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Desde el inicio de la educación bilingüe han existido continuos indicios de que algunos
maestros bilingües no cuentan con la habilidad lingüística para impartir el currículo
en español académico. Este ensayo deslinda una interpretación de las causas que
subyacen este problema. Argumentamos que la política y la economía diluyen el
aspecto socio-psicológico del español académico que se transmite de generación en
generación a través de los mismos programas bilingües. Tomamos la posición de que
los profesores que preparan a los maestros bilingües tienen que empezar a producir
conocimiento en español académico para contrarrestar esta situación.

Since the inception of bilingual education in the United States there have been consis-
tent indicators thatsomebilingualeducationteachers fall short inbeingable to teachacross
thecurriculuminacademicSpanish.Thisessayoutlinesan interpretationof thecausesun-
derlying this. Furthermore, it argues that language policy and the economics of language
in the United States dilute the sociopsychological dimension of academic Spanish
passedonfromgeneration togeneration throughthebilingualprogramsthemselves.The
authors argue that those professors who prepare bilingual education teachers must begin
to produce knowledge in academic Spanish to offset this entrenched condition.
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En el presente ensayo mantenemos, como muchos otros investigadores, que el
idioma es el medio principal a través del cual se lleva a cabo el proceso de
enseñanza y aprendizaje en el salón de clase (Piper, 2003). Los niños en los
programas bilingües dependen del uso del español académico para adquirir y
fomentar el desarrollo de los conceptos académicos presentados por el maestro
bilingüe. Por lo tanto, el dominio del español académico del maestro influye en la
adquisición y el desarrollo de los conceptos académicos que intentan enseñar a los
niños (Merino, Politzer, y Ramírez, 1979; Trueba, 1989). Si dicho dominio del
español del maestro no está adecuadamente desarrollado, es posible que impida
que el alumno internalice los conceptos enseñados lo que podría demorar la
construcción de una base de conocimiento tanto lingüístico como conceptual en su
lengua natal. Tenemos que recordar que esto representa una de las premisas funda-
mentales de la educación bilingüe: brindarle al niño una base adecuada en su lengua
materna antes de sumergirlo en el proceso del aprendizaje en inglés (UNESCO,
1953).

Sabemos que existe un problema con el dominio del español académico de los
maestros bilingües como lo han señalado Gaarder y otros investigadores durante
casi cuarenta años (Carlisle-Zepeda y Saldate, 1978; Gaarder, 1965; Guerrero,
1997; Seidner, 1981; Sutterby, Ayala, y Murillo, 2005; Valdés, 1989). Desde este
momento, queremos enfatizar que de ninguna manera estamos culpando a los mae-
stros bilingües, y que jamás los utilizaríamos como chivos espiratorios de tal
problema. La causa del subdesarrollo del español de estos maestros no emana de
ellos sino que se trata de una causa externa. No obstante, esta comunidad docente
sí llega a internalizar las normas inadecuadas de uso del español académico
impuestas por el contexto sociopolítico del país, y desafortunadamente las per-
petúa cuando ejerce su profesión. Hemos llegado a la conclusión de que la
política y la economía subyacen al subdesarrollo del español académico de este
grupo de profesionales. Si este análisis es válido, implicaría que la educación
bilingüe, a gran escala, nunca fue diseñada para tener éxito y que nunca lo tendrá
hasta que la influencia de la política y la economía de la lengua en este país se
transforme.

A continuación, elaboramos sobre la dinámica relación que existe entre la
economía y la política de la lengua, y la forma en que ambas influyen en el
desarrollo del español académico; un tema poco elaborado en trabajos previos
(Guerrero, 1997, 2000, 2003). Es importante notar que nos referimos princi-
palmente a niños y adultos hispanohablantes que son producto del sistema edu-
cativo del país. Asimismo, ubicamos la discusión en el contexto de los programas
bilingües transicionales debido a que son los más comunes a nivel nacional. Por ul-
timo, asumimos que la fuente de los maestros bilingües son los mismos niños,
quienes pasan por dichos programas bilingües en donde se supone que van a tener
acceso al español académico.
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EL LENGUAJE ACADÉMICO COMO ACTO
SOCIO-PSICOLÓGICO

