
language knowledge. Reported mother tongues of the participants’ hus-
bands/partners overlapped with the participants’ reported mother
tongues, except in two cases (where the difference was between Russian
and Ukrainian). Some of the participants also reported English language
knowledge of their husbands/partners, and, in one case, French, Polish,
and Greek language knowledge. 

None of the participants had had any previous knowledge of
Croatian prior to coming to Croatia except for one, whose husband had
already been working in Croatia. One of the participants noted that she
had been exposed to it only once while travelling to the Croatian city of
Rijeka on business. The participants were then asked to rate their
Croatian language knowledge from 1 (unsatisfactory) to 5 (excellent)
prior to coming to Croatia and their current Croatian language knowl-
edge, and to do the same for their children. Since only one of them22

previously reported knowing some Croatian prior to coming to
Croatia, she was the only one to grade her Croatian language knowl-
edge prior to coming to Croatia as ‘satisfactory’ (2). All the other par-
ticipants rated it ‘unsatisfactory’ (1).23 The arithmetic mean (M) of their
answers to this question was 1.1. Their ratings of their current Croatian
language knowledge were higher. Instead of providing an actual grade
assessing their current Croatian language knowledge, two participants
simply evaluated it as “better”. The rest of the participants provided
grades, and the arithmetic mean (M) of their answers to this question
was 3.2. All the participants rated their children’s prior Croatian lan-
guage knowledge ‘unsatisfactory’ (1).24 In terms of their children’s cur-
rent Croatian language knowledge, two participants evaluated it as
“better”, while the arithmetic mean of the others’ responses was 3.7.. It
seems that their children had advanced in Croatian to a greater extent,
and the reasons for the difference between their and their children’s cur-
rent Croatian language knowledge may be found primarily in the chil-
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dren’s exposure to Croatian in the Croatian educational system, which
will be discussed in more detail in the following subsections. On the
other hand, considering the fact that neither the participants nor their
children were substantially exposed to Croatian prior to coming to
Croatia, even the participants’ progress, which is not much slower than
their children’s, is significant as well. How they managed to do so will
also be discussed in the following subsections. 

4.3. Language practices

In this part of the paper we first deal with the participants’ use of
Ukrainian and Russian, and then with their use of Croatian.

4.3.1. The use of Ukrainian and Russian

Regarding the languages that were used in the family circle, this depend-
ed largely on the parents' mother tongues. Some of them stated that
they used Ukrainian and Russian equally at home, and that the choice
of languages and switches from one language to another were not con-
scious, as in the following extract:

Irina: “My husband is Russian so there was code-switching in our
family up to the war. When I make lunch and my children are in their
room, I call them to come eat in Ukrainian. When I call my daughter
and ask in Ukrainian, she responds in Ukrainian. If she says something
in Russian, I also respond in Russian.”

However, it seems that the war-induced crisis has led to some changes
in pattern of language use. The same participant stated the following:

Irina: “Maybe a bit more in Ukrainian [after the war started]. If the
children need help with their homework, we do everything in
Ukrainian. My daughter writes to me in Ukrainian. Since the war, she
does not listen to Russian musicians and Russian music.” 

Another participant whose mother tongue was Ukrainian stated that
Ukrainian was used in the home together with some English, and that
not using Russian was a conscious choice:

Olga: “But there are some Ukrainians who use Russian. [...]. We
have the support group meetings. And most of them speak Russian, but
I don’t.”

Another participant who identified Russian as her mother tongue
and said that both Ukrainian and Russian were used in the home also
stated the following:

Psiholog: “When I’m outside with my children I use Ukrainian, but
I can answer in both languages. It is my choice to speak Ukrainian in the
public because I don’t want to be associated with the Russians.” 
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Some of the participants pointed out that many families switched to
Ukrainian even when they were not sufficiently proficient in the lan-
guage because they had spent most of their lives speaking Russian. This
was the case with one of the participants, who emphasized that previ-
ously Ukrainian was not used in the family domain:

Galja: “[Before the war] there was no need to use Ukrainian.”
On the other hand, a participant who identified Ukrainian as her

mother tongue stated the following:
Violetta: “But it’s not bad to know Russian. Yeah, Russians, like,

bombing us…. We hate this part. It’s hard. Yeah, but I try to be normal
with the language.”

4.3.2. The use of Croatian

In relation to the participants’ and their children’s use of Croatian, they
were first asked questions related to the help that they received in learn-
ing the language. Upon coming to Croatia, the majority of the partici-
pants received most of the help with the Croatian language at the Zadar
Volunteer Center, where they were given free Croatian classes. Some also
reported using online courses or applications prior to attending classes at
the Center. Some participants used Croatian language books, and one
reported hiring a private teacher of Croatian for her son. The additional
Croatian classes that the children received at school were evaluated as
well-organized. Both the language help at the Center and additional class-
es at schools were evaluated as very positive and helpful. When asked
about how satisfied their children were with the Croatian language help
that they had received, two participants stated the following:

Psiholog: “Very, she was a great teacher. She was not a regular teacher
at the school, but she came additionally. The children were sad when
they wrote the last test and had to say goodbye to her.”

Lihač: “Yes, yes. She loves that teacher, so it was interesting to her.” 
The differences between the participants’ and their children’s

Croatian knowledge prior to coming to Croatia and their current
knowledge was already described. Some of the participants stated the
following regarding their children’s progress in Croatian:

Olga: “My daughter went to school as soon as we got this apart-
ment, [...], and she went to that school and they said that they would
give her, you know, additional classes of Croatian language... but it
turned out she is great in Croatian, so they said well maybe she doesn’t
need those classes because she is, like,... very perceptive in language, and
she speaks really well. [...], and she speaks freely, like, maybe because
she knew some Polish that helped, and she says some of the words are
similar.”
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Ukrajinka: “They [teachers] said they were satisfied with them, and
my little girl... just like me... wrote everything down. She started writ-
ing in class. When teachers spoke, she would write how she knew. She
wrote in Cyrillic... but the boys... a bit more difficult.” 

Psiholog: “In that school, not only were the classes in Croatian, but
they also had additional classes of Croatian. There were two to three
additional classes. Soon they learnt Croatian very well. That was very
useful. They got a lot of help.” 

Chayka: “They [children] speak Croatian better than I do. My older
son tells me every time ‘Mum, wrong, you are making too many mis-
takes’.” 

When asked about the contexts in which the participants spoke
Croatian and whether it was inevitable to start learning Croatian right
away, this primarily depended on whether they were employed and, if
employed, whether Croatian was used in the work environment. Namely,
the participants who were unemployed did not feel the pressure to start
learning Croatian right away. However, they suggested that they were
highly motivated to do so and, therefore, made attempts to use Croatian in
different public places, such as stores and cafés, and with their Croatian
neighbours. They also used it at the Zadar Volunteer Center. Among the
participants who were employed, those who worked online where
Croatian language knowledge was not required and those engaged in man-
ual labour did not feel the pressure to learn Croatian right away either, but
they also made attempts to do so. One of the participants who worked as a
cleaning lady stated that she used Croatian at work, but not immediately:

Ukrajinka: “I did not speak for a month. I just stayed quiet and
wrote things in my notebook.”

One of the participants who worked at a store stated the following:
Irina: “I did not work at the cash register; I was cutting bread. I lis-

tened and listened and then started talking. If they asked me something,
at first I would use gestures. If young people knew English, there would
be no problem.” 

The participants who worked at positions where more verbal con-
tact was required largely depended on English at first: 

Violetta: “Usually it begins when I come to the office, they speak to me
in English and me too. And then I start to learn, and they start to.... Usually
they see that I understand everything, then they talk to me in Croatian. I
try to answer also in Croatian. And if I don’t understand something, I usu-
ally ask some words or if they are talking very quickly, I tell them that I
understand you, like, very cool, but can you, like, ‘polako pričati’.25”

When asked about the ways in which she resolved possible commu-
nication barriers when communicating with Croats, one participant
stated the following:
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Focus: “I translate to English, or I try to find an interpreter.”
Many participants relied on their English language knowledge at

first and emphasized that the fact that Croats were so good at English
largely helped with resolving difficulties in communication.

The participants’ children who were involved in the Croatian educa-
tional system used more Croatian, primarily in school, but also outside
school in their extracurricular activities. When asked about whether
their children used Croatian at home, some of them stated that they
encouraged their children to use it, and in other cases it was the children
who would initiate Croatian language use and correct their parents’
Croatian. For example, three participants stated the following:

Oksana: “I try to speak Croatian, but sometimes he [the son] refus-
es; it depends on his mood. But now that he goes to the gym, where he
has to speak Croatian, now he says he wants to speak it.”

Focus: “My son sometimes speaks to us in Croatian.”
Olga: “Well, we have books in Croatian, sometimes I ask her

[daughter] to read in Croatian so that I would hear her, and she was
complaining about health, and we went for a check-up, and she was
speaking with the doctor, she knew better than us.”

4.4. Language ideologies

As an introduction to questions related to language ideologies, in this
section the participants were first asked about what they thought about
the Croatian culture and the values that were being promoted. Most
participants said they liked the Croatian culture and identified many
similarities between Croatian and Ukrainian cultures, which was large-
ly attributed to the common Slavic origin. The similarities that were
mentioned included the following: upholding family and religious val-
ues, as well as similar national costumes and cuisine. Two participants
stated the following:

Irina: “There are Croatian national costumes at the museum, similar
to Ukrainian. The women at work ask me what I’m cooking, I tell them,
and they say they are cooking the same. They say they are cooking
sarma26, it’s what we call golubtsy.”

Lihač: “The mentality and behaviour of Croats is generally very
similar to Ukrainians’; that is why I decided to stay here... easier lan-
guage, good friends.”

Regarding religion, it was also noted that, although there were dif-
ferences in religious affiliations, the Croats were very tolerant of such
differences and very religious, like Ukrainians. One of the participants
emphasized the following:
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Viktoriia: “Everybody works a lot in Kyiv and they don’t have time
to live. You work and live. There is this balance of living and working.
And people do sports a lot here. It is promoted. And everybody knows
English. On TV there are subtitles if the programme is in English; we
don’t have that in Ukraine.” 

When asked whether they and their children liked Croatian, most
participants expressed positive attitudes towards Croatian. However,
some of them noted that it sounded a bit “harsh” or “rough”:

Psiholog: “Croatian is a bit rough... krv27, srce28.... What are these
sounds? Why don’t you add some vowels? [laughing]” 

One participant whose mother tongue was Ukrainian and her child
both felt that Croatian sounded like Russian (although her husband
thought it sounded more like Ukrainian), which is why her first reac-
tion to the language was not positive:

Olga: “But the sound of Croatian was more like Russian. Sometimes I
would go around the city and hear some words. My child would hear some
words. My middle child would say ‘I hear Russian’. ‘Oh no, they speak
Croatian’. [...]. They triggered me, they sounded like Russian. [...]. Now
I’m in that phase of my relationship with the Croatian language and culture
that I’m really interested in the similarities we have because of war.”

When asked about how difficult Croatian was to learn for them and
their children, the participants had mixed views. Some stated it was dif-
ficult at first, especially Croatian grammar, while others noted that it
was not very difficult and that it just needed time and practice. 

When asked about how important it was to learn Croatian, most
participants responded affirmatively, and this was especially empha-
sized by those who planned or were thinking about staying in Croatia.
For example, one participant described the following change in her atti-
tude about learning Croatian:

Psiholog: “I really want to learn it now, but with a different attitude.
When I started learning it at the Volunteer Center last year, I had a
wound that hurt me.... I did not want to separate from Ukraine, and I
couldn’t do it by force. Some people left Croatia after a year, and they
did not need it. If we stay, I will put in more effort and learn it proper-
ly... with a positive attitude and not with this wound in my heart.” 

The importance of learning Croatian was also emphasized by those
who simply believed that learning the dominant language of the host
country was a matter of showing respect and of what is expected from
people moving to other countries. For example, one participant who did
not plan on staying in Croatia stated the following:

Irina: “Yes, it is important. If we are living in this country, we are
guests. It is irritating when some Ukrainians come, they are refugees,
and they don’t try to learn Croatian. That is rude.”
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The participants were also asked to compare the Ukrainian and
Croatian languages. The participants mostly emphasized the similarities
between the two languages, but certain differences were also discussed.
Besides the previously mentioned feeling expressed by some partici-
pants of Croatian sounding “harsher” than Ukrainian, the participants
mentioned Croatian words that are structurally similar to Ukrainian
words. They also mentioned words that are a part of the Croatian stan-
dard language that also exist in Ukrainian, but in the archaic variety, for
which modern Ukrainian has structurally different words:

Irina: “We laughed the first three months... because the letters are
mixed. You say tko29, and we say kto. When I go to the store, you have
marelica30, breskva31. We don’t say it like that now. That was used in
Ukraine a hundred years ago. [...]. English, German, those are com-
pletely different languages.”

Some participants also discussed the differences between Croatian
and Russian and mentioned the fact that Croatian was simpler because
Russian is lexically richer, containing more lexemes to differentiate
between different meanings which are in Croatian covered by one term.

Retaining the Ukrainian language was considered very important,
and the most frequently mentioned reasons for this had to do with the
close connection between language, heritage, tradition, and culture.
Most participants emphasized the fact that language serves as a marker
of their identity, and they expressed a strong desire to preserve it with-
in the Croatian cultural context. The participants also emphasized the
role that language and culture played in their families. Some participants
stated the following about the importance of retaining Ukrainian:

Olga: “Very important. That’s why we put our son in Ukrainian
school to keep traditions. It’s a huge part of us. We are part of our cul-
ture. We are not leaving our country. That is who we are. We are
Ukrainians. We have a lot of friends that are not that attached.” 

Irina: “People have to know their language, their culture, their his-
tory. This is necessary. Until the war people did not realize how impor-
tant language was.”

Violetta: “Yeah, of course it is. [...]. I know who I am, I’m Ukrainian.
And for me, it’s really important to have my own symbols, like my tra-
ditions. [...]. We start to love our culture more when somebody tries to
take away what you have.”

Viktoriia: “Even if I stay here longer, Ukrainian will not disappear in
me.... Even when I’m not talking, I think in Ukrainian.”

One participant whose mother tongue was Russian had a very prag-
matic view on languages and felt differently when asked about how
important it was to retain the mother tongue:
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Lihač: “It’s not important, language is for communication [...], noth-
ing related to soul. I speak for myself, yes, we can talk in Croatian,
maybe it would be better because we need it.” 

In cases like this one, language is to a greater extent considered a tool
for successful communication, where the benefits of multilingualism are
prioritized over forming language attitudes that might be a result of the
warfare situation.

The participants also felt that the knowledge of English was very
important, and this mostly had to do with viewing English as the dom-
inant global language and the language of opportunities. For example,
three participants who expressed eagerness to improve their and their
children’s English knowledge stated the following:

Ukrajinka: “How do I explain it? If you put me in a tube, I can’t see
anything. It’s just this... no world, and I can’t. I need this English like
oxygen, and I know a bit and am learning.”

