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INTRODUCCION

Todos somos cada vez més conscientes
de la necesidad de poseer al menos otro
idioma, ademis de nuestra lengua mater-
na. La evolucién social y politica de nues-
tro pais, de Europa y del mundo entero,
nos hace prever que para todos, pero, es-
pecialmente para los que inician su vida
activa como ciudadanos en el plazo de
unos anos, el buen conocimiento de por
lo menos una segunda lengua serd un re-
quisito imprescindible. Ademis, en todo
el mundo esta planteado el reto de conse-
guir que en las zonas en los que ya se da
el bilingiiismo ambiental, los sujetos
aprendan, correctamente y con los meno-
res costes posibles, las dos lenguas de la
comunidad y, frecuentemente, una tercera
mds internacional.

El interés cada vez mayor que muestran
todos aquellos que de una u otra forma es-
tén relacionados con la infancia y la edu-
cacion, padres, psicélogos, pedagogos y
maestros, por los temas concernientes a la
educacion bilingiie y la ensenanza de una
segunda lengua justifica la inclusién de
este tema monografico.

Aunque la educacién bilingiie y el
aprendizaje de una L2 tienen una larga tra-
dicién, es indudable que su sistematiza-
cién es relativamente reciente. Son impor-
tantes los resultados obtenidos en algunos
paises como Canadi, en menor medida
EE. UU. y Europa. En nuestro pais, se
han realizado también algunas experien-
cias, y como podemos observar en la Guia
documental sobre educacién bilingiie que
acompaia a este nimero, los trabajos rea-
lizados sobre estos temas alcanzan una ci-
fra respetable, independientemente de su
mayor o menor calidad. Pero el campo es
lo suficientemente extenso como para po-
der abarcar todas sus matizaciones de una
sola vez, por ello, dedicamos este tema
monogrifico a los programas de educacién
bilinglie o de aprendizaje de una L2 mas
representativos de los realizados fuera de
nuestro pais. La importancia e influencia
de las experiencias realizadas en Canadi
nos ha movido a incluir dos articulos pro-
cedentes de autores de este pais, uno en el
que Lambert y sus colaboradores hacen
una presentacién panorimica de la expe-
riencia pionera realizada en St. Lambert,
que tanta repercusién internacional ha te-
nido, y otro de Buteau y Gougeon como
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representante de los programas que se han
realizado y se estdn realizando en todo
Canadi, especialmente en la provincia
francéfona é)e Québec. A su vez, en ellos
se hace referencia a otros programas apli-
cados en este pais, lo que puede comple-
tar el cuadro de la educacién bilingiie y la
ensenanza de una L2 en Canada, si anadi-
mos los programas para los emigrantes de
distintas lenguas, especialmente en la pro-
vincia de Québec, y que pretenden tanto
la integracion de los sujetos en la cultura
de tragicién francesa de la zona como la
preservacion de la cultura y la lengua de
origen. Para el primer fin se utilizan el sis-
tema de las clases de acogida (classes d’ac-
cueil) o de las clases de «afrancesamiento»
(classes de francisation), y para el segundo
los programas de ensefianza de las lenguas
de origen (los PELO), normalmente de
forma simulténea.

Por dltimo, incluimos un trabajo de
Migiste como exponente de las investiga-
ciones europeas procedentes de los paises
donde no existe bilingliismo ambiental. En
Suecia es tradicional la preocupacién por
conseguir un buen dominio de una L2, por
las razones que la misma autora expone en
el articulo que incluimos en esta monogra-
fia. Por otra parte, en este pais se han rea-
lizado en los altimos anos diversas inves-
tigaciones sobre distintas caracteristicas
cognitivas de los sujetos bilingiies. Los
tra%ajos de Dérnic (en la Universidad de
Estocolmo) y los de la propia Migiste
(ahora en un centro distinto, en la Univer-
sidad de Uppsala, pero que durante un
cierto tiempo trabajo en colaboracién con
Dérnic) son un ejemplo de ello. Por dlu-
mo, hay un creciente interés en Suecia por
la situacién linglistica y escolar de los
emigrantes, como se pone de manifiesto,
por ejemplo, en la celeﬁracién, entre otros,
de dos congresos recientes: uno en 1983,
sobre educacién multicultural y mululin-
gile, y otro en 1985, sobre la investigacién
con minorias étnicas e inmigrantes, y que
incluyé entre sus actividades principales
una sesién sobre educacién Eilingﬁe y
bicultural.

No hemos podido incluir, de momen-
to, por razones de espacio, un ejemplo de
la situacién en EE. UU., tanto de los pro-
gramas de educaci6n bilingtie para las ma-
yorias (las més frecuentes han sido de es-
panol para los angléfonos), como para las
minorias (emigrantes, sobre todo de habla
espafola e inc?ios). Tampoco se incluyen,

por las mismas razones, ejemplos de la si-
tuacion en paises europeos con bilingiiis-
mo ambiental (por ejemplo, Bélgica) ni
con experiencia en I-1larogramas para emi-
grantes. Asimismo, hay experiencias inte-
resantes en algunos paises de Africa y
Asia. Por lo tanto, la inclusién de trabajos
representativos de cada una de estas zonas
complementaria esta primera aproxima-
cién que ofrecemos con este tema mono-
grafico. Dentro de nuestras posibilidades,
intentaremos completar, en un momento
i:osterior, el panorama de la educacién bi-
inglie y el aprendizaje de una L2 y una
lengua extranjera fuera de nuestro pais.

Delimitaciéon terminolégica

Creemos 1til y necesario comenzar este
tema monogrifico con un intento de pre-
cisar la significacién de algunos términos
que, necesariamente, tendremos que utili-
zar a lo largo de las péginas siguientes,
méxime cuando en los trabajos sobre el
tema y, alin en mayor medida, en los co-
mentarios del hombre de la calle, reina a
veces un cierto confusionismo que dificul-
ta el llegar a conclusiones claras y ciertas.

En primer lugar, hay que tener en cuen-
ta que las definiciones de bilingsiismo y bi-
lingsie estin muy lejos de ser univocas. El
bilingiiismo no es una variable aislada, con
la que podamos caracterizar sin mds a un
sujeto o0 a un grupo. Estd encuadrado vy,
en parte, explicatro e influido, por-una
concreta situacion social, politica, econd-
mica, histérica y cultural. Esto, unido a las
variables de la Kistoria personal del sujeto
(fundamentalmente cuindo y cémo apren-
di6 su L2, ademas de sus propias variables
de personalidad), hace que nos encontre-
mos con un numero bastante elevado de
tipos de bilinglies y de situaciones de bi-
lingilismo. A esta diversidad no podemos
aplicarle tratamientos educativos especifi-
cos iguales, ni a partir de ella podemos ex-
trapolar muchos resultados o conclusiones
generales. Es necesario siempre especificar
y ser conscientes del tipo de bilingiies y
del tipo de situacién bilingiie sobre los que
trabajamos. Un tema relacionado con éste,
y sobre el que hemos insistido en varias
ocasiones (ver, p. )., Amuchastegui, Ro-
driguez y Sinchez, 1984), es el de la me-
dida del bilinglilsmo, tema espinoso, que
no podemos a%)ordar directamente en este
articulo, pero que necesariamente ha de
tomarse en consideracion cuando se traba-



ja en sujetos bilinglies. El lector interesa-
do puede consultar, por ejemplo, la revi-
sién de Erikson v Omark (1981).

En segundo lugar, el término educacion
bilingiie se ha aplicado, desafortunada-
mente, a un nimero tan variable de situa-
ciones distintas que creemos conveniente
hacer una distincién terminolégica. Tal
como lo define, por ejemplo, Fishman
(1976), la educacion bilingiie es todo siste-
ma de enseiianza en el cual, en un momen-
to variable y durante un tiempo'y en pro-
porciones variables, simultinea o consecu-
tivamente, se da la instruccion al menos en
dos lenguas, de las cuales una es la prime-
ra lengua del alumno. Lo caracteristico es
la utihzacién de las dos lenguas como me-
dios o instrumentos de ensefianza. Se en-
sefa en dos lenguas. Esta definicién exclu-
ye los programas de ensefianza de una se-
gunda rengua (L2) o de una lengua extran-
jera como materia escolar. En este caso la
lengua seria el contenido de la ensenanza.

A su vez, en la literatura se denomina:

— Ensenanza de una L2, a la situacién
donde esa lengua estd presente en la
comunidad amplia en la que esti in-
merso el sujeto, pero es distinta a su
L1! (por ejemplo, en EE. UU. el in-
glés seria la L2 para la poblacion de
origen hispano y el castellano la L1,

ara los angloparlantes canadienses el
]fprancés seria la L2).

— Ensenanza de una lengua extranje-
ra, cuando esa lengua no es una de las
habladas en la comunidad (por ejem-
plo, la ensefianza del francés en Es-
pana).

Por lo tanto, un curso de ensenanza de
una L2 o lengua extranjera, aunque se dé
totalmente en la lengua objeto de apren-
dizaje, no es educacién bilingiie. Sélo
cuando contenidos no lingtisticos (como
matematicas, historia, etc.) se imparten en
la L2 se puede considerar tal programa
como verdaderamente bilingiie. Por otra
parte, la definicién de Fishman, al insistr
también en la utilizacién de la L1 en el
proceso de ensenanza, excluye las situa-
ciones en que los nifos aprenden sélo en
la lengua que no-es la materna o L1. Seria

el caso, por ejemplo, de las situaciones de-

«submersion» en las cuales la lengua utili-
zada para la instruccién es la L1 para al-
gunos nifios, pero no para otros. Exami-
naremos mas tarde este caso al hablar so-
bre los programas de inmersién.

Por otra %arte, el término de «educacién® 3

bilinglie» abarca también distintas situa-
ciones. Fishman y Lovas (1970), desde una

- perspectiva sociolingiistica, proponen cla-

sificar los programas de educacién bilin-
giie segun tres variables: intensidad, obje-
tvo y status de las lenguas.

Segin la intesidad, se pueden identifi-
car cuatro tipos de educacién bilingie:

a) Bilingliismo de transicién, donde la
L1 se utiliza sélo para facilitar el paso a la
instruccién en L2, que suele ser 12 lengua
de la mayoria 2.

b) Bilinglismo «asimétrico», en el que
si se utilizan las dos lenguas, pero el nino
sélo aprende la lecto-escritura en la len-
gua mayoritaria.

¢) Bilingliismo complementario, en el
que las dos lenguas se utilizan para la lec-
to-escritura, pero la lecto-escritura en la
lengua minoritaria (L1) sélo se utiliza para
las asignaturas llamadas «culturales»,
como historia, arte y folklore de la mino-

ria, y la lecto-escritura de la L2 para las

asignaturas cientificas y técnicas.

Los tipos b y ¢ de bilingliismo se pue-
den considerar como tipicos de una dis-
glosia escolar.

d) Bilingiismo total, en el que los
alumnos desarrollan las 4 destrezas (ha-
blar, entender, escribir, leer) en las dos
lenguas y en todos los dmbitos del curri-
culum escolar.

Hymes (1972) amplia esta categoria e
introduce el concepto de biculturalismo:
en un programa biﬁngﬁe/bicultural se in-
troduce a %
normas de las dos sociedades. Idealmente
se daria la misma importancia al aprendi-
zaje tanto de la L1 como de la L2, y a nin-
guno de los dos grupos se le consideraria
superior.

