Un estudio interpretative de una clase bilingiie hispana de primer grado
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La historia de los hispanos en los
Estados Unidos es un drea de estudio que
comenzd hace mas nn siglo y ha pasado por
varias etapas histéricas, producto tante del
contexto social en el que se desarrollaba
como de los propdsitos especificos de los
investigadores que la impulsaban (Gutié-
rrez, 1995). En cuanto a la investigacion
educativa, es posible agrupar los tltimos
veinticinco afios de trabajo bajo tres temas
generales: el estudio de las caracteristicas
socio-cuiturales que afectan al proceso edu-
cativo, estudio directo de las circunstancias
educativas de éstos alumnos y documenta-
cién de proyectos que tienen como propdsi-
to intervenir sobre el desarrollo educativo
de estos alumnos.

Caracteristicas de la familia Iatina:
Varias revisiones (Alvirez, Bean y Williams,
1982; Vega, 1995) resaltan ciertas caracteris-
ticas distintivas con respecto a la cultura
dominante anglo-americana: orientaciones
personalista y no-materialista/competitiva.
Estas influyen de modo significativo en cémo
los estudiantes hispanos se adaptan y com-
prenden el preceso educativo (especialmente
cuando participan en clascs mayoritariamen-
te anglo-americanas). También identifican

tres caracteristicas estructurales centrales en
la familia latina tradicional: 1) “familismo™,
incluyendo ¢l papel de la familia extendida;
2} “machismo” y 3) subordinacién del joven
al mayor. Sin embargo, estas caracteristicas
de la familia tradicional se ven condicionadas
por las condiciones sociales (v.g: inmigracién
reciente) y econdmicas (v.g: pobreza) de la
vida urbana. Por ello, se resalta la necesidad
de tener en cuenta esta heterogeneidad, con-
cibiendo a la familia como un sistema dina-
mico que sufre variaciones a lo largo del
tiempo (Gutiérrez, 1995).

Un estudio de gran escala
{N alumnos= 3000, N madres=1000} realiza-
do en Chicago por Stevenson, White y Uttal
(1990) recogid informacién demogréfica
aplicable a este caso; en la muestra hispana,
el 36% de las madres trabajaban, €l padre
biologico estaba ansente en el 31% de los
casos y el espafiol era el primer idioma
hablado en el hogar en el 84% de los casos.

Caracteristicas actitudinales y
motivacionales: La relevancia de estos fac-
tores en relacion a la vida escolar también
ha sido documentada. Delgado-Gaitan y
Trucba (1994) encontraron que los padres
hispanos creen que la educacion es muy
importante, especialmente al representar
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una oportunidad para sus hijos/as que ellos
no tuvieron. También resaltan la importan-
cia del bilingliismo dentro y fuera de la
escuela: inglés como instrumento de pro-
greso educativo-econdmico y espaiiol
como parte de sus lazos con la comunidad.
Stevenson, Chen y Uttal (1990} afiaden
dos datos especialmente rclevantes: las
madres cvaluaban positivamente las carac-
teristicas dc¢ sus hijos en relacién a la
escuela, pero mientras consideraban
importante trabajar con los hijos, son las
que, de los tres grupos estudiados, (hispa-
nos, negros, blancos) menos capaces se
vefan de ayudarles en tareas de lectura,

Circunstancias socio-educativas:
Las investigaciones que profundizan en la
influencia de variables étnicas y econdmicas
en el proceso educativo, histéricamente, sc
pueden dividir dentro de las tradiciones
“macro™ y “micro”. Aunque la base con-
ceplual de esta distincidn se ha cuestionado
(Mehan, 1992), representan dos aproxima-
ciones metodolégicas que “se han desarro-
llado independientemente con poco entre-
crizamiento de referencias” (Mehan, 1992,

P-2).

Un modelo contempordncao, muy
relevante dentro de la tradicién “macro”,
ha sido propuesto por John U. Ogbu {1990,
1992). Distingue tres tipos de minorias
sociales: auténomas, inrmigrantes e involun-
tarias. Los dos 1iltimos grupos son los
“importantes” en edmo se relacionan con ¢l
sistema educativo: los inmigrantes se carac-
lerizan por tener “diferencias culturales pri-
marias”, que pueden scr superadas para
avanzar v adaptarse a la sociedad mayorita-
ria, mientras que las “minorias involunta-
Tias” se caracterizan por “difcrencias cultu-

David Poveda Bicknelf

rales secundarias”, desarrolladas en contac-
to con el grupo mayoritario v que persisten
como resultado de la situacién de domina-
cién. Aplicado a la comunidad latina, resal-
ta la complejidad de un grupo con varias
gencraciones migratorias y con diversos
lazos entre Estados Unidos y sus pafscs de
origen (Gutiérrez, 1995),

La linea de estudio “micro” més
relevanic se centra en la vida estos estn-
diantes cn el aula cuando ¢s14 mediada por
profesorcs anglo-americanos. Laosa (en
Mehan, 1992} precisé que “los mélodos de
ensefianza basados en la interrogacion {...)
son compatibles con el estilo parental de las
familias anglo-americanas, pere no con las
familias méjico-americanas”. Delgado-Gai-
tdn y Trueba (1994) también describen epi-
sodios en que estudiantes hispanos tienen
dificultades para adaptarse a las reglas
implicitas y modes de socializacion impues-
1S por sus maestros/as blancos.

