Fundamentos tedricos
de la educacion bilingiie

M? José Molina Garcia
Profesora de la Facultad de Educacién y Humanidades de Melilla
Univesidad de Granada. Campus de Melilla

1. Concepto y tipos de bilingtismo

El bilingliismo es, en la actualidad, un fenémeno social cada vez mas extendido, debi-
do a multitud de causas, entre ellas, la heterogénea procedencia de la pablacién que
forman nuestras urbes,

En su origen, segdn Appel y Muysken (1996), este bilingtiismo nace de un contacto de
lenguas frecuente, asiduo. Por ello deberfamos distinguir entre un bilingiiismo social y un
bilingtiismo individual. El primero se produciria en sociedades en las que se habla dos len-
guas 0 mds en distinto grado y forma, lo cual nos conduce a Ia conclusién de que todas
las sociedades, hoy por hoy, son bilinglies, como es un claro ejemplo Melilla; el bilingiis-
mo individual, por su parte, se produciria sélo en aquellos individuos que, ocasionalmen-
te, hablan dos idiomas (por ejemplo, con motivo de un vigje a un pais extranjero).

Estos autores establecen cinco posibles situaciones en las que hallariamos contacto
linglifstico:

1. Permanencia de varias lenguas en la misma ecosfera, lo que denominariamos
archipiélago lingtifstico. Hoy son poco habituales, pero si fueron muy frecuentes
en la época precolonial,

2. En fronteras méds o menos estables entre familias lingiiisticas (como es el caso
de Melilla).

3. En situaciones de expansién colonial.

4. En bolsas individuales de hablantes de lenguas minoritarias aisladas por las len-
guas nacionales mas préximas (como en el caso del euskera en Esparia).

5. Cuando se produce un movimiento migratorio pero de sentido inverso.
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Pero, équé es un bilingle? écudl es la definicién del ideal de bilingtie? Mesa Franco y
Sanchez Fernandez (1996) recogen la definicion de Siguan (1986): “Persona que, ade-
mds de su primera lengua, tiene competencia parecida en otra Yy es capaz de usar una
u otra segun la circunstancia”; y Ruiz Bikandi (2000) la completa: “bilinglie es la per-
sona que aftade cualquier grado de conocimiento de una nueva lengua al dominio
espontaneo que posee en su propia lengua”.

¢Qué implicaciones se derivan de estas definiciones? Estos autores exponen que puede
deducirse una serie de rasgos imprescindibles en el bilingiie ideal, tales como que:

1. Debe mantener una independencia de los dos cédigos, es decir, es capaz de
separar ambos, de forma que cuando emplea la lengua X o la lengua Y, lo hace
espontaneamente, sin elegir conscientemente entre las posibilidades de un cédi-
go u otro, pues, de lo contrario, habria préstamos e interferencias (que explica-
remos més adelante).

2. Es capaz de alternar cédigos, o sea, pasa de uno a otro rapidamente, sin exce-
sivo esfuerzo (incluso dentro del mismo periodo oracional).

3. Esta capacitado para traducir de un sistema lingiiistico a otro, es decir, es capaz
de expresar los mismos significados en los distintos sistemas lingtiisticos en que
es competente o de transmitir un conjunto de significados comprendidos a tra-
vés de la lengua X mediante la lengua Y.

Sin embargo, ser bilinglie no es una cuestién tan simple y facil como a primera vista
puede parecer, ya que existen muchas objeciones al respecto:

1. Para empezar, es necesario ser homogéneamente competente en las, tradicio-
nalmente llamadas, habilidades bésicas, esto es, hablar, escuchar, leer y escribir,
a las que Baker (1997), afiade pensar. Y esto, en la préctica, resulta muy diffcil,
pues, en general, en unas habilidades se es mas competente que en otras.

2. Son imprescindibles la fluidez conversatoria y la competencia lingiiistica escolar
en todos los contextos y situaciones, ya que no es vélido tener fluidez conversa-
toria en un momento y situacién determinados para mantener una conversacion
simple (por ejemplo en una tienda en una operacién de compra-venta) y no
tenerla en otros contextos.

