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EDUCACION BILINGUE
Y DIFICULTADES DE APRENDIZAJE

Bilingual education and learning difficulties

Benito Marin Serrano

RESUMEN: Los problemas de aprendizaje y las dificultades a las que han de
enfrentarse los nifios educados en un modelo bilingiie son semejantes a las de los
nifios monolingiies. Sin embargo, con frecuencia el bilingiiismo o la educacion bilin-
giie se consideran culpables del fracaso escolar. La ecuacion causal del fracaso esco-
lar y del retraso de aprendizaje en la escuela bilingiie es compleja. Los factores fami-
liares, escolares y sociales interactiian en cada caso particular y de tal modo, que no
es fdcil establecer causas universales concretas. En el presente articulo se revisan las
hipotesis del semilingiiismo y de los niveles criticos de lenguaje como posibles facto-
res de la ecuacion. Asi mismo, se lleva a cabo una revision de algunas investigacio-
nes acerca de dos trastornos del desarrollo, la deficiencia mental y el retraso del len-
guaje, asi como de las dificultades disléxicas en su relacion con la educacion de
modelo bilingiie.

Palabras clave: Educacion bilingiie, dificultades de aprendizaje, semilingiiismo.

ABSTRACT: Bilingual children or children educated under a bilingual environ-
ment meet problems and challenges just as do monolingual children. However, all too
often bilingualism or bilingual education bears the blame for the problems that arise.
The causal equation for school failure and learning delay in bilingual education is a
rather complex one. Family, school and environmental factors interact in such a way
and in every case that finding the universal causes is not an easy task. We review the
hypotheses of Semilingualism and the Threshold of Language Proficiency, as two fea-
sible factors in the equation. Likewise, the article deals with one of the most common
learning difficulties, dyslexia, and some of the special needs, cognitive and language
delays, in their relation to bilingual education.

Key words: Bilingual education, learning dificulties, semilingualism.
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1. INTRODUCCION

Los nifios bilingiies se encuentran con los mismos problemas en
la escuela que los nifios monolingiies. Sin embargo, la realidad es
que la educacién bilingiie carga sobre sus hombros la responsabili-
dad de ciertos problemas que surgen en el proceso de su implanta-
cion. Uno de los casos mds llamativos a este respecto es lo que ocu-
rre cuando los centros se encuentran con necesidades educativas
especiales y problemas de aprendizaje en nifios que siguen un pro-
grama de bilingliismo. Lo cierto es que dominar dos lenguas con
habilidad y precision suficiente no es tan facil como pudiera parecer
en un principio. Esta aseveracion viene demostrada por el dilatado y
multifacético conjunto de investigaciones de los dltimos veinte afios
sobre el procesamiento cognitivo del individuo bilingiie. A pesar de
toda esta cantidad de datos y resultados, todavia no existe un tinico
escenario tedrico que explique lo que sucede cuando aparecen difi-
cultades de procesamiento en la mente del bilingiie.

Una posibilidad, entre otras, que podria explicar el fallo de pro-
cesamiento proviene de considerar que el sistema cognitivo del nifio
bilingiie se vea saturado por una sobrecarga de informacién de su
entorno bilingiie. Dicha sobrecarga provocaria un enlentecimiento
del procesamiento de la informacidn y, por consiguiente, un retraso
en las conductas asociadas. El efecto alternativo es asi mismo plau-
sible. Sometido a una llegada de informacién ciertamente mas com-
pleja de interpretar, el cerebro del nifio, joven y maleable, puede que
afronte la situacion como una suerte de reto. El encuentro con dos
lenguas bien podria dar lugar a una reorganizacién funcional y
estructural cuyo fin fuese la aceleracion del desarrollo de las activi-
dades cognitivas implicadas. Lejos de ocasionar lentitud de procesa-
miento, mejoraria el rendimiento intelectual (Kévacs, 2007). Sin
embargo, puede ser también que el procesamiento de un idioma adi-
cional no implique exigencias especificas en la mente del nifio; de
ser esto asi, no deberfamos encontrar diferencias significativas en las
trayectorias de los aprendizajes de los nifios bilingiies con respecto
a los monolingiies.

En cualquier caso, el objetivo de este articulo es el de examinar
ambas posibilidades, en cuanto a que la exposicion a una educacion
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bajo dos lenguas pueda o no ser el detonante de la aparicion de difi-
cultades de aprendizaje especificas, e incluso de necesidades educa-
tivas especiales.

2. EXPLICACIONES AL FRACASO ESCOLAR EN
LA EDUCACION BILINGUE

Como acabamos de mencionar, cuando aparece el fracaso escolar
o un bajo rendimiento académico, suele pensarse que una posible
atribucion del mismo es la participacion del nifio en un programa de
educacion bilingiie, fundamentalmente ocasionado por la creencia
de que este tipo de educacion puede provocar confusion cognitiva.
La mente de la persona bilingiie se entiende a veces como un meca-
nismo con dos motores que caminan a mitad de potencia cada uno
de ellos, mientras que la mente del nifio monolingiie se concibe
como una méquina de precision bien ajustada y con funcionamiento
a toda potencia. La realidad es otra muy distinta pues, cuando dos
lenguas estdn bien establecidas y desarrolladas en el nifo, el bilin-
giiismo comporta més ventajas que inconvenientes. Unicamente
cuando las dos lenguas no hayan experimentado un desarrollo armoé-
nico es, quizds, cuando pueda atribuirse el fracaso en el aprendizaje
al bilingtiismo.