Ambas tradiciones han contado
con los datos que demucstran un historial
académico en la poblacidn hispana desfavo-
rable en comparacidn con otros grupos
(Garcfa, 1993; Mehan, 1992), Resultados
que han desenbocado en diversos modos de
intervencion,

Programas de intervencion: Existe
un nimero de proyecios cuyo propdsito ¢s
mejorar las condiciones socio-educativas de
la comunidad hispana. Suelen basarsc en
comprender y aprovechar con éxito las
caracleristicas socio-culturales de este grupo
y tener a su disposicion un ndmero de
reeursos ofrecidos por entidades compro-
metidas con su desarrollo (Garcia, 1995).
Uno de los programas que més atencidn ha
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recibido, tanio por la oricntacion tedrica
que lo sustenta como por sus resultados, es
el desarrollado por Luis Moll en Arizona
(Moll, 1992; Moll y Gonzalez, 1994); basan-
dose en lo que definen como un “fondo de
conocimiento”, utilizan el “conocimiento
experto” disponible en la comunidad hispa-
na adulta (de su campo y/o trabajo) como
Tecurso instruccional y “anclaje” a concep-
tos académicos,

Sin embargo, la mayoria de los
programas no cuentan con este respaldo y
suelen “(raducirse™ en distintos modelos de
“educacién bilingiie” originados en los
recursos y politicas educativas regulares de
cada distrito. Existen varias formas de
implementacidén: inmersidn, transicidn-
inglés como scgundo idioma, transicién-
mantenimiento, dual... (Garcia, 1993), La
variaciéon en cuanto a su desarrollo real,
resultados v aceptacion refleja la ambigiie-
dad y problemdtica existente en la defini-
cién propia de bilingiiismo, tanto a nivel
politico como tedrico (Gareia, 1993; Snow,
1992).

Emografia del aula: Estos progra-
mas han incrementado la demanda de per-
sonal y maestros/as bilinglies, preparados
para afrontar la educacidén de estudiantes
culturalmente diversos. Hoy en dia, no es
extrang, cspecialmente en grandes ciuda-
des, encontrar un maestrofa de determina-
do grupo éinico en una clase de alumnos
mayoritariamente de ese mismo grupo étni-
co. Esto ha creado un “microcosmos™ muy
interesante para la investigacion etnografi-
ca, ya que presentan caracteristicas gque no
son comunes a otras anlas y cuye lugaren el
contexto educativo y social todavia debe
“definirse”.

Dicha linea de investigacion se
refleja en el trabajo de Cazden et al. (1980)
en el que sc plantearon si era cierto que las
maestras chicanas de Chicago organizaban
sus clases, instruccion y usos de inglés-espa-
fiol de modo diferente. Sus resultados sugie-
ren que efectivamente estas maesiras inte-
ractuaban de un “modo consistente con las
definiciones de relacion social adulto-nifio
de la comunidad hispana”, particularmente
comunicando “carifio” . En otro estudio,
McCollum {1989}, compard la instruccidn a
todo el aula entre una maestra de habla
espafiola puertorriqueiia y otra de habla
inglesa anglo-americana. Encontrd que la
profesora puertorriquefia utilizaba un estilo
reciproco y dialogistico, donde habia una
mayor dindmica alumno-maestro y menos
control por parte del dltimo,

Este trabajo continia esta linea de
estudio ¢ intenta deseribir comoe una maes-
tra de¢ primer grado méjico-americana de
una escuela piiblica de Chicago entiende su
papel en una clase de inmigrantes hispanos
recientes, y cdmo éste sc refleja en el uso de
contingencias operantes para organizar la
instruccidn en el drea de Lengua. La inter-
pretacidén de las acciones de la macstra en
torne a contingencias operantes permite
identificar qué conductas de los estudiantes
se convierten en objetivo instruccional (res-
puestas a la instruccién, lectura, hablar
[uera de turno...) y cdmo las controla (casti-

1 Como ha sefialado repetidamente Courtney
B. Cazden (1988) el constructo “carifio” no nece-
sita ningin tipo de explicacién para los hablantes
de espafiol. Sin embargo, desde una perspectiva
etnografica tiene el valor de “hacer explicito y
reconocible para un mayor niimero de personas
{o que los miembros de una comunidad saben y
hacen de modo técito” {1988, p. 171).
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goirefuerzo, positivo/megativo...); acciones
que se pueden tomar como indicadores sig-
nificativos de las expectativas/actitudes que
esta maestra mantiene cn relacidn a su tra-
bajo v sus alumnos. Lengua es un drea
curricular particularmente relcvante, tanto
porque tiene la mayor carga lectiva en el
primer grado como porquc ¢n una clase
bilingiie transicional es el drea que explicita-
mente debe scr desarrollada.

