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0. Introduccién

A pesar de que la adquisicién de segundas lenguas es una disciplina de
reciente creacién y que tanto la teorfa que la sustenta como la investigacién
empirica que la acompaifia dejan ain muchas interrogantes, el investigador ac-
tual y el educador, al que especialmente le deben interesar estos temas, cuentan
ya con un cuerpo coherente de informacién que ofrece claves importantes para
conocer los procesos mentales de los aprendices y las relaciones existentes
entre ambiente social y lengua. Hoy se han superado ya ciertas interpretaciones
que empafiaban la descripcion real de los hechos, entre ellas: los efectos nega-
tivos del bilingiiismo', 1a relacién directa entre inteligencia y nivel de competen-
cia bilingiie?, la consideracién de que el aprendizaje formal es superfluo?, etc. En

' Hoy parece que estd claramente establecido que el bilingiiismo sélo tiene efectos
negativos si se trata de una competencia limitada en ambas lenguas (Bialystok 1988, Baker
1993, Ellis 1995, Romaine 1995, entre otros ).

? Las alegadas ventajas y desventajas del bilingiiismo se han relacionado tradicionalmente
con su repercusién en la inteligencia. En las primeras interpretaciones, se le atribufa al
bilingiiismo efectos negativos; hoy las investigaciones muestran que en determinados aspec-
tos cognoscitivos las consecuencias son positivas (Romaine 1995, Hakuta 1986). Las tareas
en las que se miden las diferencias entre monolingiies y bilingiies y éstos salen mejor evalua-
dos son ejercicios en los que el nifio tiene que violentar las reglas de la gramética para
realizarlas, como por ejemplo, decir «macaroni» por «yo» y hablando de si mismo hacer la
concordancia en tercera persona porque el sujeto es «macaroni». Otras en las que también
parecen llevar ventaja los bilingiies son las habilidades cognitivas (Hakuta y Diaz 1985), las
de razonamiento analégico ( Dfaz 1985) y las de clasificacién de tareas. Aunque todas ellas
se han interpretado como favorecedoras del bilinglismo, el hecho es que ofrecen resultados
muy complejos y que no siempre alcanzan la significatividad estadistica proyectada.

* Cada vez se insiste mds en que el aprendizaje formal es necesario. Como dice Ellis
(1995: 612) comentando la falta de competencia gramatical en aprendices de programas de
inmersién, «We considered a number of explanations for this finding, one of which was that
fully successful classroom language learning requires formal instruction»,
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estos momentos la disciplina cuenta con explicaciones comprensivas que pro-
ceden de diferentes orientaciones teéricas. Las dos posiciones mas representa-
tivas de la adquisicién lingiifstica: la cognitiva o de proceso (Spolsky 1989,
Bialystok 1990) y la mentalista o de competencia (Chomsky 1981), ain mante-
niéndose distanciadas en las premisas de las que parten, en la metodologia y en
el grado de idealizaci6n que utilizan, se pueden manejar como complementarias
debido al hecho de que en la investigacion prictica cada una explica aspectos
diferentes de los hechos®. En ese sentido, la planificaci6n lingiifstica que em-
prenda cualquier pais tiene a su disposicién planteamientos tedricos de peso
que pueden ayudarle en la toma de decisiones. La experiencia nos dice que,
desgraciadamente, no siempre se tienen en cuenta estos hechos.

1. Inglés y espaiiol en la escuela puertorriquefia

El bilingiiismo oficial de la Isla y su repercusi6n en la ensefianza es un tema
que ha recibido mucha atenci6n dentro y fuera de Puerto Rico. A los primeros
trabajos de Cebollero (1949) han sucedido otros orientados a analizar estos
mismos hechos (Negrén de Montilla 1990, Vaquero 1993, Schweers 1995, Lépez
Yustos 1997, Morales 1998a, 1998b). El bilingiiismo oficial de inglés y espaiiol se
impuso en la Isla por la Ley del Idioma Oficial de 1902. La implantacién del inglés
como vehiculo de ensefianza en todos los grados comenz6 al afio siguiente y no
fue hasta el 1917 que el espaiiol pasé a ser la lengua de ensefianza de los
primeros grados. En 1934 hubo un reajuste a favor del espafiol y éste pasé a ser
la lengua de ensefianza en la escuela primaria®. Después de muchas protestas
por parte del magisterio puertorriquefio y de importantes estudios que proba-
ban los paupérrimos resultados del método bilingiie, el nuevo comisionado de
Educacién, Dr. Villaronga, tomé la decision de que el inglés se ensefiara como
segunda lengua privilegiada y que la lengua de ensefianza en todos los grados
fuera el espafiol (Cf. Morales 1998b). Todo esto nos indica que, aunque el De-
partamento de Educacién durante las tres primeras décadas del siglo intentd por

* La distincién entre teorfas de competencia y teorias de proceso no ha producido un
métado eficaz de clasificacién, porque algunas teorias que son usualmente consideradas de
proceso de adquisicién de L2 han sido clasificadas como de competencia (Bialystok 1990:
636). La autora propone hacer hincapié en el grado de idealizacién de la teoria, ya que
generalmente los modelos de proceso estdn orientados a la descripcién del uso y especial-
mente de los casos de adquisicién imperfecta.