Chayka: “English should be second language... because it is global
language and everybody speaks it.”

Galja: “It is important to know English because it is the main lan-
guage and language of opportunities. The more you know the better.”

Such attitudes were also connected to participants’ previous lan-
guage learning experience, but also to their experience in communicat-
ing with speakers of other languages. Two participants whose parents
also felt it was important for them to learn English stated the following:

Olga: “Very important. My daughter started learning English at the
same time as Ukrainian. We decided that she should learn English when
she was six months. [...]. With our first child, we practised speaking two
languages, English and Ukrainian.”

Violetta: “Yeah, it’s very important because it’s the first internation-
al language.”

Another participant who graduated English stated the following:
Irina: “I graduated English. My mother said that if I did not gradu-

ate English here, she will send me there. It was a family decision. My
children have to know English. It is necessary for our lives.”

4.5. Language management

In this part of the interview the participants were asked questions
regarding the ways in which they managed different languages in their
families. They were first asked whether they tried to teach their children
Croatian or any other language and how. They were also asked about
the extent to which their own language learning experience influenced
the way they approached their children's language learning. Most par-
ticipants provided information regarding these questions in earlier parts
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of the interview, where they were asked about their language learning
experience and attitudes about different languages. As was presented
previously, most participants encouraged their children to learn foreign
languages, especially English, due to its status as the global language and
the language of opportunities, but also due to the participants’ previous
language learning experience. They also encouraged their children to
learn Croatian, especially those participants who were planning on stay-
ing in Croatia. One participant who said that there was unconscious
code-switching between Russian and Ukrainian in her family before the
war also stated the following:

Irina: “I sometimes deliberately start using Ukrainian with my chil-
dren so that they practise it. [...]. In our town, in our family, there were
no language problems. Until 2014 we never thought about which lan-
guage we are using. The problem was imposed.”

Some participants stated that the choice of languages was not open-
ly discussed in the family, while others stated that it was. In some cases,
their children were also involved in making decisions regarding lan-
guage use within the family:

Oksana: “Yes, yes, I talked a lot about it in the beginning and
explained the situation... that we are here, and I don’t know for how
long, but if we are here, we need to learn this language, tradition, and
culture.” 

Lihač: “Yes, we had that conversation. My daughter knows Croatian
better than us and then, when we would start, she would laugh. And
then I say OK. I won’t talk to you in Croatian.”

A similar comment was made by another participant regarding her
child’s better competence in Croatian:

Focus: “My son switches to Croatian because I do not know it.... It
is funny to him.”

Another participant made a similar comment regarding English:
Galja: “When we were home one day there was a play, we were sit-

ting and said: ‘Today we will talk in English all day’. My son and hus-
band are good at it, but I am not that much.” 

When asked about whether there were any explicit rules or strategies
about language use within their family before and after they came to
Croatia, participants provided different feedback. One participant,
whose mother tongue was Ukrainian, stated the following:

Olga: “When I sometimes… prior to the war, that was before the
war, our daughter, when she would start acting naughty, she was, like,
she was, like, she knows that she is, you know, kind of, she was, like,
sort of, you know, in a naughty way, like, she would, like, start speak-
ing Russian just to mock us. Yes, that was before the war. We have this
no Russian policy, like, before the war. Like, you are allowed to speak
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the language, like, outside the family, but in the family it’s English or
Ukraine. And so, and she would, like, come from school, and she
would, feeling very naughty and something, she would do that thing to
annoy me.”

When asked about whether something changed after the war started,
the participant stated that it did in the sense that her children no longer
used Russian in the family for reasons stated above. 

Two participants stated the following regarding explicit rules or
strategies of language use:

Irina: “We have democracy in my family. When the war started, my
daughter refused to listen to Russian music. My son loves Russian
music. My daughter gets mad when he listens to it, but I tell her not to
be mad. He will be thirteen soon and he has a right to think so.”

Psiholog: “No. Our family doesn’t have that principle. [...]. If some-
body talks to you in one language, you respond in that language. I try
to speak to my children more in Ukrainian, but when they speak to me
in Russian, I don’t mind. It’s their choice.” 

The participants were also asked whether they used a different lan-
guage from the one their partner/husband used when talking to their
children (one-parent-one-language (OPOL) approach). Most partici-
pants responded negatively to this question, primarily due to their pro-
ficiency in both Russian and Ukrainian and the fact that many of them
shared their mother tongue with their partners/husbands. They were
also asked whether they tried to change their children’s language if the
children used an undesired language and, if, yes, which strategy they
employed.32 Most participants responded negatively to this question as
well since most of them felt that their children needed to have freedom
in their language choices. Although there were no significant attempts
to alter the children’s language choices, it was already noted that some
of the participants deliberately initiated more communication in
Ukrainian with their children after the war had started. 

When asked about whether their children openly protested to
aspects of their family language policy, most participants responded
negatively. However, some of them stated that their children com-
plained about learning Croatian when they came to Croatia because
they had not been acquainted with it previously. Some participants’
children, who were encouraged to speak other languages as well, would
not protest, but would sometimes get annoyed or tired:

Violetta: “No, he [son] doesn’t protest. Sometimes he can, like, ‘No,
I’m tired’. Usually when we are going for walks, he always asks me, like,
‘Mama, tell me how it would be in English, this word in Croatian’.”

Psiholog: “My children don’t like it. They say they always have to
learn something.”
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5. Discussion

The participants, who were Ukrainian refugees in Zadar, migrated to
Croatia due to the war-induced crisis in Ukraine. The reasons for
choosing Croatia as their destination were diverse. Some were of prac-
tical nature, while others had to do with their views about the country,
language, and/or the people (such as the attractiveness of the Croatian
sea, similarity in languages, and similarity in mentality). In terms of how
well they were received by the Croatian community, the participants
reported positive experiences regarding the matter.

None of the participants or their children had had any previous
knowledge of the Croatian language prior to coming to Croatia except
for one participant, whose husband had already been working in
Croatia. Regarding their and their children’s success in learning
Croatian, the participants’ evaluations of their and their children’s
Croatian language competence suggests that both the participants and
their children have significantly advanced in their Croatian language
knowledge. Their children seem to have advanced in Croatian to a
greater extent than they have. The reasons for the difference between
their and their children’s current Croatian language knowledge may be
found primarily in the children’s exposure to Croatian in the Croatian
educational system. Most communication difficulties that arose in the
participants’ communication with Croats were resolved by resorting to
English. 

Regarding language help with Croatian, the participants emphasized
their positive experience with the help in form of free classes in Croatian
given by the Zadar Volunteer Center. What was also reported by some
participants was the use of online courses or applications prior to
attending classes at the Center, but also resorting to Croatian language
books, and, in one case, hiring a private teacher of Croatian for the
child. The additional Croatian classes that their children received at
school were evaluated as well-organized and as a positive experience for
their children. 

As was already mentioned in the theoretical section on family lan-
guage policy, Smith-Christmas (2016) discussed stigmatisation of immi-
grant communities and their languages outside the family circle and lack
of mainstream institutional educational support for their children in the
minority language. Regarding these issues, our research findings do not
point to stigmatisation of Ukrainians or their language in Zadar.
Regarding institutional educational support, the participants confirmed
that their children received help in school in learning the Croatian lan-
guage, while the support in maintaining the minority language was not

99

Sanja Škifić and Nataša Kustura

Lengua y migración / Language and Migration 16:2 (2024), 77-107
https://doi.org/10.37536/LYM.2.16.2024.2303 / Edición en línea: ISSN 2660-7166

© Universidad de Alcalá



specifically mentioned. This may be compared to what Küün (2022)
found regarding the possibilites that Ukrainians in Estonia had to main-
tain their language of origin, which were not restricted solely to the
family domain but included the educational context as well. 

When it comes to the languages that were used in the family circle, this
depended largely on the parent’s mother tongues. Some participants
noted equal use of Ukrainian and Russian in the family domain. In such
situations language choices and switches from one language to the other
were mostly unconscious. However, some of the participants comment-
ed on their language choice in the family domain becoming more con-
scious after the war broke out. It thus seems that the war-induced crisis
has led to some changes regarding some of the participants’ language use
of Ukrainian and Russian in the family domain. Additionally, some par-
ticipants mentioned consciously avoiding the use of Russian in the pub-
lic domain. This might be regarded as an attempt to make a statement
about their national identity by means of conscious language choice. 

As was already noted, the participants’ children who were involved in
the Croatian educational system used more Croatian, primarily in school,
but also outside school in their extracurricular activities. Some participants
encouraged their children to use Croatian at home, and in other cases it
was the children who did so. This is relatable to another part of family lan-
guage policy studies that deals with children’s capacity to affect family lan-
guage policy (child agency in family language policy), as discussed by
Fogle and King (2013), Smith-Christmas (2020) and Zhan (2023). Some of
the participants in our research have indicated that their children were also
involved in designing the family language policy, and this was most evident
in the area of language use, as some children would initiate Croatian lan-
guage use and correct their parents’ use of the Croatian language.

The participants expressed positive attitudes towards the Croatian cul-
ture and largely discussed similarities between Croatian and Ukrainian
cultures as having a common Slavic origin. Similar positive attitudes and
comparisons were made between their mother tongue and Croatian.
Among the similarities between Croatian and Ukrainian languages, the
most frequently mentioned ones had to do with lexis, such as structurally
similar words, but also those that are a part of the Croatian standard lan-
guage and that also exist in Ukrainian, but in the archaic variety, for which
modern Ukrainian has structurally different words. This also points to the
common Slavic origin. The differences between their mother tongue and
Croatian were mentioned primarily in phonology, as some participants
noted that Croatian sounded a bit “harsh” or “rough”. What was also
mentioned were lexical differences between Croatian and Russian in the
sense that Russian contains more lexemes to differentiate between differ-
ent meanings which are in Croatian covered by one term. Regarding the
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extent to which the participants found Croatian language learning diffi-
cult, some found it a bit difficult in the beginning, especially grammar.

The participants’ general attitudes towards language learning have
largely been shaped by their educational background and their previous
language learning experience (language knowledge background).
Namely, many of them attested to the importance of continuous, life-
long learning being ingrained in their sociocultural framework, which is
why all of them held at least one university degree. Their previous lan-
guage learning experience, mostly including more than one language,
has also affected not only their general attitudes towards language learn-
ing, but also their motivation and success in learning Croatian. Their
motivation and success in learning Croatian was also influenced by the
fact that most of them were employed in Zadar and, therefore, felt a
stronger motivation to learn the language. However, it seems that the
most important factor in such motivation and success was the question
of whether they were planning to stay in Croatia or not. It should also
be noted that for some learning the dominant language of the host coun-
try was simply a matter of showing respect.

In some of the participants’ families the choice of languages was
openly discussed in the family, and, in such cases, sometimes the chil-
dren were also involved in making decisions on language use within the
family. Some of the mentioned strategies for mantaining the Ukrainian
language included family members frequently listening to Ukrainian
music, conversing with Ukrainian acquaintances, or engaging in conver-
sations about current Ukrainian topics. This approach ensures that chil-
dren maintain their connection to the minority culture regardless of the
prevalent influence of the Croatian language. 

Some of the participants also noted that the ways in which languages
were managed in the household changed to a certain extent after the war
broke out in the sense that some talked with their children about focus-
ing more on Ukrainian rather than on Russian in the family domain.
However, it seems that, regardless of the socio-political situation, many
participants believed that their children needed to have the freedom to
make their own decisions about language attitudes and use.

6. Conclusion

The field of language policy has been studied from different perspec-
tives since its inception. However, diachronically speaking, the focus of
such studies has varied depending on the period in which language pol-
icy issues have been addressed. Thus, massive globalization processes
that the 21st century has witnessed have aided in increased focus being
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placed on issues that are closely related to extensive and complex pat-
terns of different types of migration. Family structures and patterns of
language use among family members have also been affected in such
contexts, which is why family language policy may be considered as one
of the most relevant areas of research into language policies.

Family language policy among Ukrainians represents a very inter-
esting area of language policy research, primarily due to the Ukrainian
history and, consequently, the close relationship between the Ukrainian
and Russian languages. However, what makes it an even more relevant
focus of research is the recent war-induced crises in Ukraine, which has
resulted in extensive displacement of Ukrainians to other countries. In
such circumstances, issues that need to be addressed do not include only
family language policies regarding Ukrainian, Russian, and English as
the dominant global language, but also regarding the language of the
host country. Ukrainians represent one of 22 national minorities recog-
nized by the Constitution of the Republic of Croatia and many of them
have found refuge in Croatia after the war started. This paper aimed to
reveal family language policy issues of such individuals.

Regarding the research question about the extent to which the
Ukrainian refugees in Zadar have integrated socioculturally and lin-
guistically in the new environment, the data show that they have
adjusted well in the host country. Besides the reported hospitality
received by the local community, feelings of being safe, and similari-
ties identified in the common Slavic heritage, it seems that language
truly is a relevant factor in evaluating the extent to which the
Ukrainians in Croatia have integrated in the Croatian community.
Regardless of the fact that almost none of the participants had any pre-
vious exposure to the Croatian language, most of them were very
active in developing their Croatian language competence, primarily
owing to language help that they had received, but also to their moti-
vation and attitudes towards the importance of learning foreign lan-
guages, especially English, but also the language of the host country.
When it comes to linguistic integration in the host community in
terms of success in improving Croatian language knowledge, it seems
that their children (who were involved in the Croatian educational
context) managed to improve it to a greater extent. 

Regarding the research question related to patterns of their language
use in the family domain, it seems that these have not changed significant-
ly in comparison to their family language use prior to coming to Croatia.
However, for some participants the war-induced circumstances seemed to
have affected these patterns in the sense that the language choice among
family members became more conscious. In addition, due to their tempo-
rary residence in Croatia, some Croatian started being used in the family,
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and this was encouraged either by the parents or their children. 
When it comes to the research question related to participants’ atti-

tudes towards language learning and their views on different languages
and their use, the analysis of the data revealed several things. It can be
noted that their attitudes towards language learning were very positive
and have largely been shaped by their educational background and their
previous language learning experience. Regarding their views on differ-
ent languages and their use, the participants discussed the similarities
and differences between their mother tongue and Croatian and mostly
expressed positive attitudes towards Croatian and its use. 

In relation to the research question of the ways in which the partic-
ipants and their children managed different languages in the family
domain, most participants revealed a democratic attitude towards the
issue, in the sense that their children were given substantial freedom to
decide on their own language attitudes and use. However, in certain
cases family discussions regarding language management were motivat-
ed by the war-induced situation. 