MARCO CONCEPTUAL: UN MODELO
ECOLOGICO INTERPRETATIVO

Explicar este fendmeno, relativa-
mente localizado, requiere dar cuenta de
un gran nimero de variables y proccsos.
Aunque este andlisis no es posible en un
s6lo trabajo, es necesario establecer un
marco que considerc estas variables y per-
mita generar cuestiones futuras, Un marco
que contribuye a esto proviene del estudio
del desarrollo humano, Bronfenbrenner
(1986) propone un modelo de “la ecologia
de la familia” para estudiar la influencia de
variablcs externas en el desarrollo. Aun-
que originalmente concebido para el estu-
dio del nifio, sustituir éste por el aula esco-
lar genera un heuristico poderoso para
comprender los datos que se han expuesto
hasta ahora.

La unidad central (elegida para
andlisis) estd en la clase, donde se pucde
estudiar al maestro/a, al estudiante o la inte-
raccién de ambos, pero sobre ella hay: 1) un
primer “circulo” de variables de influencia
directa (el “Mesosistema”); maestros/as y
alumnos participan en otros contextos
(familia, resto de la escuela...) cuyo papel
también debe considerarse, ya que influyen
¢n los fendmenos del aula; 2) un segundo
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“circulo™ de variables de influencia indirec-
ta (el “Exosistema”): se trata de instancias
en las que los agentes de estudio no partici-
pan directamente pero que afectan su con-
ducta (administracién educativa, contexto
comunitario); 3) un dltimo “cfrculo”
(“Macrosistema™) implica las estructuras
sociales que median en la educacién (el
contexto urbano, relaciones grupales socia-
les...) ¥ que deben estar presentes.

Finalmente, Bronfenbrenner defi-
ne el “Cronosistema” para dar cuenta del
cambio a través del tiempo y el significado
diferencial de cada variable en distintos
momentos histérico-temporales. Inirinseco
a la actividad educativa (v.g.: desarrollo del
curso), también da cuenta de las relaciones
histéricas de un grupo (en este caso hispa-
nos en los EE. UU.) y los cambios que se ha
producido en €] y su entorno. (Gutiérrez,
1995).

Este estudio adopta una postura
interpretativa (v.g.: Erickson, 1986) centra-
da en comprender cdmo una maestra define
su rol, la situacidn de sus alumnos y 1a rela-
cion con ellos (instruccién) a partir de los
factorcs materiales y ecoldgicos expuestos,

METODO

Stjetos: La clase tenia treinta y cua-
tro alumnos {13 nifias y 21 nifios) de entre 6
y 7 afios, Todos ellos son primera genera-
cién de inmigrantes o recientemente llega-
dos a los Estados Unidos desde Méjico o
América Central. La maestra es una mujer
de origen mejicano, de alrededor de sesenta
afios que lleva trabajando en el Sistema
Educativo Bilingite de Chicago m4s de vein-
le afios. Se trataba de un escuela urbana,
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publica, de primaria (de pre-escolar a octa-
vo grado), con la siguiente composicién
étnica entre el alumnado: 28,35% mejicano,
25.53% asidtico, 23.85% negro, 12.71%
blanco, 5.74% hispano, 2.92% puertorrique-
fio, 0.79% cubane, y 0.11% indio-america-
no. La poblacién estudiantil era principal-
mente de nivel socio-econémico bajo 2.

Instrumentos y procedimiento: La
interaccion en ¢l aula se recogic en una tabla
observacional de cardcter esquemdtico, con
las siguientes categorias: participantes, (ema,
afectlo (categorizado en contingencias ope-
ranies, abajo) y aspectos generales. También
s¢ mantuvo un diario de varias sesiones, que
daban una naturaleza narrativa y analitica a
los eventos del dia. Varios episodios instruc-
cionales fueron grabados en audio y transcri-
tos para andlisis (Poveda, 1996). Se realizé y
grabo una entrevista semi-estructurada con
la maestra, quc cubria los signientes temas:
biografia, filosofia educativa, visién-relacién
con los estudiantes y sus familias, organiza-
¢ion y objetivos instruccionales en el drea de
lengua y bilingiiisrno. Ademds, varias con-
versacienes informales v “discursos™ a los
alumnos fueron documentados, para com-
plementar y enriguccer lo obtenido por la
entrevista. Finalmente, informacién de tipo
general acerca de la escuela y otros maestros
(politica interna, organizacién curricular.
etc.) fue recogida de documentos administra-
tivos y entrevistas realizadas por el equipo de
investigacién en afos anteriores (Quinnan ct
al, 1995, 1996).