¥ El Dr. Padin, Comisionado de Educacién, dispuso que la enseiianza se hiciera en espaiiol
hasta el grado octavo. Esta decisién se habfa tomado respondiendo a los estudios realizados
sobre la escuela en Puerto Rico por el Instituto Internacional del Colegio de Pedagogfa de la
Universidad de Columbia, que ofrecfa resultados muy negativos. El 80% de los estudiantes
salfa de la escuela con serias deficiencias en espafiol e inglés. La gestién de Padin dur6 poco
por presiones presidenciales.
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todos los medios posibles hacer de los puertorriquefios hablantes bilingiies, la
empresa fracasé. Hoy, a punto de comenzar un nuevo milenio, se repiten las
aspiraciones y las circunstancias. El Departamento de Educacin se vuelve a
involucrar en la misma empresa: hacer de los puertorriquefios ciudadanos bilin-
glies y asignar a la escuela la tarea mds importante en esa labor. Se ha avanzado
un tanto en la empresa. Por un lado, en las dos ultimas elecciones ha salido
electo el partido que favorece la anexién a los Estados Unidos y con ello el
bilingiiismo; y, por otro, la Cdmara de Representantes de los Estados Unidos ha
aprobado el Proyecto del representante, Don Young,’republicano de Alaska,
que analiza y estudia la futura anexién de la Isla a los Estados Unidos®. El
proyecto estd ahora pendiente de aprobacién en el Senado.

En Puerto Rico el Secretario de Educacién, Victor Fajardo, present6 en abril
de 1997 el «Proyecto del Ciudadano Bilingiie», que impulsaba la incorporacién
del inglés como lengua de ensefianza en las escuelas piiblicas de la Isla’. Segiin
palabras del Secretario: «Villaronga hace 50 afios dijo que la ensefianza iba a ser
en espafiol, ahora decimos que la ensefianza va a ser en inglés» ( El Nuevo Dia,
abril 1997). El plan consiste en reforzar la ensefianza del inglés en los primeros
grados cuando el nifio aprende mds, segtin reza el proyecto. Se anticipa la lectu-
ra en inglés para que al finalizar el tercer grado el nifio sepa leer en espafiol e
inglés «con propiedad y correccién» ; y la ensefianza de ciencias y matemdticas
se haréd en inglés a partir de quinto grado®. El plan requiere ademds la
intensificacién de la certificacién de maestros generalistas y el intercambio de
maestros entre los Estados Unidos y Puerto Rico. Esto permitirfa a los educado-
res trabajar en la Isla como asesores, asi como también facilitaria que los maes-
tros puertorriquefios se adiestraran en los Estados Unidos. Con ello, el Secreta-
rio revive uno de los programas que se habfan establecido en la Isla en 1938.

A lo largo de todos los afios anteriores constantemente salia a relucir y era
motivo de controversia la circunstancia de que a pesar de los intensos esfuerzos, la
mayoria de la poblacién puertorriquefia habfa permanecido monolingiie. Los datos

¢ El proyecto fue aprobado el 4 de marzo de 1998 por la Cdmara de Representantes con
sélo un voto de diferencia. La enmienda de Gerald Salomon, Presidente de 1a Comisién de
Reglas, que exigia la inclusién de una cliusula que obligaba a que el inglés fuera la lengua oficial
del pafs y de la ensefianza de las escuelas piblicas, habfa sido sustituida en votaci6n previa por
la de Burton-Miller, que favorecia el bilingliismo: hacfa hincapié en la ensefianza del inglés y
en inglés y Puerto Rico se sujetarfa a los requisitos idiomdticos de los Estados Unidos.

7 El proyecto se apoya en que en la Isla existe una condicién bilingiie y en que el resultado
de los esfuerzos por ensefiar inglés en el sistema piiblico no han sido los esperados. «Nuestros
estudiantes, contrario a los egresados de escuelas privadas, no estdn capacitados para comu-
nicarse en inglés» (Fajardo et alii, 1997: 4).

* Esto es asf porque se integran en €l las tres disciplinas académicas: inglés, ciencias y
matemidticas. Se iniciard en las escuelas donde ya funciona un proyecto de intensificacién
cientffica: el Proyecto Puerto Rico Statewide Systemic Initiative (PR-SSI). De este modo,
«si les tocara viajar y estudiar en otras escuelas de los Estados Unidos no deberfan tener
dificultad en estas dos disciplinas académicas» (Fajardo et alii, 1997).
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del censo del afio 1990 no pueden ser mds contundentes, s6lo un 23% de los
puertorriquefios de la Isla manifiestan que manejan el inglés con cierta fluidez®.
Las causas a las que se ha atribuido esta situacién son muchas, entre ellas: temor
a la pérdida de la identidad nacional que cifra en la lengua uno de sus valores
nucleares (Smolizc 1992), temor al deterioro del espafiol por la interferencia con el
inglés, deficiencias educativas, etc. Nosotros nos vamos a detener aqui en una de
ellas: los problemas educativos que enfrenta la ensefianza bilingiie en la Isla, aun
a sabiendas de que las causas pueden ser muchas més y de que las enumeradas
previamente manifiestan tener mucho peso en amplios sectores de la poblacién.