3. Se precisa lo que denomina Appel (1996) una especializacion funcional o, en
palabras de Baker (1997) un bilingtiismo funcional, basado en las seis funciones
del lenguaje, enunciadas por Jakobson, en las que se manifiesten los usos o
empleos de una lengua u otra, de un cédigo u otro, en funcién de la eleccién o
competencia del hablante bilingiie (funcién referencial, directiva, expresiva, f4ti-
ca, metalingliistica o poética). Es decir, el bilingiie elige en qué cédigo idiomati-
co desea realizar sus comunicaciones en medios oficiales, en sus saludos o
modos convencionales de dirigirse a las distintas personas de su entorno, a la
hora de expresar sus sentimientos, de mantener abierto un canal de comunica-
cion en un momento determinado, de reflexionar sobre la propia lengua o de
jugar con el lenguaje mediante bromas, chistes, etc..
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En la bibliografia especffica sobre el tema, podemos encontrar muchas clasificaciones
o tipos de bilingliismo, sin embargo, vamos a exponer en estas lineas la recogida por
Mesa Franco y Sanchez Ferndndez (1996) de Sanchez y Forteza (1987) por su clari-
dad. Esta clasificacion est4 basada en criterios:

a. Segun la relacién existente entre lenguaje y pensamiento, hablariamos de:

a.1. Bilingliismo compuesto: en el que una palabra con un significado debe pasar
por una traduccién para poder ser expresada en otro idioma. El aprendizaje
0 adquisicion de estos cddigos se hace en contextos iguales.

a.2. Bilingliismo coordinado: en el que no se precisa la traduccion, por lo que
podriamos decir que se trata de dos sistemas lingiisticos independientes. El
aprendizaje de cddigos se realiza en contextos distintos.

a.3. Bilingliismo subordinado: en el que es necesaria una sustitucién fonolégica
en un sistema por otro. Este tipo de bilingliismo es incluido por muchos auto-
res dentro del anterior tipo.

b. Segln la competencia alcanzada en cada uno de los idiomas, asistifamos a un:
b.1. Bilinglismo equilibrado: en el que el usuario tiene una competencia similar
en ambas lenguas.
b.2. Bilingliismo dominante: en el que se domina mejor un idioma que otro.

c. Segun la edad de adquisicion de las lenguas conocidas, distinguiriamos entre:
c.1. Bilingliismo precoz o temprano: que se da en la primera infancia y en el que

se incluye tanto el adquirido en el seno familiar, como aquel que se produce
cuando el nifio accede, con una lengua materna X, a una escolarizacién tem-
prana en el que la lengua de comunicacién es Y, con la consiguiente sepa-
racion de funciones debidas a esta situacion social determinada.

Ala vez, este bilingliismo puede subdividirse en bilingtiismo simulténeo (si la adqui-

sicion de ambas lenguas se produce a la vez), y bilinglismo sucesivo (si un idioma

se adquiere antes que el otro 0 a una edad y a otra).

¢.2. Bilingliismo tardio.

d. Segun el prestigio sociocuiltural de las lenguas, hablamos de un:
d.1. Bilingliismao aditivo: en el que se produce una valoracién similar de ambas
lenguas (algunos autores lo denominan bilingliismo armonioso).
d.2. Bilingliismo sustractivo: en el que la valoracién de la segunda lengua se pro-
duce a expensas de la primera. Este bilingliismo nos lleva a la distincién entre
bilingtiismo y diglosia del que hablaremaos un poco més adelante.

e. Segun la identidad cultural, presenciarfamos un:
e.1. BilingGismo bicultural: en el que en el individuo existe una doble pertenencia
y, por tanto, una doble identidad cultural.
e.2. Bilinglismo monocultural: en el que se produce la identidad cultural s6lo en
una lengua.
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e.3. Bilinglismo acultural con anomia (sin nombre): en el que el individuo no se
identifica con ninguna lengua, bien por no haber una identidad cultural, bien
porque ésta esté mal definida.

De todo esto se deduce la enorme complejidad del fendmeno que tratamos.

Si es dificil hallar bilinglies equilibrados, tampoco seré I6gico definir sociedades equili-
bradas desde el punto de vista del bilinglismo. Actualmente, es casi imposible encon-
trar una ciudad en la que no habiten personas de distinta procedencia, incluso con dis-
tintas lenguas. Estas lenguas que cohabitan en un territorio estdn adscritas a diferen-
tes estatus sociales y culturales y se produce, en general, entre ellas, un desequilibrio
a favor de una (por relaciones saciales, econémicas, politicas, etc), lo cual implica cla-
sificarlas de “lengua fuerte”/ “lengua débil” o “lengua mayoritaria”/ “lengua minoritaria”,
etc. Es lo que denominamos con el término de diglosia.