2 Un indicador indirecto, comiinmentc acep-
tado en EE.UU. cuando no se puede obtener
otra informacion acerca de las familias, es el por-
centaje de alumnos que participan en los progra-
mas de comida gratuita en la escuela, en este
caso €] 90% del alumnada.

El estudio se realizd cn “observa-
cién participante” durante los meses de
febrero a junio, con alrededor de dos visitas
semanales que variaban desde todo el dia a
sOlo una hora por la mafiana. Sélo se docu-
mentaron los periodos asignados como “Len-
#ua”, segin las indicaciones y horario de la
maestra (que represcntan el 35% del tiempo
curricular semanal). El resto del tiempo que
se paso en clase se hizo ayudando a la maes-
tra como “asistente” y no s¢ documentaba
nada excepto algiin comentario de la maestra
que pudiera ser de interés. La entrevista vy las
conversaciones mas importantes con la maes-
tra fueron en espaiiol. La interaccidn en el
aula ocurria en inglés y espafiol, aungue el
espafiol dominaba la mayorfa del tiempo
(*legalmente™ el primer afio del programa
transicional permite un 70% del tiempo
usando la lengua materna).

Definicién de las contingencias
operantes en el estudio: Bl concepto “skin-
neriano” de contingencias operantes {(en
Gage y Berliner, 1592) {ue utilizado para
intentar definir qué conductas (marifiestas
y cognitivas) “busca” la maestra y cémo
intenta desarrollarlas en los alumnos. Es
decir, sirve como “herramicnta” para com-
prender intenciones y efectos que quizds no
son inmediatos a la sitnacicn,

Refuerzos son todas aqucllas
acclones, por parte de la maestra, que incre-
mentan determinadas conductas/respucstas
por part¢ de los alumnos. Deberfa enten-
derse que, por definicién, la mayoria de las
acciones en una clase son “refuerzos” ya
que, normalmente, el propdsito dltimo es
incrementar/instaurar determinados conoci-
mientos y capacidades. Hay dos tipos de
refuerzo: '
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Refuerzo Positivo (R+): Acciones
placenteras para el alumno realiza-
das por la maestra después de una
respuesia deseada. Tal como cum-
plidos verbales (v.g.: “{supergo-
od!”, “jeres muy inteligente!™) o
premios materiales (“por haber
respondido bien le voy a dar un
dulce o una goma de boirar, ;jque
quiere?..”).

Refuerzo Negativo {R-): Acciones
por parte de la maestra que resul-
tan en un incremento/aparicion de
la conducta deseada en los alum-
nos para evitar o “terminar” una
situacién no placentera para ellos.
Puede tencr distintas variaciones:
a) una proposicién condicional
(“isi no terminan la tarea, no irdn a
“gym”!); b) cumplidos que resaltan

David Poveda BRicknell

la parte incompleta o mejorable de
la conducta (v.g.: “eres inteligen-
te... pero como ne prestas atencién
1o hiciste mal”, “esta bien, pero
debe escribir lag letras mejor™); c)
cuando la magstra inicia una dind-
mica rdpida de preguntas-respues-
tas con toda la clase, tanto los silen-
cios entre pregunta y respuesta
como las verbalizaciones de impa-
ciencia (v.g: “jcommon, despierten
que estin dormidos!™) refuerzan
negativamente al resto de la clase;
y d) cuando en la instriccidn a toda
la clase la maestra evaliia los resul-
tados/respuestas de los alumnos y
asigna mas tarea a los alumnos que
contestaron mal (v.g.: “copiaris
esta aracién veinte veces), refuerza
negativamente al resto de la clase
(jespecialmente cuando es obvio

Tabla 1
Definicién de las contingencias operantes como categorias para clasificar el discurso de la maestra
Tipe de €. Operante. Accién Maestra. Percepcién Alumno. | Eferto en Alumne, Ejemplo.
Refuerzo Posiéivo (R+) Cumplido verbal, Placentera Aumento conducta “supergood”.
premio material. deseada,
Refuerzo Negativo (R-} |  Proposicion condicional, | Displacentera Aumento conducta “si no terminan
cumpiido que resalta deseads novirdn al gym”,
la parte incompleta. “estd bien pero
debe escribir las
letras mejor™.
Cadtign 1 Reprimenda Verbal Displacentera Diismimugién conducta “muymal”, “cllate”,
€l indeseada
Castigo por Retirada Realizar proposicién Displacentera Disminucion conducta | “jvayaala mesa I
(0] condicional, separar indeseada redonda, que lleva
alumno del grupo. toda la mafiana
hablando!”.
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que el resto de la clase “repasa
desesperadamente™!),

Castigos son todas aquellas accio-
nes, por parte de la macstra, que tienen
como resultado o intencién la disminucién
de determinados tipos de respuesta por parte
del alumnofs). Hay dos tipos de castigo:

Castigo 1 (C1). Una accién no-pla-
centera sobre ¢] alumno como con-
secuencia de una respuesta inde-
seada. Se limitan en este caso a
verbalizaciones (v.g.: “jsiéntate,
ahora mismo!”, “imuy mal, cdllate,
estd siendo muy descbediente!™) e
incluyen aguellas evaluaciones de
la tarea que sdlo se centran en la
parte incorrecta sin mds correccio-
nes (v.g.. “jmuy mal, cero!),

Castigo por Retirada (C2): Son
aquellas acciones que impiden/inte-
rrumpen que el alumno reciba algo
placentero por haber producido
una respuesta indcseada. Tipicos
son “fiempo fuera”, o ¢l hecho de
llevar a cabo un proposicién condi-
cional (ver R-, v.g.: dejar sin “gym”
a aquellos que no hicieron la tarea).

Es este cstudio sélo se incluyeron
verbalizaciones explicitas por parie de la
maestra, Ademds, pucde considerarse que
estas cuatro categorias, con alguna otra de
cardcter misceldneo, agotan el discurso de la
maestra en la clase.

RESULTADOS

El rol de la maestra: un resumen de
la entrevista y Ias observaciones: Mrs. Fuen-

te de Vega (seuddnimo) llegd a los Estados
Unidos a los diez y ocho afios de cdad, alli
conocid a su marido, se casd y mantuvo a
nueve nifios/as. Tras criar a su familia y tra-
bajar en diversos empleos, entré en el
mundeo de la educacién a los cuarenta afios,
primero como “asistentc de clase” v cslu-
diante a tiempo parcial. Desde entonces ha
trabajado en el sistema piiblico de Chicago,
habiendo pasado los ultimos veinte afios en
la misma escuela.

Aunque de “vocacidn tardfa”, Mrs,
Fuente de Vega estd muy contenta como
magestra, disfruta y se preocupa mucho por
sus alumnos (*...a veces me ponen muy tris-
te..”). Un aspecto que si le disgusta es que
*...cl sistema a veces es poco parejo..”, ¥
siente que en ocasiones discrimina en con-
tra de los estudiantes hispanos (v.g.: sus
estudiantes son colocados normalmente en
el segundo curso del programa bilingiie
aunque pudieran estar en el programa
“regular”, lo cual implica que ni se exponen
al nivel de inglés que les corresponde ni al
curriculum normal). También ve problema-
tico para clla y sus estudiantes el tener una
clase tan grande con un rango de habilida-
des (en inglés-espafiol, lecto-escritura...) tan
amplio.

Para entender sus expectativas
hacia los estudiantes, sus “pequefios discur-
s0s” en clase son lo mds ilustrativo, Resalta
¢l esfuerzo como el factor principal de éxito,
¢s decir, los malos resultados son por falta
de atencidn o esfuerzo (v.g.: “...s0is todos
muy listos pero un poco flojos...”,
“...jvamos despiértense y presten aten-
ciénl..”, “... no se comporten como si su
cabeza fuera un jarro agujereado y todas las
ideas se derramaran fuera...”}). Ademds,
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resalta la importancia del aprendizaje que
se obtienc en la escuela (*.,.¢s ahora cuando
pueden aprender muchas cosas, porque qui-
z4s més tarde no tengan la opertunidad...”).
Finalmente, presenta expectativas muy altas
para sus alumnos (v.g.: en un episodio esta-
ba preguntando a fos alumnos qué “querfan
ser de mayores” y uno de ellos contestd
policfa, a lo que la maestra afiadié “...eso
estd bien, pero usted es muy listo y puede
ser abogado o ingeniero o doctor...”), acti-
tud que se ve complementada por cmo
intenta presentar su experiencia a sus alum-
nos: ...y0 Creo que me ven en una posicién
muy alta, asf que me gusta decirles que yo
también me equivocaba en la escucla pero
que luego aprendi, que también mi madre
era pobre pero que yo luego me converti en
maestra, que yo también a veces no tengo
dinero para pagar cosas...”,

En relacion a los factores determi-
nantes de la educacion y futuro de sus alum-
nos, resalta el papel de la familia aunque ve
varios problemas que tienen que afrontar:
ambos padres trabajando todo ¢l dia o cria-
dos sélo por la madre (“la familia no est4
muy unida... las madres tienen que trabajar
todo el dia y no pueden ayudarles con la
tarea...””), situaciones de pobreza y negligen-
cia (“..algunos nifios no tienen atencién en
casa, sus padres no les apoyan...”, “...c6mo
pucdo esperar que este nific haga la tarea, si
me dice que ayer no pudo ¢enar...”) o inclu-
so padres que atin cuando quieren no tienen
capacidad para ayudar (“...muchas madres
no saben leer ni escribir, asi que, ;que pue-
den hacer?...”). Finalmente Ia condicién dc
inmigrantes supene otra dificultad para su
educacién, no hablan el idioma y carecen
del apoyo de la familia extendida, como en
Méjico (“..aqui no pueden ir con la abuelita
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0 una tia si sus padres estan ocupados o no
pueden cuidarlos...™).