Cuando pensamos en el concepto del lenguaje académico, acudimos a las ideas de
Scarcella (2003). Esta pensadora lo conceptualiza como un conjunto de tres
dimensiones en una relación de inter-dependencia: la lingüística, la cognitiva, y la
socio-psicológica. El lenguaje académico va mucho más allá del vocabulario
técnico del currículo y las diferentes formas discursivas que lo caracterizan.
Además, se trata de usar el conocimiento lingüístico para adquirir nuevos con-
ceptos, y estos nuevos conceptos para adquirir otros y sus representaciones
lingüísticas. De hecho, se trata de construir un nuevo conocimiento a través
de procesos cognoscitivos dentro de un contexto socio-psicológico. Así pues,
creemos que la adquisición del lenguaje académico representa un proceso que
podría durar toda la vida, como sucede en el caso de los profesores universitarios.

Lo que más nos interesa del modelo de Scarcella (2003) es el elemento
socio-psicológico. Ella mantiene que existen comunidades del lenguaje académi-
co que van formando y estableciendo las normas, creencias, prácticas, hábitos, y
actitudes que definen a dichas comunidades. Estos elementos son transmitidos a
los nuevos miembros de la comunidad académica, los alumnos en el salón de clase,
por los adultos que en este caso son los maestros bilingües. Por lo tanto, si esta
comunidad de usuarios se define con ciertas actitudes en el uso del español
académico, dichas actitudes pueden influir en el desarrollo lingüístico y cognitivo
del mismo. Por ejemplo, pudiera ser que la actitud de los maestros hacia el uso del
español académico escrito fuera que implica mucho esfuerzo, y por lo tanto
aplicarían un criterio diferente al criterio que darían al inglés académico escrito.
Esta actitud o práctica, al mismo tiempo podría reducir el conocimiento semántico
del niño, lo que a su vez impediría la adquisición del concepto correspondiente.

Existen otros miembros de la comunidad en cuestión: los ayudantes de los mae-
stros, los administradores de los programas bilingües, los diseñadores de los
materiales pedagógicos, y los mismos profesores que preparan a los maestros
bilingües y que se dedican a la investigación. Además, el papel que juega cada uno
puede cambiar con el transcurso del tiempo. Si utilizamos la política imple-
mentada en 1968 y conocida como el Acto de la Educación Bilingüe, sería válido
afirmar que esta comunidad de usuarios del español académico lleva más de cuatro
décadas definiendo y transmitiendo sus normas, creencias, prácticas y actitudes.

Es importante mencionar que Scarcella (2003) no hace referencia a los factores
(i.e., la economía y la política lingüística) que pueden influir en los miembros de
una comunidad académica cuando estos van dando forma y vida al aspecto
socio-psicológico de su lenguaje académico. Creemos que dicho elemento no nace
de la nada y que los miembros de esta comunidad no son libres para definir los
aspectos socio-psicológicos de su lenguaje académico. La esencia del aspecto
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socio-psicológico del lenguaje académico de esta comunidad se relaciona directa-
mente con el grado de poder económico y político que la sociedad le brinda.

LA ECONOMÍA Y LA POLÍTICA DEL BILINGÜISMO

Tanto como Bourdieu (1991) y Durgunoglu y Verhoeven (1998), partimos de la
idea de que los que controlan la política (del idioma) y la economía (del lenguaje)
de nuestro país lo hacen con el objetivo de mantener el poder y el control de los
bienes a través de las generaciones. Más aun, usan el sistema escolar público
(PK-20) para lograr sus metas económicas y lingüísticas al imponer una política
que dicta las condiciones del uso de las lenguas no inglesas como medios de
instrucción. Tollefson y Tsui (2004, p. 2) lo explican de esta manera:

Medium of instruction policy determines which social and linguistic groups have ac-
cess to political and economic opportunities, and which groups are disenfranchised.
It is therefore a key means of power (re)distribution and social (re)construction, as
well as a key area in which political conflicts among countries and ethnolinguistic,
social and political groups are realized. Because medium of instruction policy is an
integral part of educational policy, debates surrounding it necessarily pertain to edu-
cational efficacy. All too often, policymakers put forward an educational agenda that
justifies policy decisions regarding the use and/ or the prohibition of a particular lan-
guage or languages. Yet, behind the educational agenda are political, social, or eco-
nomic agendas that serve to protect the interests of particular political and social
groups.