2. Laeducaci6n bilingiie

Todos los especialistas estdn de acuerdo con que el término educacion
bilingiie puede significar cosas diferentes segin las circunstancias de cada
situacién particular. La interaccién lingiifstica que se da entre la escuela y el
medio ambiente es fundamental para la ensefianza. Hasta ahora los modelos que
explican la adquisicién de la segunda lengua se apoyan en factores muy simila-
res. Los pardmetros de variacién que presentan todos ellos se recogen en dos
grandes categorfas: factores internos, como las diferencias individuales de los
aprendices, y factores externos, que tienen que ver con los distintos ambientes
sociales de los nifios y el tipo de educacién que reciben.

El modelo que propone Wong Fillmore (1991) presenta tres pardmetros de
variacién: aprendices, hablantes de L2 y contexto social. Afiadimos a estos la
labor escolar y las distintas tareas que pueden realizarse en ella, implicitas en el
contexto social.

3. Aprendices

A pesar de que actualmente los procesos de adquisicién de la primera y segunda
lengua se consideran muy similares'’, y de que parece haber quedado demostrado

? Desde 1980 en los cuestionarios del censo se dan tres alternativas a la pregunta «Can
this person speak English?». Estas son a) Yes, easily; b) Yes, with difficulty; y c) No, not at
all. Estas posibilidades hacen que los que en afios anteriores contestaban simplemente «Yes»,
ahora puedan caer en a) o b). Los porcentajes aparecen, claro estd, separados. De ahf que en
el aflo 1980 los ndmeros sean més bajos que los de 1970.

1% Los estudios actuales postulan que no hay diferencias notables en el cerebro de mono-
lingties y bilingiies. Ambos parecen utilizar el hemisferio izquierdo y el derecho en sus
representaciones mentales. Los bilingiies podrian tener un sistema central de procesamiento
mental para ambas lenguas y otros médulos independientes, pero hasta qué punto en la
adquisicién de la L2 el niffo tiene acceso al mismo mecanismo innato de L1 es una cuestién
ain no resuelta. Tampoco estd totalmente resuelto el problema de la edad 6ptima para
aprender la segunda lengua, pero al ponerse en duda la lateralizacién, igualmente se tambalea
la «hipétesis del periodo critico» que se apoyaba en ella.
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que el desarrollo de la segunda lengua sigue procesos generales similares en todos
los aprendices, se sefiala continuamente que las diferencias individuales en la ad-
quisicién de la lengua materna son menores de las que ocurren en la adquisicién de
lasegunda. Los aprendices de L2 difieren en la mayor o menor facilidad y rapidez con
que adquieren la lengua y en el dominio que alcanzan en el manejo de ella. Esto
mueve a algunos especialistas a postular que la adquisicién de la lengua extranjera
descansa en habilidades cognoscitivas igualmente generales, pero un tanto diferen-
tes de las innatas de la primera. Las diferencias encontradas en los aprendices de L2,
frente a la uniformidad de los que adquieren la materna, se han explicado en que los
primeros requieren en el aprendizaje capacidades que no estdn tan involucradas en
la adquisicién de la materna. Asf, los diferentes niveles de memoria verbal, de per-
cepcidn auditiva, de patrones de reconocimiento, etc., que no pertenecen directa-
mente a la inteligencia ni son tan importantes en la adquisicién de la lengua materna,
afectan de un modo significativo el aprendizaje de la lengua extranjera. Por otro lado,
la personalidad y estilo social que mueven a los nifios a mayor o menor interaccién
con otros son factores mucho mds importantes en la adquisicion de la segunda
legua que en la materna.

Desde el trabajo pionero de Gardner y Lambert (1972), se ha sefialado, ade-
mds, la importancia que tienen las actitudes y motivaciones en la adquisicién de
una lengua extranjera (Skehan 1991). Ellas solas pueden ser capaces de hacer
fracasar cualquier intento de aprendizaje de una segunda lengua si no existen
motivaciones positivas para ello''. Todo esto indica que no puede ser lo mismo,
ni en términos conceptuales ni sociol6gicos, la ensefianza de la lengua materna
y de la extranjera.

En el conocimiento de una lengua nos han acostumbrado a distinguir las
habilidades comunicativas bésicas (BICS, Basic Interpersonal Communication
Skills), de las mds abstractas y analiticas o de «conocimiento académico» (CALP,
Cognitive Academic Language Proficiency) (Cummins 1979, 1984, 1991). El apren-
diz puede ser muy diestro en la comunicaci6n sencilla de una situacién de habla
espontdnea, en la cual el individuo tiene el refuerzo del contexto; y no serlo
cuando necesite elaborar conversaciones de tipo mds académico y menos liga-
das a la situacién de habla; y a la inversa'2. Se ha sefialado insistentemente que

"' El modelo sociolingiifstico de Gardner 1985 estd orientado al sal6n de clase, muestra que las
motivaciones y actitudes de los estudiantes juegan un papel muy importante en el aprendizaje.

1?2 Estas diferencias estdn relacionadas con las que se definen como lenguaje contextualizado
y descontextualizado (Snow et al 1991). En el primero, el contexto provee parte del signi-
ficado que se quiere transmitir (con gestos, indicaciones, etc.) y el descontextualizado hace
referencia al lenguaje de la escuela o de la conversacién. El lenguaje planeado o descon-
textualizado ha recibido mucha atenci6n en los ultimos afios. Se trata de un lenguaje de estilo
cuidado en el que los hablantes utilizan recursos lingiiisticos elaborados y precisos. Hay una
asociacién directa entre escuela y literalidad y algunos autores ven los problemas escolares
actuales, en que los nifios utilizan las estrategias de lengua oral en sus trabajos escritos, como
consecuencia directa de la falta de prictica de esos recursos.
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para desarrollar ese conocimiento mds elaborado se necesita algtin tiempo de
estudio formal. Algunos especialistas consideran que serfan necesarios no me-
nos de cuatro afios de préctica escolar intensa (Cummins 1991: 72). Se ha ido
comprobando, ademds, que el tipo de educacién recibida en el aprendizaje de la
segunda lengua puede ser mis o menos favorable al desarrollo de una u otra de
las destrezas. Asi, por ejemplo, se insiste en que algunos programas de inmersién
s6lo alcanzan a desarrollar el BICS, porque les falta la practica especializada
necesaria para el dominio de las destrezas analiticas.

