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Abstract

En este trabajo se analizan las estrategias utilizadas por una
maestrade cuarto grado de primariaen un programadeinmersion
bilinglieingl és-espafiol. El proposito del trabajo fueobservar en
qué medidalainteraccién entrelamaestray losalumnosen un
contexto bilingie, el tipo dediscurso, losmaterialesdelecturas,
y las actividades en clase, proporcionan las herramientas
necesarias para que el alumno acceday a su vez sea capaz de
producir un discurso académico en espariol.

L os estudiantes de origen latino en Estados Unidos, en particular los de
ascendencia mexicana, tienen hasta ahora el indice més alto de desercion
escolar entre los estudiantes de grupos minoritarios en el pais. Algunos
estudios reportan que aproximadamente el 45 por ciento de los estudiantes
mexicoamericanos no se graddan de bachillerato. Si bien las causas de esta
situacion han sido estudiadas desde varios enfoques y disciplinas, llaman la
atencion los estudios que abordan el problema a partir de las préacticas de
ensefianza en el sistema educativo al que se enfrentan los estudiantes
mexicoamericanos, particularmente los de clase trabajadora, cuya lengua
materna es generalmente el espafiol. Desde esta perspectiva, el fracaso que
estos estudiantes experimentan no se debe sdlamente a causas linglisticas
(el escaso dominio del inglés, por jemplo), sino a poco o nulo acceso a un
discurso académico en sulenguamaterna, y con €llo, alafaltade oportunidades
para desarrollar las habilidades linglisticas necesarias para tener éxito en €l
contexto escolar (Bartolomé, 1998). Algunos autores sefial an que estasituacion
se debe, en parte, alaformacion y experiencia de los maestros de educacion
bilingiie en este pais, para quienes |as oportunidades de adquirir un discurso
académico en espafiol son casi inexistentes (Guerrero, 1997).
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Por otro lado, se ha demostrado que en los programas de inmersién
bilingue, |os estudiantes de grupos minoritariostienen mayores probabilidades
de éxito académico a transferir las habilidades de su lengua materna a la
segundalengua(Cummins, 1981; Chritian, 1994; Guerrero, 1997; Collier, 1992;
Lindholm, 1996). Por ello, es importante estudiar hasta qué punto estos
programas promueven el usoy laadquisicion de un discurso académico enla
lengua materna de | os estudiantes de grupos minoritarios.

En este trabajo analizo |as estrategias utilizadas por unamaestradurante
una clase de ciencias en espafiol para alumnos de cuarto grado de primaria.
Este grupo forma parte de un programa de inmersion de doble via espafiol-
inglés, en unaescuelacon unapoblacion estudiantil predominantemente latina.
El propésito del trabajo fue observar en qué medida la interaccion entre la
maestra y los alumnos en un contexto bilingie, el tipo de discurso, los
materiales de lectura, y las actividades de los alumnos en el saldn de clase,
proporcionan las herramientas necesarias para que el alumno comprenday a
su vez sea capaz de producir un discurso académico en espafiol.

El trabajo demostro que el material delectura, como un model o particular
de discurso académico en espariol, fue accesible tanto para |los estudiantes
hispanohablantes como para |os anglohablantes. Esto fue posible gracias a
las estrategias utilizadas por lamaestra, entrelas que sobresal en las siguientes:
lautilizacin de el ementos visual es, larelacion de conoci mientos nuevos con
conocimientos previos, la redundancia, el modelado de paréfrasis, y la
recurrencia en su discurso de funciones metalinguisticas.

Discurso Académico, Discurso Cientifico

El discurso académico ha sido caracterizado desde varios enfoques y
disciplinas. Para algunos tedricos, se trata de un registro linglistico que, a
pesar de ciertas consistencias |éxicas y sintacticas, esta delimitado por las
tareas asignadas por cada maestro (Solomon y Rhodes, 1995). Para otros, es
un lenguaje que comprende tanto aspectos estructurales como pragmaticos
(Bachman, 1990; Guerrero, 1997). Podemos afirmar entonces que el discurso
académico va més alla de estructuras reconocidas y un |éxico especializado,
yaque comprende aspectos socioculturales que en Ultimainstanciadeterminan
las formulas discursivas socialmente aceptadas para cada disciplina.

Por otro lado, el discurso de la ciencia, como un discurso académico
especifico, tienetambién estructurasretéricasy normas estilisticas particul ares.
En su libro Talking Science: Language, Learning, and Values (traducido a
espafiol como Aprender ahablar ciencia), Jay Lemke (1990) sefialaqueagunas
de esas normas, entre ellas € uso de lavoz pasivay de sustantivos abstractos,
tan recurrentes en los textos cientificos, confieren a este discurso lailusién de
ser un lengugje objetivo y universal. No obstante, como bien afirma el mismo
Lemke, en la ensefianza de la ciencia suelen ser aguellos maestros que
transgreden larigidez de este discurso los que mejor logran comunicar a sus
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alumnoslos*“significados’ cientificos. Aln asi, uno espera que tanto maestros
como alumnos sean capaces de reproducir 1os mismos contenidos cientificos
seguin las normas especificas de este discurso (Lemke, 1990).