Segin el objetivo que se intente alcan-
zar con la educacién bilingiie, se pueden
distinguir tres tipos principales:

a) Programas de transicién o compen-
sacién, dingidos a alumnos que van a ser
escolarizados en una lengua distinta a la
hablada en su casa, que ademis es la len-
gua minoritaria. El objetivo de la ensefian-
za es permitir que el nino se escolarice en
una lengua que le es familiar, lo cual le
permitird progresar mds ripidamente en el
aprendizaje de la L2 mayoritaria, para po-
({Er continuar la ensefianza en esta lengua.

os estudiantes en los valores y.
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Es un tipo de educacién bilingiie transito-

ria y dirigida a la asimilacién del indivi-

duo perteneciente all grupo minoritario
dentro del mayoritario.

b) Programas de enriquecimiento lin-
gilistico, destinados a los ninos de la ma-
yoria lingiiistica y cuyo propésito es ofre-
cer una experiencia educativa adicional.

¢) Programas de mantenimiento,
cuando hay una intencién de preservar y
desarrollar la lengua'y cultura de la mino-
ria, dindole a la vez KI posibilidad de par-
ticipar en las actividades del grupo domi-
nante y/o mayoritario.

La tercera variable de Fishman y Lovas,
la referida al status de las lenguas, tiene un
caricter mis socioldgico, y el autor pre-
tende que sea util a la hora de predecir el
éxito de un programa bilingie.

Fishman distingue 4 dicotomias: «len-
gua de importancia primaria» VS «lengua
de importancia secundaria» en la ensenan-
za bilingiie; «lengua del hogar» VS «len-
gua de la escuela»; «lengua mayor» VS
«lengua menor» seglin su importancia en
el mundo, y «lengua institucionalizada»
VS «lengua no institucionalizada» en la
comunidgad fuera del colegio.

Sin embargo, nosotras pensamos que
para poder predecir el éxito de un progra-
ma hay que analizar, ademds, si en su di-
sefio se han tenido en cuenta otras varia-
bles que, como claramente muestra la eva-
luacion de los distintos programas, son
fundamentales. Ademis de las relativas a
la organizacién del programa concreto, es
imprescindible tener en cuenta a la hora
de elaborar un programa de educacién bi-
linglie o de aprendizaje de una L2, una se-
rie de variables del sujeto y del ambiente,
con el fin de optimizar los resultados. De
estas variables hablaremos en el apartado
siguiente.

CARACTERISTICAS DEL SUJETO,
DEL AMBIENTE Y DEL
PROGRAMA QUE HAY QUE
TENER EN CUENTA PARA
ELABORAR UN PROGRAMA DE
EDUCACION BILINGUE Y DE
ENSENANZA DE UNA L2

Hay una serie de variables del sujeto
que necesariamente hemos de tomar en
consideracidn cuando diseniamos y evalua-
mos un programa educativo de las carac-

teristicas a las que nos referimos en este
trabajo.

Variables del sujeto

De estas variables, unas son mas globa-
les y mds importantes que otras, pero to-
das ellas deben ser tomadas en cuenta. In-
tentaremos seguir una progresion logica,
desde las mas especificas a las mas molares.

Factores intelectuales

No nos es posible referirnos al tema del
influjo de las variables intelectuales sobre
el bilingiiismo con la profundidad que nos
gustaria y que exige su complejidad.
Nuestro propdsito en este apartado es des-
cribir las lineas generales de la investiga-
cién sobre este tema, remitir al lector a las
revisiones oportunas y terminar elaboran-
do unas conclusiones generales que, a
nuestro entender, se derivan de los resul-
tados de los trabajos.

Una primera puntualizacién que nos
parece imprescims)ible hacer ‘es que las 1n-
vestigaciones se centran, en general, sobre
las relaciones entre bilingiismo e inteli-
gencia, no siendo su propésito fundamen-
tal la educacién bilingiie o el aprendizaje
de una L2, aunque, naturalmente, de sus
resultados se derivan consecuencias para
estos temas. Hay excepciones importan-
tes, que citaremos en su momento.

Estas relaciones entre bilingiiismo e in-
teligencia se investigan desde gos enfoques
distintos, pero con %recuencia complemen-
tarios: el enfoque psicométrico y el enfo-
que cognitivo.

El primero es, en general, anterior en el
tiempo, pero, naturalmente, se sigue utili-
zando en la actualidad. Por lo que respec-
ta a factores como los de percepcién, los
de comprensién y los de memona, los tra-
bajos que tratan de centrarse especifica-
mente en su influencia en la educacién bi-
lingiie se han limitado a intentar estable-
cer una serie de principios generales, fre-
cuentemente poco sistematizados, partien-
do de los datos que proporcionan las in-
vestigaciones evo?utivas clsicas sobre, por
ejemplo, la capacidad perceptiva audiuva,
la imitacién de los sonidos, la compren-
sién de significados del lenguaje, etc. (para
una revision general, ver Sanchez, 1980).



Hay trabajos mis actuales, con un en-
foque miés procesual, sobre todo en lo que
respecta al funcionamiento del almacena-
miento de la informacién, pero no estin

lanteados para extraer consecuencias para
Et educacién bilinglie o el aprendizaje de
una L2, aunque podrian rastrearse en sus
conclusiones (ver Sinchez y Forteza, en
prensa). Hay también, desde los primeros
momentos de la investigacién psicolégica
sobre bilingliismo, trabajos sobre la evo-
lucién de la adquisicién y uso de los fo-
nemas, los realizados con la metodologia
de estudio de casos (desde los trabajos c%é.-
sicos de Ronjat y Leopold hasta los actua-
les de Siguin y sus colaboradores en Bar-
celona), pero su finalidad inmediata se ale-
ja de los problemas de la educacién bilin-
giie, aunque, como en el caso anterior,
pueden también tener aplicaciones edu-
cativas.

Por lo que respecta a la inteligencia ge-
neral, la mayoria de los trabajos dentro de
este enfoque se han preocupado funda-
mentalmente de establecer comparaciones
entre sujetos monolingiies y bilingtes, es
decir, de evaluar la inteligencia como re-
sultado de la adquisicién de dos lenguas,
0, incluso mis especificamente, de la asis-
tencia a programas de educacidn bilingie.
Como ejemplo, podemos citar los nume-
rosos trabajos sogre evaluacién de los pro-
gramas de educacién bilinglie, como los de
St. Lambert, cuyo resumen general se in-
cluye en este nimero, o las revisiones de
Swain (1984), y Cummins (1974 y 1981).

Un interés colateral de estos trabajos,
que afecta directamente al tema que esta-
mos tratando, es el de determinar si el CI
es la variable méds importante a la hora de
predecir el éxito en el aprendizaje de una
L2 (p. ¢j., Dunkel, 1948, Gardner y Lam-
bert, 1972, Dockrell y Brousseau, 1976,
Genesee, 1977).

Ademis de la intéligencia general, han
de tomarse en consideracion las aptitudes
especificas cuando hablamos de los facto-
res intelectuales que pueden influir en las
diferencias individuaf;s que se producen
en el rendimiento en los programas de
educacién bilinglie y aprendizaje de una
L2. Ciertamente, cuando se habla de apti-
tudes para una segunda lengua, general-
mente se hace referencia a %as aptitudes
que necesitan los nifos mayores y los
adultos para aprender una L2 en una si-
tuacion de aprendizaje relativamente for-

‘Ssume sus tra

mal, y no tanto a la adquisicién de un
segundo idioma de una ?orma «natural»
por parte del nifio més pequenio (hasta los
6 6 7 anos, aproximadamente).

En el primer caso, aparecen diferencias
entre los sujetos, que pueden llegar a ser
muy importantes. La constatacién de este
hecho ha llevado a algunos autores a pro-

ugnar la existencia §e una «aptitud para
E\ segunda lengua» y a intentar investigar
cual es su composicién, puesto que parece
compleja (Carroll, 1962, 1981, Diller
1981, Pimsleur et al., 1962). Fundamental-
mente, la investigacidn sobre la composi-
cién de esta aptitud ha utilizado un enfo-
que psicométrico, pero al menos uno de
los autores (Carroll, 1985) ha intentado
también completarlo con un enfoque ba-
sado en el procesamiento de la informa-
cién, aunque de momento de forma me-
ramente especulativa. No es un intento
aislado dentro de la obra de Carroll, pues-
to que es conocido su interés por estable-
cer cuiles son las operaciones cognitivas
requeridas en la realizacién de los tests
mentales, y muy especialmente, las rela-
cionadas con la puesta en prictica de la ap-
titud verbal. Remitimos al lector al capi-
tulo correspondiente del libro de Stern-
berg: «Human abilities: An information-
processing approach», donde Carroll re-

Eajos (Carroll, 1985).

La mayoria de los trabajos que podria-
mos encuadrar dentro del enfoque cogni-
tivo responden también a un interés com-
parativo entre monolingiies y bilingies
(para una revisidn, cfr. Sinchez y Forte-
za, en prensa). Aqui s6lo recordaremos (a
titulo (S)e ejemplo y como excepcién a esta
caracteristica general, puesto que se cen-
tra especialmente en el proceso educativo)
el modelo propuesto por Cummins y
otros autores relacionados con él, que
toma en consideracién los aspectos cogni-
tivos como factores dinamizantes del ren-
dimiento en los programas de educacién
bilingiie. Cummnis propone su modelo
para intentar explicar algunas de las dis-
crepancias de resultados encontradas
cuando se aplica el mismo tipo de progra-
mas a situaciones diversas. La propuesta
de Cummins no es la nica; Lambert (p.
e)., 1980, para una visién de conjunto),
Hammers y Blanc (1983), Siguan (1985)
han intentado también, entre otros, ofre-
cer explicaciones de este hecho. Cummins
hace una especial referencia a factores in-
telectuales; en las demis se incluyen en
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mayor medida aspectos actitudinales y so-
cia{;s, aunque, naturalmente, ninguna de
ellas se basa en un solo tipo de factores de
forma excluyente.

No consideramos necesario, sin embar-
go, extendernos demasiado en la exposi-
cién del modelo de Cummins, debido a la
difusién que estin teniendo sus ideas en-
tre nosotros. Remitimos al lector al n.° 21
de Infancia y Aprendizaje, donde se expo-
nen las ideas principales de este autor, es-
pecialmente su «hipétesis del umbral» y su
«hipétesis de la interdependencia del de-
sarrollo». Estas dos hipétesis se integran
en un modelo de educacién bilingiie en el
que el rendimiento educativo se explica
como una funcién de la interaccién entre
los antecedentes (lingiisticos, familiares,
escolares) del nifio, con sus inputs lingiis-
ticos y motivacionales y los tratamientos
educativos. Este modelo permite, segiin el
autor, explicar e interpretar datos prove-
nientes de la evaluacion de los programas
de educacién bilinglie que antes parecian
contradictorios e ininterpretables.

Una de las variables que conforman el
input del nifo es el conocimiento concep-
tual, al que se denomina CALP (Cogniti-
ve Academic Language Proficiency, Cum-
mins, 1980), que se refiere a la capacidad
de procesar informacién lingiiistica, y que
comprende aspectos relacionados con esa
capacidad, como el conocimiento de los
conceptos relacionados con el vocabula-
ri0, la capacidad metalingiistica y la com-
prensién del lenguaje descontextualizado.
Esta CALP se re%aciona con los resultados
en los tests de inteligencia general.