Las discusiones sobre estos temas en la escuela puertorriquefia sacan a
relucir los males que agobian la ensefianza del inglés. Una de las fallas importan-
tes es la falta de maestros especializados, lo que ocasiona que las clases estén
en manos de maestros no cualificados y que el incidentalismo sea una prictica
recurrente!>. Otra falla esté relacionada con los bajos indices de ingreso a la
universidad que presentan los estudiantes de la Facultad de Educacién
(Schweers 1995, Pousadas 1996). Igualmente, se han detectado actitudes nega-
tivas por parte de los maestros respecto a la ensefianza del inglés en la escuela
(Cfr. Lépez Morales 1988, para una interpretacién de conjunto). A todo ello hay
que afiadir que las deficiencias individuales de los aprendices o las diferentes
disposiciones mentales que presenten, no puedan ser evaluadas a tiempo y, en
cierta medida, corregidas o subsanadas en el sai6n de clase. De hecho, segiin
las revisiones y estudios efectuados en el sistema de educacién, los estudiantes
se enfrentan a un organismo educativo, poco 4gil, con metodologfa anticuada y
sin un conveniente sistema de autorrevisién (Matos 1988, Schweers 1995,
Pousadas 1996).

4. Hablantes de la segunda lengua

La disponibilidad de hablantes de la lengua que se quiere aprender es otro
de los factores esenciales en la adquisicién. Se ha comprobado que los aprendi-
ces deben interactuar con ellos a fin de obtener las précticas necesarias para la
progresiva autocorreccién de su competencia, ya que obtienen de ellas los
datos para ir configurando por sf mismos las propiedades de la lengua. Por ello,
los hablantes de la lengua extranjera pasan a ser modelos informales casi indis-
pensables. Su carencia, especialmente cuando es la lengua de la escuela, es un
factor que va en detrimento de la adquisicién (Romaine 1995). Esta situaci6n se
explica porque los aprendices de L2 necesitan el «<empujon» («pushed output»)
que les proporciona la exposicién explicita del hablante nativo (Swain 1985).
Estas précticas no sélo agilizan el conocimiento lingiifstico, sino mucho més

13 B] Secretario de Educacién se lamentaba hace unos meses de que muchos maestros que
ensefian inglés en la escuela piblica no estdn certificados para ensefiarlo. Segin sus célculos,
éstos sumaban 1.400 maestros (El Nuevo Dfa, noviembre 1997).
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importante, ensefian cémo usar la lengua, les muestran cuél es el contexto apro-
piado para cada funcién y unidad lingiiisticas (Beebe 1983). El estudiante de ese
modo puede ir haciendo las inferencias apropiadas sobre el uso de la lengua y
desarrolbando las estrategias comunicativas de saludos, peticiones, preguntas,
etc...

En determinadas situaciones el salén de clase es la tinica experiencia de este
tipo que tienen los nifios, bien con informantes o con sé6lo el maestro. Esta
experiencia puede diferir mucho en calidad y cantidad. Se insiste en que los
informantes que llevan a cabo el papel de «hablantes de L2» tienen que conocer
bien la lengua y proveer ejemplos vélidos para que el aprendizaje sea satisfacto-
rio. Si los hablantes de L2 utilizados como informantes son ellos mismos hablantes
imperfectos, el efecto puede ser negativo. Estas situaciones se han estudiado
en los programas de inmersién de Canadd y los Estados Unidos (Lambert y
Tucker 1972, Cummins y Swain 1986, Swain 1984, 1988, por nombrar algunos de
ellos). Las evaluaciones de los afios 1969-1975 realizadas en Canad4 por el De-
partamento de Educacién demostraron que la carencia de hablantes de L2 debi-
litaba la labor. Por ello, como sostienen algunos especialistas, aun en estos
programas de inmersién de Canada, tan valorados y que gozan del reconoci-
miento y aplauso de todos los especialistas, el francés de muchos nifios bilin-
giies es sélo receptivo debido a que la préctica de esta lengua fuera del sal6n de
clase es muy limitada, especialmente para el francés en las zonas en que es
lengua minoritaria (Swain 1988). Las criticas que se han hecho a algunos de
estos programas de inmersién son en el sentido de que han creado una interlengua
que nunca ha pasado al nivel de estado pleno o en la que s6lo se han desarrolla-
do los niveles minimos de comunicacién (BICS)',

Segun los datos de los dltimos censos, que presentdbamos anteriormente,
Puerto Rico continia siendo un pais monolingiie's. Asi pues, la comunidad a la
que pertenecen los estudiantes no les proporciona el «empujén» de que habla-
ba Swain 1985; a lo sumo, algunos de ellos tendran los modelos que les proveen
los familiares que se mueven desde y hacia los Estados Unidos en busca de

'4 Segiin aparecen comentadas por Selinker, Swain y Dumas 1975, el habla que los nifios
oyen en algunos de estos programas es la producida por otros nifios similares a ellos en
conocimiento. El que lleguen a desarrollar mayor o menor competencia en la L2 depende de
sus propias oportunidades de interaccién con hablantes de L2 (segin Wong Fillmore 1991:
65).