Por dltimo, a la hora de discutir la
importancia del biligiiismo y una educacién
bilinglie se interrelacionan varios factores.
Por un lade ve muchos problemas y contra-
dicciones en el modo que se implanta en el
sistema educativo, principalmente porque
no toma en consideracidn el nivel del alum-
no y tiene una naturaleza compensatoria
(“... no parecen aprender en el programa
biea ni inglés, ni espafiol... s como si hubie-
ra una iinea que dijera sélo hasta aqui...”).
Por otro lado, considera muy importante
que sus alumnos mantengan y desarrollen
su cultura (“..les preguntas a los nifios que
de donde son y te contestan de Chicago, no
saben que son de Méjico o Guatemala...™),
viendo &l bilingiiismo como un valor social
y educativo muy importante (“...cn Méjico
una persona que hablara dos o tres idiomas
era una persona muy educada y sabia... v
esa es la tonteria de este pais porque no lo
consideran importante...”} que intenta
transmitir a sus alumnos (*... yo les digo: no
os oividéis del espafiol que es un idioma
muy bonito y sois m4s inteligentes... porque
sabéis dos idiomas...”).

Organizacion instruccional en el
drea de “Lengua” La instruccién, cuyo
objetivo es desarrollar 1a habilidad de
lecto-escritura en inglés, puede dividirse en
dos grandes opciones: instruccidn a toda la
clase o a un grupo. La maestra se apoya
bastante en material “comercial” siguiendo
en general el guién que éstos recomiendan,
aunque de este “cuadro principal” desem-
bocan muchas variaciones. La instruccién a
toda la clase incluye tres tipos de activida-
des:

Psicologia Educativa



Un estudio interpretativo de una clase bilingite hispana de primer grado

1) Trabajar en el libro de fonética y
deletreo, con una secuencia de varios pasos:

a) La maestra explica en espafiol
las instrucciones para realizar el gjercicio
correspondiente en el libro (todos los alum-
nos trabajan a] mismo 1itmo).

b) Dado que éstos son cortos y de
naturaleza mecdnica (emparejar, copiar...), la
maestra presenta un ¢jemplo y lo practica
con los alumnos: los alumnos levantan la
mano, la maestra elige uno y deja que con-
teste, después de contestar evalia (R+ para
las contestaciones correctas, corrigiendo o
dando el turno a otro alumno). Intenta que
estos ensayos adquieran un ritmo rapido
mediante R- (¥jvamos, despierten!... j;cual
es la respuesta?!”).

¢} Los alumnos posteriormente
trabajan individualmente, y cuando han ter-
minado la seccion asignada van a la mesa de
la maestra para ser corregidos individual-
mente. Dado que se espera que trabajen en
silencio, la maestra utiliza el castigo para
controlar la conducta {C1: “jsiéntate!” o CZ:
“;a la mesa redonda a trabajar solo!”).

d) La maestra corrige/evaltia el tra-
bajo del alumno, con varias contingencias:
R+ (“very good™), R- (“jgood”, pero tienes
que hacer las letras mejor...”) o incluso C1
(*;superbad! no hiciste el ejercicio bien por-
que cuando lo explique no cstabas prestan-
do atencion!”).

2) Ejercicios de lectura y escritura
con toda la clase, con una secuencia habimal:

a) La maestra introduce el ejercicio
¥ presenta un ejemplo o comienza la tarea.

b) Elige a un alumno para que
lea en alto una patte o conteste la pregun-
ta/ejercicio, en otras ocasiones hace a toda
la clase leer en alto y sincronizadamente. La
ejecucion debe ser alta y clara, lo que
modula haciendo a los alumnos repetir si s
neccsario (“jotra vez y mds fuerte!”), inter-
pretado aqui como un caso de R-.

¢) La maestra suele detener ¢l pro-
ceso para hacer pregunias que pongan a
prueba la comprensién de lo leido o ¢l uso
de ciertas formas verbales (varios ejemplos
de usos con “in”, “can”...). Esta parte se
basa en un patrén similar a 1b), v lleva
alglin tiempo, ya que cita varios ¢jemplos,
en inglés y espaiiol v haciendo participar a
casi todos los alummnos.

d) En este patrén, en el que la
maestra tiene un papel muy activo en la
instruccién, hay varias ocasiones para
“abandonar el guidén”. Introduce varios
“paréntesis” en los que habla acerca de su
experiencia personal, relaciona la lectura
con las experiencias de sus alumnos (v.g.:
una lectura relacionada con los juegos pro-
dujo preguntas como: jy a que juegan con
sus “abuelitas”?) o introduce actividades
completamente ajenas como una cancio-
nes.