Para Cummins, esta capacidad es inter-
dependiente en L1 y L2 y explica el he-
cho de que a pesar del menor tiempo de-
dicado a la instruccién en L1 de los nifios
en Programas de Inmersién Canadiense,
estos nifios No muestran ningun retraso en
su L1, comparados con los ninos que asis-
ten al programa regular.

La capacidad de comunicacién basica o
BICS (Basic Interpersonal Communicati-
ve Skills) no estaria tan relacionada con las
medidas de inteligencia general como con
los factores de personalidad y motivacio-
nales, y las habilidades sociales (Cummins,
1983).

Como conclusién, podriamos decir-

que, para el tema que estamos tratando, la

cuestién relevante seria la de decidir si es
necesario un determinado grado de inteli-
gencia Eara lograr el aprenfizaje deunal.2
y/o el buen rendimiento de una ensefian-
za bilingiie. Es opinién bastante generali-
zada la de que basta una inteligencia nor-
mal, puesto que, como dice Carroll (1962,
1985), la aptitud para hablar y entender
una lengua distinta a la materna es una ca-
pacidad especifica, relativamente indepen-
diente de la inteligencia general. Segiin
esto, y en el estado actual de los conoci-
mientos, no se podria establecer un limite
intelectual, dentro de la zona de normali-
dad, puesto que no se puede asegurar que
una inteligencia relativamente baja dificul-
te el aprendizaje de una L2. De cualquier
forma, no parece desaconsejable cierta -
cautela en el sentido de que la introduc-
ci6n de otra lengua podria recargar en de-
masia al nifio que ya tiene dificultades para
seguir un ritmo escolar normal. Pero, ;qué
sucede con la debilidad mental propia-
mente dicha, o con ciertas minusvalias fi-
sicas que sabemos que pueden influir en el
aprendizaje de la lengua, como la sorde-
ra? En un primer momento, y basindonos
en los resultados de las investigaciones so-
bre adquisicién de la L1 y la L2, podria-
mos decir que en el caso de la debilidad
mental, por ligera que sea, habria quizis
que desaconsejar, aunque no tajantemen-
te, la sobrecarga que supone para el sujeto
el aprendizaje de un segumfo codigo de
comunicacién. En el caso de la sordera,
cuando ésta cursa con inteligencia normal,
la dificultad parece menor, y s6lo habria
que limitarse a tener en cuenta las especia-
les caracteristicas del desarrollo de estos
sujetos, fundamentalmente en cuanto al
lenguaje, y ponerlas en relacién con las ca-
racteristicas lingisticas de su entorno.
Los resultados de algunas experiencias
realizadas en Espana confirman esta con-
clusién (Llugany y Silvestre, 1985; Crall,
1985).

Sin embargo, las decisiones que final-
mente tomaran los hipotéticos responsa-
bles del disefio y aplicacién de un progra-
ma de educacién bilingiie o de ensenanza
de una L2, no podrian Easarse s6lo en con-
sideraciones relacionadas con los factores
cognitivos, e incluso a éstas, e);puestas
como lo hemos hecho en el parrafo ante-
rior, habria que hacerles algunas matiza-
ciones. En conjunto, habria que tener en
cuenta los siguientes puntos:

1. Cierto nimero de autores relacio-



nados con la educacién bilingiie (Bruck,
1982; Cummins, 1979a), denuncian como
equivocada la idea, relativamente extendi-
da entre ciertos padres y profesores, de
que las dificultades escol);res que experi-
mentan ciertos nifos en los programas de
educacién bilingiie y aprendizaje de una
L2 vengan causadas por el sistema de en-
senanza bilingiie o la introduccién de una
L2. Defienden que estos nifios tendrian las
mismas dificultades en una ensefianza mo-
nolingiie y que su problema no se solu-
ciona apartindoles de los programas bilin-
gies e inscribiéndoles en la ensefianza
regular.

2. No se puede dejar de lado el am-
biente familiar y social en el que vive el
nino. Si éste se ve rodeado por un bilin-
glismo ambiental, por ejempfo, no se pue-
de elegir. El nifio se ve expuesto a las dos
lenguas, y ha de utilizarlas en mayor o me-
nor medida. En este sentido, los estudios
y experiencias llevadas a cabo, por ejem-

lo, en Espana, parecen indicar la posibi-
idad de conseguir una buena adaptacion
de los sujetos fébiles mentales a su medio
bilingtie (Serra, 1985; Garriga, 1985).

3. Hay que tener siempre en cuenta
los objetivos, tanto los generales del siste-
ma educativo en si como los especificos de
el programa de ensenanza bilingiie o de
aprendizaje de una L2. En cuanto a los
primeros, es posible que la posesién de
més de una lengua por parte del nifo se
considere en un lugar prioritario con res-
pecto a la posesion de otros conocimien-
tos académicos. En cuanto a los segundos,
si la meta fundamental es la adquisicién de
la capacidad de comunicacién interperso-
nal (centrindose en aspectos como la com-

rensién oral, la pronunciacidn, el voca-
Eulario, y, en general, la capacidad de co-
municacién), el programa puede ser per-
fectamente aplicable a los estudiantes con
un nivel inteﬁactual bajo, e incluso, podria
ser beneficioso para ellos. St por el con-
trario, una meta fundamental es la adqui-
sicion de destrezas lingiiisticas mas acadé-
micas, el nivel intelectual de los sujetos
serd una variable a tener en cuenta. Algu-
nos resultados confirman estas ideas: en
primer lugar, toda una serie de trabajos
(por ejemplo, Dunkel, 1948; Gardner y
Lambert, 1972; Dockrell y Brousseau,
1976) que han encontrado que el CI no es
necesariamente la variable mis importante
a la hora de predecir el éxito en el apren-
dizaje de la L2, y, en segundo lugar, y a

‘titulo de ejemplo, un trabajo de F. Gene-

see (1977), quien encontré que el rendi-
miento de los estudiantes en los tests de
aptitudes lingiisticas académicas que se
aplicaron correlacionaba con el CI, pero
que el rendimiento en las medidas de ap-
uitudes de comunicacién interpersonal no
correlacionaba con el CI.

Factores motivacionales y actitudinales

La persistencia de las diferencias indivi-
duales en rendimiento, encontradas ante
un mismo tipo de programa educativo
para el aprencfizaje de una L2, ha llevado
a buscar caracteristicas personales o socia-
les que sean capaces, junto con las varia-
bles cognoscitivas, de explicar esas dife-
rencias. Ya las investigaciones mis clasicas
sobre el aprendizaje de una L2 dieron
cuenta de que el éxito en esta tarea depen-
dia considerablemente de factores de mo-
tivacién e interés. A partir de los anos se-
senta quizas hayan sido Gardner y Lam-
bert los autores mds representativos del es-
tudio de esta temaitica (Cfr. p. ej., Gard-
ner y Lambert, 1972; Hodgson, Gardner
y Fiﬁembaum, 1960). En sus trabajos con
alumnos de las escuelas secundarias de
Montreal que estudiaban francés como L2,
encuentran que la aplicacién del andlisis
factorial a los resultados de una bateria de
tests (que comprendia medidas de aptitud
lingtisticas, de inteligencia verbal, de di-
versas actitudes y de motivacién) revelaba
la existencia de dos factores ortogonales,
asociados con el rendimiento en e% apren-
dizaje de una L2: uno, relacionado con las
aptitudes cognoscitivas (especialmente,
aptitud verbal) y otro, que sugiere que los
estudiantes que estaban interesagos en
aprender la L2, para facilitar la comunica-
c16n con los haglantes del grupo cultural
donde esta lengua era la materna, eran
también, en general, los que tenian actitu-
des mas favorables hacia ese grupo y es-
taban interesados en lograr un Euen apren-
dizaje de su lengua. A partir de este mo-
mento se inicia la distincién hecha por es-
tos autores entre motivacion instrumental
y motivacién integrativa a la hora de
aprender un idioma distinto del materno
(Gardner, 1966). La primera reflejaria un
interés de orden prictico por aprender esa
lengua (p. €j., estar mejor preparado para
obtener cierta clase de traEajo), mientras
que la segunda reflejaria un interés since-
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ro y personal por los individuos y la cul-
tura relacionados con el nuevo idioma.
Los sujetos con este segundo tipo de mo-
tivacién estarian mdis preparados para
mantener ese esfuerzo continuado necesa-
rio para lograr un buen aprendizaje de la

Partiendo de estos primeros estudios, se
realizan una serie de investigaciones (reu-
nidas en Gardner y Lambert, 1972) que di-
feririn en la naturaleza y nimero de va-
riables investigadas, pero que coinciden en
su conclusién general de que las variables
motivacionales estin relacionadas con el
rendimiento en la L2, por lo menos, en la
misma medida que la aptitud lingiistica.
Las actitudes negativas (personales y fami-
liares: Frasure-Smith, Lambert y Taylor,
1975), y los estereotipos sobre el otro gru-
po etnolingiiistico pueden influir negati-
vamente (y de forma bastante indepen-
diente de Kx capacidad de aprendizaje del
idioma o de la inteligencia verbal) en la
motivacién necesaria para aprender el
idioma del otro grupo, asi como las acti-
tudes abiertas y amistosas facilitan el pro-
ceso del aprendizaje.

En la década de los setenta, la investi-
gacién sobre el tema se dirige a la delimi-
tacién de los componentes de la motiva-
cién integrativa (Gardner y Smythe,
1974). Los componentes identificados has-
ta el momento son los siguientes: Motiva-
cién (Intensidad motivacional, Deseo de
aprender la L2 y Actitudes ante el hecho
d}; aprenderla), Integracion (Actitudes fa-
vorables hacia la comunidad que usala L2
como lengua materna e Interés en comu-
nicarse con los miembros de esa comuni-
dad), Actitudes hacia la situacion de apren-
dizaje (p.ej., hacia el profesor), Instru-
mentalidad (Interés en adquirir la L2 para
propésitos utilitarios), Apoyo paterno y
Ansiedad con respecto al curso.

Estas investigaciones, y las llevadas a
cabo para esclarecer la importancia relati-
va de las actitudes y la motivacién en el
aprendizaje de una L2, han servido de base
para la elaboracién de un modelo de
aprendizaje de un segundo idioma, pro-
puesto en 1974 por Gardner y Smythe,
que sugiere que el medio cultural en el que
vive el sujeto tiene un efecto considerable
en el desarrollo de varias caracteristicas ac-
titudinales y motivacionales y su relacién
con el aprendizaje de una L2. Por ejem-
plo, el medio cultural puede influir en la

“pleta lo dicho

importancia de las actitudes lingiisticas
del sujeto a la hora de predecir el rendi-
miento del mismo en el aprendizaje de la
L2: si en el ambiente en que éste se desen-
vuelve hay una cierta expectativa de que
todos aprendan un segundo idioma, el
predictor grincipal del nivel de rendimien-
to de un determinado estudiante lo cons-
tituiran sus aptitudes cognitivas. Pero si
no existen tales expectativas, se puede es-
perar que las diferencias en motivacién re-
duzcan la contribucién relativa de la apti-
tud lingiistica. Un efecto parecido ten-
drén otras variables, como elp tipo del con-
texto del aprendizaje (formal/informal)
sobre la importancia relativa de los dos ti-
pos de factores en la prediccién y explica-
ci6n del rendimiento.