Regarding the final research question related to the factors that
influenced their family language policy in terms of language choice, lan-
guage attitudes, and language management, the discussed characteristics
of most participants’ family language policies revealed their views on
the close connection between language, heritage, tradition, and culture.
Viewing the mother tongue as a symbol of national identity is support-
ed by their stated importance of retaining their mother tongue in the
home domain. On the other hand, their family language policies also
point to a pragmatic role of language learning and language use. This is
revealed by their attitudes about the importance of learning the domi-
nant language of the host country, but also their attitudes towards the
importance of learning the English language, which is seen as the dom-
inant global language and the language of opportunities. Such attitudes
are visible in all three areas connected to Spolsky’s (2004; 2009) tripar-
tite model of family language policy: language practices, language
beliefs (ideology), and language management.
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Notes

1 See, for example, Curdt-Christiansen’s (2018) presentation of both family language
policy developments in transnational families in diasporic communities and in endan-
gered language communities. 

2 The terms ‘migrant’ and ‘refugee’ are frequently used interchangeably. However,
there is a significant difference between the two. According to the UN, refugees are
those “who are outside their country of origin for reasons of feared persecution, con-
flict, generalized violence, or other circumstances that have seriously disturbed pub-
lic order and, as a result, require international protection”, while an international
migrant “is someone who changes his or her country of usual residence, irrespective
of the reason for migration or legal status”. https://refugeesmigrants.un.org/
definitions. Accessed 10 June 2023.
The term ‘migrant’ seems broader and more inclusive, and, thus, could be used in the
context of this paper as well. However, we will be using the term ‘refugee’ to refer to
individuals who took part in this research because all of them arrived in Zadar in 2022
and all of them stated that the reason for their arrival was the war-induced crisis in
Ukraine.

3 https://www.ukrainianworldcongress.org/croatia-ukrainians-from-white-croats-to-
support-in-eu/. Accessed 20 March 2023. At the end of the article, the Ukrainian
World Congress expressed its gratitude to Slavko Burda, a distinguished Ukrainian
public figure in Croatia, for his help in writing the article. Since he is not explicitly
identified as the author of the article, this source is listed under the name of the
Ukrainian World Congress in the reference list.

4 https://pravamanjina.gov.hr/nacionalne-manjine/nacionalne-manjine-u-republici-
hrvatskoj/352. Accessed 17 January 2023.

5 https://hrvatskazaukrajinu.gov.hr/. Accessed 17 January 2023.
6 https://mzo.gov.hr/vijesti/ukrajinsko-hrvatski-hrvatsko-ukrajinski-razgovorni-pri-

rucnik/4872. Accessed 17 January 2023.
7 See Dodsworth (2011) for an overview of proposed alternatives to the category of

social class. 
8 Lomeu Gomes (2018) emphasizes the critical approach in relation to the so-called

decolonial approach.
9 Child agency in family language policy (children’s capacity to affect family language

policy) has started to become the focus of a number of scholars’ research. See, for
example, Fogle and King (2013); Smith-Christmas (2020); and Zhan (2023).

10 See Hollebeke et al. (2022) regarding the importance of taking into account the three
components in research on family language policies.

11 See Berthoud & Lüdi (2011) regarding the concept of language management, viewed
as micro-language policy and including examples of language management in higher
education and multilingual companies. 

12 Silverstein (1979) uses the term ‘linguistic ideologies’, while many other scholars dea-
ling with the concept use the term ‘language ideologies’ (see, for example, Truan and
Jahns (2024)).

13 For example, Küün (2022) mentions Curdt-Christiansen’s (2018) identification of
sociolinguistic, socioeconomic and political factors having an influence on the charac-
teristics of family language policy.

14 For an account of the OPOL strategy, see, for example, Piller (2001).
15 The structure of interview sections and questions is evident on the basis of the follo-

wing analysis of the collected data. For an overview of the different methods that have
been applied within research on family language policy, see Curdt-Christiansen
(2018). 104
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16 We would hereby like to thank Tomislav Babić for his help in contacting the partici-
pants and translating parts of interviews in which participants communicated in
Ukrainian or Russian. Tomislav Babić is currently a student of English and Russian at
the University of Zadar. He has been providing free Croatian classes to Ukraininan
refugees at the Zadar Volunteer Center.

17 Arithmetic mean (M) = 41.8. One participant refused to reveal her age.
18 Interview excerpts are presented in the English language for the purpose of easier rea-

dability, regardless of the language in which the interview was conducted.
19 Arithmetic mean (M) = 4 (on a scale from 1 to 5).
20 The webpage “Croatia for Ukraine”, provided by The Ministry of the Interior of the

Republic of Croatia, defines the status of ‘foreigners under temporary protection’.
This status is, among others, provided for “citizens of Ukraine and family members
who resided in Ukraine on 24 February 2022”.
https://hrvatskazaukrajinu.gov.hr/informacije/status-privremene-zastite/152.
Accessed 17 January 2023.

21 The vast majority of Ukrainian refugees in Zadar are mothers and children, primarily
due to the Ukrainian martial law. Out of eleven participants, only four migrated to
Croatia with their husband or partner. Exceptions to the martial law restricting
Ukrainian men from leaving the country may be found, for example, in the text posted
on the webpage ‘Visit Ukraine Today’ (https://visitukraine.today/blog/1385/departure-
of-men-abroad-in-2023-what-has-changed-for-military-servicemen) and in the text
found on the webpage of the International Assistance Headquarters for Ukrainians
(https://dopomoha.org.ua/en/exceptions-to-the-restriction-which-prohibits-men-to-
leave-the-territory-of-ukraine/). Accessed 5 September 2023.

22 The participant whose husband had already been working in Croatia.
23 Some of them reported ‘zero’, but we count these answers as ‘unsatisfactory’ as well

because of the provided scale ranging from 1 to 5.
24 The participant who rated her prior Croatian language knowledge as ‘satisfactory’ (2)

also mentioned that her children knew only several words prior to coming to Croatia.
25 Eng. talk slowly.
26 Stuffed cabbage rolls.
27 Russ. кровь; Ukr. кров; Eng. blood.
28 Russ. сердце; Ukr. серце; Eng. heart.
29 Eng. who.
30 Eng. appricot.
31 Eng. peach.
32 Although the interview questions included those related to Lanza’s (2004 [1997])

typology of discourse strategies used by parents to manage their children’s linguistic
behaviour, the participants did not mention using specific strategies to do so.
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Medidas de atención a la

diversidad lingüística del

alumnado extranjero en los

centros de prácticas de

los estudiantes de la Facultad

de Educación de la UAH

M.ª del Rocío Díaz Moreno y Minia Porteiro Fresco

La presente investigación constituye un breve acercamiento al fun-
cionamiento de las medidas de atención a la diversidad lingüística del
alumnado extranjero de algunas escuelas del centro peninsular, en
concreto, de la zona este de la Comunidad de Madrid y de la provin-
cia de Guadalajara (Comunidad de Castilla-La Mancha), centros en
los que realizan sus prácticas los estudiantes de la Facultad de
Educación de la Universidad de Alcalá. La investigación se centra en
analizar, en cada una de las zonas, cómo han ido evolucionando estas
medidas desde su creación. Para ello se comenzará por revisar estu-
dios en los que se evalúa su funcionamiento y, posteriormente, el tra-
bajo se centrará en describir su situación en la actualidad y se plan-
teará si cumplen con el propósito para el que fueron creadas, es decir,
si favorecen la integración del alumnado inmigrante y si el profeso-
rado encargado de dichas aulas está capacitado para ello. Responder
a estas dos preguntas es el objetivo principal de este estudio.

Palabras claves: Sistema educativo español, atención a la diversidad
lingüística, aulas de enlace, Grupo de Innovación docente GIELEN,
Universidad de Alcalá.

Inclusive education policies for speakers of foreign languages in
schools during the internship of teachers-in-training from the
University of Alcalá (Education College). The present research con-
stitutes a brief approach to the functioning of the measures for the
attention to the linguistic diversity of foreign students in some
schools in the centre of the peninsula, specifically in the eastern area
of the Community of Madrid and in the province of Guadalajara
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(Community of Castilla-La Mancha), centres where the students of
the Faculty of Education of the University of Alcalá carry out their
internships. The research focuses on analysing, in each of the areas,
how these measures have evolved since their creation. To do this, we
will begin by reviewing studies that evaluate their functioning and,
subsequently, the work will focus on describing their current situa-
tion and will consider whether they fulfil the purpose for which they
were created, i.e. whether they favour the integration of immigrant
students and whether the teachers in charge of these classrooms are
trained for this purpose. Answering these two questions is the main
objective of this study.

Keywords: Spanish education system, attention to linguistic diver-
sity, liaison classrooms, GIELEN Teaching Innovation Group,
University of Alcalá, Spain.

1. Introducción

En los últimos años en las escuelas españolas se ha experimentado un
incremento del alumnado de origen cultural y lingüístico diverso que ha
obligado al sistema educativo español a diseñar planes específicos para
atender a este nuevo colectivo (Fernández López, 2017). Asimismo, han
surgido nuevas necesidades en los docentes, como recibir una formación
especializada o diseñar materiales didácticos adecuados que garanticen
la integración social, lingüística y cultural del alumnado1. 

El alumnado que accede al sistema educativo español desde lenguas
y culturas diferentes se caracteriza por una problemática social y una
trayectoria compleja, por lo que es importante ahondar en su situación
emocional, así como en su particularidad psicosocial y psicolingüística,
todas ellas motivadas por el alejamiento de su país y sus costumbres
(Fernández López, 2017).

Una de las actuaciones que el grupo GIELEN está llevando a cabo
actualmente es la elaboración del Atlas Lingüístico y Cultural de la
Inmigración (ALCI) con el objetivo de comprender y conocer mejor
la lengua y la cultura de las familias extranjeras cuyos hijos están
escolarizados en colegios e institutos de la zona centro peninsular. La
reciente invasión de Ucrania supuso que se vuelva a poner el foco en
el sistema de atención al alumnado extranjero. En este sentido, hay
que decir que el sistema educativo español se caracteriza por ofrecer
una escuela integradora e inclusiva, cuyo profesorado está preparado
para atender al alumnado que se incorpora una vez empezado el
curso.
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La Facultad de Educación de la Universidad de Alcalá tiene expe-
riencia formando maestros y maestras desde 1841, con la creación de la
Escuela Normal de Maestros en la ciudad de Guadalajara (Comunidad
de Castilla-La Mancha). Por su ubicación estratégica y su vinculación
con dos comunidades autónomas, el alumnado tiene la posibilidad de
realizar sus prácticas curriculares en centros pertenecientes tanto a la
Delegación Provincial de Guadalajara (Consejería de Educación,
Cultura y Deportes de la Junta de Comunidades de Castilla-La Mancha)
como en centros gestionados por la Dirección de Área Territorial
Madrid-Este (DAT-Este) de la Comunidad de Madrid (Consejería de
Educación, Juventud y Deporte de la Comunidad de Madrid). Por esta
razón, el presente trabajo se va a centrar en analizar la situación actual
de los programas de acogida del alumnado extranjero en los centros per-
tenecientes a estas dos zonas. 

2. El sistema de incorporación tardía al
sistema educativo del alumnado extranje-
ro en España

La realidad multilingüe y multicultural que vive España afecta a diferen-
tes profesionales que se encuentran con la necesidad de atender a perso-
nas con origen cultural y lingüístico diverso, y se ven obligados a bus-
car recursos adecuados para garantizar su correcta atención. Es necesa-
rio que todos los profesionales encargados de atender a este colectivo
incorporen la competencia cultural a sus competencias profesionales, es
decir, que sean capaces de reconocer las diferentes formas de interac-
ción. La competencia cultural comienza por reconocer que todos tene-
mos y representamos una cultura y, como profesionales de la educación,
debemos estar preparados para ofrecer servicios cultural y lingüística-
mente apropiados que respondan a esta diversidad, es decir, existe la
necesidad de formar profesionales con un sólido conocimiento sobre
cómo atender a las familias con origen cultural y lingüístico diverso de
forma apropiada (Simon-Cereijido et al., 2020).

Tradicionalmente se esperaba que las familias multilingües al llegar al
país de destino adoptasen de forma unilateral la lengua local, sin tener en
cuenta otras opciones que protejan el derecho humano de expresión
(Simon-Cereijido et al., 2020). No obstante, el artículo 29(c) de la
Convención de las Naciones Unidas sobre los Derechos del Niño solici-
ta a los estados “inculcar al niño el respeto de sus padres, de su propia
identidad cultural, de su idioma y sus valores, de los valores nacionales del
país en que vive, del país de que sea originario y de las civilizaciones dis-
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tintas de la suya” (Naciones Unidas, 1989, p. 23); este planteamiento está
recogido también en la actual ley de Educación española, la LOMLOE,
en la que se rompe con la concepción monolingüe con la inclusión de la
competencia plurilingüe, tal y como se explicará más adelante. 

Por esta razón, los modelos educativos que se han de implantar en
estos contextos deben estar centrados en la diversidad y la multicultura-
lidad como fuente de enriquecimiento sociocultural y sociolingüístico,
en los que se mantenga la identidad del alumnado extranjero desde una
ideología integradora. Por ello, además de los documentos que desde las
instituciones académicas regulan los contenidos mínimos que se han de
trabajar en la Educación Primaria y en la Educación Secundaria, tam-
bién se deberían tener en cuenta los específicos para la enseñanza de len-
guas extranjeras y segundas, como son el Marco Común Europeo de
Referencia (MCER, Consejo de Europa, 2002), el Plan Curricular del
Instituto Cervantes (PCIC, Instituto Cervantes, 2006) y el Marco de
referencia para los enfoques plurales de las lenguas y culturas (MAREP,
Candelier, 2013). Desde este último referencial se prepara a los alumnos
para gestionar la comunicación lingüística y cultural en contextos de
alteridad, promoviendo la adaptación a otras situaciones, al descentra-
miento y el conocimiento del otro, con el que se ha de identificar y sen-
sibilizar hasta comprenderlo (Fernández, Fuentes y Porteiro, 2021).

2.1. La normativa sobre la incorporación tardía del
alumnado extranjero al sistema educativo español

El marco legislativo que permite comprender la aparición de los prime-
ros programas de incorporación del alumnado extranjero al sistema
educativo español lo encontramos ya en la Ley Orgánica 10/2002, del 23
de diciembre, 2002, de Calidad de la Educación, LOCE. No obstante,
tal y como ya se ha mencionado, si nos situamos en la actual ley educa-
tiva, Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la
Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación, conocida como la
LOMLOE, en primer lugar, se puede leer que “la Ley incluye el enfo-
que de derechos de la infancia entre los principios rectores del sistema,
según lo establecido en la Convención sobre los Derechos del Niño de
Naciones Unidas (1989), reconociendo el interés superior del menor, su
derecho a la educación y la obligación que tiene el Estado de asegurar el
cumplimiento efectivo de sus derechos” (2020, p. 122871), y que “la
educación para el desarrollo sostenible y para la ciudadanía mundial
incluye la educación para la paz y los derechos humanos, la compren-
sión internacional y la educación intercultural” (2020, p. 122871).
Además, se especifica que las Administraciones educativas deben asegu-
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rar los recursos necesarios para atender a los estudiantes con desconoci-
miento grave de la lengua, por encontrarse en una situación de vulnera-
bilidad o por incorporación tardía al sistema educativo (2020, p. 122909)
y se encomienda al Gobierno a establecer las enseñanzas mínimas y a las
Administraciones educativas, el currículo. 