Autores como Baker (1997) o Siguan (1986), puntualizan que, en la préctica, es difi-
cil que una comunidad lingiiistica use dos lenguas para el mismo propgsito, si bien,
al contrario, una es utilizada para distintas situaciones y con distintas funciones que
la otra. Ademds, afiaden que la lengua fuerte suele tener funciones superiores en la
vida social, se utiliza en los niveles sociales altos y en la ciudad y dispone de voca-
bulario para todos los campos cientificas; mientras que, la lengua débil, es mas fami-
liar, se trata de una lengua oral y, por tanto, no normativizada, se utiliza en niveles
inferiores y en zonas rurales y no siempre dispone de vocabulario especifico en cual-
quier campo. En el caso de nuestra ciudad, esta distincion de estatus se cumple
entre el castellano y el amazige, ya que, esta Ultima lengua no estd codificada
(muchos de sus hablantes no saben escribiria) y se transmite de generacion en
generacion por via oral, por lo que es muy vital y existe de forma independiente al
rabe, aunque utiliza y adopta palabras tanto de este idioma como del castellano, a
veces por falta de vocabulario especifico.

Es obvio que la mayor o menor vitalidad de una lengua viene dada por una serie de fac-
tores (recogidos por Baker (1997), de estatus (econdémicos, sociales, simbdlicos),
demograficos (distribucion geografica, matrimonios mixtos interlinglisticos), de apoyo
institucional (MAV, servicios administrativos, mass media), que es necesario considerar.
Por todo ello, podemos resumir diciendo que el bilingliismo es objeto de estudio de
psicélogos y lingdiistas y es estudiado desde un punto de vista individual como la capa-
cidad de ese individuo de utilizar més de una lengua. Mientras que la diglosia es obje-
to de estudio de socitlogos y sociolingilistas y es estudiado desde un punto de vista
social para averiguar e investigar sobre el estatus social de las lenguas.

En Melilla, la realidad es que a nuestras escuelas acuden nifios, cuya lengua materna
es el amazige y se da el caso de que, en algunas ocasiones, sf utilizan el codigo cas-
tellano (aunque con algunas carencias) pero en otros no. Ademas, tanto en un caso
como en otro, padecen dificultades de comunicacion e infrarendimiento (por deficien-
cias en asociacién, comprension e integracion auditivas, integracion gramatical, com-
prensién y expresion verbales, asociacién, compresién e integracién visuales, nivel
viso-motor) por lo que es preciso tomar medidas y planificar estrategias.
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A este respecto, en el terreno educativo, la UNESCO defiende la utilizacién o referen-
cia en la escuela de las lenguas minoritarias, segun recogen Appel y Muysken (1996)
exponiendo los siguientes argumentos:
1. Para que el progreso académico del alumno no se vea afectado.
2. Para evitar un retraso en el desarrollo cognitivo (en relacién con la llamada hipé-
tesis del umbral).
3. Resulta imprescindible para la personalidad del nifio.
4. Suaviza el impacto cultural que se produce en el acceso a la etapa educativa de
estos nifios.
5. La influencia que el desarrollo de la lengua materna puede tener en el desarro-
llo de la lengua de adquisicién (hipétesis del desarrollo independiente).
6. Para evitar la forzada asimilacion lingliistica y cultural de los grupos minoritarios
gracias a la ensefianza de la lengua minoritaria.
7. Para mejorar la relacién social merced al reconocimiento en la escuela de la len-
gua minoritaria.