Diversos estudios (p. ej., Gardner,
Smythe, Clement y Gliksman, 1976) apo-
yan las lineas principales de este modelo,
que, como los propios autores sefalan, tie-
ne importantes implicaciones practicas
desde el momento en que la motivacién
puede modificarse més ficilmente que la
aptitud; se sugiere la posibilidad de au-
mentar el rengimiemo del estudiante de
una L2 cambiando su motivacion, que, a
su vez, esta intimamente relacionada con
la actitud del sujeto hacia el grupo social
que tiene como lengua materna, la lengua
que él estd aprendiendo.

Siguen produciéndose datos sobre este
aspecto a partir de los trabajos realizados,
matizando las lineas generales. Por ejem-
plo, Genesee y Hamayan (1979), en una
investigacién con alumnos anglocanadien-
ses en el grado 1, no encuentran una rela-
cién simple entre actitudes y rendimiento
en L2 y proponen explorar la evolucién
completa de las actitudes en su relacién
con el aprendizaje de la L2. Clement,
Gardner y Smythe (1977) y Taylor, Mey-
nard y Rheault (1977), utlizando sujetos
francocanadienses, demuestran que las ac-
titudes afectan al aprendizaje lingiistico
de forma diferente segun se trate gel gru-
po dominante etnolingiisticamente o del
minoritario. En el Glumo caso, el apren-
dizaje de la L2 puede suponer un riesgo
para la identidag personal y cultural del
sujeto, y esto, a su vez, dificultar el pro-
greso del sujeto en su aprendizaje.

El estudio de las actitudes en relacidon
conla L2, yel %:upo de referencia com-
asta ahora. Gardner y



Lambert (p. ej., Gardner y Lambert, 1972)
investigan también el papel de las acutu-
des del estudiante hacra el idioma y la co-
munidad lingiiistica de que se trate, y
creen demostrar que estas actitudes, junto
con las variables motivacionales a las que
ya hemos hecho referencia, influyen en el
rendimiento en el segundo idioma. Estos
factores parecen tan importantes como los
cognitivos y, ademds, actdan de forma in-
dependiente; una actitud positiva hacia la
L2 y su comunidad lingiiistica es tan buen
predictor del éxito en el aprendizaje como
una alta puntuacién en aptitud lingiistica.
Esta influencia de las actitudes se hace par-
ticularmente evidente cuando hay una de-
sigualdad en el prestigio de las dos lenguas
que utiliza el sujeto. Por ejemplo, cuando
la L2 es infravalorada, la actitud de los es-
tudiantes hacia ella puede ser totalmente
negativa, y ello dificulta o impide el com-
pleto aprendizaje, si no se contrarresta.
Cuando se da el caso contrario, los suje-
tos suelen estar mis motivados para el
aprendizaje lingiistico, aunque en muchos
casos exista una cierta ambivalencia en las
actitudes hacia ese segundo idioma social-
mente mas valorado que la propia lengua
materna.

En realidad, la actitud y el rendimiento
en la L2 se influyen mutuamente; el gra-
do de conocimiento de la L2 que demues-
tran las personas puede influir sobre sus
actitudes y las que les atribuyen los de-
mis. Por ejemplo, en el estudio de Gat-
bonton (1975) con jévenes canadienses
francéfonos en Montreal, la autora encon-
tré que el grado de perfeccién con el que
sus sujetos hablaban inglés influia so%re
las actitudes sociales o politicas que les
atribuian otros canadienses franceses de la
misma edad. En concreto, a los que habla-
ban en inglés correctamente, como un ha-
blante nauvo, se les atribuian acgitudes fa-
vorables hacia los canadienses angléfonos
como grupo, mientras que a los que ha-
blaban el inglés con menos perfeccién, se
les atribuian actitudes muy gvorables ha-
cia los francéfonos como grupo. Esto tam-
bién influia en la posible deseabilidad de
los sujetos bilinglies como participantes en
ciertas actividades: segin para qué tipo de
actividades, eran mds aceptados los suje-
tos que peor hablaban inglés. Naturalmen-
te, todo ello estd muy condicionado por la
situacidn social concreta en la que se en-
cuentran los sujetos que hablan dos len-

guas. En otro estudio, de Genesee y Ho-

lobow (1977), los sujetos eran canadienses
angléfonos que estaban siguiendo el
aprendizaje del francés (un grupo en un
Programa de Inmersion, y eFotro, segun
una ensenanza tradicional) para que juz-

asen a hablantes bilingiies angléfonos y
?rancéfonos; los resultados indicaban que
todos los sujetos reaccionaban igual ante
el grado de perfeccion del hablante en su
L2. Los ninos juzgaban a los sujetos que
hablaban bien su L2 (tanto si éste era fran-
cés como si era inglés) de forma mis po-
sitiva en todas las dimensiones que se les
propusieron, y como comparneros mas de-
seables en diversas actividades, que a los
hablantes con peor dominio de su L2. Es
decir, en resumen, todos reaccionaban mas

ositivamente ante los sujetos que habla-
Ean mejor su segunda lengua, fuera cual
fuera ésta.

Variables del ambienie

Al lado de las variables del sujeto, hay
una serie de variables que caracterizan su
medio ambiente, que son también impor-
tantes a la hora de disefar, aplicar y eva-
luar un programa de educacién bilingiie
y/o ensenanza de una L2. A veces, la de-
limitacién de estas variables con respecto
a las que hemos llamado «del sujeto» no
es tajante, especialmente con las ultimas
tratadas en efapartado anterior, la moti-
vacién y las actitudes. Sin embargo, hemos
tratado de establecer una distincién entre
ellas, aun siendo conscientes de que la in-
clusién en uno u otro apartado tiene una
cierta dosis de arbitrariedad en algunos
casos.

Un concepto fundamental en relacion
con los temas que vamos a tratar es el de
«grupo étnico», que, siguiendo a Glaser
(1958), consideramos definido por una o
maés variables descriptivas (religiosas, so-
ciales, lingiisticas, etc.) que generan en el
individuo sentimientos ge ic%entidad (de-
nominada identidad étnica) y que son la
base de su sentido de pertenencia a un gru-
po y de relacién con E)s demis grupos. La
importancia del lenguaje como factor de
identidad étnica esta suficientemente do-
cumentada (Cfr. p.ej., Taylor, Basili y
Aboud, 1973; Giles, 1977; Taylor, 1980;
Le Page y Tabourret-Keller, 1985). Los te-
mas que vamos a tratar a continuacidn tie-
nen una influencia, mayor o menor segiin
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-los casos, sobre el sujeto que esti en pe-
riodo de aprendizaje de una L2.

Relaciones sociales con los demas

El sujeto que tiene slo una competen-
cia intermedia en su L2 (es decir, que estd
todavia en periodo de aprendizaje de su
L2) puede mostrarse inseguro sobre los
cambios de estilo adecuados a las distintas
circunstancias de la interaccién social.
Esto, a su vez, influye sobre la calidad de
sus experiencias de interaccién con los ha-
blantes nativos de lo que, para él, es su L2.

Un estudio tipico sobre este tema es el
realizado por Segalowitz y Gatbonton en
1977, quienes utilizan sujetos angléfonos
con un nivel intermedio de competencia
en francés, a las que pedian que respon-
dieran dos veces en francés (una vez en un
contexto formal y la otra, en un contexto
informal) a un interlocutor francéfono al
que no veian, y dos veces a un interlocu-
tor angléfono en las mismas circunstan-
cias. El interlocutor desconocido hablaba
en primer lugar, por lo que era él el que
marcaba la pauta. Después de cada situa-
cién, los sujetos contestaban un cuestio-
nario de autoevaluacién sobre cé6mo se ha-
bian sentido mientras dialogaban,.qué im-
presiones generales del interlocutor habian
obtenido al oirle hablar, y qué impresio-
nes acerca de si mismos creian que habia
obtenido el interlocutor. Se utiliz6 un gru-

o de control que oia al interlocutor sin
Eab]ar con él. Los autores encontraron
que los sujetos del grupo experimental, en
relacién con la interaccién en francés, se
sentian peor en la situacién informal, atri-
buian caracteristicas de personalidad mas
negativas a su interlocutor en esa situacién
(al contrario que en el grupo de control),
crefan que parecian menos amigables
cuando usaban su L2 que cuando emplea-
ban su L1 y menos inteligentes y con me-
nos confianza en si mismos en la situacién
informal que cuando hablaban su L1, pero
se invertian los términos cuando hablaban
en inglés; asimismo, crefan que se expre-
saban mejor y eran mis ficilmente enten-
didos en la situacién informal en inglés, y
a la inversa en francés. En resumen, el me-
nor dominio de la L2 del bilungiie le hace
sentirse inseguro sobre su capacidad de
‘cambiar de estilo adecuindose a las distin-
tas circunstancias de su interaccién social,

lo que, a su vez, influye sobre su percep-
cién del interlocutor y sobre la propia
1magen que cree ofrecer a ese interlocutor.

Conflicto entre dos identidades y
posibilidades de anomia

El sujeto que adquiere sus dos lenguas
en momentos distintos es mds propicio
que el que las adquiere simultineamente a
experimentar un conflicto entre dos iden-
ticﬁldes, puesto que debe adquirir un con-
junto nuevo de normas y v:ﬁores después
de tener ya uno internalizado.

Hay datos que nos permiten suponer
que erestudio intensivo de una L2 (Lam-
bert, Gardner, Barik y Trunstall, 1962)
puede engendrar sentimientos de conflic-
to cultural o de ruptura con normas cul-
turales anteriores, pertenecientes al grupo
cultural anterior; esta anomia se relaciona
ositivamente con el aumento de actitudes
avorables hacia el grupo cuya lengua se
estd aprendiendo. Queda abierta la cues-
tién d}; si es el hecho de que el estudiante
vaya progresivamente conociendo mejor
la otra cultura lo que hace surgir la ano-
mia o es la aparicion de la anomia lo que
motiva que los sujetos tengan interés en la
otra cultura.

Por otra parte, paréce deducirse de es-
tudios posteriores (Lambert y Tucker,
1972) que este sentimiento de anomia va
disminuyendo después de alcanzar un
punto édlgido en un momento determina-
do del progreso en el aprendizaje de la L2.
Esto parece deberse al hecho de que el
proceso de convertirse en bilingiie (que es
una consecuencia, al menos posible, del
aprendizaje de la L2) implica también un
progresivo biculturalismo del sujeto, lo

ue, a su vez, produce un debilitamiento
ge los sentimientos de solidaridad con el
grupo que habla la L1, y esto da lugar a
dos procesos diferentes:

El debilitamiento de los vinculos entre
los valores culturales y una forma particu-
lar de expresién linguistica, debido a que
las diferencias y similitudes entre las gis-
tintas culturas se hacen psicoldgicamente
mis relevantes para las personas Eilingﬁes—
biculturales que para las que pertenecen a
una sola cultura. Las primeras tienen una
experiencia mis directa de esas diferencias
y similitudes al cambiar de lengua, mien-
tras que la persona monolingiie sélo pue-



de tener una aproximacién indirecta, a tra-
vés de la tradlt)lccién de la experiencia de
otras personas a su propia lengua. Lo mis-
mo que sucede con la relacion entre el
nombre y el objeto al que representa, el bi-
lingiie o el sujeto en proceso de serlo, pa-
rece desarrollar representaciones de valo-
res y actitudes de Forma relatvamente in-
dependiente de su forma de expresién
lingiistica.