El fracaso escolar y el retraso de aprendizaje no deben relacio-
narse con una sola o unas pocas causas. La ecuacion del fracaso es
compleja y conlleva un numero de factores que interactiian entre si
de diferentes maneras. No pueden extraerse causas aisladas de efec-
tos aislados. Factores del tipo de los factores “socioeconémicos’ han
de analizarse y subdividirse en predictores mds concretos y defini-
dos, como puedan serlo las actitudes de los padres acerca de la edu-
cacion. Los factores familiares interactian con los escolares para
producir un nimero enorme de caminos que conducen al éxito esco-
lar en sus diferentes grados. No cabe duda, sin embargo, de que las
caracteristicas socioecondmicas y las socioculturales suelen estar
presentes en la ecuacion explicativa del fracaso escolar.

Parte de la ecuacion, también, esta configurada por el “modelo de
escuela” a la que asiste el nifio. Este factor viene estrechamente
acompaiado por los distintos “productos’ del mercado educativo de
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lo que se estd hoy denominando educacion bilingiie. Los sistemas
que suprimen la lengua materna como lengua principal de instruc-
cion suelen ser mds proclives a tener mayor nivel de fracaso o retra-
so escolar que las que adoptan esta lengua. Una explicacion a este
hecho es que, cuando se suprime el vehiculo de expresion mds aven-
tajado y de més fécil acceso a los logros cognitivos del nifio, éste
tiende a vivir sus dificultades en detrimento de su autoestima e iden-
tidad. Cuando un nifio aprende a través de su lengua materna (L/ de
ahora en adelante), este hecho le permite aportar su propio estilo de
aprender, al tiempo que le concede la oportunidad de validar sus tra-
diciones, sus valores y actitudes (Chang, 1993).

El “modelo de escuela” es un concepto que presenta acepciones
mads variadas de lo que, en principio, pudiera pensarse. En algunos
circulos de opinidn, este concepto lleva asociados los calificativos de
grado que van desde “modelos de baja calidad” a “modelos de exce-
lente calidad”. Cummins (2000) y Baker (1996) han sido claros
exponiendo el elenco de atributos que deberian examinarse para eva-
luar la calidad de una institucién educativa de denominacion bilin-
giie. Entre otros, destacamos el origen étnico y el bilingiiismo del
profesorado, ademds del numero de estos profesores, la ratio entre
nifios pertenecientes a una minoria lingiiistica frente a la mayoria, la
distribucién de materias o asignaturas para cada lengua, su secuen-
ciacion en el proyecto curricular del centro, por etapas y niveles y el
sistema de recompensas y estimulos para incentivar y motivar a los
alumnos a aprender la segunda lengua (a partir de ahora, L2).

El bajo rendimiento escolar puede también deberse a “dificulta-
des reales” de aprendizaje, aspecto que merece una clara distincion.
Con cierta frecuencia se “etiqueta” a los alumnos como de necesi-
dades educativas o con retraso en el aprendizaje, cuando el origen
del problema subyace en el propio sistema escolar o modelo de
escuela. El sistema de ensefianza denominado de “sink or swim”
(“nadas o te hundes”) suele tener poca simpatia por la ensefianza
individualizada o comprometida con la atencion a la diversidad y
por las necesidades individuales. En un pasado nada lejano, en algu-
nos centros escolares y gabinetes de logopedia, se recomendaba a
los padres que, ante dificultades evidentes de aprendizaje de sus
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hijos, emplearan con ellos la lengua mayoritaria, aparcando o pos-
tergando el uso de la propia.

A pesar de todo ello, ademds de los problemas generados por el
sistema y por la escuela, siempre encontraremos nifios que partici-
pardn de un programa de bilingiiismo o que serdn bilingiies y ten-
dran dificultades de aprendizaje propias y genuinas (Cummins,
1984). (A quien hemos de culpabilizar de estos desajustes, a la
escuela o a sus profesores, al alumno o al sistema educativo? La eva-
luacién de todos los factores con afinada precision y buen ojo puede
que sea la clave en cada caso. El abandono del proceso educativo es
uno de los efectos mas notorios del fracaso escolar y asi lo revelan
las cifras recientes en nuestro entorno. Un fracaso superior al 30%
en el sistema educativo obligatorio en Espafia no estd ligado en
absoluto al bilingiiismo, puesto que las cifras son semejantes entre
las comunidades autébnomas con modelos bilingiies y las de estruc-
tura monolingiie. Sin embargo, en un futuro cercano podremos com-
parar cifras y variaciones con las de los centros escolares de mode-
lo bilingiie en las que la segunda lengua (generalmente el inglés) no
es el idioma materno de una minoria de alumnos ni tampoco el de la
mayoria, como es el caso de los centros de inmersion mas o menos
parcial de comunidades autbnomas monolingiies.

3. BILINGUISMO Y DIFICULTADES DE APRENDIZAJE

Aun a riesgo de resultar excesivamente redundantes, reiteramos
la afirmacién anteriormente sefialada, esto es, la asuncion de que el
bilingiiismo es la causa de dificultades especificas de aprendizaje es
casi siempre falsa. En raras ocasiones ha llegado a determinarse que
una educacion bilingiie pueda haber sido la causa de las dificultades
de aprendizaje de un alumno. En los casos en que esto ha sido asi,
no ha quedado demostrado con claridad que el diagnéstico y su etio-
logia no hayan incurrido en errores de cardcter muy bésico. Uno de
los errores mas frecuentes se ha producido como consecuencia de
una inadecuada evaluacion. En un paradigma lingiiistico en el que la
lengua objeto de la evaluacion es la mas débil del alumno, los resul-
tados no reflejan sus aptitudes reales, ni en cuanto a sus capacidades
lingiiisticas, ni en las de desarrollo cognitivo general. En un contex-
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to mds especifico, donde la instruccion se produce en las dos len-
guas, pero una de ellas es dependiente del desarrollo de la otra, la
presencia de dificultades de aprendizaje no puede achacarse al
aprendizaje en los dos cdédigos. No pretendemos afirmar que los
niflos bilingilies no puedan contraer problemas de aprendizaje, sino
mads bien que éstos no pueden, ni deben, conectarse con la instruc-
cion en dos lenguas distintas. Si no, veamos algunas de las posibles
causas del retraso en el aprendizaje que nos propone Baker (1996),
para comprobar que su incidencia puede suceder asi mismo en cual-
quier modelo de instruccion monolingiie. Seis ejemplos de estos
motivos relacionados con el fracaso en el aprendizaje escolar son:

» La pobreza y privacién socioecondmica.