Respecto a los modelos educativos que podemos aplicar y que estudiaremos mas ade-
lante, hemos de decir que no siempre son totalmente transferibles porque cada pais
del que son origen, posee una caracteristicas especificas, una metodologia particular
(nunca totalmente idéntica) y un contexto educativo, social,... determinados. Adn asi
podemos tomarlos coma referencia o punto de partida y disefiar los propios. Baker
(1997) recoge los de Fischman que los clasifica en compensatorios, de mantenimien-
to y de enriquecimiento. Por otro lado, Appel y Muysken (1996} hablan de modelos de
transicion o asimilacionista, pluralista o de mantenimiento o de proteccién lingiiistica,
de inmersion y de sumersion.
Para poder valorar cudl es la situacién inicial con la que nos enfrentamos y desde la que
partimos, es aconsejable recurrir a las escalas de origen lingliistico o a los tests de
medidas de equilibrio linglistico (Baker,1997).
En las primeras podemos recopilar informaci6n sobre los contextos y situaciones en las
que los individuos utilizan uno u otro cédigo lingtistico, asi como las funciones del lenguaje
utiizadas con cada uno de ellos, mediante preguntas como “éen qué lengua hablas ti a
las siguientes personas?’, “éen qué lengua te hablan estas personas?”, “¢qué lengua utili-
zas tl en los siguientes casos?” o “écon qué frecuencia utilizas esta lengua u otra?” Incluso
podria acompafiarse de una autoevaluacion, segun la edad de nuestros alumnos.
En las segundas, se trata de medir el equilibrio o dominancia entre las dos lenguas,
mediante pruebas de velocidad de reaccién en una tarea de asociacién de palabras,
cantidad de reacciones a una tarea de asociacién de palabras, deteccién de determi-
nadas palabras seguin un criterio, tiempo empleado en leer un texto o la cantidad de
interferencias o mezclas que se producen en las conversaciones propuestas....
Aunque si bien, todo esto sdlo mide una pequefia parte de subdestrezas lingiisticas,
deben proporcionarnos, seguin Baker (1997) otras informaciones como:

1. Decisiones sobre qué ensefiar.

2. Qué informacion dar a los padres, ya que el apoyo familiar es imprescindible.
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3. Detectar a los nifios que necesiten un apoyo especial.
4, Separar a los nifios que necesiten un aprendizaje més acelerado.
5. Qué niveles se han alcanzado o puedan alcanzarse en clase...

Es importante establecer metas lingliisticas, basadas en el enfogue comunicativo, para
fijar unos objetivos a alcanzar y unas tareas de evaluacién por las que valoremos los
resultados que se van obteniendo, todo ello adecuado y adaptado a las edades de los
alumnos con los que trabajemos, por ejemplo, Baker (1997) propone que, aproxima-
damente, a los cinco afios una meta linglistica podria ser participar como hablante y
oyente en actividades de grupo, como por ejemplo, representar roles en un juego sim-
bélico e imaginativo y la tarea de evaluacién serfa plantear una situacion como la de
“jugar a las tiendas” donde un nifio es el tendero y otro el cliente; o a los nueve aiios,
una meta establecida seria dar, recibir y seguir con precisién instrucciones mientras
realiza una tarea como individuo o como miembro de un grupo y la evaluacién podria
ser planificar un mural y organizar una excursién en grupo.

2. Adquisicion y aprendizaje de una segunda lengua

Todo lo expuesto en el apartado anterior nos conduce, inevitablemente, a reconocer una
cuestién que parece ser de dominio puiblico entre los profesicnales que nos dedicamos a
la educacién y es que el factor edad es fundamental a la hora de aprender una segunda
lengua. En los afios setenta, cuando los estudios se centraban sobre los mecanismos que
flevaban al nifio al aprendizaje de su lengua materna, surge la necesidad de distinguir entre
los términos adquisicion y aprendizaje de una lengua. Y se concluye que la adquisicion es
un proceso consciente e intuitivo que no precisa una instruccién (como es el caso de los
bebés cuando, antes de acceder al sistema educativo, ya conocen su lengua y la utilizan
con cierta soltura), mientras que, en el caso del aprendizaje, si se trata de un praceso cons-
ciente en el que se precisa algtn grado (segun el caso) de instruccién.

Por otro lado, y segun Ellis (1985) en el desarrollo de una segunda lengua, existen tres
partes 0 aspectos claramente diferenciados: la secuencia en el aprendizaje (son estadios
generales por los que se pasa a medida que se aprende el idioma, por ejemplo desde el
aprendizaje de un vocabulario simple a la formacién de la oracién compleja, es impres-
cindible dominar antes una sintaxis basica y las estructuras oracionales simples); orden
de esos conocimientos gramaticales o lexicales que varfan segun las caracteristicas de la
persona, la situacidn, etc.; y una tasa o medida de desarrollo de esa segunda lengua y el
nivel de competencia logrado, en el que también influyen los factores de situacion, acti-
tud, motivacion, estrategias de aprendizaje puestas en préctica y personalidad. Todos
estos pasos se hacen mas conscientemente conforme se avanza la edad, por lo que nos
lleva a deducir que, cuanto mas tempranamente adquiera la persona la segunda lengua,
més se aproximara a los procesos de adquisicién que de aprendizaje.