¥ Siguiendo la clasificacién que propone Moag 1982 respecto a los patrones de uso de la
lengua inglesa en el mundo, no es lo mismo el inglés como segunda lengua que como lengua
extranjera. Los acercamientos hechos a la situacién de Puerto Rico han permitido clasificar-
lo como pafs de Inglés Segunda Lengua por los niveles de reconocimiento oficial que
alcanza y el porcentaje e influencia social de la gente que lo habla; y como Inglés Lengua
Extranjera por los pocos dominios informales de uso (Blau y Dayton 1997). En nuestro
trabajo, a pesar de estas distinciones, que ain necesitan mucha investigacién empfrica, ambos
términos se usan como sinénimos.
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mejores oportunidades de trabajo y muchos pudieran no ser buenos modelos.
Por otro lado, la escuela, con maestros no siempre especializados en las aulas y
con actitudes poco positivas hacia la enseiianza del inglés, no proporciona
tampoco el «input» propicio para el aprendizaje efectivo.

5. Contexto Social

Los factores sociales siempre se han tenido en cuenta en los planteamientos
sobre el bilingiiismo. Son complejos y variados, algunos de ellos los hemos
nombrado en el apartado anterior. Estdn relacionados, por un lado, con las situa-
ciones politicas de los distintos paises y la planificaci6n lingiifstica que estable-
cen y, por otro, con la relacién lingiifstica y cultural entre casa y escuela y los
factores econdémicos asociados a ellas. No es lo mismo adquirir una lengua en
un contexto en que la casa y el medio ambiente actiian como entidades que
facilitan o refuerzan el proceso, que en un contexto desprovisto de esas cualida-
des.

Los factores sociales serdn los que en tiltima instancia dictardn la pericia
lingiifstica de los nifios (Arnberg y Arnberg 1992). Los grupos sociales mds
desfavorecidos carecen, por lo pronto, de ese cuidado hogarefio que sale a
relucir en tantos ejemplos de adquisicién bilingiie (Leopold 1939). En ese senti-
do, los programas educativos de inmersién de Canad4 reflejan una situacién
privilegiada no siempre f4cil de conseguir en lugares diferentes. Se sefiala que
son nifios de clase media, con lenguas maternas bien aprendidas en la escuela,
gran motivacién por parte de los padres y cuya participacién en dichos progra-
mas es voluntaria'®.

La importancia de este apoyo externo en la adquisicién viene dada porque
en él debe encontrar el nifio el ambiente favorable para llevar a cabo el proceso
de reevaluacién gramatical que el desarrollo lingiiistico exige. Si el contraste
necesario con los datos externos no puede ser realizado por la carencia de ese
estimulo o porque éste no le proporciona los ejemplos adecuados, el proceso de
aprendizaje se puede detener y, con ello, la competencia transitoria creada hasta
entonces se hace definitiva. Esto sucede si el aprendiz, en circunstancias socia-
les adversas y poco favorecedoras para la autorrevisién, con préacticas comunica-
tivas limitadas a hablantes aprendices como €I, considera que ha terminado su
aprendizaje porque puede llevar a cabo con éxito la comunicacién con los indi-

'* Hoy por hoy, los programas de educacién bilingiie de inmersién de Canadd (Lambert y
Tucker 1972) son los que han obtenido mejores resultados; como dice Baker: «Inmersion
education has been built around the twin towers of teacher enthusiasm and parental
commitment» (Baker 1993: 229). El programa estd auspiciado por los padres que desde su
inicio en 1965 se constituyeron en la asociacién «Canadian Parents for French» para
proteger su lengua materna. Igualmente, promueven la ensefianza en inglés.
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viduos de su entorno. En ese caso, se habla de la fosilizacién de la gramitica.
Este proceso de fosilizacién de la interlengua, de hacer permanente una compe-
tencia transitoria, da origen a muchos de los sistemas manejados por hablantes
bilingiies. Es la situacién en la que el individuo, aunque no ha llegado a la
competencia completa, da por finalizado el proceso de aprendizaje'”.

6. Ensefianza

El curriculo y la préctica en la escuela es fundamental para explicar los lo-
gros. El aula no sélo es el medio mds bésico de aprender la lengua, materna o
extranjera, sino que tiene la importantisima funcién de ser la entidad que com-
pensa y remedia las deficiencias que se le puedan presentar al nifio en su entor-
no social. Su labor es sumamente importante y compleja, especialmente en las
situaciones sociales menos favorecidas. Cuando se habla de 1a ensefianza, no
se hace referencia inicamente al modelo particular que se implanta en la escuela,
y que puede ser de submersién, transicional, de inmersién, de enriquecimiento,
de escuela étnica, etc.'*, que proporciona resultados mucho mds positivos para
los idltimos; ni tan siquiera se hace tinicamente referencia al curriculo y al progra-
ma concreto de distribucién del material y ordenamiento de la practica en clase,
sino que se incluye la ensefianza particular o interaccién que se da en el propio
salén: la préctica interna que enfrenta a maestro con estudiante dia a dfa.