 Ciertas condiciones y nivel de calidad de la educacion recibida.
Métodos de ensefianza poco adecuados, entorno escolar poco
motivante, € incluso hostil, escasez de materiales, etc.

* Los sistemas escolares de “sink or swim”. Aquellos que no lle-
gan y se “hunden” son los mas proclives a padecer retraso o
dificultad en el aprendizaje.

* La ausencia de la adecuada autoestima y autoconfianza; el
miedo al fracaso y los altos niveles de ansiedad auto o hetero
inducida.

 Las condiciones adversas en cuanto a las interacciones entre los
miembros de la clase (niveles de motivacion bajos, bullying,
division o segregacion, hostilidades, etc.).

* La desconexidn entre el gradiente esperado de aprendizaje de
un nifio y sus capacidades cognitivas reales. Algunos nifos
aprenden a leer antes que otros, lograndolo adecuadamente,
pero a un ritmo mads lento. Las dificultades especificas de
aprendizaje, como la dislexia o los problemas de memoria de
trabajo, o trastornos como la disfuncién cerebral minima, la
hiperactividad y déficit de atencion, los problemas de baja
motivacion, aun no habiendo sido causados por el bilingiiismo,
podrén afectar directamente a ciertos alumnos en centros bilin-
giies, que no se escaparan de sufrirlos.

El dnico caso por el que, aparentemente, la educacion bilingiie
puede asociarse con las dificultades de aprendizaje es en el que el
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nifio accede a la escuela con un nivel de aptitud lingiiistica insufi-
cientemente desarrollado. Esta “pobreza” de su lenguaje le impedi-
r4 dar una respuesta satisfactoria a las demandas curriculares del
nivel en el que se halle escolarizado. Para explicar lo que queremos
decir en este sentido, vamos a exponer dos conceptos o hipétesis del
desarrollo de las habilidades lingiiisticas que nos parecen importan-
tes y que han marcado gran parte de las teorfas y posiciones de los
expertos en educacion bilingiie. Se trata de las hipétesis del semilin-
giiismo 'y de los niveles criticos de habilidad en el lenguaje.
Pasamos a exponerlas a continuacion.

3.1. Hipotesis del semilingiiismo
3.1.1. Origenes y definicion del término

El término de semilingiiismo (“semilingualism”) surge por pri-
mera vez en conexion con el estudio de las habilidades lingiiisticas
de las minorias €tnicas. El primer lingiiista que hizo uso de €l fue
Hansegard (1968, 1975), que empled su equivalente en lengua sueca
“halvsprakighet” para referirse a lo que €l consideré como una habi-
lidad incompleta de los habitantes bilingiies de la regién de Tornedal
en Suecia para manejarse en los dos idiomas de esa drea geografica.
Su primera descripcion del conocimiento de estos habitantes era: “la
mitad de conocimiento de sueco y la mitad de su lengua verndcula”
(1975: 8). Hansegard elabor6 su definicion de semilingiiismo refi-
riéndose al déficit lingiiistico en las siguientes seis dreas del lengua-
je:

1. Tamaio del repertorio 1éxico y proposicional receptivo o de

disponibilidad activa en el discurso.

2. Correccion lingiiistica en cuanto a la habilidad para compren-
der y manipular los elementos que constituyen el discurso gra-
maticalmente correcto: fonemas, sufijos, etc.;

3. Grado de automaticidad, en cuanto al empleo activo del len-
guaje en sus dos vertientes comprensiva y expresiva sin deli-
beracién consciente de dicho uso.

4. Habilidad para crear o inventar neologismos.
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5. Usos pragmadticos de las funciones cognitivas, emocionales y
volitivas del lenguaje.

6. Riqueza semadntica de términos léxicos individuales. Es decir,
la capacidad de evocar imdgenes conceptuales reales (signifi-
cados) de manera vivida cuando se leen o escuchan sus signi-
ficantes.

Segun apareciesen en un grado ostensible las anteriores deficien-
cias, el individuo semilingiie seria el que presentara un perfil lin-
giifstico caracterizado por: “...pobre vocabulario, comparado con el
de los monolingiies de su mismo grupo social y del mismo nivel edu-
cativo. Ademds, el semilingiie puede, con frecuencia, desviarse de la
norma en ambas lenguas y mostrard un menor grado de automati-
cidad. Este individuo encuentra también grandes dificultades para
expresar verbalmente sus emociones” (Hansegard, 1975:8).

En uno de sus mas tempranos trabajos, Cummins (1979) adopt6
este término, afirmando que: “Existe una clara evidencia de que
algunos grupos de minoria lingiiistica y nifios inmigrantes se carac-
terizan por su “semilingiiismo”, esto es, menos destrezas lingiiisti-
cas en ambas lenguas que los individuos nativos, con el subsiguien-
te detrimento cognitivo y académico que de ello se deriva
(1979:228)”.