Esto se materializa en la inclusión por primera vez de la competen-
cia plurilingüe en el Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se
establecen la ordenación y las enseñanzas mínimas que “implica utilizar
distintas lenguas […] de forma apropiada y eficaz para el aprendizaje y
la comunicación” y supone “aprovechar las experiencias propias para
desarrollar estrategias que permitan mediar y hacer transferencias entre
lenguas” (BOE-A-2022-3296, p.21)2. Asimismo, se incluye un artículo,
el 19/22, titulado: Alumnado con integración tardía en el sistema educa-
tivo español y en él se indica que “Cuando presente graves carencias en
la lengua o lenguas oficiales de escolarización, recibirá una atención
específica que será, en todo caso, simultánea a su escolarización en los
grupos ordinarios, con los que compartirá el mayor tiempo posible del
horario semanal”. Y este, precisamente, es el objetivo del presente tra-
bajo, analizar cómo es la atención del alumnado con integración tardía
en los centros de la DAT-Este de Madrid y de la provincia de
Guadalajara, es decir, saber cómo se está llevando a cabo esta atención
en ambas comunidades autónomas y confirmar si se cumple con lo esta-
blecido en el Real Decreto 157/2022.

2.2. Los programas de incorporación del alumnado
extranjero al sistema educativo español

Debido a la exigencia de dar respuesta a la incorporación de nuevos
alumnos con unas carencias especiales, en España se abogó por un
diseño de propuestas o dinámicas de actuación que aseguraran la inte-
gración del alumnado inmigrante. Ahora bien, como las competencias
en educación están repartidas entre el Estado y las diferentes
Comunidades Autónomas, cada comunidad autónoma desarrolla un
modelo distinto, si bien algunas comunidades coinciden en sus pro-
puestas, la integración y logro de objetivos por parte de este alumna-
do son muy dispares (CIDE, 2006; Linares, 2007, Rojas, 2018). Según
el estudio de Linares (2007), en general, se pueden distinguir tres
tipos de aulas lingüísticas: aulas que tienen un carácter temporal, aulas
de inmersión lingüística y aulas de atención global e integradora.
Además, hay que señalar que los centros escolares desarrollan dife-
rentes Programas de acogida en las comunidades autónomas que, si
bien en algunos casos se encuentran integrados en el Plan de atención
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a la diversidad, en la mayoría de los casos van dirigidos especialmen-
te al alumnado inmigrante (CIDE, 2006).

En el presente trabajo nos centraremos en analizar los programas
dirigidos específicamente a la población inmigrante, en este caso hay
que decir que no todas las comunidades disponen de este tipo de pro-
gramas, tal y como se recoge en la Tabla 1:

Tabla 1. Programas de acogida por Comunidades Autónomas

PROGRAMAS DIRIGIDOS ESPECÍFICAMENTE A LA POBLACIÓN INMIGRANTE

Andalucía Aulas Temporales de Adaptación Lingüística (ATAL)
Programa de Acogida del Sistema Educativo (PASE)
Programa de apoyo lingüístico para inmigrantes

Aragón Programa de refuerzo de español (PREs)
Aulas de español para inmigrantes

Islas Canarias Aulas de Acogida

Cantabria NO TIENEN

Castilla y León Aulas de Adaptación Lingüística y Social (ALISO)

Cataluña NO TIENEN

Comunidad de Madrid Escuelas de Bienvenida y Aulas de Enlace
Servicio de apoyo al alumnado Inmigrante (SAI) y el Servicio de traductores e
intérpretes (SETI)

Castilla-La Mancha Equipos de Apoyo Lingüístico al alumnado inmigrante o refugiado (EALIs)
(2002)
Programa hispano-marroquí de enseñanza de lengua árabe y cultura marroquí
(LACM)
Programa de Lengua, Cultura y Civilización Rumana.

Comunidad Valenciana Programa de Acogida del Sistema Educativo (PASE)

Extremadura Aulas Temporales de Adaptación Lingüística (ATAL) y Aulas de Comp ensación
Lingüística

Galicia Grupos de adquisición de las lenguas

Islas Baleares Plan de Acogida Lingüística y Cultural (PALIC)

La Rioja NO TIENEN

Murcia Aulas de acogida

Comunidad Foral de
Navarra

NO TIENEN

País Vasco NO TIENEN

Principado de Asturias NO TIENEN

Melilla NO TIENEN
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En la Tabla 1 se puede observar que algunas de estas comunidades dis-
ponen de programas específicos de intervención para el alumnado inmi-
grante, a través de tutorías o aulas de acogida (Asturias, Aragón, Cataluña
y Canarias), de programas de inmersión lingüística (Asturias, Navarra,
Aragón, Cataluña, Comunidad de Madrid, Andalucía, Castilla-La
Mancha y Canarias) y de programas de compensación (Comunidad de
Madrid, Extremadura, Comunidad Valenciana, Canarias y Navarra). Sin
embargo, también se puede observar que otras comunidades no disponen
de programas específicos y, en estos casos, estos estudiantes son atendidos
dentro de programas de carácter general. 

Llegados hasta aquí, cabe recordar que la Facultad de Educación de
la Universidad de Alcalá tiene vinculación con dos comunidades autó-
nomas (Comunidad de Madrid y Comunidad de Castilla-La Mancha),
por esta razón, en este trabajo se profundizará sobre los programas que
se ofrecen en ambas comunidades.

2.3. La incorporación tardía del alumno extranjero al
sistema educativo en la Comunidad de Madrid

La Consejería de Educación de la Comunidad de Madrid impulsó, en el
año 2003, un programa de carácter experimental en varios de sus centros
educativos: las Escuelas de Bienvenida, cuyo objetivo era “facilitar la
integración escolar y social, y la incorporación al sistema educativo del
alumno extranjero” (Rosales, 2021: 3). Este programa favoreció la pos-
terior aparición de las actuales “aulas de enlace”. Sin embargo, antes de
la aparición de este programa ya existían las aulas de compensación edu-
cativa que atendían las necesidades del alumnado de etnia gitana e inmi-
grantes, pero como programa de carácter general. Si bien es cierto que,
en el Plan Regional de Compensación Educativa, (Resolución de 12 de
febrero de 2001, BOCM del 26 de febrero), ya se incluían unas líneas de
actuación en las que se enmarcó finalmente la aparición del Programa de
Escuelas de Bienvenida, en concreto, el objetivo 4.4., que indicaba la
necesidad de “desarrollar acciones complementarias para apoyar la inte-
gración del alumnado inmigrante” (Núñez y Cerrillo, 2004; Lozano,
2009; Rosales, 2021; Abad, 2022). 

En relación con los programas dirigidos específicamente a la pobla-
ción inmigrante, hay que destacar que desde su creación las aulas de
enlace han sido reguladas por diferentes normativas e instrucciones.
Con respecto a la normativa vigente que regula los programas dirigidos
específicamente a la población inmigrante, en la Consejería de
Educación de Madrid se puede consultar la Orden 1644/2018, de 9 de
mayo, de la Consejería de Educación e Investigación, por la que se deter-
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minan algunos aspectos de la incorporación tardía y de la reincorporación
del alumnado a la enseñanza básica del sistema educativo español en los
centros docentes de la Comunidad de Madrid (Legislación de la
Comunidad de Madrid).

Asimismo, también se regula el funcionamiento de las tres medidas
educativas y recursos específicos que atienden a este alumnado en el sis-
tema educativo madrileño. Una de las tres medidas específicas se corres-
ponde con las aulas de enlace, que nacieron como resultado de una nece-
sidad educativa y del aumento de alumnado extranjero. A principios del
año 2003, la Consejería de Educación de la Comunidad de Madrid acti-
vó un programa de carácter experimental, el Programa Escuelas de
Bienvenida, para ser aplicado en centros educativos públicos, con el
objetivo de facilitar la integración escolar y social del alumnado extran-
jero y su incorporación al sistema educativo. Las Escuelas de Bienvenida
surgen como comunidades educativas que apuestan por una educación
intercultural de todo el alumnado, trabajan por favorecer el conocimien-
to, comprensión y respeto del otro, propician la interacción sociocultu-
ral y abogan por la creación de actitudes positivas hacia las diferentes
culturas, es decir, tienen como base una propuesta de educación inter-
cultural. Dentro de este programa, las aulas de enlace se implantaron
para facilitar la incorporación en el sistema educativo del alumnado
extranjero con desconocimiento de la lengua española. Van dirigidas a
alumnado que se escolariza por primera vez en la Comunidad de
Madrid tanto en el segundo como en el tercer ciclo de Educación
Primaria (el alumnado que llega al primer ciclo se incorpora directamen-
te al aula ordinaria) y también atiende al alumnado que llega a la
Educación Secundaria Obligatoria. 

En el primer curso en el que se implantó este programa, 2002/2003,
se crearon un total de 132 aulas, esta cifra aumentó en los años posterio-
res hasta alcanzar su mayor número en 2009 con un total de 293 aulas
(171 en colegios públicos y 122 en colegios concertados). A partir de ese
año fueron disminuyendo con una importante caída en el curso
2010/2011 en el que se contabilizaron 142 aulas (78 en colegios públicos
y 64 en concertados). No obstante, el mayor descenso se produjo en el
curso 2014/2015 con únicamente 62 aulas (17 en colegios públicos y 45
en concertados). Los últimos datos publicados se corresponden con pre-
visiones. Así, para el curso 2021/2022 se hizo una previsión total de 71
aulas (29 en colegios públicos y 42 en concertados); para el curso
2022/23, la previsión demuestra un incremento del 92% de las aulas con
un total de 136 (75 en públicos y 61 en concertados) y los datos corres-
pondientes al curso 2023/2024 son de 114 aulas (58 en colegios públicos
y 56 en concertados), no obstante, los datos reales todavía no están dis-
ponibles. 
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La segunda medida educativa implementada se corresponde con el
servicio de apoyo itinerante al alumnado inmigrante, SAI. Este otro ser-
vicio tiene una doble finalidad, por una parte, se encarga del asesora-
miento de los diferentes programas de acogida que contribuyen a la
inserción socio-afectiva del alumnado extranjero en centros públicos,
pero también facilita la inclusión de la perspectiva intercultural en el
proceso educativo, y, además, orienta y proporciona tanto recursos
materiales como metodológicos específicos de la enseñanza del español
como segunda lengua, ofreciéndoselos especialmente a los docentes
encargados de las aulas de enlace. Todo ello con el objetivo de favorecer
la incorporación a los grupos ordinarios del alumnado con desconoci-
miento del idioma español procedente o no de las aulas de enlace.

Sus principales destinatarios son los centros docentes públicos que
imparten las etapas educativas obligatorias y tienen preferencia los centros
que escolaricen alumnado extranjero que no se haya incorporado previa-
mente a las Aulas de Enlace. Además, hay que señalar que desde este servi-
cio se prioriza la atención a los centros que no dispongan de profesorado de
apoyo del Programa de Educación Compensatoria y que tengan escolariza-
dos estudiantes con desconocimiento del idioma en Educación Secundaria
Obligatoria y en el segundo y tercer ciclos de Educación Primaria. 

El tercero de los recursos que se ofrecen es el servicio de traductores
e intérpretes, SETI, cuyo objeto es favorecer la integración del alumna-
do inmigrante, facilitando la relación entre los centros escolares y las
familias que desconocen el idioma español, puesto que garantizan la
comunicación en sus lenguas de origen.

Según la información trasladada desde el SAI de la DAT-Este en rela-
ción con el funcionamiento actual de los servicios de atención al alum-
nado de incorporación tardía en la Comunidad de Madrid, el procedi-
miento habitual de actuación se puede resumir de la siguiente manera:
cuando un centro tiene que atender a 5 alumnos o más, el director del
centro solicita a través del inspector educativo la creación de un aula de
enlace, es por esta razón por la que no hay un número de aulas estable
cada año. Según el propio servicio, el aula de enlace es el recurso más
completo, ya que permite al infante pasar la jornada completa en el aula
de enlace atendida por un profesor (mínimo 5 alumnos, máximo 12). La
estancia media es de 9 meses, pero puede variar en función del criterio
del docente que la atiende, que es quien determina cuándo se le da el alta
al infante y puede pasar a integrarse en el aula ordinaria. El docente que
atiende el aula no es un especialista, sino un maestro interino que se
suele incorporar desde las listas de interinos según las necesidades de
cada curso. Cuando en un centro hay un único alumno es el propio cen-
tro el que asume el apoyo que tiene que ofrecerle según los recursos de
que disponga. Si el centro tiene un docente de compensatoria, es quien
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se hace cargo de ese alumno, en estos casos, suele recibir una sesión al
día, pero el resto del tiempo está integrado en el aula. 

Cuando no existe el aula de enlace ni el centro tiene un docente de
compensatoria se solicita al SAI su servicio. Pero hay que recordar que
el SAI nunca atiende a más de 4 estudiantes por centro, es decir, pue-
den trabajar con un máximo de 4 alumnos simultáneamente. Su obje-
tivo principal es trabajar la lengua única y exclusivamente, y solo asis-
ten a cada centro una vez a la semana. Desde este servicio, prestan
atención un máximo de cuatro meses a cada centro por lo que en cada
curso escolar atienden durante dos periodos: de octubre a enero y de
enero a mayo; en febrero finalizan con el primer turno y comienzan a
prestar su servicio a los centros que están en lista de espera. El perso-
nal docente que integra el servicio se crea sus propios materiales y
también asesora a docentes de compensatoria o a los de las aulas de
enlace de otros centros.

A continuación, se presentan datos relativos al primer cuatrimestre del
curso 2022/23 (octubre de 2022-enero de 2023), de los servicios prestados
por el SAI-Este. Desde el SAI se prestaron los siguientes servicios:

n Solicitudes de asesoramiento: 3 de C.P.C. (Colegio Privado
Concertado). Todas atendidas.

n Solicitudes de apoyo: 12 en C.E.I.P (Colegio de Educación
Infantil y Primaria); 3 en C.P.C.; 18 en I.E.S (Instituto de
Enseñanza Secundaria). Todas atendidas.

n Alumnos atendidos: 65, 28 hombres y 37 mujeres.

Tabla 2. Conocimiento de español del alumnado atendido
por el SAI-Este (1º cuatrimestre 2022/23)

En la Tabla 2 se puede observar que el 92,3% de los estudiantes aten-
didos, un total de 65, tenían un conocimiento del español entre nulo y
bajo. 