El uso del idioma para dominar a otros grupos tiene una historia larga. Al
estrenarse en 1492 la primera gramática moderna impresa, Gramática Castellana
de Antonio de Nebrija, el Obispo de Avila le comenta a la Reina Isabel de España
que el idioma es el instrumento perfecto para un Imperio (Heath, 1972: 6).
Peñalosa (1980) mantiene que los Chicanos como grupo no tienen un problema
lingüístico sino un problema económico y político. Por lo tanto, la educación
bilingüe no puede remediar el problema porque su causa no es lingüística. Lo que
queda claro es que varias investigaciones hechas por sociólogos y economistas
indican que el bilingüismo no rinde beneficios económicos en los Estados Unidos
y que el dominio del inglés es lo que más vale como capital lingüístico (Grenier,
1984; Mason, 2001; Solé, 1990; Tienda y Neidert, 1984; Trejo, 2003).

A este respecto, Fry y Lowell (2003) concluyen que los empleadores en los
Estados Unidos no valoran a los trabajadores que son bilingües:

The fact that the market neither greatly valued foreign language proficiency nor cre-
ated an incentive for its acquisition or maintenance doubtless contributed to the rela-
tively rapid shift to monolingualism across generations.
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Por su parte, Rumbaut, Massey y Bean (2006, p. 458-459) están de acuerdo con
la pérdida del español entre los hispanohablantes y explican:

The United States has aptly been described as a “graveyard” for languages because of
its historical ability to absorb immigrants by the millions and extinguish their mother
tongues within a few generations (Portes and Rumbaut, 2006), and Spanish appears
to offer no threat to this reputation.

En cuanto al papel de la política lingüística de nuestro país, es doloroso
observar el contexto nacional y estatal en que tenemos que navegar. A nivel
nacional, existe la amenaza de una política que declararía el inglés como lengua
oficial del país (English Language Unity Act of 2007, H.R. 997). A nivel estatal,
23 estados ya han modificado sus constituciones o adoptado estatutos para de-
clarar al inglés la lengua oficial. Sin duda, esta política impulsa a los his-
panohablantes a querer aprender inglés, pero para que esto suceda necesitan tener
acceso a las oportunidades necesarias para adquirirlo, algo que también parece ser
muy difícil de alcanzar (Worthy, 2006).

Según Wright (2005) la ley de “Que ningún niño se quede atrás” está enfocada
exclusivamente en que el niño que no habla inglés lo aprenda; la palabra bilingüe
no aparece en ninguna parte de esta legislación nacional. Es lo que García,
Kleifgen y Falchi (2008) describen como “el silenciamiento del bilingüismo” a
nivel nacional y a través de esta legislación. Por su parte, Garcia y Weise (2002)
mantienen que diecisiete de veinticuatro estados tienen una legislación que per-
mite o exige que se use la lengua materna del alumno. Hopstock y Stephenson
(2003) nos informan que únicamente el dieciséis por ciento de los servicios
escolares destinados para servir a los niños que no hablan inglés reciben un grado
significativo de instrucción en su lengua mantera. Entendamos primeramente que
un grado significativo del uso de la lengua nativa, equivaldría por lo menos a una
cuarta parte de cada día escolar. Además, recordemos que la mayoría de los
programas bilingües son transicionales, por lo que dicho uso significativo no suele
transcender más de tres años (August y Hakuta, 1997).

Para debilitar la situación todavía más, solamente diecisiete estados han creado
o adoptado exámenes diseñados para asegurarse de que los maestros bilingües
sean lo suficientemente capaces para impartir sus materias en español (Grant,
1997). La forma en que estos estados miden el dominio del español varía de
pruebas de opción múltiple o entrevistas a exámenes que abarcan las cuatro
habilidades, pero únicamente cinco estados miden las cuatro destrezas. Además,
tenemos que remarcar que se sabe muy poco sobre la validez de estos instrumentos
(Guerrero, 2000).