Podriamos entender, segin esta definicién, que el individuo
monolingiie ideal, como el bilingiie también ideal, es el que posee
una competencia lingiifstica “completa”, por llamarla de algin
modo (o pseudocompleta en el caso de los nifios, por tener éstos una
version inferior, o en proceso de desarrollo). En comparaciéon con
ellos, el adulto semilingiie no posee suficiente competencia en la
segunda lengua (L2), aunque tampoco en la primera (L1), por no
haberla adquirido nunca, o por haberla perdido en parte, en este ulti-
mo caso. La situacion del nifio semilingiie que no adquiere suficien-
te competencia en su L1 ni en la L2 es semejante a la del adulto.

Posteriormente, Cummins renegard y se desmarcara del término
aduciendo que la nocién de semilingiiismo acarrea connotaciones
peyorativas (véase Cummins y Swain, 1983: 31).
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3.2. Hipdtesis de los niveles criticos

Cummins (1979) propuso la hipétesis de la interdependencia del
desarrollo de las dos lenguas, que viene a asentar la afirmacién de
que el desarrollo en la competencia en la L2 viene condicionado por
el desarrollo alcanzado en la L1. A esta hipétesis afiade una segun-
da de los niveles criticos que, en pocas palabras, podria describirse
como sigue: para que la introduccién de la L2 sea viable y adecua-
da, el sujeto ha de haber alcanzado un nivel minimo de desarrollo en
su L1. Si este no es el caso, el nifio no contara con el apoyo sélido y
firme de una lengua primera establecida con correccién gramatical.
La L2 se adquirird indebidamente y ello podrd, incluso, obstaculizar
el desarrollo de la L1. Por encima del nivel minimo, la introduccion
de la L2 ya no tendrd estos efectos negativos. Ademads, conseguido
este nivel minimo, el desarrollo de la 1.2 favorecera el desarrollo de
ambas lenguas, sobre todo en relacidn con los aspectos metalingiiis-
ticos y cognitivos que se apoyan en las dos lenguas.

A pesar de su abandono de la nocion de semilingiiismo, Cummins
(1984) propuso dos términos de nueva creacion que establecen una
dicotomia en las habilidades lingiiisticas: BICS (Basic Interpersonal
Communicative Skills: Habilidades Basicas de Comunicacion
Interpersonal) y CALP (Cognitive Academic Language Proficiency:
Destrezas Cognitivas para el Lenguaje Académico). Por BICS se
entiende la habilidad superficial para comunicarse sin exigencias de
tipo cognitivo elevadas; CALP, por otro lado, hace referencia a la
competencia de caricter lingiiistico-cognitivo, claramente asociada
al rendimiento en la lectura y la escritura. Estas habilidades han sido
descritas por el mismo Cummins (1984) como habilidades contex-
tualizadas frente a las descontextualizadas, o también como habili-
dades conversacionales frente a las habilidades para el lenguaje aca-
démico. Segin Cummins (1984), las habilidades descritas para el
CALP poseen un sustrato comun que es compartido por muchas len-
guas. Una vez que dicho sustrato es adquirido, puede ser trasferido
a otras lenguas que puedan aprenderse. En virtud de este bagaje
comun, cuando aparecen casos de retraso en los aprendizajes, éstos
son basicamente debidos a una insuficiente o inadecuada instruccién
de la primera lengua. Concluye su postulado con la aseveracion de
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que, bajo estas circunstancias de instruccion insuficiente, algunos
niflos se convierten en “semi-analfabetos”, es decir, en individuos
cuya alfabetizacion es inferior a la de sus iguales en ambas lenguas
de instruccion (Cummins, 1979). Esta hipotesis se ha impuesto en
muchas politicas educativas en el sentido de hacer de la primera len-
gua un refugio estructural en la provision de la metodologia docen-
te, retrasando la edad de implantacion de una L2 hasta acabados los
dos primeros afnos de la Educacién Primaria. Cummins (1979) pro-
pugna que los diferentes tipos de bilingiiismo reflejardn diferencias
ostensibles en el desarrollo cognitivo, dependientes del “umbral de
competencia” (threshold hypothesis) que se haya logrado. Existen
dos umbrales o niveles criticos de competencia en el bilingiiismo:
uno alto y otro bajo. Por debajo del nivel umbral inferior se consi-
dera que “la competencia de los niiios en una lengua serd clara-
mente débil. Sin embargo, los nifios cuya competencia se extienda
mas alld del nivel critico superior son los que, mds posiblemente, se
beneficiardn de las bondades de una educacion bilingiie (1979:
230)”.

Pero Cummins es consciente de que los niveles criticos del desa-
rrollo comunicativo estdn también condicionados socialmente y no
exclusivamente por su riqueza lingiiistica umbral. Los nifios de
determinados grupos sociales o lingiiisticos alcanzan antes y mas
facilmente los niveles umbrales que otros, como afirma Lambert
(1974). Una aclaracién a esta asociaciéon de factores la ofrecen
Hammers y Blanc (1983) combinando los postulados psicosocial de
Lambert y psicolingiiistico de Cummins. Afirman estos autores que
cuando un nifio accede a la ensefianza formal con una competencia
lingiiistica ain débil y en la escuela se le propone el aprendizaje de
una segunda lengua, y si afiadido a esto, el nifio procede de una
familia o de un entorno social que desvaloriza su propia lengua y no
la utiliza en funciones de exigencia cognitiva, como la lectoescritu-
ra, se producird una fractura en el proceso de desarrollo lingiiistico
del nifio. La consecuencia de dicha fractura es un retraso en la adqui-
sicion de las dos lenguas. En ausencia del adecuado estimulo y moti-
vacion, no desarrollard adecuadamente las estructuras lingiiistico-
cognitivas en su propia lengua, y falto de este apoyo previo, no
llegard a estructurar la segunda.
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Un caso muy distinto es el del nifio que llega a la escuela con un
desarrollo adecuado del lenguaje, tanto comunicativo como cogniti-
vo, y aunque se le proponga aprender una nueva lengua, en su casa
la primera lengua es valorada y empleada para funciones tanto cog-
nitivas como comunicativas.