Por o tanto, la comprension y adquisicion del discurso de la ciencia,
como un registro especifico, puede ser doblemente gjeno para alumnos cuyo
lenguaje materno no es el mismo que el idiomadeinstruccién.

El Sitio

La escuela Nestor estd situada en la frontera con México al sur de
Cadlifornia, en unacomunidad predominantemente latina. Es una escuelacon
unalargatradicion en educacion bilingue; de hecho, los grupos deinmersién
bilingle son una de las tres modalidades de ensefianza por idioma de
instruccién en estaescuela. Las otras dos son educacién eninglésy educacion
bilinglietradicional, dentro de esta Gltimaseincluye un componente de English
Language Development (ELD).

El programadeinmersion bilinglie de doble viainici6 en estaescuelaen
1995y desde entonces se ha seguido un model 0 90/10. En este model o durante
el primer afio el 90 por ciento delaensefianza se daen espafiol y 10 por ciento
eninglés. Enlossiguientes niveles se aumentagradual mente hastallegar a50
por ciento en cada lengua durante los dos Ultimos afios de primaria. La
distribucién delas éreas de ensefianza por idiomadeinstrucci6n eslasiguiente:

Grado I nstruccién en espariol Instruccion en inglés
K-1 Lenguaje, mateméticas, Desarrollo de lenguaje oral
ciencias, estudios sociales, arte
2 Lectura y lenguaje, Estudios sociales
mateméticas, ciencias, arte
3 Lectura y lengugje, Lectura 'y lenguaje
mateméticas, estudios sociales,
arte
4 Lecturay lenguaje, ciencias, Lectura y lenguaje,
estudios sociales, arte mateméticas
5 Lecturay lenguaje, ciencias, Lectura y lenguaje,
arte mateméticas, estudios sociales

6 Lectura y lengugje, ciencias, Lectura y lenguaje, estudios
mateméticas sociales, arte
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Cabedestacar que aunque en muchos programas deinmersién bilingliela
ensefianza es impartida por dos maestras/os (una/o por cada lengua), en la
escuela Nestor las maestras del programa son todas bilinglies. En cuarto y
quinto grado la ensefianza se da en bloques de tiempo, y se utilizan diversos
estimulos, adiscrecion del instructor, paradiscriminar e idiomadeinstruccién.
Por ejempl o, en el caso del grupo que observamos, el estimulo que utilizé la
maestrafue el cambio deiluminaciénen el aula

Entre los objetivos del programa destacan los siguientes: lograr el éxito
académico de los estudiantes mediante el dominio de los contenidos
académicos y curriculares del distrito escolar; desarrollar las habilidades
comunicativas de los estudiantes en | as dos lenguas; y, hacer que el contexto
escolar promuevalaapreciacién de culturas diferentes. Paracumplir con estos
objetivos, |os maestros que participan en €l programareciben periddicamente
cursosy talleres sobre estrategias de ensefianza que facilitan el desarrollo de
habilidades en los estudiantes, entre los que resaltan e entrenamiento en
estrategias de “Ensefianza Especialmente Disefiada Para la Instruccién
Académicaen Inglés’ (Specially Designed Academic Instructionin English),
y €l uso de andamiajes para estimular €l aprendizaje significativo en los
estudiantes. Asi, en la observacién pudimos apreciar la puesta en préctica de
algunas de estas estrategias.

El grupo de cuarto grado que pudimos observar estuvo compuesto de 30
estudiantes; para 50 por ciento deellos, € espafiol essulenguamaterna, y para
el 50 por ciento restante el inglés. Lamayoriadelos estudiantes habiaestado en
el programade inmersion bilingtie desde el inicio de su educacion bésica.

Procedimiento

Pararealizar el estudio sellevaron a cabo entrevistas semiestructuradas
conlamaestray con lacoordinadoradel programadeinmersién bilinglie para
abordar algunos aspectos de la filosofia del programay las estrategias de
ensefianza utilizadas con el grupo. Lamaestratambién proporciond informacion
sobrelas actividades que los alumnos habian realizado previamentealasesion
objeto de estudio (actividades manuales, lecturas, y discusiones), y sobre €l
material de lectura. Finalmente se videograbd la sesién de discusién grupal
(40 minutos) sobrelalectura, y serecogio € materia delecturay losmateriales
gue los estudiantes escribieron en clase sobre el tema discutido.

Paraanalizar lavideocintase hizo unatranscripcién deladiscusion grupal
con anotaciones al margen sobre la distribucion y participacién de los
alumnos—Ios gestos, principalmente los demostrativos, de la maestray los
alumnos, asi como el uso de objetos manipulables por ambas partes.
Posteriormente seidentificaron los patronestematicosen el discurso (Lemke,
1990), y las formas de interaccion entre la maestra y los alumnos
(Coall y Onrubia, 1993). Por Gltimo, se hizo un cotejo delas composiciones con
el material del libro para constatar hasta qué punto los alumnos habian sido
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capacesdeparafrasear € textoy derelacionar €l contenido con otrainformacion
0 experiencias personales.