Las estrategias de ensefianza han recibido mucha atencién en los dltimos
afos (Frederickson y Cline 1990). El aprendizaje formal, menospreciado un tanto
en afios anteriores cuando se impusieron las teorfas innatistas de Chomsky,
vuelve a adquirir toda su importancia en estos dias. Se van debilitando los
postulados de adquisicion inconsciente, tanto para la ensefianza de la lengua

'7 En el proceso general y continuo de aprendizaje de la segunda lengua los sistemas
sucesivos transitorios que va configurando el aprendiz han recibido nombres diferentes, entre
ellos, «interlengua» (Selinker 1972, Selinker et al. 1975). También han sido llamados «com-
petencia transicional» (Corder 1981), «sistema aproximativo» (Nemers 1971) etc. Los
términos «interlengua» o «interlenguaje» sugieren que el aprendiz de L2 presenta rasgos de
ambas lenguas, que maneja un sistema mezclado; los otros dos hacen hincapié en el mismo
proceso de desarrollo lingiifstico.

I® Baker (1993: 150-67) hace una clasificacién muy completa de ellos. Los mds impor-
tantes son: transicionales, como los programas bilingiies de los Estados Unidos, que ensefian
en la lengua materna, pero cuyo propdsito es pasar rdpidamente al monolingiiismo en inglés;
de submersién, ensefian al nifio en la segunda lengua, generalmente la mayoritaria, para
llevarlo lo antes posible al monolingiiismo en ella; de inmersién, como los programas bilin-
giies de Canadd, y algunos de Tejas y la Florida, que ensefian en ambas lenguas con diferentes
proporciones, generalmente un 50% en cada idioma, y cuyo propésito es el bilingiiismo.
Aparte, se ha creado una categoria general que incluye los programas de «enriguecimiento»,
«mantenimiento» 0 «étnicos» en los que el nifio aprende en ambas lenguas, pero se hace un
gran esfuerzo por mantener y enriquecer la materna.
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materna como de la extranjera. Se ha comprobado que incluso en las clases de
inmersidn, el nifio no aprende de forma incidental la segunda lengua, sino que es
indispensable la prictica sistemdtica y graduada. Hoy las investigaciones reali-
zadas prueban la conveniencia de trabajar con tareas y técnicas inductivas que
sobrepasen las requeridas por cualquier otro programa educativo realizado con
la lengua materna (Baker 1993: 230). Todos estdn de acuerdo en que ciertos
condicionamientos en la metodologfa de la ensefianza pueden facilitar los pro-
cesos universales del aprendizaje y que una clasificacién clara de las habilida-
des que hay que desarrollar en los nifios y de las tareas mds adecuadas para
cada una de ellas es indispensable. En ese sentido, la escuela se ha visto muy
favorecida iltimamente por metodologifas que tienen en cuenta esos aspectos'”,

7. Tareas y destrezas en la adquisicién lingiiistica

En el modelo psicolégico de adquisicién que propone Bialystok (1991) se
proponen dos tareas especiales en el dominio metalingiifstico®. Estas son: el
andlisis de los conocimientos y el control del propio proceso lingiifstico. El prime-
ro se ocupa de que las representaciones mentales que va configurando el aprendiz
se vayan elaborando y haciéndose mds estructuradas, explicitas e interconectadas.
El segundo selecciona informacién de las representaciones mentales y presta
atencién especifica a determinados aspectos de ellas que deben tenerse en cuenta
en cada contexto particular de actuaci6én (Bialystok 1991: 116). Esta atencién se-
lectiva mejora segiin aumenta el conocimiento lingiifstico y con ella paulatinamen-
te se va creando una expresién lingiiistica méds fluida y adecuada. Estos dos
componentes, con sus funciones basicas (anélisis y control), son mecanismos
importantisimos que van ayudando a que el sistema lingiifstico del aprendiz se
vaya desarrollando con la edad, la experiencia y la instruccién?'.

El modelo parte de que los individuos constantemente reorganizan sus cono-

¥ Constituyen ya una lista numerosa los estudios que recogen las deficiencias que presenta la
escuela puertorriquefia tanto en el curriculo, como en el salén de clase (Schweers 1995). Como
parte del problema se ha sefialado la inseguridad que siente €l maestro en las cuestiones lingiifsticas,
que las ven siempre cambiantes y con dificil terminologia y la falta de dominio del inglés.

* Este dominio no estd relacionado con las destrezas comunicativas bdsicas, ni con los
procesos automdticos de bajo desarrollo lingiiistico, como reconocimiento de letra y sonido,
deletreo, asociaciones bdsicas de significado, etc.