Entre estos dos casos se encuentra una variedad de situaciones
intermedias, cuyo manejo por parte de la institucion educativa res-
ponsable comprenderd el momento adecuado de insercién del apren-
dizaje de una segunda lengua. Lo importante a este respecto es tener
en cuenta que para poder alcanzar un bilingliismo equilibrado de
competencia solvente en ambas lenguas, tanto en casa como en la
escuela, ambas lenguas deberan recibir una aceptacion y una valora-
cion suficientes, como para que ambas sean empleadas en activida-
des y tareas de indole intelectual.

Sigudn y Mackey (1989) otorgan su apoyo a este modelo de
Hammers y Blanc y lo consideran como el mds acertado y coheren-
te para explicar la adquisicién de una L2 en el ambito escolar y, por
ende, para explicar los éxitos y los fracasos de la educacion bilingiie.
Llegan a afirmar que “en el futuro ya no serd posible proponer un
modelo explicativo para la educacion bilingiie que no enlace inti-
mamente como hacen los factores psicolingiiisticos con los psicoso-
ciales” (1989:132). Haciendo balance conjunto de las teorias de
Cummins sobre los niveles minimos y la de Hammers y Blanc de los
factores psicosociales, afiaden estos autores que para poder asimilar
con éxito la introduccidn de otra lengua: “es necesario ademds un
minimo de integracion en la propia cultura para que el contacto con
otra, especialmente si aparece como mds prestigiosa, no tenga efec-
tos negativos ni disgregadores” (1989: 140).

4. LA EDUCACION BILINGUE Y ALGUNOS
TRASTORNOS DEL DESARROLLO

Los miembros de las minorias lingiiisticas presentan tanta varie-
dad en sus aptitudes como los miembros de la mayoria y los miem-
bros de las clases sociales altas como los de las bajas. La evidencia
empirica asi lo confirma. Ha de admitirse, por tanto, que una cierta
proporcion, minoritaria, de los alumnos de la ensefianza bilingiie
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posee unas capacidades reducidas y requiere por ello, de unos cui-
dados psicopedagdgicos especiales. Desde nuestra perspectiva edu-
cativa, nos interesa analizar, en particular, la limitacién cognitiva
(deficiencia mental) y el retraso del lenguaje.

Actualmente, la sensibilidad hacia la educacién bilingiie ha expe-
rimentado un avance muy positivo en paises como Espafa y en toda
la Unién Europea en general, tal y como lo demuestra la gran proli-
feracion de modelos educativos de corte bilingiie e incluso trilingiie.
Sin embargo, también es un hecho que incluso en paises donde se ha
aceptado el principio educativo del bilingiiismo en sus escuelas, los
centros de educacion especial siguen reacios a subirse a este tren y
prefieren seguir fieles al modelo més tradicional de la ensefianza
monolingiie. ;Podria afirmarse que los nifios con menores capacida-
des se beneficiarian de las ventajas cognitivas de ser bilingiies o
seria preferible que fuesen monolingiies? Para contestar a esta pre-
gunta vamos a distinguir entre la discapacidad o deficiencia intelec-
tual y el retraso de la adquisicion del lenguaje.

4.1. La deficiencia mental

Entendemos por deficiente mental o intelectual al nifio cuyo des-
arrollo cognitivo es inferior o muy inferior al alcanzado por la mayo-
ria de los nifios de su misma edad. Pero sabemos que un nifio criado
en un hogar en el que se hablan dos lenguas antes de los cuatro afios
se convierte en bilingiie y es capaz de comprender cada una de ellas
por separado y de traspasar significados de una a la otra (Siguédn y
Mackey, 1989). La experiencia también ha demostrado que esto es
lo que ocurre con los nifios deficientes mentales que estdn expuestos
a un contacto frecuente e intenso con dos lenguas. Cuando estos
nifios alcanzan el desarrollo equivalente al de un nifio de cuatro afios
experimentan también esta adquisicién de un bilingiiismo operativo.

Abhora bien, la realidad es que la mayoria de los nifios deficientes
no viven en hogares bilingiies, sino que poseen una lengua principal
y tienen contactos mds o menos frecuentes con la segunda lengua.

Rueda y Zucker (1984) aseguran haber encontrado evidencias
suficientes para afirmar que los nifios con menores capacidades se
beneficiarian mas de las bondades de una educacion bilingiie. En
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uno de sus estudios con nifios de cociente intelectual significativa-
mente por debajo de la media (CI entre 50 y 69 puntos), divididos
en dos grupos de bilingiies y monolingiies, se aplicaron pruebas de
asignacion de significados a palabras inventadas (“el cuento de la
muerte de un “flampo”, que es un animal imaginario”) de denomi-
nacion arbitraria de conceptos (vr. gr. ;/se podria llamar “gato a un
perro”?) y de asignacion de relaciones abstractas entre palabras (vr.
gr. ;la palabra “pdjaro” tiene “plumas”?)'. En todas las tareas, los
sujetos bilingiies puntuaron mas alto que los monolingiies. La con-
clusién menos pretenciosa que puede extraerse, al menos, de esta
investigacion es la de que las ventajas cognitivas de la educacion
bilingiie no estdn ligadas inexorablemente a la posesién de altas
capacidades cognitivas.