Por reaccidn, el sujeto en proceso de
convertirse en bilinglie, puede, en deter-
minados momentos, sobreestimar la im-
portancia de retener el lazo entre lengua y

cultura, por solidaridad con el grupo que

usa su lengua materna (Spolsky y Coo-
per, 1977). La interaccién entre estos dos
procesos en el sujeto, que pueden variar
segun el momento en 3 que esté el pro-
ceso de adquisicion de la L2 y segun las ca-
racteristicas sociales del entorno del suje-
to, configurara la relacién entre sus dos
identidades culturales y su influencia so-
bre el propio proceso de adquisicién de la

Formacion del autoconcepto 'y
soctalizacion primaria y secundaria

La influencia del aprendizaje de una L2
sobre la formacién del autoconcepto ha
sido especialmente estudiada en un caso
particugtr: el del nifo que habla en su casa
un lenguaje minoritario y, al llegar a la es-
cuela, se encuentra inmerso en el lenguaje
mayoritario (Christian, 1976).

Basindose en la concepcién de la for-
macién del autoconcepto del George Her-
bert Mead (1934), Cgristian distingue la
intervencion de dos agentes: por una par-
te, los «otros significantes», que son las
personas mads significactivas para el nifio
por lo que a su autoevaluacion se refiere
y a su aceptacion social, y el «otro gene-
ralizado», constituido por los otros tuera
del grupo primario. De hecho, para los su-
jetos de los que estamos tratando, la divi-
si6n es, a menudo, lingiistica, al mismo
tiempo que social: el uso oral de su L1 en
la casa es identificado con los «otros sig-
nificantes», mientras que el uso formal del
lenguaje escolar se identifica con el «otro
generalizado». Partiendo de esta base, se
plantea la importancia de procurar evitar
esa divisién tan tajante que puede perju-
dicar el propio desarrollo del autoconcep-
to, puesto que cosas tan basicas como el

propio nombre pueden quedar relegadas
(en su pronunciacién original) al dmbito
exclusivo del lenguaje materno, no alfabe-
tizado, lo que contribuye a su desvalori-
zaci0n sistematica. Se propone, como con-
secuencia, la necesidad de alfabetizar a los
ninos en su L1 para evitar la posibilidad
de que el sujeto transfiera el conflicto en-
tre L1 y L2 que frecuentemente se da en
la sociedad en que vive (diglosia) a sus
procesos de socializacién primario y se-
cundario, si los identifica respectivamen-
te, con su lengua materna y su L2.

Actitudes hacia los hablantes nath)os de
la L2 del sujeto

El aprendizaje de una L2 puede modi-
ficar las actitudes de los sujetos hacia el
grupo que tiene esa lengua como materna.
El estudio bésico en este tema es el pro-
yecto de St. Lambert (Lambert y Tucker,
1972; Lambert y Gardner, 1972), cuyas
caracteristicas principales se exponen en el
articulo de Genesee, Lambert y Holobow
que se incluye en esta monografia.

De esta investigacion vamos a hacer re-

~ferencia aqui a la parte centrada en la in-

fluencia del programa educativo sobre las
actitudes de los ninos hacia los hablantes
nativos de la lengua que ellos estin en pro-
ceso de aprender correctamente.

Los autores parten de la idea de que,
puesto que han comprobado previamente
que no hay diferencias en las actitudes fa-
miliares hacia los franceses y la cultura
francesa (L2 para los nifios implicados en
el programa) al comienzo del proyecto, se

uede plantear la cuestion de examinar si
f;s actitudes de los ninos hacia el otro gru-
po etnolingiiistico se ven modificadas a
medida que avanza el programa educativo.

Como veremos a continuacidn, las ac-
titudes experimentan una evolucién con el
paso del tiempo y el avance del programa,
y los resultados pueden ligarse con los re-
ferentes a los sentimientos de anomia que
surgen en determinados momentos del
proceso de aprendizaje de una L2. Los re-
sultados son los siguientes:

e Cuando los ninos estaban en los
Grados Il y III (primeros en los que se
midieron las actitudes), las actitudes de
los ninos del grupo experimental hacia
los franceses y la cultura francesa fue-
ron més imparciales que las de los ni-

T
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fios del grupo de control francés e in-
glés. En medidas estandar de actitudes
sociales, fueron menos etnocéntricos y
menos sesgados hacia su propio grupo
étnico que los del grupo fe control. Al
mismo tiempo, tenian visiones mds sa-
nas de ellos mismos.

® Cuando a estos mismos nifios se les
volvieron a pasar las mismas medidas
al afio siguiente (Grados III y IV), los
resultados fueron similares a los encon-
trados en el grupo de control inglés:
eran neutrales o bien ligeramente favo-

rables a los franceses europeos y rela-

tivamente hostiles a los franceses cana-
dienses, al mismo tiempo que se mos-
traban claramente favorables a su pro-
pio grupo. Los autores especulan sobre
tres posibles causas que expliquen este
cambio, una de las cuales seria el de-
seo, en ese momento de su aprendiza-
je, de no desligarse demasiado de su
propio grupo cultural, de ser como
ellos, y no ser considerados como fran-
ceses.

® Al llegar los ninos al Grado V, mues-
tran actitudes mds favorables hacia el
grupo cuya lengua dominan ya, e in-
cluso se consideran a si mismos como
franco y anglocanadienses a la vez.

Cotejando estos resultados con otros
posteriores (recogidos en Lambert, 1980),
pueden esbozarse dos conclusiones gene-
rales sobre este tema:

1. A lalarga, a medida que progresa el
conocimiento del sujeto en su L2, sus ac-
titudes se hacen mas favorables hacia el
grupo etnolingtiistico que tiene esa lengua
como materna, salvando posibles retrasos.

2. Este efecto se produce cuando se

trata de un cierto tipo de programa de

educacion bilingiie, los llamados Progra-
mas de Inmersién (de los cuales, el pro-
yecto St. Lambert es un ejemplo repre-
sentativo).

Como conclusién e idea basica de este
apartado, podriamos decir que, en un pro-
ceso de aprendizaje de una L2, se produce
mucho mids que una simple adquisicién de
destrezas lingiiisticas en un cédigo nuevo.
Directa o indirectamente, el sujeto apren-
de caracteristicas de otro pueblo y otra
cultura y el tener en cuenta este aspecto in-
terpersonal y cultural del proceso de
aprendizaje lingiistico tiene una impor-
tancia fundamental a la hora de disefar
programas y a la hora de entender el efec-

to global del programa educativo en el que
el sujeto esté implicado.

Variables del programa

De la revisién sobre la investigacién de
los diferentes programas de educacién bi-
linglie y de aprendizaje de una L2, se de-
duce que hay una serie de factores socio-
lingiiisticos y pedagégicos de los progra-
mas que tienden a asociarse con resulta-
dos positivos. Consideramos como tales
unos resultados que impliquen el haber lo-
grado que los sujetos adquieran un buen
nivel de desarrollo lingiiistico, unos resul-
tados académicos adecuados y una con-
ducta psicosocial positiva.

Entre los programas bilingiies que han
alcanzado estos resultados citamos los
Programas canadienses de Inmersion, y al-
gunos de los Programas Bilingiies de man-
(tienimiento, desarrollados en Estados Uni-

0s.

Podemos senalar los siguientes factores:

~La Duracion del Programa (o Trata-
miento): Para alcanzar una competencia
en la L2, el programa debe durar como mi-
nimo de 4 a 6 anos. Esto ha sido confir-
mado por una gran cantidad de trabajos
centrados en la evaluacién tanto de pro-
gramas de inmersién disenados para la ma-

oria lingiiistica, como de programas bi-
Engiies de mantenimiento criseﬁados para
las minorias (Swain, 1984; Cummins,
1981, National Commission on Excelence
in Education, 1983).

Exposicion a la L2: Los alumnos deben
ser expuestos a gran cantidad de «input»
comprensible en la L2, en ambientes que
permitan la adquisicién (Krashen, 1981).
En los programas de Inmersién canadien-
se, esto se logra mediante las clases de len-
gua basadas en el principio de la comuni-
cacién y en la ensenanza de asignaturas
mediante la L2, con un lenguaje adaptado
al nivel de conocimientos de los alumnos.
En los programas bilingiies totales de Es-
tados Unidos, los alumnos tienen un am-
plio y adecuado contacto con la L2 (in-
glés) en clase, asi como en la comunidad.

Uso de la L1: La L1 del alumno se en-
sefia como asignatura y se utiliza como
medio de instruccion de otras materias. El
objetivo es promover el desarrollo de la
L1, y facilitar los resultados académicos,



asi como proporcionarle al alumno los co-
nocimientos que hagan comprensible el
input en L2 (Krashen, 1981).

Tanto en los programas bilingilies de
mantenimiento como en los de inmersién,
la secuencia de instruccién en L1y L2 se
selecciona de acuerdo con la nocién socio-
lingiiistica de que la escuela debe promo-
cionar inicialmente la lengua con un me-
nor apoyo social. Independientemente de
la secuencia en que se haga, los programas
bilingiies eficaces utilizan las dos lenguas
hasta el final del tratamiento.

Apoyo a los resultados académicos: Los
programas se centran en los resultados
acafémicos ademas de en el desarrollo lin-

uistico. Los alumnos de estos programas
Eilingﬁes tienen el mismo curriculum aca-
démico que los alumnos en los programas
regulares.

Forma de instruccion bilingiie: Sé refie-
re a la forma en que se utilizan las dos len-
guas en la instruccion. Parece que el ense-
nar en cada una de las lenguas separada-
mente, da mejores resultados, tanto lin-
giiisticos como académicos, que el cambiar
de lengua o mezclar ambas lenguas duran-
te una misma clase.

La calidad del profesorado: El profesor
debe ser nativo de la lengua en la que en-
sefia, o, si es bilingiie, debe asumir el pa-
pel de monolingiie en clase. Pero no basta
con eso. También debe «saber ensenar».
Gran parte de los fracasos cosechados en
la educacién bilingiie o la ensenanza de

una L2 se deben a la mala preparacién del
profesorado.

La curva de aprendizaje: Incluso con
condiciones 6ptimas, los alumnos partici-
antes en los programas de educacién bi-
ﬁngﬁe a veces muestran un retraso en re-
sultados académicos en los primeros anos,
si se les compara con los alumnos escola-
rizados en el programa regular. Esta dife-
rencia desaparece en los grados interme-
dios y aproximadamente en el 6.° afo, los
ninos en los programas bilingiies sobrepa-
san a sus companeros en los programas re-
gulares. Los nifos escolarizados en pro-
gramas bilinglies de mantenimiento logran
remontar el retraso académico que les se-
para normalmente de los hablantes nativos
de inglés. Puede consultarse el articulo de
Genesee, Lambert y Hollobow en este ni-
mero, para los resultados de los progra-
mas de inmersién.