! Los aprendices van avanzando en el conocimiento lingiifstico poco a poco, tanto si se
trata de la lengua materna como de la segunda, en un continuum que refleja diferentes niveles
de andlisis, asf, los mds jévenes pueden tener representaciones que identifiquen letras con
sonidos, y con ello representaciones formales de pronombres, sin comprender la clase de
significado que estas unidades aportan y sin darse cuenta de los condicionamientos del orden
de palabras. Con el tiempo, todas estas caracterfsticas son analizadas de otro modo en el nivel
correspondiente, ese andlisis del conocimiento lingiifstico y el control o atencién a los
distintos aspectos del mismo, definen las habilidades metalinguisticas.
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cimientos y experiencias lingiifsticas para perfeccionar la estructura formal de la
gramdtica que estdn configurando. Un ejemplo de c6mo un dominio de conoci-
miento lingiifstico puede ser reestructurado, proporcionando conceptos seméanticos
mds formalizados y articulados, lo ofrece Karmiloff-Smith 1986, en la adquisicién
del articulo indefinido del francés «un». Primero los nifios 10 usan en contextos de
referencia no especifica, del numeral «one», y en funciones apelativas. Segiin la
autora, estos usos aparecen desconectados por el nifio y no es hasta una etapa
posterior que se integran en una categorfa de articulo indefinido. En ese momento,
el nifio ha afiadido a su conocimiento previo atomistico una nueva dimensién de
organizacién abstracta basada en la estructura que presentan los distintos contex-
tos en que se ha formalizado el fenémeno. Esta es su funcion de andlisis, la de
configurar, por medio de los casos que se le ofrecen, el funcionamiento y
categorizacion global del fenémeno. En este sentido, el progreso es continuo y se
produce tanto en la adquisicién de la lengua materna, como en la de la lengua
extranjera; pero en ambas lenguas estas funciones de andlisis, que llevan a cabo
los aprendices en la reestructuracién paulatina de las gramadticas que van confec-
cionando, necesitan habilidades méds y mas especificas para realizar las tareas
también mds y mds elaboradas y dificiles que tienen que ir resolviendo.

Estas diferencias en el tipo de destrezas que tienen que desarrollar los aprendi-
ces para lograr una buena adquisicion se ofrecen en otros autores con otros
nombres y con alguna variante menor”. Todos estdn de acuerdo en que hay
habilidades lingii{sticas sencillas, que hacen referencia a nombres que se dan a
elementos, relaciones gramaticales bdsicas, férmulas sencillas de intercambio,
que pertenecen al nivel comunicativo de la lengua, y otras, mucho mds elabora-
das, que involucran habilidades mas analiticas de evaluacién y clasificacion.
Estas son las metalingiiisticas?.

Las diferencias establecidas en las destrezas tienen repercusiones importan-
tes en la ensefianza, tanto de la lengua materna, como de la extranjera. Primero,
porque el desarrollo de las habilidades mds especializadas necesita practica siste-
matica; y segundo, porque, segtin la bibliograffa actual, son las mds significativas
para el individuo bilingiie por ser las que en mayor medida se transfieren de una
lengua a otra (Baker 1993, Ellis 1994). Efectivamente, los modelos actuales de
adquisicién lingiifstica insisten en la transferencia de habilidades, especialmente

2 Estos diferentes tipos de destrezas recogen, por un lado, las habilidades que se desplie-
gan en la lengua conversacional, contextualizada, informal, etc. y, por otro, las de la acadé-
mica, descontextualizada y formal. Parece irse comprobando que estas diferencias se mani-
fiestan en distintas relaciones con los procesos cognoscitivos centrales.

2 Las tareas del dominio metalingiifstico tal como se describen en Bialystok 1991 son las
que desarrollan el conocimiento de las relaciones estructurales abstractas de las unidades de la
lengua. Entre ellas: sustitucién de unidades, deteccién de anomalias en construcciones, co-
rreccién de oraciones, emision de juicios de correccion, segmentacién de texto, identifica-
cién de particularidades estructurales de las unidades, abstraccién del funcionamiento de
clases, sinonimia, parifrasis, hiponimia, efc.
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de la materna a la segunda. El modelo de Bialystok, igual que el de 1a Teorfa del
Umbral (Toukomaa y Skutnabb-Kangas 1977, Cummins 1976, 1978), se mueven en
esadireccién. La evidencia a favor de esta postura es abrumadora (Baker 1993).
Este conocimiento lingiifstico debe haber alcanzado un nivel éptimo de de-
sarrollo para que el aprendizaje sea exitoso. Las habilidades metalingiiisticas
parecen ser parte de ese conocimiento subyacente y juegan un papel muy im-
portante en larapidez y calidad del desarrollo lingiiistico y en el dominio adqui-
rido (Bialystok 1991, Cummins 1991). Esto se debe a que ese tipo de destrezas
especializadas es el que ayuda al nifio a manejar el lenguaje, particularmente el
lenguaje descontextualizado, que por ser méas formal requiere competencias
lingiifsticas mds elaboradas (Snow et al. 1991). A su vez explica por qué los
nifios cuya lengua de ensefianza no es la materna, como los emigrantes en los
Estados Unidos, fracasan muchas veces en la segunda lengua. Segiin se ha
sefialado, muchas veces el bajo nivel de conocimiento previo del verniculo
limita su capacidad para seguir el curriculo. Por el contrario, los estudiantes de
Programas de Escuelas Etnicas (Heritage Language Programs), que les permiten
aprender en su lengua, obtienen mejores frutos (Baker 1993: 137).
Efectivamente, los resultados obtenidos en los diferentes estudios se mue-
ven en esadireccién. Los trabajos experimentales que miden la relacién entre las
destrezas desarrolladas en la lengua materna y su repercusion en el aprendizaje
de la segunda lengua muestran fuerte asociacién entre las dos lenguas. Los
experimentos de largo alcance realizados con nifios finlandeses en Suecia, con
asidticos en Canadd y Los Estados Unidos, y con hispanos en los Estados
Unidos dieron resultados similares: a) los nifios con més habilidades en su
lengua materna alcanzaban mejor dominio de la segunda. Curiosamente en Sue-
cia, los estudiantes que habian recibido las clases en finlandés, su lengua mater-
na, manifestaron igual dominio del sueco, la L2, que los que habfan recibido toda
su instruccién en sueco (Skutnabb-Kangas y Toukomaa 1976, Bialystok 1991)%,
Diferentes trabajos realizados sobre el espafiol e inglés llevaron a las mismas
conclusiones. En Gonzdlez 1986 se volvieron a obtener asociaciones mds fuer-
tes entre lectura en inglés y espafiol que entre las destrezas comunicativas y la
lectura de la misma lengua, el inglés*. El autor concluyé que las habilidades