Aunque se posean habilidades cognitivas por debajo de la nor-
malidad, hay suficiente evidencia que sostiene que pueden adquirir-
se dos lenguas, siempre dentro de los propios limites. Al igual que
ocurre en sus aprendizajes con las matematicas, la lectura y las cien-
cias, el aprendizaje de las lenguas en estos alumnos se veria limita-
do por sus capacidades. El volumen de vocabulario y la precision de
su gramadtica se diferenciarian de la de sus iguales con capacidades
normales. Sin embargo, esos chicos podrdn adquirir dos lenguas en
la infancia y podrdn hacer uso comunicativo en ambas. Eso si, la
introduccion de la L2 habrd de hacerse de forma gradual, mas gra-
dual todavia que con los nifios de desarrollo normativo. Y esto por
una doble razén: porque su introduccién se hard mas tarde, en tér-
minos de edad cronoldgica, y porque deberd dilatarse durante mas
tiempo.

Otro caso caracteristico por el cual el bilingiliismo se suele ver
asociado e incluso considerado como un obsticulo al proceso de
aprendizaje de una segunda lengua es el del retraso de lenguaje en la
lengua propia, antes de empezar a aprender la segunda.

1 Estos ejemplos son traducciones libres de los items presentados por Rueda y Zucker y que nos
parece mds indicado presentarlos en espafiol para facilitar su comprension.

195

Universidad Pontificia de Salamanca



Benito Marin Serrano

4.2. Retraso de lenguaje

El retraso de lenguaje (a partir de ahora RL) constituye un claro
ejemplo de asociacion erronea entre educacion bilingiie y trastornos
del desarrollo. El RL puede tener una serie de causas aparentes:
hipoacusia, sordera, autismo, retraso mental, dafio cerebral, fisura
palatina y otros problemas fisicos o psiquicos. En aproximadamen-
te el 50% al 70% de los casos, las causas de este trastorno del des-
arrollo son desconocidas. Sin embargo, no existe evidencia empiri-
ca que pueda situar al bilingiiismo como causa de este problema
cuando aparece en nifilos que son criados en un entorno donde se
hablen dos lenguas. En otras palabras, no se han encontrado eviden-
cias fiables de que educar a nifios en un ambiente bilingiie pueda
causar RL. Pero cuando este trastorno se da en un hogar bilingiie,
una de las incognitas de los padres es si la retirada de una de las dos
lenguas podria mejorar, empeorar o, simplemente, no afectar en
nada el desarrollo lingiiistico de sus hijos. Algunos padres y profe-
sionales ven en el monolingiiismo un remedio para el RL. Su razo-
namiento estriba en la conviccién de que si se retiran las demandas
cognitivas que supone aprender una segunda lengua, liberado de la
carga que ello supone aliviard al nifio de sus esfuerzos cognitivos. En
otras palabras, si se simplifica el esfuerzo de la segunda lengua, el
problema se vera reducido. ;Qué hay de verdad en esta afirmacion?

En muchos casos, el simplificar las exigencias del bilingiiismo a
las del monolingiiismo no tendra efecto sobre el problema. Si el nifio
manifiesta una clara tendencia a la lentitud en el aprendizaje de la
lengua materna, no es la solucién apearse de la educacién bilingiie
de manera definitiva. Sin embargo, en ciertas situaciones, cuando el
nivel de la segunda lengua es claramente inferior y el RL es severo,
concentrarse en una sola lengua serd, posiblemente, la mejor alter-
nativa. Esto no significa el perder la oportunidad de poder aprender
una segunda lengua. Cuando el RL desaparezca, si lo hace, entonces
podra reiniciarse o implantarse el aprendizaje de la L2. El RL en un
nifio en particular debera ser consultado con un especialista logope-
da, asi como con la familia. Esta ultima sera esencial en cuanto a las
posibilidades que pueda acometer en los intercambios lingiiisticos
con el nifio.
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En cuanto a otros trastornos del lenguaje diferentes al retraso, no
se han encontrado cifras superiores en nifios bilingiies que en nifios
monolingiies.

5. EDUCACION BILINGUE Y DIFICULTADES EN
LA LECTURA'Y LA ESCRITURA

5.1. Dificultades lectoras en niiios que aprenden a leer en una
L26L3

Es bastante probable que exista un nimero considerable de nifios
sin la suficiente atencidn especializada que estén aprendiendo una
L2 y que manifiesten dificultades lectoras en las etapas mas tempra-
nas del aprendizaje debidas a problemas lingiiisticos y culturales. Lo
interesante seria distinguir con claridad entre aquellas dificultades
de lectura que son debidas al aprendizaje de una segunda o tercera
lengua y las que son dificultades por las que pasa la poblacién infan-
til con necesidades educativas especiales.

No existe un modelo unificado que pueda dar respuesta a las
diversas interacciones cognitivas y a los procesos de aprender a leer,
aunque si que se ha conseguido una mejor comprension de los pro-
cesos de aprender en una segunda lengua, en concreto en inglés.

Las investigaciones que se han situado en el paradigma cognitivo
de la Doble Ruta de acceso al significado consideran que el proceso
de leer requiere de una serie de habilidades y pasos automatizados
que han de sucederse correctamente para que el lector consiga deco-
dificar con adecuada fluidez el texto escrito. En esta linea de pensa-
miento, Grabe, (1991) y Durgunoglu, (1997) consideran que el pro-
cedimiento de leer en una L2 requiere de una serie de destrezas y
habilidades:

* Habilidades de identificacion perceptiva a nivel de las caracte-
risticas visuales impresas, por ejemplo, reconocimiento de for-
mas e identificacion de letras.

* Sensibilidad o conciencia fonolégica.

* Conocimiento de la estructura del lenguaje impreso, incluyen-
do su sintaxis y morfologia.
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* Conocimiento de los usos, propdsitos y convenciones del len-
guaje escrito y de los diferentes géneros textuales.

e Conocimiento 1éxico (vocabulario).

» Habilidad para acceder a la memoria 1éxica.

» Conocimientos previos del contenido de lo que va a ser leido.