Efectivamente, en el bilinglismo temprano simultdneo, que vimos antes, los padres se
comunican con el bebé en distintos c6digos y en el secuencial el nifio asistird a la comu-
nicacién en dos lenguas, una en casa y otra en la escuela. Sin embargo, aunque hasta los
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dos afios, aproximadamente, mezclarad cddigos, poco a poco aprenderd a separarlos y
aprenderd a dirigirse y a seleccionar la lengua de comunicacion en una situacién o en otra,
de forma casi espontanea. Este proceso pierde su naturalidad con la edad, es decir, si €l
bilinglismo es tardio. En nuestras aulas, incluso en las de Educacién Infantil, muchos nifios
han aprendido a utilizar un idioma (el castellano) y otro en casa (el amazige).

¢Quiere esto decir que no es posible el éxito o la eficacia en el bilinglismo tardio? No,
rotundamente, no. Sélo que el proceso serd menos intuitivo y entrard en juego otra
serie de factores.

En los niflos (hasta los ocho afios), el momento de adquisicién o aprendizaje es pti-
mo, pues los mecanismos corren paralelos a los de la adquisicién de su propia lengua
materna y el éxito o eficacia es el cien por cien. En los adolescentes (hasta los catorce
afios), los mecanismos de aprendizaje no guardan similitud con los que pusieron en
marcha en su lengua materna y, aunque su ansia de comunicacién es muy grande, lo
cual le lleva a cometer muchos errores y a pasar por fases de interlengua (que luego
definiremos), con una buena gufa orientativa concluirdn su aprendizaje con éxito. Sin
embargo, en el caso de los adultos (desde los catorce afios en adelante), influyen otros
factores psicolégicos, culturales, de aplicacién de estrategias propias de aprendizaje,
de apego a la gramética, etc, que hacen el éxito muy variable, pues se producen estan-
camientos y fosilizaciones en las interlenguas y el aprendizaje ya no es, en absoluto,
intuitivo por lo que precisa, de orientacién profesional (Villalba Martinez et alt., 1999).
Las fases de /nterfengua a las que antes aludiamos en los casos de los adolescentes y
adultos, no son més que las versiones o variedades gue se producen en la lengua de
llegada del individuo a medida que aprende una segunda lengua (Selinker, 1972).
Estas versiones o fases son perfectamente predecibles y los errores que en ellas se
cometen, forman parte del proceso de maduracion en el aprendizaje de esa segunda
lengua. Podiamos compararlas con las expresiones y construcciones que los bebés
manifiestan cuando descubren el lenguaje humano, y que, a menudo, provocan la risa
de los familiares de su entorno; son errores que forman parte de un proceso de madu-
racién, hasta llegar a la expresién correcta y que debemos ayudar a superar para evi-
tar la fosilizacién de construcciones agramaticales o inadmisibles en el idioma.

No deben confundirse estas fases sucesivas de interlenguas con las interferencias lin-
glifsticas, pues éstas dltimas son errores que se producen al querer aplicar estructuras
de la lengua materna a la segunda lengua a pesar de no ser transferibles.

Lo que sf es cierto es que la lengua materna o L1 influye, inevitablemente (ya hemos
visto que en adolescentes y adultos més) en la L2, pero también en la interlengua, pues
el tiempo de aprendizaje invertido guarda una relacién de proporcién directa a la seme-
janza que mantengan entre si las construcciones entre la L1 y la L2, es decir, si una
construccion sintdctica determinada en L2 es muy distinta a la que el individuo cono-
ce de su L1, supondrd para él un mayor esfuerzo de asimilacién.

Por otra parte, las fases de la interlengua pueden variar, dependiendo de factores y cir-
cunstancias diversas o pueden fosilizarse (por ejemplo si el individuo no quiere supe-
rar errores porque, aungue sea consciente de ellos, no le impiden la comunicacién) o

&
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puede producirse una regresion involuntaria (cuando se sienten inseguros ante la apli-
cacién de nuevas construcciones y retroceden a etapas anteriores que ya habian sido
superadas) e incluso pueden transferir construcciones de la L1 a la interlengua por
procesos de generalizacién o simplificacién de reglas, etc.