3) Ejercicios orales para toda la
clase, normalmente todos en espaifiol. Este
tipo de actividad tiene una estructura
mucho mas difusa, que gira en tornoe a un
poema escrito en la pizarra, adivinanzas o
incluso dibujos. Algunos elementos bésicos
SON:

a) La maestra presenta e} “mate-
rial” (lee el poema o una adivinanza...).
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b) Los alumnos “responden”,
tanto especilicamente a la adivinanza o con
impresioncs sabre el poema. En este tipo de
¢jercicio, la maestra no se preocupa por el
orden de turno y las manos Ievantadas, pero
s exige verbalmente que los alumnos clabo-
ren sus respuestas {v.g.: “pensar lo quc
decis, no digdis lo primero que se 03 pasc
por la cabeza...”}.

¢} La maestra proporciona una
recapitulacién del ejercicio: verbalizar todos
los pasos que llevaren a la solucidn de la
adivinanza o narrar el poema.

d) Finalmente puede hacer algin
cjcrecicio grupal como en 2) (v.g.: “leed
todos en alto ¢l poema™).

La instriceidn ¢n grupo s¢ centra
en la lectura. La clase se divide en grupos
por niveles, con un libro distinto para cada
nivel {tanto en inglés como en espafiol).
Para organizar esta actividad, retine al
grupo en una mesa e interactiia con el
siguiente patrén:

a) Un alumno comienza a leer en
alto ¢l cuento. Normalmente interrumpe
inmediatamente con un “aviso R-": “pres-
tad atencion y seguir la lectura que al final
voy a preguntar”, “a ver como leéis hoy
porgue no se si debéis avanzar de grupo”.

b) Mientras el alumno kcc, la
maestra corrige la pronunciacion de cier-
tas palabras, provee estrategias para
decodificar/reconocer palabras o deja que
el resto de grupo la lea.

c¢) Tras la intervencion de cada
alumnoe, la maestra puede introducir pre-
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guntas cortas o clarificar algtin punto (v.g.
“no sé por qué en este cucnto llaman a
“lantern™ farola, porque en espaiol sc dice
farol”). a}, b) v c) se repiten hasta que todos
los alummnos hayan leido al menos una vez o
hasta que el cuento termine.

d) Terminado el cuento los
nifios/as cierran el libro y la maestra
empieza a hacer preguntas para probar la
comprensidn del cuento. Esta parte incita
de nuevo al uso del R- (v.g.: “estd bien,
pero jqué mas ocurrid?”, “digame toda la
frase™...). La maestra sucle partir de las
preguntas presentadas en ¢l libro, pero
desarrolla o expande las mismas, ademds
en esta actividad puede implicar al resto
de la clase. Si observa que la comprensicn
ha sido baja, intentara recapitular el cuen-
to o reconstruirlo a través del didlogo con
los alumnos para poder realizar esta acti-
vidad.

¢) Finaliza el ejercicio con una eva-
luacién global (v.g.: “muy bien, pero deben
pronunciar mejor...””) © con una evaluacién
particular de cada alumno (v.g.: “hoy los
que mejor leyeron son Juana, (i..").

CONCLUSIONES

De los datos recogidos queda
patente que la maestra ha internalizado, y
refleja en su interaccion, algunos de los pro-
blemas y caracteristicas de los nifios/as his-
panos urbanos: familias en el contexto urba-
no-migratorio, limitaciones socio-econdmi-
cas que influyen en el proceso educativo, el
lugar del bilingtiismo... Tambiér, su interac-
cidn con los alumnos refleja varias de las
caracteristicas que recoge la bibliografia:
instancias de “carifio”, un patrén de pre-
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guntas de estilo personalizado, difusion de
los roles maestro-alumne en favor de una
relacion adultofa-nifio/a. En general, estos
datos confirman la idea bésica: que en aulas
mayoritariamente hispanas, incluyendo al
maestro, aun cuando el resto de la institu-
cién se organiza a partir de otro grupo de
valores, encontraremos diferencias caracte-
risticas.

Pero no s6lo es de interés constatar
estas diferencias. Aqui se asume que la
maestra tiene “agencia” {“agency”, Mehan,
1992), internaliza una serie de circunstan-
cias (socio-econdmicas, matcriales, politi-
cas..) y construye activamente, a partir de
éstas y su propia biograffa, su papel en ¢l
aula. Papel que se refleja en la instruccién
en ¢l drea de Legua. La instruccion incluye
un amplio abanico de actividades: lectura,
escritura, comprension, decodificacidn,
habla, literatura... Los materiales bdsicos
vienen definidos desde la administracidn,
pero la maestra modula estas imposiciones
introduciendo sus propias actividades (v.g.:
poemas y adivinanzas en espafiol}, que no
reflejan la politica administrativa y son idio-
sincrasicas a este contexto (Garcfa, 1995).
Uno de los problemas mds importantes
para la macsira es tener un grupo tan gran-
de con un espectro de habilidades tan
amplio. La organizacién en grupos proba-
blemente se enfrente a ¢ste problema (en
palabras de la maestra: “de este modo
puedo tener a algunos alamnos leyendo
libros de segundo, u ofros mds ficiles para
los alumnos que estan aprendiendo a leer”).
E! trabajo individual permite a la maestra
revisar a los alumnos personalmente o dedi-
carle un tiempo exclusivo a alumnos/as
“extremos” (muy altos o bajos). Ajustes
todos ellos que probablemente no ocurriri-

an en circunstancias donde no hubicra estas
limitaciones materiales o determinadas
caracteristicas educativas.