CONOCIMIENTO ESPAÑOL H M TOTAL

Nulo 2 4 6

Muy bajo 16 18 34

Bajo 8 12 20

Medio 3 2 5

TOTAL 29 36 65
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Tabla 3. País de procedencia del alumnado atendido por el SAI-Este (1º
cuatrimestre 2022/23)

En la Tabla 3, destaca el elevado número de alumnado de proceden-
cia ucraniana que fue atendido durante el primer cuatrimestre del curso
2022/23 (casi un 28% del total), las siguientes nacionalidades con mayor
número de estudiantes son Marruecos y Brasil, con 9 alumnos atendidos
respectivamente, la mitad de los ucranianos. Hay que decir que no se
han podido conseguir los datos en relación con el número de aulas de
enlace de la DAT-Este de Madrid a pesar de que fueron solicitados. 

2.4 La incorporación tardía del alumno extranjero al sis-
tema educativo en la Comunidad de Castilla-La Mancha

En Castilla-La Mancha, las primeras actuaciones que hacen referencia a
la atención del alumnado inmigrante o refugiado son las correspondien-
tes al Programa de Educación Compensatoria, reguladas por la

PAÍS DE PROCEDENCIA H M TOTAL

Brasil 2 7 9

Canadá 1 1

China 1 3 4

Finlandia 1

Holanda 1

Irán 1 1

Mali 1 1

Marruecos 6 3 9

Moldavia 1 1

Pakistán 1 1 2

Portugal 1 1

Rumanía 2 4 6

Senegal 1 1 2

Siria 1

Sudáfrica 1 1

Suiza 1

Tailandia 1 1 2

Túnez 1

Turquía 1 1

Ucrania 8 10 18

Venezuela 1 1

TOTAL 28 37 65
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Resolución 25/07/2001, de la Dirección General de Coordinación y
Política Educativa (DOCM 10/08/2001). En este programa se conside-
raba alumnado con necesidades de compensación educativa a aquellos
que se encuentran en desventaja social; pertenecen a minorías étnicas,
culturas o grupos socialmente desfavorecidos; inmigrantes o refugiados,
que, o bien, presenten “dos o más cursos de diferencia entre su nivel de
competencia curricular y el nivel en que están escolarizados” o “desco-
nozcan la lengua castellana” (2001, p. 788).

Uno de los criterios que se tenían en cuenta para aplicar las medidas
de compensación educativa en los centros escolares era el desconoci-
miento del idioma, de manera que se contemplaba que: “al alumnado
inmigrante con desconocimiento del castellano se le facilitará un progra-
ma intensivo de aprendizaje de la lengua castellana durante, al menos, un
trimestre” (Ley 12/1999, de 3 de diciembre, del Consejo Escolar de
Castilla-La Mancha, BOE núm. 12, pp. 1602-1604).

Asimismo, los centros que participaban en el Programa de
Educación Compensatoria se convertían en los destinatarios con prefe-
rencia a la hora de recibir acciones de innovación y complementarias
promovidas desde la Consejería, con el objetivo de garantizar una
mayor oferta educativa a los sectores sociales más desfavorecidos y la
igualdad de oportunidades. No obstante, pronto se detectaron deficien-
cias en estos programas, puesto que este modelo de apoyo lingüístico no
favorecía la inserción del alumnado, ya que se realizaba fuera del aula.
Además, la responsabilidad recaía principalmente en equipos externos a
los centros, es decir, en comisión de servicios, así que se apostó por dise-
ñar un modelo en el que todo el centro escolar debía implicarse en arti-
cular una respuesta. 

De esta manera, en 2002, la Junta de Comunidades de Castilla-La
Mancha puso en marcha un modelo de intervención a través de la crea-
ción de equipos de apoyo lingüístico dirigido a alumnos inmigrantes o
refugiados que desconocían el idioma, los EALI (Equipos de Apoyo
Lingüístico al alumnado inmigrante o refugiado) (DOCM 19/07/2002).
Estos equipos se encargaban de apoyar y asesorar la labor del docente
encargado de atender al alumnado durante varios días a la semana, al que
prestaban ayuda principalmente en las áreas instrumentales.

Como consecuencia de este nuevo programa, en el año 2006, se implan-
tó el nuevo Modelo de Educación Intercultural y Cohesión Social aplica-
do a todo el alumnado; es decir, se adoptó una ideología integradora en la
que “se busca el enriquecimiento mutuo” (Consejería de Educación y
Ciencia. Junta de Comunidades de Castilla-La Mancha). Los principios
básicos partían de que no deben aplicarse respuestas diferenciadas en fun-
ción de la procedencia y/o características socio-culturales del alumnado y
de que se debía considerar la educación intercultural como parte de la edu-
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cación para la convivencia. Este nuevo modelo contaba con una serie de
programas de apoyo para la Educación Intercultural y Cohesión Social
cuyos objetivos principales eran (pp. 7-8):

• La normalización de los recursos personales, mediante la modifi-
cación de los anteriores, según las necesidades de cada uno de los
centros, y la consideración de un horario adicional, según la tota-
lidad de plazas.

• El compromiso de llevar a cabo un seguimiento en aquellos estu-
diantes “con necesidades específicas de apoyo educativo”, con-
cretamente las relacionadas con el “desconocimiento de la lengua
vehicular de currículo y/o desfase curricular”.

• El fomento de proyectos específicos que den respuesta a las nece-
sidades de cada uno de los centros, mediante la incorporación de
todas las culturas de este.

• El establecimiento, de común acuerdo entre todas las administra-
ciones implicadas, de unos principios y procedimientos que favo-
rezcan la integración de sus actuaciones e iniciativas dentro del
ámbito local. 

• La creación de un conjunto de recursos socioeducativos integra-
do por profesores técnicos de servicios a la comunidad y
Educadores sociales, implicados en la colaboración tanto con los
centros docentes, como con las familias y los profesionales del
resto de las administraciones.

• La orientación y apoyo en la creación del modelo a través de la
formación, prestando mayor atención a aquellos centros que pre-
senten “mayores necesidades de atención socioeducativa y a los
que lleven a la práctica iniciativas singulares”. 

Además, este modelo contemplaba también una serie de programas
de apoyo impulsados desde la Consejería de Educación y Ciencia de la
Junta de Comunidades de Castilla-La Mancha, tales como:

• LACM. Proyecto de carácter hispano-marroquí, dedicado a la
enseñanza y difusión de la lengua árabe y la cultura marroquí.

• PROGRAMA DE LENGUA, CULTURA Y CIVILIZACIÓN
RUMANA (BOE 15/03/1996). Dirigido, principalmente, al
alumnado rumano escolarizado en centros de Castilla-La
Mancha en la etapa de Enseñanza Primaria y Secundaria, sosteni-
dos con fondos públicos, con la asignatura de Lengua, Cultura y
Civilización Rumana, de carácter optativo.
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• CUENTOS DE COLORES. Programa desarrollado por la
Asociación socioeducativa Llere para fomentar la tolerancia y la
convivencia entre las distintas etnias y culturas que conviven en
Castilla-La Mancha con talleres interculturales y cuentacuentos.

• SOLMAN. Organización solidaria de Castilla-La Mancha, cuyo
objetivo es conocer la realidad y la cultura del continente africa-
no y sus pueblos, y colaborar en proyectos de desarrollo con acti-
vidades y talleres (ciclos de cine solidarios), las aulas de solidari-
dad o el proyecto “Acceso a la alimentación de personas mayores
en situación vulnerable del cantón de Baga”, entre otros.

• ALDEAS INFANTILES-SOS. Organización internacional sin
ánimo de lucro e independiente de cualquier orientación política,
de carácter privado, cuyo objetivo es ayudar a niños y jóvenes en
situación de vulnerabilidad. Entre sus programas cuentan, por
ejemplo, con Aldea Infantil SOS o Residencia de Jóvenes.

• ACCEM. Organización sin ánimo de lucro que colabora con
centros escolares en actividades de mejora de la vulnerabilidad,
igualdad y defensa de los derechos fundamentales.

• FUNDACIÓN IPADE. Dedicada, principalmente, a la sensibiliza-
ción de los más pequeños de cara al cumplimiento de los objetivos
enmarcados en el “Programa Agenda 2015 de Educación y
Sensibilización para el Desarrollo”, enunciados por Naciones Unidas.

• ASAMBLEA DE COOPERACIÓN POR LA PAZ. ONG que
lleva a cabo un programa educativo llamado “Escuela sin
Racismo”, principalmente en Albacete, cuya finalidad consiste en
educar en la paz, igualdad y solidaridad.

Ya en 2018, se publicó un nuevo decreto, el Decreto 85/2018, de 20 de
noviembre, por el que se regula la inclusión educativa del alumnado en la
comunidad autónoma de Castilla-La Mancha, que nació con el objetivo de
garantizar una educación básica, integral e inclusiva a todo el alumnado de
Castilla-La Mancha. Dicho Decreto contempla dos aspectos enriquecedo-
res en relación con la inclusión educativa, tanto en su concepción como en
su práctica, por un lado, “la regulación de los procesos de identificación de
barreras para el aprendizaje” y, por otro lado, la implementación de un
“Continuo de medidas de inclusión educativa”, dirigidas a toda la comu-
nidad educativa (consejerías, centros, docentes), para cubrir las necesidades
del alumnado en cualquier etapa educativa desde un marco inclusivo.

Este nuevo decreto fomenta la implementación de medidas indivi-
dualizadas de inclusión educativa orientadas a facilitar el desarrollo de la
capacitación laboral o profesional y prevenir el abandono escolar, así
como abrir las puertas a nuevas vías formativas o profesionales a estu-
diantes escolarizados en riesgo de exclusión socioeducativa. 
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Actualmente, la Resolución de 26/01/2019, de la Dirección General
de Programas, Atención a la Diversidad y Formación Profesional, por la
que se regula la escolarización de alumnado que requiere medidas indi-
vidualizadas y extraordinarias de inclusión educativa se refiere a que el
artículo 2 del Decreto 85/2018 es fruto de la necesidad de establecer
unos criterios comunes para garantizar el derecho a una educación
inclusiva. Este documento contribuye a unificar, por una parte, los pro-
cedimientos de identificación de barreras y, por otra, las potencialidades
del alumnado, para garantizar la aplicación en toda la comunidad del
marco regulador de la inclusión educativa por el que apuesta el proyec-
to educativo de la mencionada comunidad.

Llegados hasta aquí, cabe destacar que nos centraremos en analizar
la situación actual y su funcionamiento en la provincia de Guadalajara
(provincia en la que centramos nuestro estudio). La información que se
presenta a continuación se nos ha trasladado directamente desde la
Delegación Provincial de Guadalajara. En este sentido, hay que mencio-
nar que la asignación de los estudiantes se realiza directamente en el cen-
tro y se gestiona con normalidad como un alumno más. Si los estudian-
tes son mayores, la gestión se realiza a través del profesorado especialis-
ta de Pedagogía Terapéutica (PT) y de Audición y Lenguaje (AL), y
siempre se intenta que estén en el aula el mayor tiempo posible, incluso,
si es necesario, se les ofrece que cuenten con materiales especiales, pero
siempre dentro del aula. Los casos de alumnos especiales, más comple-
jos o con mayores dificultades, pueden requerir algunas horas de apoyo
con el profesor de Pedagogía Terapéutica, pero en grupo con otros
alumnos. Eso sí, en la provincia de Guadalajara (al igual que en el resto
de la comunidad autónoma) nunca se ha llevado a cabo el modelo de
aulas de enlace de la Comunidad de Madrid ni un modelo similar.

Los estudiantes mayores son escolarizados en los Centros de
Adultos (CEPA), y como algo excepcional pueden ser escolarizados en
4º de ESO. Además, si el estudiante cuenta con el conocimiento de una
segunda lengua, como inglés o francés, la integración suele ser más fácil,
pues son escolarizados en aulas bilingües, donde reciben la formación
curricular correspondiente. Normalmente, se les matricula en un curso
menor a su edad, para que durante el primer año se dediquen a aprender
el idioma y en el siguiente curso se puedan graduar. Cuando se matricu-
lan más tarde o a mitad de curso, se sigue el mismo procedimiento, se les
matricula en un curso inferior al que les correspondería por edad.

El principio por el que se rigen en la provincia de Guadalajara es la
escolarización personalizada de cada alumno, es decir, se estudia cada
caso de forma individual, para ello se gestiona a través de la oficina o
unidad de escolarización y siempre teniendo en cuenta un reparto equi-
librado. En Azuqueca de Henares, por ejemplo, cuentan con un Centro
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de Menores no Acompañados cuyos estudiantes se reparten de manera
equilibrada entre los tres institutos públicos y uno concertado que hay
en la localidad, distribuidos según van llegando al centro de menores.
También cuentan con alumnos ayudantes o acompañantes que realizan
la función de tutores y les orientan no solo con el idioma, sino con la
cultura y otras gestiones que puedan surgir diariamente. 

En la provincia de Guadalajara, además del alumnado ucraniano,
también destaca el elevado número de estudiantes afganos, en concreto
en la localidad de Mondéjar y el CRA de Almoguera. También en
Sigüenza cuentan con estudiantes extranjeros del centro de refugiados,
aunque no se dispone de datos concretos sobre su procedencia. Durante
el curso 2021/22, se escolarizaron un total de 256 estudiantes proceden-
tes de Ucrania (Tabla 4), y durante el curso actual, 2022/23, se escolari-
zaron 30 ucranianos y 27 alumnos refugiados afganos:

Tabla 4. Alumnado de procedencia ucraniana (provincia de
Guadalajara: curso 2021/22)

ALUMNADO DE PROCEDENCIA UCRANIANA

CURSO 21/22

Infantil-3 años 14

Infantil-4 años 30

Infantil-5 años 21

1º Primaria 19

2º Primaria 14

3º Primaria 18

4º Primaria 19

5º Primaria 22

6º Primaria 23

1º ESO 5

2º ESO 16

3º ESO 14

4º ESO 16

1º Bachillerato 0

2º Bachillerato 1

ADULTOS 24

TOTAL 256
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Tabla 5. Alumnado de procedencia ucraniana y afgana (provincia de
Guadalajara: curso 2022/23)

En la Tabla 5, se puede observar que, a pesar de haber descendido
considerablemente el número de estudiantes ucranianos de un curso
escolar a otro, su presencia, junto con la de estudiantes afganos, sigue
siendo destacable. 