* Se hace referencia a una serie de estudios efectuados con distintas muestras, el tltimo con
388 estudiantes de octavo grado. Se comprobd que los estudiantes que habfan recibido la instruc-
cién de escuela elemental en la lengua materna, finlandés, obtuvieron los mismos resultados en las
pruebas de lectura de sueco, lengua de mayoria, que los que habian estudiado en sueco.

* Trabajaron con dos grupos de sexto grado de nifios mexicanos de un Programa Bilingiie
de Texas. Uno de esos grupos habfa hecho, por lo menos, dos aiios de escuela en México. Los
que habian hecho la escuela en México, tuvieron mejores resuitados en las pruebas de C.T.B.S.
espaiiol y el Stanford Reading Test del inglés. Los educados totalmente en los Estados Unidos
obtuvieron mejores promedios en el Bilingual Syntax Measure II (B. S. M II), aunque los
hispanos lo hicieron mejor en el B.S.M Il de espaiiol ( Este trabajo es una investigacién de tesis,
citada por Cummins 1991, que se ha pedido, pero que no ha llegado ain a nuestras manos).
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académicas desarrolladas por los estudiantes en espafiol se transferfan al apren-
dizaje del inglés y esto les daba cierta ventaja sobre sus compaiieros del mismo
programa bilingiie. Estos estudiosos estdn de acuerdo, ademds, en que son las
destrezas relacionadas con la lengua descontextualizada, mds formal, las que
manifiestan mayor relacién entre las dos lenguas.

Los resultados obtenidos hasta ahora en las escuelas del pais parecen pro-
bar, igualmente, esa asociacién lingiiistica. Los indices de las pruebas de inglés
y espafiol efectuadas hasta ahora en Puerto Rico se mueven en esa direccién.
Los datos del College Board y las pruebas de Competencias Lingiifsticas del
Departamento ofrecen resultados muy similares en ambas lenguas, pero desgra-
ciadamente con indices muy bajos de aprovechamiento. Los porcentajes de
aprobacién de grado se mantienen bajo norma®. No hay que olvidar que estas
pruebas se apoyan en los conocimientos analiticos o metalingiifsticos, conoci-
mientos que, a juzgar por los resultados, la escuela no siempre es capaz de
proveer. En el Proyecto del ciudadano bilingiie, se da a entender que los estu-
diantes pueden aprender inglés porque el espaiiol ya lo saben. Esta premisa
pudiera ser falsa, el tipo de conocimiento necesario para emprender con éxito la
ensefanza de la segunda lengua parece no estar entre las capacidades de los
estudiantes.

8. Conclusiones

Todo indica que la educacién bilingiie necesita cuidadosa planificacién. Las
variables revisadas aqui muestran unas cuantas caracteristicas generales que
se consideran bdsicas para que la ensefianza en una lengua que no sea la mater-
na tenga éxito. La combinacién de todas estas caracteristicas en una situacién
dada no es frecuente, los contextos sociales ofrecen en algunos casos aspectos
poco propicios para ese tipo de ensefianza. La situacion particular que se da en
Canad4 y algunos otros lugares minoritarios no es la méds comin; de hecho, se
trata de contextos privilegiados, tanto por la atencién educativa que se da a las
dos lenguas, como por el interés y cuidado que ponen padres y maestros en la
empresa. En situaciones menos favorecidas la tarea hay que verla con més
cautela y, tal vez, otro tipo de acercamiento, que mantenga a la lengua materna
en posicién de privilegio en la ensefianza, sea mds aconsejable. Si se tienen en

* Segin la Prueba Puertorriquefia de Competencias Escolares de los afios 94-95, 95-96 y
96-97, en los grados tercero, sexto, noveno y undécimo los porcentajes de estudiantes
competentes oscilan de 21.6% a 66.4%, en espaiiol y de 13.9% a 45.0 %, en inglés. Los datos
no pueden ser mis significativos. En los cinco iltimos afios publicados (de! 1991 al 1995) las
Pruebas de Aprovechamiento Académico del College Board, que son las que se ofrecen para
ingreso a las universidades del pais, ofrecian en espaifiol cifras de aprovechamiento que
oscilaban entre 453 y 468 en espafiol, y entre 424 y 431 en inglés.
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cuenta las corrientes tedricas actuales que postulan la transferencia de habilida-
des lingiifsticas en el aprendizaje de una segunda lengua, la conveniencia de la
buena preparacién previa en la materna es atin més necesaria. De no hacerlo,
puede suceder que los estudiantes recurran a los procesos universales de sim-
plificacién y generalizacién que estdn siempre disponibles en las lenguas y
creen su propia interlengua como sistema definitivo. En esos casos se verfan
perjudicadas ambas lenguas.
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