Para una explicaciéon de cémo el estu-
diar en una lengua produce como resulta-
do un «logro» acagémico en la otra, ver
Cummnis (1979¢c, 1981), en donde hipo-
tetiza una Competencia Subyacente Co-
min a las dos (0 mas) lenguas del alum-
no. Hemos hecho una breve referencia a
este modelo en un apartado anterior.

En el cuadro 1 puede verse cémo estas
variables se concretan en un programa de
Inmersiéon Total Temprana Canadiense,
un Programa tipo Inmersién Bilingiie de
Mantenimiento y otro de transicion en
EE. UU. y un programa de Submersién o
falso programa bilingiie que citaibamos
anteriormente.

CUADRO 1

Comparacion de las caracteristicas de los tres tipos fundamentales de educacion bilingiie

Inmersion
Total
Temprana

Programas
bilingiies
Totales

Programa
bilingiie de
transicion

Falso progra-
ma
bilingiie
o submersiéon

Linguisticos.

Académicos.

OBJETIVOS

Desarrollo total

L1;
Desarrollo L2 a
un alto mivel.

Mantenimiento
y Desarrollo
Li;

Desarrollo L2 a
un alto nivel.

Adgquisicién ri-
pidade L2 a tra-
vés de la L1
para integracion
grupo 1, mayo-
ria.

Desarrollo L2,
integracion gru-
po linguistico
mayoria.

Resultados aca-
démicos funda-
mentalmente en
L1y también en
L2.

Resultados aca-
démicos en L2
fundamental-
mente y tam-
bién en L1.

Resultados aca-
démicos en L2.

Resultados aca-
démicos en L2.

15
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Culturales.

CuUADRO 1 (Continuacién)

Inmersién
Total
Temprana

Programa
bilingies
Totales

Programa
bilingiie de

transicién

Falso progra-
ma
bilingiie
o submersién

Desarrollo del
conocimiento
cultural nativo
+ cultura de la
L2 como enri-
quecimiento.

Desarrollo de
los conocimien-
tos culturales de
Lty

de L2.

El desarrollo
cultural en la L2
es lo central.

Se ignora o des-
valoriza la cul-
tura de

laL1.

DISENO DEL PROGRAMA

Lengua en que
se inicia la ins-
truccién y lec-
to-escritura.

Cambios en el
orcentaje de
instruccion en
L2.

Cambios en el

porcentaje de’

instruccién en
L1.

Metodologia
empleada para
la instruccién

L2.

Duracién del
programa.

Se comienza
con L2 sélo. No
L1. Lecto-escri-
tura L2,

Sé comienza
con instruccién
en L1. Lectoes-

critura en LI’

Clases de ense-
nanza de L2.

Como en el an-
terior pero la
instruccién en
L1 decrece ripi-
damente.

L2 para instruc-
cién y lecto-es-
critura.
Ensefianza de
L2 compensato-
ria.

La instruccién
en L2 decrece
aulatinamente
ﬁasta un 40 por
100.

La instruccidn
en L2 aumenta
aulatinamente
gasta un 80 por
100.

La instruccién
en L2 aumenta
riptdamente
hasta alcanzar el
100 por 100 al
2.°6 3.7 ano.

L2 100 por 100.

En L1 aumenta
segun decrece la
instruccién en

L2.

En L1 decrece
hasta un 20 por
100 (al 5° 6 6°
ano).

En L1 desapare-
ce a los dos o
tres anos.

No L1.

Basada en la no-
cién del «mfut»

Basada en la no-
ci6n del «mFut»
e.

Basada en parte
en la nocién del

Los ninos si-
guen el f)rogra-

comprensible. comprensib «input» com- | ma regular con
, prensible. los ninos de la
mayoria.
Cinco a nueve | Cuatro a siete | Aproximada-

anos o mas.

anos o mis.

mente tres anos.

VV DE INSTRUCCION Y SOCIOLINGUISTICAS

Uso y exposi-
cién ala L2.

Uso y exposi-
ciénalaLl.

Apoyo para la
ogtencién de
resultados aca-
démicos.

Materias escola-
res impartidas
en L2. Separa-
aén L1 y L2.

Clases de L2
orientadas al
desarrollo de las

competencias

de comunica-
cion en L2. Ma-
terias en L2. In-
teraccién con la
comunidad am-
plia.

Separacion L1y
L2.

Clases de L2
orientadas al
desarrollo de las
competencias
de comunica-
ci6n. Materias
en L2. Interac-
cién con la co-
munidad am-
plia.

Exposicion to-
tal.

Ensenanza en
L1 aumentaalo
largo del curri-
culum. Interac-
cién familiar y
comunidad am-
plia.

Interaccién fa-
miliar.
Desarrollo len-
guaje oral, asig-
naturas y lec-
to-escritura

en L1.

Desarrollo .oral
y lecto-escritura
sélo como pre-
paracién para
ensefanza y lec-
to-escritura

en L2.

No se contem-
pla.

Instruccién
adaptada al de-
sarrollo L2
(Sheltered).

Instruccidn
adaptada para
progresivamen-
te pasar a ins-
truccién regular
en L2.

La instruccién
adaptada desa-
parece a los dos
O tres anos.

No hay apoyo.
Se espera que el
nifo aprenda su

L2 y ala vez
obtenga éxito
académico.




Profesorado.

CUADRO 1 (Continuacidn)

Inmersion
Total
Temprana

Programa
bilingaes
Totales

Programa
bilingie de
transicion

Falso progra-
ma
bilingiie
o submersion

Siempre perso-
nal cualigcado‘
Bilingiie en el
periodo inicial y
especialistas
unilingiies se-
gin avanza el
programa.

No siempre
personal cualifi-
cado. Bilingie
en el periodo
inicial y espe-
cialistas uniﬁn-
glies posterior-
mente.

Bilingiie o mo-
nolingie L2.
No siempre
personal cualifi-
cado.

Monolingie L2
cualificado.

Aditivo.

Adiuvo.

Neutro o sus-

Tipo probable
| de bilingiismo
resultante.

Sustractivo.
tractivo.

LA EVALUACION DE LOS
PROGRAMAS DE EDUCACION
BILINGUE

«Evaluacién» es un término ambigio. A
veces se le ha considerado como sinénimo
de aplicacién de tests, otras veces se le ha
equiparado al juicio de una autoridad pro-
fesional o se le ha reducido sélo a una
comparacion entre los resultados y los ob-
jetivos de un programa. Las definiciones
actuales, sin embargo, consideran la eva-
luacién en el ambito educativo de forma
mas amplia y pluralista haciendo hincapié
tanto en el procedimiento sistemdtico que
debe guiar una evaluacién como en la ne-
cesidad de incluir un juicio de valor.
Como la definen Worther y Sanders
'(1973), «evaluar es determinar el valor de
una cosa. Implica obtener informacién
para juzgar el valor de un programa, pro-
ducto, procedimiento u objetivo, o la uti-
lidad potencial de enfoques alternativos
disenados para alcanzar objetivos espe-
cificos».

Pero si recordamos la definicion de edu-
cacién bilingiie: «todo sistema de ensenan-
za en el cual, simultinea o consecutiva-
mente, se le da instruccién al menos en dos
lenguas, de las cuales una es la primera len-
gua del alumno», es evidente que esta in-
novacién educativa, utiliza unos procedi-
mientos tan distintos, se aplica a unas po-
blaciones tan diferentes y con unos fines
tan dispares que resulta de todo punto im-

osible tratar de ofrecer unos juicios so-
gre sus resultados de forma global.

Sin embargo, revisando la extensisima
literatura sobre la evaluacién bilingie, re-

sulta obvio que este hecho no siempre se
ha tenido en cuenta, y asi vemos que los
datos de evaluacién de un programa con-
creto aplicado a una poblacién de alum-
nos especifica, se han generalizado a pro-
gramas y/o muestras bien distintos, e in-
cluso al término més general de educacién
bilingiie. Esto ha contribuido en gran ma-
nera a la actual confusién en torno a los
resultados de la evaluacidn de este tipo de
educacién. Por esta razén, en vez de dar
cuenta de los resultados de programas
concretos, a los que, por otra parte, se
hace referencia en otros articulos de este
tema monogrifico, hemos preferido defi-
nir las dreas que parecen cruciales a partir

de la investigacion sobre la evaluacion bi-

lingiie; sélo asi pueden interpretarse
correctamente los resultados. Estas dreas
son las siguientes:

1. Un paso previo a la evaluacién pro-
piamente gicha del programa es determi-
nar el fin para el que se hace la evalua-
ctén. Hay que distinguir, segun los fines,
entre evaluacién formativa y evaluacion
sumativa o de resultados.

El objetivo de la evaluacién formativa
es mejorar la ensenanza. Trata de determi-
nar el funcionamiento real del programa
para poder mejorarlo y se lleva a cabo du-
rante su desarrollo y puesta en prictica.

La evaluacién sumativa es una evalua-
cién final de un programa que ya estd fun-
cionando. Su propdsito es hacer juicios
acerca del valor de éste. En dltimo térmi-
no, la evaluacién sumativa se conecta a las
decisiones acerca del apoyo y continua-
cién del programa. Estos dos tipos de eva-

s
{
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luacién no son incompatibles, pero los da-
tos requeridos para cada uno de ellos son
diferentes, asi como es diferente la actitud
del evaluador. Durante la fase de desarro-
llo del programa, el evaluador utilizaré to-
dos los recursos para corregir los fallos
que detecta. Sin embargo, la informacién
sumativa acerca de un programa debe ser
recogida desapasionadamente y organiza-
da sisteméticamente. Si este principio no
guia el proceso, la evaluacién, en el verda-
dero sentido del término, es imposible: en
su lugar se estd haciendo propaganda.

2. La evaluacion de las metas y obje-
tivos educativos del programa (Jarvis y
Adam, 1979): Aceptar metas sin cuestio-
nar su validez o deseabilidad es un error
que reduce el resto de la evaluacién a una
pirueta irrelevante. Las metas y objetivos
son importantes desde tres perspectivas:

a) Se debe juzgar las conductas en el
aula, tanto de alumnos como de profeso-
res, en términos de metas a alcanzar.

b) Hay formas mas o menos apropia-
das de formular los objetivos. El proceso
mediante el cual han sido formulad%s debe
ser juzgado en si mismo.

¢) Debe evaluarse el contenido de las
metas y objetivos con el fin de poder res-
ponder a las siguientes preguntas: ¢Son
consistentes con las necesidades y el tipo
de sociedad? ¢Son consistentes con los co-
nocimientos actuales del proceso de ense-
fanza-aprendizaje? ¢Son consistentes con
la clase de alumnos a los que se dirige? El
contenido del programa-=¢es consistente
con el conteni(ﬁ) fe los objetivos? ¢Son
realistas ambos contenidos?, etcétera.