3. Análisis crítico de los programas
específicos de atención al alumnado
inmigrante en el sistema educativo español

Si nos centramos en revisar la opinión de los expertos que han analizado
los diferentes programas existentes en el sistema educativo español, y en
relación con la metodología de enseñanza de las segundas lenguas, nos
encontramos con una serie de críticas que analizaremos a continuación:

Sobre el papel de las lenguas de origen: autores como Martín Rojo y
Mijares (2007) denuncian que, en general, se puede deducir que en estos
programas no se tienen en cuenta las lenguas de origen del alumnado y
se insiste en la importancia de que no las usen mientras aprenden la
nueva lengua (CIDE, 2006; Fernández y García, 2017; Arroyo y
Berzosa, 2018; Abad, 2022). Por lo tanto, se puede decir que predomi-
nan los programas basados en el abandono de la lengua de origen para
aprender la lengua nueva, es decir, los programas llamados “de submer-
sión lingüística”, en los que no se tiene en cuenta ni en el currículo esco-
lar ni en su práctica educativa diaria la lengua familiar de los estudian-
tes. Además, se añade que como resultado de estos programas suele
verse incrementado el fracaso escolar entre este tipo de alumnado y la
exclusión social. En el caso de las aulas de inmersión lingüística, se cri-
tica que se centren, principalmente, en la enseñanza de la lengua que se
habla en el país, como primera lengua, no como lengua extranjera, y que
no haya ni profesorado especializado ni recursos materiales adecuados
(CIDE, 2006; Solís, 2015; Fernández y García, 2017; Arroyo y Berzosa,
2018; Abad, 2022; Rosales, 2021).

ALUMNADO UCRANIANO
CURSO 22/23

ALUMNADO REFUGIADO (AFGANOS)
CURSO 22/23

Infantil 4 Infantil 0

Primaria 15 Primaria 12

ESO 11 ESO 15

TOTAL 30 TOTAL 27
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Ausencia de planes de contingencia: otra de las críticas más repetidas
por los autores consultados es que la escuela debería poder prever y pre-
venir las futuras dificultades que van a surgir cuando estos alumnos
abandonen los programas de inmersión lingüística para facilitar el segui-
miento de las clases de otras áreas curriculares, y esto es evidente que no
se contempla. Asimismo, se plantea otra de las cuestiones más comple-
jas que es determinar un nivel mínimo necesario de la lengua de instruc-
ción para garantizar una buena comprensión y aprovechamiento correc-
to de las clases (Solís, 2015; Arroyo y Berzosa, 2018). Investigaciones
clásicas como las de Collier de 1987 muestran que, a pesar de conseguir
comunicarse en la nueva lengua, los estudiantes se encuentran con gran-
des obstáculos para enfrentarse a las exigencias curriculares planteadas
desde la escuela, incluso hay autores que van más allá y aseguran que les
llevará un mínimo de cinco años conseguir ponerse al nivel lingüístico
de sus compañeros (Solís, 2015; Arroyo y Berzosa, 2018; Abad, 2022). 

Falta de formación del profesorado: esta crítica surge de la necesidad
de una formación específica y especializada del profesorado para garan-
tizar la atención de las necesidades de los colectivos en desventaja. Esta
formación debería contemplar tanto el conocimiento de las lenguas de
origen (lenguas familiares) como de los sistemas educativos de los países
de procedencia, tal y como se aboga desde el grupo GIELEN, apostan-
do por la elaboración de materiales como el ALCI (Atlas Lingüístico y
Cultural de la Inmigración), junto con una enseñanza basada en las
estrategias educativas avaladas por la comunidad internacional para apli-
carlas en la práctica diaria del aula. Si se parte de que la lengua se apren-
de fundamentalmente con los iguales, es necesario establecer un trabajo
común entre los programas de inmersión existentes en cada centro y el
aula de referencia. 

Falta de atención a las variables individuales del alumnado: otro
planteamiento clave es que se deben plantear procesos adaptados a las
diferentes edades de los alumnos, por lo que se hace imprescindible cen-
trar los esfuerzos en un diseño curricular del español para inmigrantes,
que contenga unos objetivos concretos y adaptados a las necesidades
específicas del colectivo y que legitime a los docentes (CIDE, 2006;
Fernández y García, 2017; Arroyo y Berzosa, 2018). 

4. Conclusiones

El presente artículo analiza el estado de la atención educativa al alumna-
do inmigrante en España, en concreto, en dos zonas geográficas del cen-
tro del país, la DAT-Este de Madrid y la provincia de Guadalajara. En la
legislación educativa española está presente desde hace años la idea de la
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igualdad de oportunidades para todos, se entiende la educación como un
servicio esencial y, como tal, se defiende que la formación escolar debe
ser garantizada a todos los infantes sin distinción de ninguna clase. No
obstante, no hay que olvidar que a nivel internacional también se esta-
blecen pautas similares, tal y como explican Arroyo y Berzosa (2018),
poniendo de ejemplo la actuación de la Comisión Europea en el año
2006, que instó a los estados miembros a diseñar sus propias actuacio-
nes educativas en base a las evidencias científicas sobre las actuaciones
que han logrado mejorar los resultados académicos del alumnado con
desventaja cultural y poniendo en el foco también los que han generado
una mayor segregación para tratar de evitarlos.

Si nos detenemos a reflexionar sobre los datos analizados de ambas
comunidades autónomas, lo primero que hay que destacar es que las dos
comunidades cuentan con programas dirigidos específicamente a la
población inmigrante, pero mientras en la Comunidad de Madrid se
opta por servicios de atención y formación lingüística, casi exclusiva-
mente, sin entrar apenas en contenidos curriculares y preferentemente
fuera del aula ordinaria, cumpliendo así todos los aspectos cuestionados
desde la literatura científica, en la Comunidad de Castilla-La Mancha
apuestan por un modelo más inclusivo y lo más cercano posible al aula
ordinaria, confirmando que cumplen con las directrices establecidas
desde el Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se establecen
las ordenación y las enseñanzas mínimas de la Educación Primaria, en
cuyo artículo 19/22 referido al alumnado de integración tardía se esta-
blece que dicho alumnado “Cuando presente graves carencias en la len-
gua o lenguas oficiales de escolarización, recibirá una atención específi-
ca que será, en todo caso, simultánea a su escolarización en los grupos
ordinarios, con los que compartirá el mayor tiempo posible del horario
semanal”. Por lo tanto, se puede afirmar que existen diferencias sustan-
ciales entre los programas de atención al alumnado inmigrante entre las
diferentes comunidades autónomas, tal y como exponen CIDE (2006),
Linares (2007) y Rojas (2018).

Asimismo, también se puede extraer la conclusión de que existe una
contradicción entre la fundamentación teórica y las medidas educativas
de apoyo al alumno inmigrante que se están llevando a cabo, reflejada
por la inclusión defendida desde la teoría y el carácter disgregador de
algunas de las medidas aplicadas en la práctica diaria, tal y como confir-
man los autores revisados (Grupo ÍNDICE, 2006; Solís, 2015;
Fernández y García, 2017, Arroyo y Berzosa, 2018; Abad, 2022). Cabe
recordar que la legislación que enmarca las medidas educativas defiende
la diversidad como un reto, sin embargo, lo que se ha visto es que toda-
vía existen actuaciones que siguen entendiendo la diferencia desde la
“teoría del déficit”, favoreciendo medidas externas y que deban gestio-
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nar otros, como los docentes especialistas o los docentes de las aulas de
acogida. Y es que, en muchas ocasiones, recuerda Solís (2015), las medi-
das distancian más que igualan y generan realidades de desigualdad y
muchas veces contradictorias. En este sentido, hay que preparar a los
docentes para que puedan atender la diversidad que está presente en
todos los procesos y contextos educativos. Por eso, es fundamental que
nuestra formación pase necesariamente por aprender a gestionar la dife-
rencia en positivo, porque la diversidad puede y debe ser considerada
como una oportunidad para enriquecernos, no como un problema
(Solís, 2015).
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Notas

1 En este contexto surgió, ya en el año 2013, el Grupo de Innovación en Enseñanza de
Español a Niños, GIELEN (https://gielen.web.uah.es/wp/), formado por personal
docente e investigador de la Universidad de Alcalá y por colaboradores de otras uni-
versidades españolas y extranjeras. GIELEN trabaja para mejorar la atención que se
ofrece al alumnado que accede al sistema educativo español desde lenguas y culturas
diferentes, centrando sus esfuerzos en la formación de los docentes y en la elabora-
ción de materiales para las aulas. 

2 Es importante aclarar que la diversidad lingüística a la que se refiere no solo incluye
la realidad del alumnado extranjero, sino también la de los propios estudiantes espa-
ñoles de comunidades bilingües, pero esta otra realidad de las aulas que no es objeto
de estudio en este artículo. 
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Teoría sociocultural y español LE/L2.
Routledge advances
in Spanish Language Teaching

Eduardo Negueruela-Azarola, Próspero N. García y Arturo Escandón
(eds.). 2023. Routledge. 280 pp.

Reseña de Jorge Ignacio Bustamante Hiche y
Valentina Espinoza

El presente libro recopilatorio publicado en 2024, bajo la edición de
Eduardo Negueruela-Azarola, Próspero N. García y Arturo Escandón,
tiene como objetivo principal ofrecer una introducción académica de los
conceptos fundamentales de la teoría sociocultural (TSC) de Vygotsky
(1978, 2006, 2011, 2013), aplicada al aprendizaje y enseñanza del espa-
ñol como LE/L2 en el contexto hispanohablante. Esta obra, que surge
de la colaboración de 26 autores, se estructura en 12 artículos académi-
cos, una presentación y una entrevista a modo de prólogo al destacado
teórico James P. Lantolf. 

El libro está organizado en cuatro ejes temáticos claramente diferen-
ciados que, a su vez, se complementan mutuamente: 1) bases teórico-
metodológicas de la TSC aplicadas al español como LE/L2, 2) la media-
ción y el desarrollo sociocultural, 3) propuestas pedagógicas de orienta-
ción sociocultural, e 4) investigación y praxis pedagógica. Asimismo,
cada capítulo incluye una introducción de los conceptos clave utiliza-
dos, un estado de la cuestión que sitúa la investigación en su contexto
actual, una explicación detallada de los principios de la TSC y su aplica-
ción en la enseñanza, así como perspectivas futuras, lecturas recomen-
dadas y bibliografía relevante, facilitando al lector el seguimiento de las
ideas desarrolladas.

En cuanto al prólogo, James P. Lantolf, una de las figuras más influ-
yentes en la interpretación moderna de la TSC, responde preguntas rea-
lizadas por los colaboradores en el contexto del Primer Simposio
Internacional de Teoría Sociocultural y Español LE/L2. Dichas respues-
tas se organizan en ocho subapartados, a través de los cuales Lantolf
profundiza en los aspectos metodológicos y filosóficos de la TSC,
subrayando su relevancia en la lingüística aplicada y, en particular, en el
campo de la adquisición de segundas lenguas. Este prólogo no sólo
introduce los lineamientos metodológicos que guían la obra, sino que
también permite comprender cómo los conceptos vygotskianos, tales
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como la mediación, la internalización y la zona de desarrollo próximo
(ZDP), se aplican a la enseñanza de ELE, proporcionando una visión
sólida de la TSC como marco teórico en este campo.

A continuación, en la presentación titulada “Claves de la teoría
sociocultural aplicada al español LE/L2”, los editores Eduardo
Negueruela-Azarola, Próspero N. García y Arturo Escandón presentan
de manera detallada el alcance de la TSC en el ámbito de la adquisición
de segundas lenguas. En esta sección, los autores establecen un desarro-
llo cronológico de la evolución de la teoría sociocultural, comenzando
por los principios filosóficos en los que se sustenta, como el constructi-
vismo social de Vygotsky, que plantea que el aprendizaje es esencial-
mente un proceso mediado por herramientas culturales y sociales. A
partir de esta base, se exponen los conceptos clave que orientan todos
los trabajos presentados en el volumen, tales como la mediación, la
interacción social y la construcción conjunta del conocimiento, lo que
refuerza la relevancia de la TSC para entender los procesos de aprendi-
zaje de lenguas extranjeras en contextos educativos.

En la primera parte del libro titulada “Mediación y desarrollo cultu-
ral”, se presentan cuatro capítulos que se centran en la profundización
de los componentes esenciales de la TSC. Estos capítulos exploran con-
ceptos fundamentales como la mediación, la conciencia y su desarrollo
en el contexto del aprendizaje, el proceso de enseñanza-aprendizaje
como una actividad dialógica, y la internalización de conocimientos, es
decir, el proceso mediante el cual las interacciones sociales externas se
transforman en estructuras mentales internas. Además, se abordan otros
aspectos clave como la actividad comunicativa, la interacción y la regu-
lación, todo ello enmarcado dentro de la perspectiva sociocultural que
enfatiza el papel activo del estudiante en su propio proceso de aprendi-
zaje, en constante interacción con su entorno social y cultural.

“Mediación y consciencia sociocultural” se titula el primer artículo
escrito por Eduardo Negueruela-Azarola e Yvonne Gavela Ramos. En
él, los autores buscan destacar el rol central que poseen la mediación y
la actividad creativa para el desarrollo de la consciencia sociocultural de
los aprendientes de LE/L2 con el fin de establecer nuevas metáforas en
torno a la enseñanza-aprendizaje de un idioma. De esta manera,
Negueruela-Azarola y Gavela promueven el desarrollo de la enuncia-
ción de la identidad y la construcción de la narrativa de las personas al
momento de aprender otra lengua por medio de la actividad creativa y
la imitación consciente, dado que involucra no tan sólo comprender
reglas morfosintácticas, sino adquirir una nueva consciencia sociocultu-
ral. Por medio del proyecto pedagógico ‘digital storytelling’, los autores
incorporan esta visión novedosa sobre el aprendizaje al aula gracias a la
mediación del relato autobiográfico digital. Los resultados muestran un
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impacto en los macro conceptos del marco de aprendizaje de los estu-
diantes gracias a la modificación de la motivación del aprendiente; el
estudiante ya no quiere solo aprender para pasar un curso, sino que lo
hace porque el conocimiento adquirido conecta con quién es y cómo
será. Como retos a futuro, los autores destacan la importancia del des-
arrollo de nuevas técnicas de mediación, con el fin de conectar las
dimensiones micro, socio y ontogenéticas de las personas.

El capítulo dos “Enseñanza-aprendizaje y desarrollo sociocultural”
escrito por Próspero N. García y Kara Moranski tiene como objetivo
principal propiciar el entendimiento del aprendizaje de lenguas como un
proceso sociocultural que repercute en el desarrollo individual. Para
ellos los autores realizan una exhaustiva revisión de las nociones del
aprendizaje y desarrollo en el marco de la ASL y TSC, poniendo énfa-
sis en la noción de ZDP. De esta forma, García y Moranski destacan el
concepto ‘obuchenie’, concebido como “una actividad social, educativa,
donde tiene predominancia la colaboración” (p. 70), el cual se hace nece-
sario aplicar la clase de LE/L2. Por lo anterior, los autores concuerdan
en promover la propuesta pedagógica de la enseñanza basada en concep-
tos (EBC), la cual se caracteriza por generar una interacción activa, sig-
nificativa, coherente y sistemática entre el aprendiente y los conceptos
expuestos en la clase.