El uso generalizade del refuerzo
negativo es un fenémeno interesante que
necesitaria mayor exploracidn para encua-
drarlo adecuadamente. Aqui sélo se presen-
tan algunas conjeturas: la organizacién alta-
mente estructurada de algunas actividades y
en la que los alumnos trabajan solos en
varias ocasiones, requierc una modulacién
sistemdtica por parte de la maestra, que se
logra efectivamente a través del R-, En todo
caso la clasificacién de la interaccién ¢n
torno a “contingencias operantes” se ha uti-
lizado para ver qué objetivos eran impor-
tantes para la maestra, en este caso: que los
estudiantes aprendan, presten atencion,
piensen, hagan un esfuerzo... caracteristicas
gue indican una actitud en favor de factores
como el esfuerzo, més que en capacidad
innata —posicién que, entre otras cosas,
para algunos autores marca una diferencia
bésica frente a la sociedad anglo-americana
(Stevenson vy Siegler, 1992)—.

Este dltimo punto lleva a pregun-
tarse si este patrén ¢s propio de determina-
do contexto cultural o socio-econdmico.
Este estudio no tiene el disefio comparativo
que nos indicarfa qué caracteristicas diferen-
cian a los maestros anglo-americanos e his-
panos. En todo caso, si se puede especular
acerca de su valor funcional, fomentar un
aprendizaje auto-dirigido e intrinsecamente
motivado tiene sentido en un ambiente en
que se espera poco apoyo ambiental (v.g.: la
familia), actitud que plasma indirectamente
1a maestra (v.g.: “a veces pienso que les
regafio demasiado pero yo guierc que
aprendan, que presten atencidn...”). Incluso
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se podria considerar que la educacién a nivel
social estd “negativarnente reforzada” para
alumnos de contexto socio-econdmico bajo
(“estudia para poder se ‘algo mas’ de mayor,
para escapar dc la pobreza®™), actitud que de
nuevo la maestra ha internalizado y refleja
indirectamente (dirigiéndose a los alumnos:
“debéis estudiar ahaora, aprender ahora, por-
que puede que mds tarde en la vida no ten-
gdis estas oportunidades...™),

Finalmente, resulta importante dis-
cutir un factor, que dadas las limitaciones
metodoldgicas y tedricas de este trabajo,
puede no haber sido considerado adecuada-
mente: el papel de la familia. De las obser-
vaciones generales del grupo de investiga-
cién (Quinnan et al., 1995, 1996, 1997) se ve
como tantos maestros/as (incluida ésta) y la
administracion, por lo general, no conside-
ran que la familia pueda jugar un papcl
importante ¢n la educacién de estos alum-
nos. Opinidn que es comin tanto para estu-
diantes hispanos (Goldenberg y Gallimore,
1991} como para estudiantes de bajo SSE
(“la cultura de la pobreza”, v.g.: Connel,
1994). Pero esta percepeion no parece estar
justificada o reflejar la realidad cuando se
miden directamente, tanto la actitud de
estas familias hacia la educacién (Golden-
berg y Gallimore, 1991; Stevenson, Chen y
Uttal, 1990; Delgado-Gaitan y Trueba,
1994) como las condiciones materiales que
pueden ofrecer (Goldenberg y Gatlimore,
1991). Ademds, esta opinidn no explicaria
los resultados positivos de varios programas
de mtervencion que se han basado, precisa-
mente, en los recursos de la familia y comu-
nidad (Mall, 1992; Moll y Gonzélez, 1994),
Probablemente, se esté desconsiderando cl
papel potencial de la familia, el cual debicra
ser seriamente valorado junto al conoci-
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miento desarrollado de la escuela, en cual-
quier “paso siguiente” dirigido a la inter-
veneidn.

NOTAS

Este articulo es una versidn revisa-
da de un trabajo presentado cn Abril de
1996 en el Scminario “Child Development
in Social and Cultural Contexts” del Erik-
son Insitute Chicago. Forma parte de un
proyecto de investigacidn mds amplio que
se estd llevando a cabo en Loyola Univer-
sity Chicago (Quinnan et al., 1995, 1996,
1997) bajo el titulo general de “Estudios
Cualitativos de la Cultura Escolar Fami-
liar”. Quisiera agradecer los comentarios
Kimberly P. Williams y Jie-Qui Chen, del
Erikson Insitute Chicago y €l apoyo de
Amparo Morene, de la Universidad Autd-
noma de Madrid.
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