* Activacién y acceso a dichos contenidos previos.

» Habilidad para la sintesis de la informacién textual y su priori-
zacion frente a otras fuentes de informacidn.

» Conocimiento metacognitivo?.

* Control y supervision de la propia lectura, detectando y reco-
nociendo, por ejemplo, los problemas de comprension.

Cada uno de los elementos anteriores es un requisito indispensa-
ble para leer con correccion, tanto en monolingiies como en bilin-
giies. Las diferencias pueden estribar en qué habilidades puedan
tener un mayor peso en explicar las dificultades de unos y de otros.
En el caso de los aprendices de una L2, los elementos que mayor
dificultad comportan son los derivados del conocimiento lingiiistico
de dicha L2. A pesar de esta dltima afirmacion, donde las evidencias
empiricas se acumulan de manera significativa es en poner en tela de
juicio la existencia de un modelo universal de adquisicion de la lec-
tura, tan defendido por Frith (1985) y otros. Es muy posible que
dicha secuencia de aprendizaje dependa, bien del método en que los
nifios hayan sido instruidos, o bien de las caracteristicas de la lengua
en que se les haya ensefado a leer (véase Snowling, 1998; Wimmer
y Goswami, 1994), o de ambas circunstancias. En cualquier caso, es
bastante improbable que los modelos secuenciales de Frith, aplica-
bles a los aprendices de la lectura en una L1, se identifiquen con los
patrones de adquisicion de la lectura en la L2. Pongamos un ejem-
plo para explicar esto. Cuando los lectores noveles experimentan el
cambio sustancial de pasar de la lectura segmental fonoldgica a la
lectura global, en virtud de un mayor y mds automético reconoci-

2 Por conocimiento metacognitivo se entiende aquel conocimiento sobre nuestros propios proce-
sos de pensamiento y la habilidad para adoptar las estrategias necesarias para la obtencion de los propios
fines. En relacién a la lectura, Grabe (1991) sugirié que este concepto incluirfa “el reconocimiento de la
informacién mas importante de un texto; el ajuste de la velocidad lectora; el empleo del contexto para com-
prender un parrafo o un segmento de texto no comprendido; filtrar y depurar porciones del texto; detectar
los encabezamientos, ilustraciones y resimenes; el empleo de estrategias de busqueda...” (p. 382).
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miento de las representaciones ortograficas de las palabras, su aten-
cién se centra con mayor profusioén en la comprension del texto y
menos en la bisqueda de las palabras almacenadas en su memoria
léxica. Sin embargo, los aprendices de lectura en la L2 tardan mucho
mads en poder automatizar este proceso. Para ellos, la lectura seguird
siendo un procedimiento de busqueda en un almacén léxico mds
limitado, y su atencién se centrard en la decodificacién o reconoci-
miento de los lexemas, en detrimento de la comprension del texto.
Su lectura permanecerd por mds tiempo en ese nivel de lectura “frus-
trante” que no facilitard su vivencia como una actividad placentera
y, por consiguiente, menos atrayente.

5.2. Transferencia de conocimientos a la L.2

Estd comprobado que la mayoria de los nifios con un nivel de
aprendizaje lector basico en su L1 transfieren de manera semi-auto-
maética el conocimiento implicito (metacognicién) adquirido en esa
L1 a la lectura en la L2 y, por este efecto, adquieren un progreso
mayor en la L2 que no habria sido asi de carecer de dicha experien-
cia previa (Baker, 1996). Dicha transferencia de conocimientos, por
asi decir, se ha comprobado tanto en lenguas de origen cercano y de
estructura semejante, como puedan ser el inglés y el espaifiol, como
en otras de mayor distancia gramatical y estructural, como es el caso
del inglés y el japonés (Cummins, 1991). Sin embargo, todavia no
contamos con una completa descripcion y comprension de los pro-
cesos cognitivos subyacentes a una transferencia exitosa de conoci-
mientos de un codigo lingiiistico a otro. Tampoco acerca de las con-
diciones que deben darse para dicha transferencia satisfactoria y
menos todavia de cudles son las diferencias entre aquéllos que lo
logran llevar a cabo con éxito y los que no lo logran. El panorama
lingiiistico en Espana es sustancialmente diferente al de los Estados
Unidos y al de otros paises de nuestro entorno sociocultural. EI con-
tacto con el bilingiiismo mds internacional estd dando sus primeros
pasos en Espafia, aunque no debemos olvidar que los estudios sobre
la educacion bilingiie llevan ya varias décadas de investigacién en
los territorios donde este modelo educativo no es tan novedoso
(véase Siguan, 1983). Lo cierto es que éste de la transferencia de
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conocimientos de una lengua a otra es un tema de gran relevancia
educativa y de alto interés cientifico que promete jugosos frutos para
el mundo de la psicologia y la pedagogia.