Por otro lado, Arturo Escandón y Montserrat Sanz Yagüe autores
del artículo tres titulado “Actividad comunicativa y desarrollo del
aprendiente”, proponen superar la noción de ‘interlengua’, reemplazán-
dola por el concepto de ‘interlengua pragmática’ (Carston, 2002). Por
medio de la exploración del vínculo existente entre la actividad comuni-
cativa y el desarrollo personal y lingüístico, los autores proponen un
marco analítico del desarrollo para orientar a los docentes en el diseño
curricular y didáctico de la clase, poniendo énfasis en la concepción de
la lengua como una actividad social. Como futuras investigaciones,
Escandón y Sanz destacan la necesidad de realizar estudios de caso y
cursos para documentar la transición de los aprendientes.

El último artículo de esta primera sección se titula “Feedback
Interactivo y autonomía” por Sonia Bailini y Javier Muñoz-Basols. En
él se analiza el feedback como un proceso de interacción que promueve
la regulación personal de las personas y estimula la co-construcción de
significados por medio de reflexiones guiadas. Así, los autores presen-
tan una metodología basada en la TSC para la práctica del feedbacks gra-
dual en las tutorías docente-aprendiente por medio de una serie de pau-
tas sobre la gestión de la autorregulación durante la revisión de textos
escritos y orales. Como perspectivas futuras, los autores consideran
fundamental incorporar el feedback gradual interactivo en el diseño
curricular de los cursos de lenguas, dado que potencia la reflexión con-
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junta sobre el uso de la LE/L2 en el aula. Asimismo, creen necesaria la
creación de un repositorio con materiales didácticos auténticos, en los
que se combinen las reflexiones individuales junto con las recomenda-
ciones de los propios estudiantes.

Pasando a la segunda parte del libro, los distintos autores exploran
diversas propuestas pedagógicas socioculturales, considerando un enfo-
que más holístico e integrado del aprendizaje en el aula.

En este contexto, Albert Vílchez Veleda y Natalia Morollón Martí
analizan la relación entre agentividad y el desarrollo en la comunicación
interpersonal en L2, destacando que dicho vínculo no es solo un inter-
cambio transaccional de información, sino un proceso de interacción en
el que los aprendientes proyectan su identidad y ejercen control sobre
cómo y cuándo participan en la conversación. El concepto se relaciona
estrechamente con la ZDP, ya que los estudiantes alcanzan niveles de
competencia comunicativa más complejos. El capítulo destaca que el
desarrollo de la consciencia sociopragmática es crucial, ya que esta per-
mite a los estudiantes comunicarse eficazmente y entender las implica-
ciones sociales de sus interacciones. A futuro, se aboga por seguir des-
arrollando metodologías que fomenten una comprensión profunda del
uso del lenguaje en contextos interpersonales, promoviendo la integra-
ción de la agentividad en la enseñanza del español LE/L2.

Luego, Antoni Fernández Parera y Elizabeth M Kissling en el artí-
culo “Enseñanza conceptual y gramática pedagógica” presentan el enfo-
que de la EBC aplicada a la enseñanza de español LE/L2. Este enfoque
propone tratar los conceptos gramaticales como unidades mínimas de
aprendizaje que estructuran el pensamiento verbal y facilitan la interio-
rización del sistema lingüístico. A través de herramientas como los
SCOBA (gráficos conceptuales), los estudiantes pueden visualizar y
reflexionar sobre conceptos abstractos, lo que facilita su comprensión y
uso en contextos discursivos diversos. En este contexto, la ZDP juega
un papel crucial, permitiendo que los estudiantes avancen más allá de su
nivel actual de competencia con la mediación adecuada. Así, la EBC se
erige como una propuesta innovadora y profunda que tiene el potencial
de transformar la manera en que los estudiantes abordan la gramática,
dado que permite que los estudiantes desarrollaren un conocimiento
más flexible y aplicable de la lengua. 

Susana Madinabeitia Manso y Alberto Andujar en su artículo “Zona
de desarrollo próximo y evaluación dinámica” exploran la relación entre
estos dos conceptos desde un enfoque innovador que combina la ense-
ñanza y la evaluación. En este sentido, la evaluación dinámica (ED) eva-
lúa la capacidad de los estudiantes para aprender con mediación. Esto
permite diagnosticar el conocimiento actual del estudiante y predecir su
potencial de desarrollo. En la enseñanza del español LE/L2, este enfo-



que es especialmente útil, ya que proporciona una visión más integral de
las habilidades del estudiante y su capacidad para resolver problemas
complejos con apoyo. El capítulo destaca cómo la mediación puede per-
sonalizar el proceso de evaluación, permitiendo a los estudiantes supe-
rar sus limitaciones y alcanzar nuevos niveles de competencia. De acuer-
do con lo anterior, se propone que la evaluación dinámica se integre más
ampliamente en los contextos educativos, no sólo para medir el apren-
dizaje, sino también para identificar áreas en las que los estudiantes pue-
den mejorar mediante intervenciones pedagógicas más específicas y diri-
gidas.

Por su parte, Marilia Mendes Ferreira y Mónica Ferreira Mayrink
analizan cómo el desarrollo conceptual y la literacidad pueden integrar-
se en la enseñanza de la escritura en español LE/L2. Las autoras argu-
mentan que la enseñanza de la escritura debe ir más allá de la mera ins-
trucción técnica y enfocarse en cómo los estudiantes comprenden y uti-
lizan los géneros textuales como herramientas mediadoras para estruc-
turar sus ideas y comunicar eficazmente. El capítulo describe activida-
des como la identificación de problemas discursivos, la elaboración y
modificación de modelos textuales, y la concreción de estos en tareas
escritas como claves para el desarrollo de la literacidad en el aula. En este
sentido, se propone seguir investigando la relación entre la lectura y la
escritura, desarrollando nuevas herramientas pedagógicas que integren
ambas competencias en el currículo, y mejorando las prácticas evaluati-
vas que consideren tanto el proceso como el producto.

Finalmente, la parte 3 del libro titulada “Investigación y praxis peda-
gógica”, se centra en cómo los principios de la TSC se aplican a la inves-
tigación y la práctica pedagógica en la enseñanza de español LE/L2. A
través de cuatro artículos, se exploran enfoques innovadores que inte-
gran la teoría y la práctica en el aula, proponiendo nuevas formas de
investigar y mejorar los métodos pedagógicos.

En “El método genético en la investigación sociocultural” Francisca
Aguiló Mora y Magnolia Negrete Cetina, por medio del método gené-
tico, ofrecen un enfoque metodológico para estudiar los procesos de
aprendizaje y desarrollo en contextos educativos, incluyendo la ense-
ñanza de lenguas. Exploran cómo el método se aplica para investigar los
procesos psicológicos superiores, como el pensamiento y la comunica-
ción, en situaciones naturales y experimentales. El capítulo enfatiza que
la mediación es clave para el desarrollo, ya que permite a los estudiantes
superar barreras cognitivas y alcanzar nuevas etapas de desarrollo. Para
futuros trabajos, se recomienda continuar utilizando este método para
investigar cómo las intervenciones pedagógicas específicas pueden
transformar las trayectorias de desarrollo de los estudiantes y facilitar la
adquisición de competencias lingüísticas y cognitivas complejas . 
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Alberto Bruzos, Alba Medialdea e Iranzu Peña en su artículo propo-
nen la generalización prototípica como una alternativa a la generaliza-
ción estadística en la investigación sociocultural aplicada a la enseñanza
de lenguas. La generalización prototípica se centra en casos específicos
que representan patrones generalizables dentro de un contexto dado. En
el contexto del español LE/L2, se utiliza para analizar cómo los estu-
diantes desarrollan competencias interculturales y creativas en entornos
de inmersión. El capítulo también explora el concepto de validez ecoló-
gica, que asegura que los estudios de caso reflejan situaciones reales de
enseñanza y aprendizaje. Esto permite que los hallazgos de la investiga-
ción sean más relevantes y aplicables en contextos educativos reales. Se
sugiere seguir investigando cómo los enfoques de estudio de caso pue-
den ofrecer una visión más detallada y contextualizada del proceso de
adquisición de segundas lenguas, favoreciendo la personalización de las
intervenciones pedagógicas . 

Olga Esteve y Elena Verdía plantean que la investigación-acción par-
ticipativa (IAP) es un enfoque que involucra a los docentes como acto-
res clave en la investigación de sus propias prácticas pedagógicas. Este
capítulo examina cómo la IAP puede transformar la enseñanza del espa-
ñol LE/L2 al permitir que los profesores reflexionen críticamente sobre
su labor docente y ajusten sus métodos para mejorar el aprendizaje de
sus estudiantes. La TSC realza la importancia de la mediación y la inter-
acción social en el aprendizaje, y la IAP se presenta como una metodo-
logía que facilita la aplicación práctica de estos conceptos. En el contex-
to del español LE/L2, la IAP puede utilizarse para desarrollar estrate-
gias didácticas innovadoras, integrando la mediación en la enseñanza y
evaluación del lenguaje. Por lo mismo, la IAP es una herramienta rele-
vante para fomentar la reflexión crítica y el desarrollo profesional con-
tinuo entre los docentes. 

Por último, Àngels Ferrer Rovira y Malba Barahona analizan cómo
el concepto de ‘perezhivanie’ juega un papel fundamental en el desarro-
llo de la identidad profesional de los docentes. El término perezhivanie
se refiere a la experiencia vivida por el individuo en un contexto especí-
fico, influyendo profundamente en cómo este reacciona y se transforma
a lo largo del tiempo. En el contexto de la formación docente, el capítu-
lo analiza cómo las experiencias emocionales y profesionales de los pro-
fesores influyen en su capacidad para construir una identidad profesio-
nal sólida. Estas vivencias no sólo impactan la manera en que los docen-
tes se ven a sí mismos, sino también cómo interactúan con sus estudian-
tes y enfrentan los desafíos del aula. En términos críticos, este enfoque
permite una comprensión más integral del desarrollo docente, pero
puede ser difícil de implementar en programas de formación que no
prioricen los aspectos emocionales.
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A modo de síntesis, Teoría Sociocultural y Español LE/L2 es una
contribución significativa al campo de la enseñanza de segundas lenguas
desde una perspectiva sociocultural. Al articular los principios de
Vygotsky con la práctica educativa, ofrece un marco teórico y metodo-
lógico robusto que invita a la reflexión crítica sobre cómo enseñar y
aprender lenguas de manera más efectiva, centrada en el desarrollo cog-
nitivo y emocional del estudiante. Si bien la implementación de algunas
propuestas puede encontrar barreras en ciertos contextos, el valor del
libro reside en su capacidad para inspirar nuevas formas de pensar sobre
la enseñanza de lenguas, haciendo del aprendizaje un proceso más diná-
mico, reflexivo y, sobre todo, humano. 
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Universidad Metropolitana de Ciencias Universidad de Chile
de la Educación. Chile Chile
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Moisés Llopis i Alarcón es Doctor en Lenguas, Literaturas, Culturas y sus aplicaciones
por la Universitat de València. Máster en Asesoramiento Lingüística y Cultura Literaria
por la Universitat de València. Máster en profesor de secundaria por la Universitat de
València. Licenciado en Filología por la Universitat de València. Coordinador de idiomas
de la Facultad de Filosofía y Humanidades de la Universidad de Chile. Sus líneas de inves-
tigación se concentran en la enseñanza y aprendizaje de catalán y español como lengua
adicional, así como en la traductología. 

Alicia Mariscal Ríos es Doctora Europea en Lingüística y miembro del Departamento de
Filología (Área de Lingüística General) de la Universidad de Cádiz (UCA), del grupo de
investigación de excelencia “Semaínein” (HUM   147) y del Instituto de investigación en
Lingüística Aplicada (ILA). Imparte docencia en el Grado en Lingüística y Lenguas apli-
cadas, el Grado en Criminología y Seguridad, el Máster en Ciencias del Lenguaje y sus
aplicaciones y el Máster en Comunicación Internacional de la UCA. Sus principales líne-
as de investigación están relacionadas con el análisis de la discriminación en el discurso
(especialmente, el dirigido contra los inmigrantes), el bilingüismo y el contacto lingüísti-
co, la enseñanza de lenguas y la lingüística contrastiva.

Minia Porteiro Fresco es profesora Ayudante Doctora del área de Lengua española del
Departamento de Filología, Comunicación y Documentación de la Universidad de Alcalá
desde noviembre de 2020. Filóloga hispánica y Doctora en Traducción y Estudios
Interculturales (Universidad Autónoma de Barcelona, 2012). Miembro del Grupo de
Investigación en Enseñanza de la Lengua Española a Niños y a Adolescentes, ELENyA,
y del grupo de innovación docente, GIELEN “Enseñanza de la Lengua Española a
Niños”, Universidad de Alcalá.140
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Sanja Škifić, PhD, is a full professor at the Department of English Studies at the
University of Zadar. Her research interests are primarily related to a variety of sociolin-
guistic issues, such as language policy and planning and the relationship between lan-
guage, ideology, and identity. She is a member of the Croatian Applied Linguistics Society
(CALS) and of the International Association of Multilingualism (IAM).
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Normas de estilo para autores
1. Los ARTÍCULOS deben dividirse en secciones y, si es necesario, en sub-secciones, de

un modo razonable. 

2. Los MANUSCRITOS deben enviarse acompañados de un breve currículum (50-75
palabras), así como del título, un resumen (100-150 palabras) y una lista de palabras
clave tanto en inglés como en español. Igualmente, debe enviarse el nombre comple-
to y la afiliación académica (incluida la dirección completa) de los autores, así como el
identificador ORCID. Los artículos deben tener una extensión aproximada de 8000
palabras, excepto en números especiales.

3. ENCABEZAMIENTOS. No es necesario incluir encabezamientos en el artículo. No
obstante, si el título del trabajo fuera muy largo, en la cubierta del artículo debe pre-
sentarse abreviado para poder elaborar un encabezamiento adecuado (máximo, 55
caracteres). 

4. ÉNFASIS Y PALABRAS EXTRANJERAS. Para las palabras extranjeras y para las que
se desea resaltar, utilice la letra itálica. La letra negrilla debe utilizarse solamente para
destacar una palabra dentro de un texto en itálica y para los títulos. Elimine el uso de las
VERSALES (excepto para resaltes muy concretos o para determinadas abreviaturas) y
del subrayado (excepto para resaltar algo dentro de los ejemplos, como alternativa a la
negrilla), a menos que se trate de una convención dentro de su especialidad de investi-
gación. Para términos o expresiones específicas (p.e. ‘alternancia de lenguas’) utilice
comillas simples. Para los fragmentos de citas textuales, utilice comillas dobles.

5. TABLAS, GRÁFICOS Y FIGURAS. Todas las tablas, gráficos y figuras deben caber
dentro de una página y han de ser legibles en el tamaño: 11,5 centímetros (² 4.5 “) x 18
centímetros (²7 “). Para las tablas, se sugiere utilizar la fuente: “Times New Roman”¨ 10
pts (mínimo: 8 pts). Las tablas, gráficos y figuras se deben numerar consecutivamente,
con los subtítulos apropiados, y en el texto principal debe hacerse referencia del
siguiente modo: por ejemplo, “en la tabla 2”. Nunca debe hacerse la referencia median-
te fórmulas del tipo “en la tabla siguiente”. Indíquese la posición preferida en el texto
para la tabla, el gráfico o la figura. 