En resumen, sin un incentivo económico para hacerse bilingüe y con una
política anti-bilingüista, la probabilidad de que un niño llegue a ser bilingüe en los
Estados Unidos es muy difícil, especialmente tomando en consideración el papel
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que juega el sistema escolar. La política lingüística ha creado un contorno muy
limitado para el desarrollo del español académico, y de hecho casi no hay acceso.
Además, podemos cuestionar la validez de los exámenes diseñados para certificar
a los maestros bilingües como tales. El hecho de que únicamente cinco estados
usan un examen para medir las cuatro habilidades lingüísticas del maestro bilingüe
refleja claramente la indiferencia nacional del sistema escolar frente a los derechos
de los niños.

LA SITUACIÓN ACTUAL DE ESTA COMUNIDAD
ACADÉMICA

El español académico, como cualquier otro lenguaje académico, nace en el hogar
durante los años pre-escolares (Shleppegrell, 2001). Durante estos primeros cuatro
o cinco años el niño llega a adquirir los aspectos lingüísticos más relevantes de su
lengua nativa, a formarse y desarrollarse cognoscitivamente, y a internalizar los
aspectos socio-psicológicos del idioma que usa en el hogar. Esto formará la base
en que construye el lenguaje académico que llegará a encontrar en el salón de
clase. El problema para el hispanohablante es que los padres de familia se
encuentran en una situación muy difícil.

Algunos padres temen las consecuencias de criar a sus hijos bilingües debido a
sus propias experiencias negativas con el mundo del empleo y/o el sistema escolar
(Schecter y Bayley, 2002). Creen que es mejor que sus hijos aprendan inglés nada
más, y sin comprenderlo ponen en marcha el proceso de la pérdida del español. Así
pues, transmiten a sus hijos la duda sobre el valor de su lengua nativa y comienzan
a minimizar su uso tanto en el hogar como en público. Lo grave es que al decidir no
transmitir el español a sus hijos o al transmitirlo con cierta inquietud, empiezan a
desmoronar la base de la cual el español académico dependerá cuando los niños
entren al salón de clase.

No obstante, algunos chicos logran desarrollar la habilidad de comunicarse
oralmente en español (y quizás inglés) gracias a sus familias, a su propia voluntad,
y probablemente a su comunidad antes de entrar al sistema escolar. Arriagada
(2005) afirma que las niñas tienden a alcanzar un nivel más alto en su dominio del
español que los niños, y entre otros factores, relaciona esto con la forma diferente
en que los niños y las niñas socializan en el hogar. Es relevante notar que Mora,
Villa y Dávila (2006), tanto como Rumbaut, Massey, y Bean (2006) concuerdan en
que más de la mitad de estos niños dentro de la segunda generación tienen cierta
facilidad tanto en español como en inglés. Obviamente, no todos los niños his-
pano- hablantes o bilingües ingresarán a un programa bilingüe por diversas
razones, pero como ya sugerimos el grupo que nos interesa es el de los niños que
participan en uno de estos programas debido a la posibilidad de que puedan
fomentar el desarrollo de su español académico.
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En cuanto comienzan la educación primaria, los niños que hablan español son
expuestos a las normas, creencias, prácticas y actitudes relacionadas con el español
académico que asocian con sus maestras y el contexto escolar bajo el control del
gobierno o el estado. Hay varias investigaciones que demuestran que algunos mae-
stros bilingües, en su mayoría mujeres de ascendencia hispana y nacidas en este
país, carecen de un dominio adecuado para enseñar el currículo (Fleischman y
Hopstock, 1993; Guerrero, 2000; Ríos y Solís, 1997; Valdés, 1989; Waggoner &
O’ Malley, 1984). Carecer de las bases lingüísticas no necesariamente implica que
no valoran el español, sin embargo esto sí puede influir en el desarrollo cognitivo
del niño.