Otro fenémeno, también aludido antes, al que podemos asistir es el de la afternancia o
mezcla de cddigos, a modo de coletillas, en el interior de las frases o alternancia de fra-
ses en ambos idiomas. No es extrafio escuchar, en una conversacion entre individuos
de origen bereber, esta alternancia y también podemos encontrarla en nuestras aulas
con nuestros alumnos, es decir, que en una misma conversacion alternen expresiones
o palabras en amazige y en castellano. Serd funcidén del educador tratar de subsanar
estas interferencias y mezclas, asi como orientar para superar las fases de interlengua.
Sin embargo, no podemos confundir estas interferencias y mezclas de cédigos con la
utilizacién de préstamos léxicos, ya que éstos son también muy usuales en las conver-
saciones entre individuos de habla amazige, debido a la carencia de vocabulario espe-
cifico que antes menciondbamos, o la voluntad de utilizar sinénimos més expresivos, o
para evitar la ambigiiedad, o, simplemente, por el habito inconsciente de ser bilingiies
de dos lenguas en constante contacto.

Es inevitable hacer una referencia, aunque sea breve, a las teorias de adquisicidn de la
primera lengua, porque influirdn también en la orientacién de los profesionales a la hora
de planificar su actuacién educativa. Segin si tenemos una visién conductista, innatis-
ta, computacionalista, constructivista, socio-cultural o interaccionista, la praxis docen-
te seguird una metodologia u ofra.

Respecto a las teorias de adquisicion de la segunda lengua, se tifien todas ellas de ras-
gos psicoldgicos y supuestos socioldgicos (no nos detendremos en explicarlas por
falta de espacio y tiempo), enfatizando aquellos elementos en los que se basan los
mecanismos de adquisicién y procesamiento de informacién. En lo que si estan todas
conforme es en los factores que influyen en esta adquisicién de la segunda lengua, o
sea: la priorizacion de la préctica por encima de la teoria (en actos de comunicacion
dados en pequefias dosis, con un nimero de alumnos determinado), en la competen-
cia linglistica del discente y en sus caracteristicas personales (edad, aptitud, motiva-
cién, actitudes, personalidad, uso de estrategias).

Por ende, todos aquellos supuestos que rigen la potenciacion de la lengua oral en el
aula, son totalmente vélidos, esto es: intercambios lingUisticos de calidad y en cantidad,
participacién del alumno en la seleccién de estos actos comunicativos asegurandonos
asf la motivacién y el interés, la variedad de situaciones y contextos y, icémo nol que el
alumno se sienta libre y cémodo para preguntar y participar en su propio aprendizaje.

3. Las segundas lenguas y la escuela

Es obvio que, para acometer la tarea de la planificacion lingliistica en la escuela, se requie-
re unos supuestos tedricos. Tembién es cierto que hay aspectos que sélo corresponden a
una nacién, como delimitar qué lengua ser la nacional, como tratar las lenguas minorita-
rias (si serdn permitidas, promovidas o usadas y aceptadas en los dmbitos administrati-
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vos), asi como el desarrollo lingliistico que se les confiere. Pero, al margen o paralelamen-

te a todo esto, el Centro Educativo tiene la flexibilidad, otorgada por la LOGSE, de esta-

blecer un proyecto lingifstico en el centro educativo cuando su comunidad escolar lo pre-
cise por la presencia de alumnos de lenguas minoritarias, en el que se diriman decisiones
tan importantes como el momento de introduccién de cada una de las lenguas, su grado

de presencia en el curriculum y la concepcién instrumental de la misma, el tratamiento a

lo largo del programa, la progresién y proporcionalidad en el tiempo de instruccidn de las

lenguas durante las distintas etapas educativas y la tipologia lingifstica del aula como uno

de los factores clave en el programa, asi como el papel reservado a la familia (Baker, 1997).

De este modo, se podrdn subsanar algunas causas de infrarendimiento escolar en alum-

nos de lengua materna minoritaria por la falta de exposicién a la lengua mayoritaria, el

desajuste entre el hogar y la escuela, el tipo de escuela al que asisten asf como aclarar si
ese infrarendimiento se debe a factores socio-econémicos (que interactian con los
demas) o si hay dificultades reales de aprendizaje que se agravan con el bilingiismo.