6. Las CITAS deben ofrecerse entre comillas dobles. Las citas de más de 4 líneas de lon-
gitud deben separarse mediante una línea en blanco encima y debajo del texto citado.

7. EJEMPLOS Y EQUIVALENCIAS. Los ejemplos deben numerarse con números
arábigos entre paréntesis. Los ejemplos en otras lenguas, excepto el inglés y el espa-
ñol, deben anotarse en letra itálica con su traducción aproximada. Entre el texto ori-
ginal y la traducción, pueden incluirse equivalencias. La equivalencia interlineal no
lleva ninguna puntuación ni ninguna marca de resalte. Para las abreviaturas en la equi-
valencia interlineal, pueden utilizarse VERSALES Y VERSALITAS, aunque se pasa-
rán a versalitas en el formato final. En el ejemplo, observe que las líneas 1 y 2 están ali-
neadas mediante el uso de espacios. Es esencial que coincida el número de elementos
en las líneas 1 y 2. Los morfemas se separan mediante guiones. En el ejemplo siguien-
te, a cada nivel se le ha aplicado un tabulador:

(1) Pongamos las cosas en su sitio.
Let’s+set (V) the things on their place
‘Let’s be absolutely clear about this.’

8. La revista no tendrá en cuenta los manuscritos que estén siendo evaluados por otras revis-
tas o editoriales. Se entiende que los trabajos recibidos en esta revista no pueden ser envia-
dos a otras publicaciones hasta que se haya tomado una decisión respecto a su publicación.
Solamente de manera excepcional, en casos de acuerdos específicos y en función de la cali-
dad del trabajo, podrá considerarse la inclusión de trabajos publicados previamente.



9. Las REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS que figuren en el texto deben ser tan com-
pletas como sea posible, anotando la página cuando sea necesario. Por ejemplo:
(Preston 2003: 37). Todas las referencias incluidas en el texto deben aparecer en la rela-
ción final de referencias bibliográficas. Las referencias deben aparecer a continuación
de las notas. Las referencias se deben enumerar: (1) alfabéticamente y (2) cronológica-
mente. Las referencias de las revistas deben darse completas, incluidas las páginas
correspondientes. Los nombres de los autores deben anotarse como lo hacen los pro-
pios autores, es decir, los nombres completos o las iniciales. Los nombres de las revis-
tas o de las editoriales no deben abreviarse (excepto las abreviaturas del tipo Ltd.). En
caso de citar dos o más artículos de un mismo autor, anote las referencias comenzan-
do con la publicación más antigua. 

10. Para su publicación en la revista, los artículos se someten al informe de dos evaluado-
res (ad hoc) externos y anónimos (sistema de revisión por pares), que pueden ser tres
en caso de desacuerdo. El resultado de las evaluaciones puede ser "Aceptar en su esta-
do actual"; "Aceptar con una revisión menor", "Volver a evaluarlo tras una revisión
mayor" o "Rechazar en su estado actual". El proceso de evaluación puede durar entre
2 y 4 meses.

Libros:

Moreno Fernández, Francisco. 1998. Principios de sociolingüística y sociología del len-
guaje. Barcelona: Ariel.

Artículos:
Moreno-Fernández, Francisco y Jaime Otero. 2008. “The Status and Future of
Spanish among the Main International Languages: Quantitative Dimensions”.
International Multilingual Matters, 2:1-2. 67-83.

Capítulos de libros:

Silva-Corvalán, Carmen y Noelia Sánchez-Walker. 2007. “Subjects in early dual lan-
guage development: A case study of a Spanish-English bilingual child”. En Spanish in
Contact. Policy, Social and Linguistic Inquiries, Kim Potowski y Richard Cameron
(eds.), 3-22 [Impact: Studies in Language and Society 22]. Amsterdam: John
Benjamins.

11. Se ruega a los autores que revisen cuidadosamente sus manuscritos antes del envío
para evitar retrasos y costes adicionales en la fase de corrección de pruebas. El primer
firmante del artículo recibirá por correo electrónico un archivo en PDF con las pri-
meras pruebas del trabajo para su corrección. Las correcciones deberán devolverse al
editor en un plazo máximo de 10 días a partir de su recepción. Por favor, realice sola-
mente las correcciones indispensables. El editor se reserva el derecho de no incluir las
correcciones que modifiquen el original de un modo sustancial, para evitar desajustes
presupuestarios. Si es absolutamente necesario modificar algún fragmento grande de
texto, deberá remitirse el fragmento en disco o por correo electrónico, acompañada
del texto en papel.
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Author guidelines

1. PAPERS should be reasonably divided into SECTIONS and, if necessary, sub-sections.

2. MANUSCRIPT submissions should be accompanied by a biographical note (50-75
words), as well the title, an abstract (100-150 words), and a list of keywords, in both
English and Spanish. Also it should be sent the author(s) full name and the academic
affiliation (including full address), and the ORCID id. Contributions should be
approximately 8000 words, excepting special issues.

3. RUNNING HEADS. It is not necessary to include running heads with your article.
However, in case of a long title please suggest a short one for the running head (max.
55 characters) on the cover sheet of your contribution. 

4. EMPHASIS AND FOREIGN WORDS. Use italics for foreign language, highlighting
and emphasis. Bold should be used only for highlighting within italics and for
headings. Please refrain from the use of FULL CAPS (except for focal stress and
abbreviations) and underlining (except for highlighting within examples, as an alternati-
ve for boldface), unless this is a strict convention in your field of research. For terms
or expressions (e.g., ‘context of situation’) please use single quotes. For glosses of cita-
tion forms use double quotes. 

5. TABLES AND FIGURES. All tables, trees and figures must fit within the following
page size (if necessary, after – limited – reduction) and should still be legible at this
size: 11.5 cm (² 4.5”) x 18 cm (²7”). Suggested font setting for tables: Times Roman 10
pts (absolute minimum: 8 pts). Tables and figures should be numbered consecutively,
provided with appropriate captions and should be referred to in the main text in this
manner, e.g., “in table 2”, but never like this “in the following table: ”. Please indicate
the preferred position of the table or figure in the text. 

6. QUOTATIONS should be given in double quotation marks. Quotations longer than
4 lines should be indented with a blank line above and below the quoted text. 

7. EXAMPLES AND GLOSSES. Examples should be numbered with Arabic numerals in
parentheses. Examples in languages other than English or Spanish should be in italics
with an approximate translation. Between the original and the translation, glosses can be
added. This interlinear gloss gets no punctuation and no highlighting. For the abbrevia-
tions in the interlinear gloss, CAPS or SMALL CAPS can be used, which will be con-
verted to small caps by our typesetters in final formatting. Please note that lines 1 and 2
are lined up through the use of spaces: it is essential that the number of elements in lines
1 and 2 match. If two words in the example correspond to one word in the gloss use a
full stop to glue the two together. Morphemes are separated by hyphens.

Every next level in the example gets one indent/tab. 

(1) Pongamos las cosas en su sitio.
Let’s+set (V) the things on their place
‘Let’s be absolutely clear about this.’

8. The editors will not consider manuscripts which are under consideration by other
publishers. It is assumed that once you have submitted an article to this journal, it will
not be sent to other publishers until a decision about inclusion has been made. Only
in exceptional cases, by special arrangement, which will depend on the quality of the
work, will the editors consider previously published material. 145
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9. REFERENCES in the text should be as precise as possible, giving page references
where necessary; for example: (Preston 2003: 37). All references in the text should
appear in the list of References. The References should follow the Notes. References
should be listed (1) alphabetically and (2) chronologically. Names of journals should
be given in full with page references. Authors’ names should be given in the way the
authors do themselves, i.e., with full first name(s) and/or initials. Do not abbreviate
the names of publishers (other than dropping ‘Ltd.’ etc.) or journals. In cases where
two or more different papers by an author are cited please provide the references in
ascending order; that is, starting with the author’s oldest publication. 

10. For its final publication, papers are submitted to the report of two anonymous exter-
nal reviewers (ad hoc) (peer review system), who may be three in case of disagree-
ment. The result of the evaluation can be: "To accept in its current state", "To accept
with minor revision", "Back to submit to a major review" or "Reject in its current
state". The review process can take between two and four months.

Books:

Moreno Fernández, Francisco. 1998. Principios de sociolingüística y sociología del len-
guaje. Barcelona: Ariel.

Article in journal:

Moreno-Fernández, Francisco and Jaime Otero. 2008. “The Status and Future of
Spanish among the Main International Languages: Quantitative Dimensions”.
International Multilingual Matters, 2:1-2. 67-83.

Article in book:

Silva-Corvalán, Carmen and Noelia Sánchez-Walker. 2007. “Subjects in early dual
language development: A case study of a Spanish-English bilingual child”. In Spanish
in Contact. Policy, Social and Linguistic Inquiries, Kim Potowski and Richard
Cameron (eds.), 3-22 [Impact: Studies in Language and Society 22]. Amsterdam: John
Benjamins.

11. Authors are kindly requested to check their manuscripts very carefully before sub-
mission in order to avoid delays and extra costs at the PROOF STAGE. The first
author of a contribution will receive a PDF of first proofs of the article for correction
via email and will be requested to return the corrections on a hard copy to the jour-
nal editor within 10 days of receipt. Please limit corrections to the essential. It is at the
publisher’s discretion not to implement substantial textual changes or to charge the
author. If it is absolutely necessary to change larger chunks of text, it is best to sub-
mit the changes on disk (with identical hard copy). 
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Normas para el envío de originales

1. Se invita a los AUTORES a enviar previamente al director de la revista, preferible-
mente por correo electrónico, un resumen de su artículo. 

2. Los MANUSCRITOS deben enviarse acompañados de un breve currículum (50-75
palabras), de un resumen (100-150 palabras), de una lista de palabras clave, del nom-
bre completo y de la dirección de los autores. Los artículos deben tener una extensión
aproximada de 8000 palabras, excepto en números especiales. 

3. Los manuscritos pueden enviarse como archivos adjuntos si no contienen fuentes
poco comunes. En caso de que contengan elementos poco comunes, deben enviarse a
la dirección editorial 4 ejemplares en papel. Un vez aceptado un artículo, se podrá
solicitar al autor que envíe la versión final mediante archivo adjunto de correo elec-
trónico o en disquete, haciendo uso de una versión actualizada de Microsoft Word©,
y dos ejemplares impresos en papel por una sola cara. 

4. Los AUTORES son responsables del cumplimiento de las leyes de propiedad intelec-
tual en lo que se refiere a los derechos de reproducción de otras fuentes. La propiedad
de los artículos publicados en la revista es de la editorial. Una vez aceptado el artícu-
lo, la editorial remitirá un contrato referido a los derechos de autor. La editorial podrá
reservarse el derecho a denegar, de modo razonado, los permisos solicitados por escri-
to por los autores para disponer de sus trabajos con otros fines. 

5. Los autores (el que figure en primer lugar) recibirán un ejemplar de cortesía del volu-
men de la revista en que aparezca su artículo. 

6. Los manuscritos y toda la correspondencia editorial debe enviarse a la editora general
a la siguiente dirección:

Dr. Manuel Martí Sánchez
Departamento de Filología, Comunicación y Documentación
Facultad de Filosofía y Letras. Universidad de Alcalá
28801 – Alcalá de Henares (Madrid) – España
lengua.migracion@uah.es

7. El envío de reseñas debe hacerse a la siguiente dirección:

Dra. Silvana Guerrero González
Universidad de Chile
siguerrero@u.uchile.cl

8. La revista no tendrá en cuenta los manuscritos que estén siendo evaluados por otras
revistas o editoriales. Se entiende que los trabajos recibidos en esta revista, no pueden
ser enviados a otras publicaciones hasta que se haya tomado una decisión respecto a
su publicación. Solamente en casos de acuerdos específicos, podrá considerarse la
inclusión de trabajos publicados previamente. 

9. Los nombres y las direcciones de correo electrónico remitidos a la revista serán utili-
zados exclusivamente para los fines de esta publicación y no se dispondrá de ellos para
ningún otro propósito.

10. Para su publicación en la revista, los artículos se someten al informe de dos evaluado-
res externos y anónimos (sistema de revisión por pares), que pueden ser tres en caso
de desacuerdo. 

Como parte de su normativa, LENGUA Y MIGRACIÓN se adhiere de forma estric-
ta al código ético de COPE para la publicación de artículos científicos
(www.http://publicationethics.org/).
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Guidelines for contributors
1. AUTHORS are invited to initially submit an abstract of their contribution preferably

via email to the editor at the address given below. 
2. MANUSCRIPT submissions should be accompanied by a biographical note (50-75

words), an abstract (100-150 words), a list of keywords, and the author(s) full name
and address. Contributions should be approximately 8000 words, excepting special
issues. 

3. Manuscripts may be submitted as email attachments if they do not contain unusual
fonts. Otherwise 4 hard copies should be sent to the editorial address. Upon accep-
tance the author will be requested to submit the final version as email attachment or
on disk, saved in any recent version of Microsoft Word, and two hard copies printed
on one side only. 

4. Authors are responsible for observing the laws of COPYRIGHT when quoting or
reproducing material from other sources. The copyright to articles published in
Spanish in Context is held by the Publisher. A Copyright Assignment form will be
provided by the Editors upon acceptance of your article. Permissions for the author
to use the article elsewhere will not be withheld unreasonably, upon written request. 

5. Each (first named) author of main articles will receive a complimentary copy of the
issue. 

6. Manuscripts and all editorial correspondence should be sent to the Editors at the
following address:

Dr. Manuel Martí Sánchez
Departamento de Filología, Comunicación y Documentación
Facultad de Filosofía y Letras
Universidad de Alcalá
28801 – Alcalá de Henares (Madrid) – Spain
lengua.migracion@uah.es

7. Proposals for book reviews should be sent to:

Dr. Silvana Guerrero González
Universidad de Chile
siguerrero@u.uchile.cl

8. The editors will not consider manuscripts which are under consideration by other
publishers. It is assumed that once you have submitted an article to this journal, it will
not be sent to other publishers until a decision about inclusion has been made. Only
by special arrangement will the editors consider previously published material. 

9. The names and email addresses entered in this journal site will be used exclusively for
the stated purposes of this journal and will not be made available for any other pur-
pose or to any other party.

10. For its final publication, papers are submitted to the report of two anonymous external
reviewers (peer review system), who may be three in case of disagreement.

As part of its policy, LENGUA Y MIGRACIÓN (LENGUAGE AND MIGRA-
TION) strictly adheres to COPE publication ethics and publication malpractice
statement (www.http://publicationethics.org/).
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