Por otra parte, y dado que la gran mayoría de los programas bilingües imple-
mentados por el estado son transicionales y duran tres años en general, los niños se
dan cuenta a una edad muy temprana de que el valor del español es un tanto
ambiguo o que se devalúa con el transcurso del tiempo. Asimismo, llegan a
comprender que aprender a leer en español es muy importante sólo porque tienen
que lograrlo antes de que su maestra les permita leer en inglés. Entenderán también
que al llegar a leer en inglés ya no tendrán que leer en español. Quizás, hasta se
darán cuenta de que se destacarán en la escuela si pueden lograr dicha transición
del español al inglés en menos de tres años. Tarde o temprano se percatarán
claramente de que la meta es salir del programa bilingüe cuanto antes, deshacerse
de la etiqueta bilingüe o LEP, y entrar al “regular classroom”. Probablemente hasta
llegarán a palpar que los maestros que no son bilingües en la escuela tienen
actitudes negativas hacia el uso del español como un medio de instrucción (García-
Nevarez, Stafford, y Arias, 2005). Como explica Bernal-Enríquez (2000, p. 131):

La preocupación de las escuelas por la introducción temprana y la adquisición
completa del inglés, antes de que la niña haya desarrollado adecuadamente su primer
idioma, es una de las causas fundamentales de la pérdida lingüística. Esto es cierto
especialmente donde la lengua materna no se valoriza. Aun dentro de los programas
bilingües en los cuales la meta principal y final es el mainstreaming (esencialmente la
asimilación a la lengua y cultura anglosajona), el español es visto muy rápidamente
por los alumnos como una lengua sin importancia.

Por increíble que parezca, y a pesar del fuerte jaloneo o firme empujón hacia el
inglés académico que experimentan los posibles futuros maestros bilingües en el
país al cursar la primaria, algunos logran mantener su español oral gracias a sus pa-
dres de familia, a su propia voluntad y/o a su comunidad. Sin embargo, el empujón
hacia el inglés académico continúa a través de la secundaria. Puede ser que lleguen
a oír de algunos casos como el del alumno adolescente que fue expulsado por haber
dicho “No problema” (Reid, 2005), o el de los también estudiantes adolescentes
que fueron golpeados por haber usado el español (Ryman y Madrid, 2004). A este
respecto, Lee (2006) descubrió en una de sus investigaciones que casi la mitad de
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los adolescentes de nivel secundario que él entrevistó hubieran preferido no estar
en un salón bilingüe. Por otro lado, también encontró que la gran mayoría de estos
mismos chicos tenían como meta desarrollar sus dos lenguas.

Puede ser que estos estudiantes logren tomar clases de español como lengua
extranjera durante la secundaria o la preparatoria, pero obviamente esto no es lo
mismo que desarrollar un leguaje académico. Más aun, es sabido que los pro-
gramas de lenguas extranjeras en las escuelas públicas rinden muy poco, es-
pecialmente para los hispanohablantes (Carreira, 2007; Pufahl, Rhodes, y Chris-
tian, 2000). A fin de cuentas, si es que se reciben de la preparatoria, su dominio del
español se deberá más a las prácticas lingüísticas de sus padres en el hogar (Hakuta
y D’Andrea, 1992) que al sistema escolar. Hasson (2006) encontró que los adultos
que ella investigó, y que fueron producto de un programa bilingüe, no pudieron
evitar la pérdida de sus habilidades en español. Es interesante señalar que la
investigadora estudió a miembros pertenecientes a una segunda generación, y de-
scribe su pérdida de la lengua como un atrofio lingüístico que tuvo como resultado
un nivel no académico y no profesional del idioma; un “español de cocina”.

Al ingresar a la universidad o a otra escuela de estudios superiores, estos
jóvenes pronto se dan cuenta de que su “español de cocina” sí tiene valor en la
carrera de la educación bilingüe. En esta clase de programas se les pide como
requisito tomar dos o tres materias en español que no está relacionado con el
español académico, aunque posiblemente pueden mejorar su conocimiento de la
gramática tanto como de la historia, literatura y cultura hispana. Muy probab-
lemente, también estos estudiantes van a sufrir la fuerte crítica de los profesores y
estudiantes extranjeros que hablan castellano y español académico y que fomentan
ideologías estadounidenses lingüicistas sobre el bilingüismo (Valdés, González,
López García, y Márquez, 2003).