Los distintos pafses con tradicién en ensefianza bilingiie, han disefiado modelos muy varia-

dos, recogidos y caracterizados por Baker (1997). Asf distinguiriamos, muy brevemente:
1. Ensefianza por sumersion: en el que se obvia totaimente la lengua matema del

alumno.
2. Ensefianza con clases de retirada, esto es, con clases de compensacién en la L2.

. Enseflanza segregacionista, en las que se contempla dar clases en L1.

4, Ensefianza bilingtie transitoria: en donde se les enseiia lo justo para comunicarse y
puedan emplear la L.1. El trabajo de conversién lo realiza, por lo general, un bilingtie.

5. Ensefianza general, muy relacionada con la ensefianza de una lengua extranjera,
en la que los nifios reciben clases en L1 y una clase adicional en .2, con lo que
esta lengua se convierte en una asignatura mas. Este tipo de ensefianza no hace
verdaderos bilingUes.

8. Ensefanza separatista: promovida por la propia comunidad para que su lengua
materna no sea arrollada por una L2. Este tipo de ensefianza es poco usual en
la escuela oficial.

7. Enseflanza por inmersidn: en la que se tiene en cuenta factores de edad, tiempo,
etc y se marca como objetivo hacer verdaderos nifios bilingles.

8. Ensefianza de mantenimiento y ensefianza bilinglie en lengua patrimonial. en las
que se emplea esta lengua en la escuela como medio de instruccién y cuya meta
es el bilinglismo.

9. Ensefianza bilinglie de doble direccién en dos lenguas: cuyas aulas se llenan con
nifios de distintos idiomas (a idéntica proporcién) y en las que se establecen
horarios de clases altemas (por ejemplo, los lunes, miércoles y viernes en L1y
los martes y jueves en L2). Ademés se cuenta con la familia para aportar y expli-
car aspectos culturales.

10. Ensefianza bilingtie generat: en el que se contemplan ambas lenguas a la vez en
el plan de estudios. Este tipo de ensefianza se suele dar en los paises europe-
os donde se reconocen como oficiales ambas lenguas, por ejemplo en
Luxemburgo (luxemburgués, francés o aleman).

w
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Ruiz Bikandi (2000) complementa esta vision optando por el programa de inmersién
lingdiistica como uno de los de més probada eficacia, ya que se basa en los siguientes
presupuestos psicopedagdgicos:

a. Estédn dirigidos a alumnos de lengua y cultura mayoritaria.

b. Se parte de un desconocimiento inicial de la lengua que se habla en la escuela

(L2) por parte de los alumnos.

c. Se basan en una concepcién instrumental de la ensefianza de la lengua.

d. Se solicita la participacion voluntaria de los padres.

e. El profesorado es bilingle.

f. Los maestros enfatizan los aspectos comprensivos de la lengua a la vez que crean
contextos de uso que permiten a sus alumnos el dominio gradual de una segun-
da iengua.

g. Utilizan una metodologia acorde y adecuada a estos presupuestos.

En esta vision pedagégica de métodos vy lineas que hemos expuesto pueden enmarcar-
se algunos de los modelos de programas bilinglies que se siguen en Espafia. Asi, por
ejemplo en el Pais Vasco y Navarra, el euskera puede ser tratado como una lengua
extranjera, puede monopolizar toda la ensefianza recibida como dnica lengua de comu-
nicacién o puede ser utilizada como lengua instrumental en algunas asignaturas y reser-
var el castellano para la lectura, escritura y matemdticas, en igual nimero de horas; en el
Pafs Valenciano, los nifios reciben en la escuela una primera etapa intensiva (hasta los
cinco afios) en valenciano para luego ir introduciendo paulatinamente el castellano como
lengua vehicular; en Catalufa, pionera en programas bilinglies, este modelo de inmersién
estd mds desarrollado y es mds completo, dotando de un tratamiento instrumental a
ambas lenguas (castellano y cataldn), priorizando el lenguaje oral sobre el escrito y
dotando a estos idiomas de un porcentaje presencial que va progresivamente aumen-
tando conforme se avanza en los cursos, a favor del castellano, aunque el catalén sea el
mas utilizado. A esto se afiade una lengua extranjera (asi en EI-2° de EP el porcentaje es
de cataldn un 90% y castellano un 10%; en 3°-4%de EP el cataldn es un 70%, el castella-
no un 20% y la lengua extranjera un 10%; y en 5°-6° de EP la instruccién en cataldn es
de un 609, en castellano de un 30% y en lengua extranjera se mantiene en el 10%).