3. Definicién de las variables indepen-
dientes. Ya hemos hablado en un dparta-
do anterior de la influencia de una serie de
factores y caracteristicas del sujeto y de su
ambiente que influyen en la educacién bi-
lingiie y en las que por lo tanto no nos va-
mos a detener. Pero si insistimos en la ne-
cesidad de definir y controlar estas carac-
teristicas, ya que los resultados de algunos

programas pueden deberse mis que a va-

riables del programa, a estas caracteristi-
cas de los alumnos y/o del contexto so-
cial. Las variables del programa o varia-
bles de tratamiento deben ser también
identificadas y definidas con precisién. A
algunas de elra

bién en un apartado anterior. Es dificil lle-
var a cabo esta definicién de las variables

s nos hemos referido tam-

independientes sin una observacién direc-
ta. Es esencial el papel de los datos etno-
Fréficos en cualquier evaluacién. El eva-
uador podri conocer, mediante técnicas
descriptivas, qué ocurre en realidad en la
clase y seleccionar adecuadamente a los es-
tudiantes, y al grupo de control corres-
pondiente. Este tipo de obtencién de da-
tos es fundamental para conocer la forma
en que en realidad se esta llevando a cabo
un modelo de programa concreto, ya que,
aunque muchos programas siguen el mis-
mo, es raro que ni siquiera cfos clases lo
apliquen de forma idéntica. Incluso puede
que alguna de las variables del programa
cambie a lo largo del curso escof;r (p- -
el cambio de un profesor por otro, con
una dominancia de lengua cfistinta, puede
cambiar el porcentaje de tiempo emplea-
do en la uulizacion de una u otra lengua
e incluso cambios mas sutiles, como los
usos para los que se emplea cada una de
ellas, Philips, 1975). Estas variaciones no
ueden evitarse en muchos casos, pero de-
Een ser detectadas y definidas para poder
incluirlas en el diseno de la evaluacion.
Este tipo de informacién complementa la
forma tradicional de obtencion de datos
que sirve para identificar las caracteristi-
cas relevantes de la muestra y las variables
de tratamiento. En la mayoria de las eva-
luaciones, sin embargo, no seré posible lle-
var a cabo un estudio muy detallado uti-
lizando técnicas de observacién. Pero
creemos indispensable observar las inte-
racciones en clase al menos varios dias
completos, en distintos periodos del ano
escolar. Estas observaciones de profesores,
curriculum y alumnos, se pue<ﬁ:n llevar a
cabo de forma bastante sencilla y con ex-
celentes resultados. Entre las técnicas que
se han utilizado en la evaluacién de pro-
ramas bilingiies (p. ¢j., Bouteau), citamos
a de Flanders (Interaction Analysis Cate-
gories), que codifica la conducta verbal del
profesor en siete categorias y la de los
alumnos en tres categorias; es particular-
mente interesante, ya que Moskowitz
(1968) realizé una modi?icacién para las
clases de lengua extranjera.

Los datos provenientes de la observa-
ci6n directa y los provenientes de la eva-
luacién del producto o sumativa, deben
ponerse en relacién de forma que los re-
sultados puedan ser interpretagos en tér-
minos de variables independientes, correc-
tamente percibidas y denominadas.

4. En estrecha relacién con los objeti-



L]
vos y las variables independientes, consi-
deramos esencial el definir claramente las
variables dependientes. Esta cuestién estd
en relacién con la pregunta. ; Qué concep-
tos queremos mecfir?

Debe haber una razén suficiente para
incluir cada variable, y cada concepto gebe
ser definido cuidadosamente antes de se-
leccionar un instrumento. Sélo con una
clara definicién del concepto que se quie-
re medir podemos percibir las inadecua-
ciones del instrumento de medida antes de
utilizarlo. Por tanto, los evaluadores de-
ben tener una nocién clara de conceptos
tales como dominancia lingistica, compe-
tencia comunicativa, nivel de bilingiiismo,
etc., e ideas claras acerca de lo que quie-
ren medir cuando hablan de lectura, de-
sarrollo lingliistico, autoconcepto, etc.
Como dice Cohen (1979 b), «los evalua-
dores no deben ser técnicos que encajan
tests y etiquetas de conceptos, sino indi-
viduos que entienden el proceso educati-
VO y tienen conocimientos tedricos y prac-
ticos en las 4reas social, cognitiva y de de-
sarrollo y evaluacién lingiistica».

5. Una vez definidas las variables de-
pendientes hay que seleccionar los instru-
mentos que m'egira'.n de forma adecuada
estas variables, teniendo en cuenta sus
propiedades psicométricas.

6. Otra cuestién en relacién con la
medida es determinar el papel que el pro-
fesor de la clase va a jugar en la construc-
cién, administracién y correccién de los
tests. Hay que tener en cuenta, por un
lado, los sentimientos de los profesores
que con frecuencia se quejan de que su
programacién de clase se ve interrumpida
por los evaluadores, que pasan gran can-
tidad de cuestionarios, tests, etc., y de
cuya evaluacién ellos se sienten aislados y
desinteresados, pues raramente reciben in-
formacién.

De las experiencias en evaluacion se de-
duce que la participacion de los profesores
en la evaluacién de un programa puede ser
Gtil en el momento de su planificacién,
ayudando a definir los conceptos que de-
ben ser medidos, describiendo las caracte-
risticas o parimetros de sus clases y alum-
nos bilingiies, asi como ayudando a inter-
pretar los resultados una vez hayan sido
analizados.

Sin embargo, aqui hay que tener cuida-
do pues puede ocurrir que las necesidades

de evaluacién de los profesores no coinci-

dan con las de los evaluadores del progra-
ma. El profesor suele preferir tests refgeri-
dos a un criterio, pues los resultados le da-
ran informacién sobre los aspectos sobre
los que puede actuar. Para el evaluador del
programa, sin embargo, los tests basados
en normas (tests normativos) pueden ser
mis interesantes, pues le permiten hacer
comparaciones entre programas, por
ejemplo. Ademis, se debe tener sumo cui-
dado en no dar a los profesores el papel
de asistentes de investigacion (puede que
no sepan, ni tienen porqué saber, seguir
adecuadamente las normas para recoger,
transcribir y puntuar los datos del lengua-
je natural). Por tanto, determinar la forma
en que los profesores pueden contribuir a
la evaluacion, debe ser también un com-
ponente basico de toda evaluacion de un
programa educativo.

7. Y por ultimo, otra irea de suma im-
portancia es la de seleccionar para la in-
vestigacién y la evaluacion una amplitud
de campo adecuada.

Hay muchas experiencias de evaluacién
que tratan de cubrir todas las dreas en un
intento masivo. Esto ha traido consigo en
muchos casos el gasto de grandes cantida-
des de dinero, la evaluacién de miles de ni-
fos y el uso de muchos tests y procedi-
mientos distintos. Los resultados de tales
evaluaciones son normalmente ininterpre-
tables, debido a la utilizacién de procedi-
mientos de examen poco rigurosos, esca-
so control de las variables independientes,
falta de datos y anilisis estadisticos ina-
propiados (Cohen, 1979 b).

Se recomienda empezar con un campo
reducido, seleccionando una o dos clases
para un estudio inicial, y familiarizarse
con el curriculum, profesores, estudiantes
y, entonces, seleccionar una o dos areas
criticas para examinarlas, analizar los da-
tos lo antes posible y redactar un informe
final a los pocos meses de haber finaliza-
do la obtencién de datos. Entonces, es
conveniente revisar los resultados con el
personal educativo implicado, y con su
ayuda planificar la préxima evaluacién

ue, caga ano, puede ampliarse con el fin
ge examinar dreas de otras aptitudes y des-
trezas, utilizando difererites tipos de alum-
nos en distintos programas.

Este es el plan de accién que de hecho
se sigui6 en la evaluacién del proyecto St.
Lambert (ver articulo en este mismo nu-
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mero) y que luego han seguido las evalua-
ciones de los diferentes programas de edu-
cacién bilingiie llevados a cabo en Canada
(ver, por ejemplo, el articulo de Buteau y
Gougon en este mismo nimero) y en el
programa de Culvert City en EE. UU.
(Cohen, 1974, 1975) destinados a nifios de
la mayoria y, con las modificaciones per-
tinentes, en los programas para ninos de
la minoria navaja de Rock Point (Rosier y
Farella, 1976) y el Proyecto de Redwood
City (Cohen, 1975) para nifos mejica-
no-americanos. '

En estos proyectos se examinaron una
o dos clases, anualmente, con los grupos
de control apropiados segin iba avanzan-
do el programa. Las preguntas a las que se
trataba de contestar en cada evaluacién,
estaban determinadas, ya por una preocu-
pacién de padres y educadores, basada en
resultados previos, ya por un interés te6-
rico de un investigador particular. De he-
cho, este tltimo tipo, 2 menudo anade te-
mas nuevos a mucﬁas evaluaciones no tra-
dicionales y que reflejan una preocupacién
del momento en un campo concreto.
Como resultado, se amplian los horizon-

tes de la investifacién cada afio, y en es-

pecial en Canadi, con los programas de
Inmersién en Francés, que se han ido apli-
cando a lo largo de los anos a grupos de
sujetos con caracteristicas distintas, por lo

ue en la actualidad se cuenta con una base
3e investigacion lo suficientemente cohe-
rente como para que se puedan establecer
algunas conclusiones degnitivas acerca de
los efectos de la educacién bilingiie en esos
contextos especificos y de las que habla-
re(rinos, entre otras, en el siguiente apar-
tado.

CONSIDERACIONES FINALES

Para terminar, resumimos las conclusio-
nes que, hasta el momento, parecen deri-
varse de la investigacion sobre educacién
bilingiie, y esbozamos cémo algunas de
estas conclusiones se han aplicado a la en-
sefianza de la L2 y la lengua extranjera.

1. Segun la L2 sea un medio de ins-
truccién de la ensefianza o el contenido de
la ensenanza, distinguimos entre educa-
cién bilingiie o ensefianza de L2. La ca-
racteristica fundamental de la educacién
bilingiie es que la ensenanza se imparte en
dos lenguas, por lo menos.

2. Cuando la L2 es el contenido de la
ensefianza, distinguimos entre Ensefianza
de la L2 y Ensefianza de Lengua Extran-
jera, segln la lengua de que se trate sea
una de las lenguas hablada por la comuni-
dad o no.

3. No todos los programas bilingiies
tienen como objetivo la ensenanza de las
dos lenguas. En algunos, la ensenanza en
la L1 del sujeto es sélo un medio para, en
un momento posterior, utilizar la L2
como tnico medio de instruccidn.

4. Los nifos pequefios (de cuatro a ocho
anos) parecen tener ventajas sobre los ma-
yores para la adquisicién de las destrezas
de comunicacién bésicas (BICS) (la pro-
nunciacién, especialmente, la compren-
sién y la cf)roducci()n orales), si el apren-
dizaje se da en un ambiente que favorezca
la adquisicién y se sabe aprovechar su na-
tural curiosidad y atraccidn por establecer -
CONtacto con otras personas, su gusto por
manipular frases y palabras y su incipien-
te interés por el valor conceptual de éstas
(Titone, 1975). Estas destrezas comunica-
tivas basicas parecen relativamente inde-
pendientes de la inteligencia y fundamen-
talmente relacionadas con las habilidades
sociales.

Por el contrario, los nifios mayores sue-
len progresar més ripidamente que los
més pequenos en los aspectos cognitivos

académicos del aprendizaje de la L2, de-
Kido a su mayor madurez cognitiva.

5. No se ha identificado ningin gru-
po de alumnos para los que un programa
de educacién bilingiie de tipo «aditivo» sea
desaconsejable. En algunos casos en los
que se detectaron proilemas de aprendi-
zaje en algunos momentos, las investiga-
ciones reaﬁzadas demostraron que no eran
debidos al programa en si.