5.3. Dificultades a nivel del reconocimiento de las palabras

Tal y como acabamos de referir, carecemos de datos de investi-
gacioén comparando las dificultades lectoras de los nifios inmersos en
un modelo bilingiie frente a los de modelo monolingiie en nuestro
pais. Mds en concreto, en aquellos modelos de bilingiiismo que tie-
nen el inglés como L2, en un sistema de educacion por inmersion
parcial, semiparcial o total. Por ese motivo, los alumnos de estos
centros que muestran dificultades lectoras no representan un por-
centaje significativo en el total de los nifios con trastornos de apren-
dizaje de naturaleza disléxica. El impacto de las dificultades a nivel
del reconocimiento de las palabras es muy parecido al de los nifios
monolingiies. Los nifios que manifiestan unas destrezas fonolégicas
débiles en la L2 tenderdn a realizar la lectura en esa L2 con dificul-
tades, al igual que sucede con los nifios monolingtes (Frederickson
y Frith, 1998). Otra caracteristica que llama la atencién y confirma
el proceso de transferencia de habilidades cognitivas entre las len-
guas nos la ofrece Geva (1999) en su afirmacién de que los nifios
bilingiies con buenas habilidades fonoldgicas en la L1, demuestran
poseer buenas habilidades para el reconocimiento de palabras en esa
lengua y asi mismo en la L2. A tenor de los resultados de su inves-
tigacion longitudinal siguiendo la evolucion lectora de nifios de 6 a
9 afios, llega a afirmar esta autora, incluso, que la habilidad pobre en
el lenguaje oral en la L2 no es una causa necesaria de por qué algu-
nos lectores siguen teniendo dificultades en la lectura de palabras y
pseudopalabras, a pesar de haber recibido la adecuada instruccion.
Sus estudios tuvieron al inglés como L2 y al francés como L1. Aqui,
sin embargo, debemos mantener una reserva cautelosa en cuanto a
proyectar las implicaciones derivadas de las conclusiones de Geva a
cualquier lengua, por cuanto que desconocemos el grado de impor-
tancia que la cercania o la lejania de relacion entre la L1 y la L2
pueda tener sobre los resultados recogidos por esta autora.
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5.4. Dificultades a nivel de la lectura textual

Una lectura correcta supone, no sélo la decodificacién o recono-
cimiento de las palabras, sino también una versatilidad de movi-
miento entre los diferentes niveles del texto. La comprension textual
requiere que el conjunto de las informaciones han de reunirse para
dar un significado completo y unitario. A veces la ausencia de erro-
res en el reconocimiento de las palabras no significa que no haya
dificultades de procesamiento a niveles superiores, de las proposi-
ciones y de la organizacion estructural de los textos (macroestructu-
ra y superestructura, respectivamente).

Esta cuestion estd en linea con la constatacion de que, en ocasio-
nes, algunos nifios poseen una lectura adecuada en voz alta, muy
superior a su comprension del contenido del texto leido. Cuando se
compara la correlacion entre estos dos aspectos de la lectura en los
nifios bilingiies, con la correspondiente a nifios monolingiies, la ven-
taja es significativamente superior para los primeros (Frederickson y
Frith, 1998; Landon, 1999). Generalmente, ademas de los posibles
obstaculos a nivel de la estructura textual (macro y superestructuras)
estos nifios aprendices de la L2 no poseen un marco de conocimien-
tos previos, de naturaleza cultural que, normalmente, damos por asu-
mido en el lector en L1. En comparacién con los problemas a los que
se enfrentan en el reconocimiento de las palabras, los que aparecen
como consecuencia de estas limitaciones de acceso a la interpreta-
cién textual son mucho més estresantes y complejos para el apren-
diz de la L2 (Durgunoglu, 1997). Es muy importante tener presente
este hecho tan generalizable, sin olvidar que sigue existiendo la
posibilidad de que algunos de los niflos que aprenden una L2 pue-
dan, también, manifestar las dificultades disléxicas a nivel de la
decodificacién mds bdsica, esto es, del reconocimiento de las pala-
bras.

6. TERAPIA DEL LENGUAJE EN UN COLEGIO BILINGUE

El trabajo del especialista en lenguaje cobra una identidad dife-
rente cuando en un centro escolar se trabaja en bilingiiismo, puesto
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que la terapia podrd llevarse a cabo con diferentes lenguas, a veces
simultdneamente.

En muchos de estos casos, los logopedas intervienen en la lengua
materna, o en el caso de los nifios con RL en los que no ha apareci-
do el lenguaje oral, en la lengua en la que sus padres les hablan
(potencialmente su primera lengua). Cuando el nifio asegura un pro-
greso en su primera lengua, no se hace necesario volver a repetirlo
en la segunda (por ejemplo, el caso de las dislalias funcionales). Las
destrezas lingiiisticas adquiridas en la terapia, tales como nombres y
verbos se transfieren a la segunda lengua casi automdticamente.
Aprender una segunda lengua no comporta especiales dificultades
para un nifio con retraso de aprendizaje, aunque el nivel aprendido
en ambas serd inferior al de sus iguales. De hecho, el estimulo de
adquirir una L2, alternando los nombres y los conceptos, parece que
ayuda al nifio en el progreso en ambas lenguas. El cuidado con el
que el profesor va gradualmente ensefiando las estructuras, la repe-
ticioén de frases y de vocabulario, el empleo de claves visuales y de
estimulos, el énfasis de aprender mediante actividades, todo ello
ayuda al nifio a conseguir avances significativos también en la L2.

La situacion que puede conllevar més dificultad ocurre cuando un
nifio tiene un trastorno especifico del lenguaje. Un nifio con un tras-
torno de procesamiento en los niveles superiores: morfosintdctico,
semantico o pragmatico, podria verse incapaz de seguir las clases
cuando éstas son impartidas en la L2. Al no poder entender las expli-
caciones, no participard en las interacciones comunicativas que pue-
dan producirse. Una opcién mds adecuada para un nifio asi serfa el
ser escolarizado en una clase donde los contenidos del curriculo se
impartieran en la lengua materna, sin dejar de poder seguir la L2 en
periodos discretos del horario escolar.

Muchos terapeutas del lenguaje rehtisan la postura de considerar
el bilingliismo como una carga, incluso para los sujetos con dificul-
tades congénitas o adquiridas. El bilingiiismo es simplemente una
dimension més de la vida, que habrd de ser tenida en cuenta cuando
se trabaja con nifios con dificultades de aprendizaje. La posibilidad
de poder hablar en dos lenguas es un privilegio y un recurso educa-
tivo que no deberia negarse a nadie.
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