Lo más probable es que los universitarios se topen con la noción del español
académico y sus normas al empezar los cursos necesarios para formarse como
maestros bilingües, pero esto solamente si los profesores imparten sus cursos en
español, lo cual es desafortunadamente muy raro y definitivamente no es la norma
(Calderón y Díaz, 1993). Más grave todavía es la práctica bien arraigada entre los
mismos profesores de no publicar sus ensayos o investigaciones en español
académico, publicaciones que indudablemente servirían como la base del español
académico de sus estudiantes y que serían parte integral del currículo de dichos
programas. Tenemos que remarcar la increíble ironía que es el preparar a futuros
maestros bilingües únicamente o principalmente en inglés, y esto ha sido una
norma institucionalizada desde el inicio de la educación bilingüe en el país. Ya
desde hace décadas Ada (1976) estableció que para que el español lograra una
presencia continua en este país, se tenía que usar la lengua en el estrato académico
más alto de la sociedad.

Parece ser que el futuro maestro bilingüe no forma parte de la comunidad de
profesionistas que usan el español académico sino hasta llevar a cabo su práctica
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docente en un programa bilingüe de las escuelas públicas en donde su uso es
mandatorio. Ya hemos visto en qué consiste el uso del español académico en
dichos programas. Como un último paso, los docentes llegarán a asumir el papel de
proveedores del español académico para los niños de educación primaria en cuanto
logren pasar el examen de dominio de la lengua, y esto si es que el estado donde
radican lo exige. Lo más grave de la situación es que este vicioso ciclo lingüístico
ya es percibido como la norma entre la misma comunidad de profesionales ligada a
la actividad conocida como educación bilingüe.

CONCLUSIÓN

Desde nuestro punto de vista, el desarrollo del español académico en los Estados
Unidos es una cuestión de poder. No cabe duda de que la economía y la política del
idioma en este país están diseñadas para impedir que haya un espacio público en el
sistema escolar para que florezca el español académico, y mucho menos entre la
población Latina que representa una de las fuentes de mano de obra barata que
sostiene nuestro sistema capitalista. Sin embargo, aunque este último impide el
desarrollo del español académico, todavía no lo prohibe. Creemos firmemente que
a estas alturas de la situación, la responsabilidad para actuar pertenece princi-
palmente a los profesores universitarios que preparan a los futuros maestros
bilingües, incluyendo a los de español en los departamentos de lenguas ex-
tranjeras. Como profesores tenemos la obligación social de enfrentar los prob-
lemas sociales más complejos, y el subdesarrollo del español académico figura en-
tre ellos. Es difícil concebir que llevamos más de cuarenta años hablando y leyendo
sobre la educación bilingüe en inglés y francamente ya basta.

Sabemos que existen profesores, quizás equipos de ellos, que se han dedicado a
la preparación de maestros bilingües, y que cuentan con la capacidad lingüística
para producir ensayos, investigación y libros de texto sobre los temas funda-
mentales del campo en español académico. El momento no podría ser más propicio
para la producción, aun traducción, de una serie de libros de texto para empezar a
establecer una nueva tradición en la preparación de los maestros bilingües en los
Estados Unidos. Estamos seguros de que dicha producción tendría una reacción en
cadena. Para empezar, serviría como apoyo docente inmediato para otros pro-
fesores en el campo, quienes intentarían de pulir su español académico y muy
posiblemente seguir el ejemplo. Asimismo, y más relevante, esta producción
impulsaría a nuestros estudiantes universitarios, futuros maestros bilingües, a
mejorar su dominio del español académico, y estos a su vez beneficiarían en un fu-
turo muy cercano a los niños en el salón de clase bilingüe, fuente clave de la
siguiente generación de maestros bilingües. Estamos conscientes de que todo esto
no se llevará a cabo de un día para otro, pero sin duda se daría un gran paso. Lo más
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importante es que se interrumpiría el aletargamiento y se rompería el silencio en
los que ya por mucho tiempo se ha estancado el bilingüismo en este país.
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