6. Para que se muestren las ventajas
cognitivas asociadas al bilingiiismo parece
necesario alcanzar un cierto nivel de com-
petencia tanto en la L1 como en la L2.

Si este nivel de competencia no se al-
canza en la L2, pero la L1 se desarrolla
normalmente, los resultados cognitivos
son neutros. '

El «semilingiliismo» o el déficit cogniti-
vo son consecuencia de no haber alcanza-
do el umbral del nivel de competencia ne-
cesario en ninguna de las dos lenguas

" (Cummins, 1979 b).



7. Las Competencias Cognitivas Lin-
guistico Académicas (CALP) son interde-
pendientes. Esta hip6tesis explica el hecho
de que la cantidad de tiempo empleado en
la instruccién en la lengua de la minoria
esté relacionada con el rendimiento de esa
lengua pero no con el rendimiento en la
lengua de la mayoria. Las competencias
que se adquieren por medio de la instruc-
ci6n en la lengua menos apoyada por el
ambiente, parecen transferirse a la lingua
mayoritaria.

8. Las diferencias en motivacion para
el aprendizaje de la L2, unidas a las gife—
rencias en actitudes hacia ese idioma y co-
munidad linghistica, explican una parte
importante de las diferencias individuales
en el rendimiento de los sujetos queé reci-
ben un programa de educacién bilingie o
de aprendizaje de una L2.

9. En un contexto social bilingiie, el
grado de competencia en L2 alcanzado por
un sujeto en un momento dado, puede ge-
nerar conflicto entre sus dos identidades y
anomia, conflictos que se resuelven mas
facilmente si el sujeto pertenece a la ma-
yoria lingiiistica de la comunidad.

10. En el caso de los ninos pertene-
cientes a la minoria, es de suma importan-
cla proporcionales una escolarizacién que
continte el desarrollo de su L1, incluidas
las habilidades cognitivo/académicas, evi-
tando asi la desva%orizacic’m de su propio
grupo y, como consecuencia, promocio-
nando el desarrollo de un autoconcepto
positivo.

11. Los programas bilinglies que se
han mostrado eficaces tienen una duracién
minima de cuatro-seis anos.

12. La inmersion total en L2 sélo es
eficaz si el desarrollo de la L1 del sujeeto
es el adecuado en el momento de la esco-
larizaci6n v si el contexto familiar y social
del sujeto permite continuar su desarrollo.

En el caso de las minorias lingtisticas, es-
tas circunstancias no suelen garse, de ahi
la conveniencia de su escolarizacién en L1
aunque simultineamente puede introdu-
cirse la L2,

13. El registro lingiistico utilizado
para la ensenanza en la L2 debe estar adap-
tado a la capacidad de comprensién cﬁal
nino en esa L2. Esto es algo a lo que no
siempre se presta la suficiente atencién.

Por otra parte, al comienzo del progra-

ma el contenido de las asignaturas impar-
tidas en L2 debe adaptarse al nivel de los
alumnos en ese idioma. Los programas de
inmersién tardia realizados en Canadi
suelen ir precedidos de un afio de clases
de una hora diaria de L2, con el objeto de
desarrollar las destrezas bésicas de comu-
nicacién. Una vez que los alumnos tienen
una competencia ge comunicacién sufi-
ciente en éstas, el curriculum puede ser el
mismo que el del programa regular.

14. Parece que separar las dos lenguas
(con distinto profesor, a distintas horas e
incluso para é)istintas asignaturas) redun-
da en mejores resultados académicos y lin-
guisticos y en una mayor satisfaccién para
el profesorado.

Algunos resultados provenientes de la
investigacion sobre educacién bilingiie
pueden aplicarse también-a los programas
de ensefianza de una L2 y de ensenanza
de una lengua extranjera, lo que ha propi-
ciado un cambio de enfoque en ellos, que
estaria caracterizado por los puntos si-
guientes:

1. Establecer una secuencia de apren-
dizaje, de la forma siguiente: comprensién
oral-expresion oral-comprension y expre-

si6n escrita. En algunos casos, la compren- .

sién escrita puede iniciarse simultinea-
mente a la expresion oral, con el fin de fa-
cilitarla. Esto dependera fundamentalmen-
te de la edad de los sujetos.

2. Establecer como objetivo priorita-
rio el de la comunicacién. El valor méxi-
mo del aprendizaje de una lengua distinta
de la materna debe ser el de poder comu-
nicarse mediante ella.

3. En consecuencia, los contenidos
deben adaptarse a lo que al sujeto le inte-
resa comunicar, y, a su vez, promover el
interés del sujeto por comunicarse.

4. Desarrollar la competencia de co-
municacién por medio de los programas
denominados «de orientacién nocional-
funcional».

Estos programas estin organizados en
torno a los «actos de lenguaje» a los que,
de forma simplificada, podriamos de?inir
como «lo que hacemos cuando hablamos»
y «qué conseguimos al hablar». Por ejem-
plo, narramos, describimos, explicamos,
intimidamos, ordenamos o mostramos
acuerdo o desacuerdo. Estas son funcio-
nes comunicativas para expresar nociones

T
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de tiempo, espacio, cantidad, cualidad, re-
laciones de accién, obligacién, condicién,
etc. En un programa de este tipo, la ense-
fanza de la lengua se organiza a partir de
estas nociones y funciones mas que a par-
tir de reglas gramaticales. Se avanza desde
lo mis necesario a lo accesorio y no de lo
mas facil a lo mas dificil, es decir, en tér-
minos de usos mds que en términos de for-
ma de comunicacién.

5. Optimizar el tiempo de exposicién
a la L2, utilizando ésta casi exclusivamen-
te en el desarrollo de la clase, pero con un
nivel de complejidad sélo ligeramente su-
perior al de los alumnos.

6. Evitar al médximo el aprendizaje me-
diante traduccién. Por lo tanto, no uti-
lizarla.

7. Centrar la ensefanza en el alumno
miés que en la lengua. Admitir sus estra-
tegias (o tacticas, segln Seliger) de comu-
nicacién, aunque sean incorrectas, como
estadios transitorios de «interlengua» o de
acercamiento a la norma. Estar atento a las
posibles «fosilizaciones» (términos in-
correctos pero que, al ser eficaces para la
comunicacién, no se corrigen) y progra-
mar los ejercicios oportunos para su
correccion.

8. Utilizar la cultura propia de la L2
como contenido de la ensenanza, lo que
sirve, por una parte, para interesar al su-
jeto, y, por otra, para hacerle conocer la
dimension culturar de la lengua que estd
aprendiendo.

Esperamos que las ideas expuestas en
este articulo hayan contribuido a clarificar
algunas ideas sobre qué es la educacién bi-

lingiie y de qué datos disponemos en la ac-

Notas

tualidad procedentes de la investigacién de
sus efectos y resultados.

A nuestro juicio, la dicotomia de si la
educacion bilingiie es aconsejable o no, ca-
rece de fundamento. En muchos casos, es
la Gnica alternativa si se quiere preparar a
individuos aptos para vivir en una comu-
nidad que ya es bilingiie, y que, felizmen-
te, por la riqueza culturafl que este hecho
encierra, quiere seguir siéndolo. Pero tam-
poco se puede aceptar un programa edu-
cativo simplemente por el hecho de ser bi-
lingiie. Sus efectos cf;ben ser evaluados en
los distintos grupos de poblacidn escolar
a los que se ha dirigido y sus caracteristi-
cas dj)en estar en relacién con los objeti-
vos generales y especificos que se preten-
den alcanzar.

Para terminar, quisiéramos hacer hinca-
pié en la idea de que la posibilidad de di-
sefiar y aplicar un programa de educacién
bilingtie no tiene por qué restringirse a las
comunidades o regiones bilingiies. Cual-
quier nifio, viva 0 no en un ambiente bi-
lingiie, puede participar de los beneficios
de este tipo de educacién. Aparte de los
tradicionales Institutos y Liceos vincula-
dos a las delegaciones culturales de las em-
bajadas de sus respectivos paises, y que
gozan en la mayoria de los casos de un me-
recido prestigio, algunas escuelas privadas
estan intentando, con mayor o menor for-
tuna, responder a una demanda cada vez
miés generalizada de este tipo de educa-
cion. El reto con que nos enfrentamos to-
dos aquellos que de alguna u otra forma
estamos relacionados con la-educacién es
que esta posibilidad no quede restringida
a una minoria, y que los nifios que asisten
a las escuelas pﬁbiicas tengan también ac-
ceso a ella.

' La L1 no tiene por qué ser la primera que cronolégicamente aprendié el sujeto, aunque es lo mis fre-
cuente. Pero siempre serd la lengua qlue el sujeto domina mejor en el momento a que hagamos referencia

(por ejemplo, la iniciacién en la escuela).

2 Lengua de la mayoria (mayoritaria) es la hablada por los grupos sociales que ostentan el poder politico,
econémico y/o social. Es normalmente la lengua oficial de instruccién y la que habla la mayoria de la}ao-
blacién. Las otras lenguas habladas en una poblacién donde existe una lengua mayoritaria se denominan /en-
gua de la minoria (minoritarias). Es, por tanto, una distincién que depende de la relacion de importancia
que tengan las lenguas en el contexto social amplio donde se desenvuelve el sujeto.
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Resumen

Dada la importancia que estin adquiriendo en nuestro pais y en el mundo entero las investigaciones
sobre educacion bilingiie y ensefianza de una L2, en este articulo, que sirve de introduccién para el tema
monogrdfico sobre la segunda lengua en la escuela, se pretende, en primer lugar, ofrecer una revision de los
términos fundamentales relacionados con estos temas, intentando precisar la significacion de algunos de ellos
para evitar ciertas confusiones que se producen con frecuencia.

En segundo lugar, se hace referencia a las caracteristicas del sujeto, del ambiente y del programa que es
necesario tomar en consideracion para elaborar y evaluar un programa de educacion bilingiie 'y de
ensenanza de una L2.

En tercer lugar, se insiste en la importancia de realizar una evaluacion correcta y completa de estos
programas, para lo cual han de tenerse en cuenta todos los factores analizados previamente.

o
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Summary

Due to the growing interest about research on bilingual education and teaching and learning o{ a
second language, this paper —introductory to the monographic theme about second languages at school—,
intends to clarify the meaning of some of the terms related with these issues.

Next, the individual environmental and program characteristics that should be considered for are anali-
zed, and last designing an effective bilingual eﬁucation program some considerations are made about how
these characteristics should be taken into account for a valid evaluation.

Resumeé

Compte tenue de limportance croissante des recherches sur I'éducation bilingue et enseignement d’une
deuxiéme langue, on essate d’exposer dans cet article une révision des termes essentiels pour la comprében-
sion des travaux qui sutvent a cet article introductoire.

On fait en suite reférence aux caracténstiques du sujet, du milieu et du programme qui doivent étre
mises en considération pour élaborer et évaluer un programme d’éducation bilingue et d’ensseignement d’une
déuxiéme langue. .

Finalement, on met en relief Iimportance de réaliser une évaluation appropiée et compléte de ces
programmes pour les quelles on’ doit tenir compte de tous les facteurs préa lablement analisés.
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