En el caso concreto de Melilla, no existen programas de este tipo (por faita de medios,
recursos Y, quiza, infraestructura), pero sf hay una inquietud ante la situacién de nues-
tras aulas, por parte del profesorado por paliar las causas del infrarendimiento que
antes menciondbamos y ofrecer ayuda a los alumnos que lo precisan.

A tal efecto, vamos a comentar, aunque sea sucintamente, la intervencién educativa lle-
vada por Mesa Franco y Sdnchez Fernandez (1996) en distintos centros de nuestra
ciudad, representativos de tres clases sociales distintas: C.P. “Reyes Catdlicos”, C.P.
“Velazquez” y C.P. “Ledn Sold", representativos de una clase media~alta, media-baja y
baja, respectivamente. El estudio de campo y la intervencién educativa se realizaron
desde El hasta el tercer curso de EGB.

Estos autares, al detectar todas las deficiencias y carencias que antes menciondbamaos,
decidieron realizar una préctica educativa que, si bien no tenia como fin hacer verda-
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deros bilingiies, si contribuiria a subsanar gran parte de estas deficiencias y carencias.
Cuatro son los supuestos bésicos que se trazaron en su trabajo:
1. Respetar la secuencia habitual de actividades didacticas.
2. Trabajar muchas actividades especfficas de lenguaje, sobre todo con cuentos,
previa labor rigurosa de seleccion.
3. Diseiiar juegos y actividades para el desarrollo didéctico del lenguaje, sobre todo
de vocabulario.
4. Planificar estrategias de apoyo y motivacion familiar, ya que, muchas veces la
cerrazén de la familia supone un obstédculo en la ensefianza bilinglie.

Con todo ello consiguieron importantes mejoras en comprensién auditiva, asociacién audi-
tiva, expresién verbal, integracién gramatical, etc y también en la estimulacion familiar.

No debemos pensar que el bilingiiismo es, pues, una amenaza, algo que se nos viene
encima, algo nefasto. Si bien, al contrario, es necesario verlo como un enriquecimien-
to individual y social. A tal efecto, se ha estudiado y demostrado los posibles efectos
del bilingtiismo sobre la persona. Exponemos aqui algunas de las conclusiones a las
que se ha llegado (Baker, 1997):

1. Bilinglismo y cerebro: Realmente, no estd demostrada esta relacién pero lo que sf
€s cierto es que no supone una carga extra para el individuo. Si nos basamos en el
hecho probado de que el Hemisferio lzquierdo del cerebro se ocupa de los aspec-
tos més analiticos del lenguaje (por ejemplo de la sintaxis) y el Hemisferio Derecho
de aspectos mas pragméticos y emotivos, en los bilingiies, sobre todo en los tardi-
0s, la utilizacion de estos Ultimos aspectos es mayor que en los monolingies.

2. Bilingliismo y pensamiento: En general, se relaciona al bilinglie con un pensa-
miento divergente y creativo, es decir, con una mayor fluidez, flexibilidad, origi-
nalidad y elaboracién.

3. Bilingtiismo y conciencia metalinglistica: Es un hecho probado que para el bilin-
gue, la relacion entre la palabra y el significado es més débil. Son flexibles y se
adaptan mas. También son superiores en los procesos lingliisticos de control
cognitivo y estdn més capacitados para detectar errores y corregirlos.

4. Bilinglismo y sensibilidad comunicativa: Como cambian constantemente de len-
gua segun la situacién, contexto, funcidn, etc, son mas sensibles y conscientes
de las necesidades del ayente.

Ya vemos que, en el terreno educativo, ain quedan muchas cosas que hacer en el
tema del bilingtiismo. Sin embargo, mientras los profesionales del sector estén intere-
sados y muestren una actitud receptora y de toma de iniciativas, estaremos en el buen
camino, ya que lo importante es analizar la situacion de nuestras aulas y manifestar
voluntad por subsanar los obstaculos que en ella se planteen. En foros del tipo de este
V Curso de Multicultura al que asistimos, podemos reflexionar sobre el tema e intentar
dar soluciones al respecto, ante una realidad que no se avecina, sino que convivimos
diariamente con ella.
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