El Discurso en € Aula

El discurso dentro del aulahasido objeto de estudio en las Gltimas décadas.
L ostrabajos de Mehan (1979), Cazden (1988), Lemke (1990), Wells (1992),
Wertsch (1991), entre otros, han puesto énfasisen el papdl quetiened discurso
como “mediador esencial en los procesos de construccion de conocimientos
en situaciones de interaccion educativa’ (Coll y Onrubia, 1993). Detras de
estos postul ados estén lastesis de Vygotski, los aportes de lasociolinglistica,
y las teorias del andlisis del discurso y de los estudios literarios. De ahi la
importancia de documentar las formas de interaccion entre maestros y
estudiantes y la construccion de significados compartidos.

En el contexto de la educacion bilingle, la intersubjetividad entre los
participantes es pieza clave paracomprender hasta qué punto el cédigo esun
obstaculo para el aprendizaje significativo de |os estudiantes.

En los programas de inmersién bilinglie las estrategias de ensefianza
toman en cuentalasrestriccionesdel codigoy se utilizan técnicasy estrategias
de ensefianza que facilitan el acceso alos contenidos delamateria(Echevarria
y Short, 1998). Aungue este enfogque pedagdgico fue pensado para materias
impartidas en inglés a una pobl acién estudiantil cuyalenguamaternaesotra,
en la clase que pudimos observar resultd por demés evidente la puesta en
préctica de estas técnicas a pesar de que la clase se condujo en espafiol. S
tomamos en cuenta que para el 50 por ciento del grupo el espafiol no erasu
lenguamaterna, lapertinenciade este enfoque esindudabl e, yaque su eficacia
no deberia depender del idiomade instruccion.

El temadelalecturaque se discutid en clase eralas placas continental es,
y formabapartedelaunidad del curriculo de ciencias sobrelas caracteristicas
del planeta. Los alumnos habian hecho lalecturadel texto en casa, aunque
durantelaclase sereleyeron algunos pasgjesen silencio. Al inicio del periodo
decienciaslamaestrales pidi6 alos alumnos que se sentaran en el suelo en
semicirculo alrededor de ella, y bajo su guia comentaron algunas de las
caracteristicas de las placas continentales. A medida que los alumnos
intervenian, |la maestra escribia en el pizarrén unalista con lainformacién
gue ellos fueron aportando. La clase se condujo totalmente en espariol,
salvo en una intervencion de una estudiante que utilizé el inglés para
preguntar si las placas tenian gravedad (este pasaje se comentard mas
adelante porque es ilustrativo de los intercambios entre la maestra 'y los
alumnos).

Esimportante destacar que parainiciar ladiscusion, lamaestraretomé la
pregunta que dias antes habia hecho una alumna sobre la posicién de los
océanos en el planeta. Pararesponderla, lamaestra mostré una naranja sobre
lacual habiadibujado un mapadelatierra. Valelapenareproducir el inicio de
ladiscusién paracomentar algunas de las estrategias utilizadas por lamaestra:?
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Maestra: El otro diaMonica pregunto: “ ¢Por qué el Océano Pacifico
esta aqui y también esta del otro lado?’ Entonces yo pensé,
como levoy ahacer paraque veael mundo enteroy luego como
al mostrarlo plano se ve diferente. ¢Recuerdan el modelo del
mundo que ustedes hicieron? Chris y Miguel, me faltan aca
Marcela, ven aca, porgque si ho no vas a ver.

(Pausa)
Entonces, mirenloquehiceyo, paraquevierancomoseveiadiferente,

si lequitolacortezaalatierra, y lapongo aqui plana. (Lamaestra
pelalanaranjay extiendelacascara)

¢Qué pasaria? ¢Qué pasod?

Estudiante 1: Se cayo.

Estudiante 2: Se cay6 el mundo.

Estudiante 3: Nada.

Maestra: ¢Si le quito todalacorteza, donde vivimos?

Estudiante 4: Sevan acaer el mundo.

Maestra: Pero la pongo asi para que la puedan ver bien, ¢verdad?
Entonces, ¢cuantos de ustedes creian que la corteza de latierra
estaba asi como la cascara de la naranja? ¢Cuantos creian que
estaba asi enteray que no se movia?

(Varioslevantan lamano)

Maestra: Yotambién. ¢Y quéleyeronenel libro?

Estudiante 1: Quehay . ..

Maestra: Lo primero que leimos es que las placas de latierraestan
... separadas (lamaestrarompe la cascarade naranjaen varios
pedazos) quelasplacasdelatierraestan asi, ¢verdad? No estan
cortadas exactamente asi.

Estudiante 2: Que las placas de latierra estan . . . y era como un
rompecabezas.

Estudiante 3: Es como un rompecabezas.

Maestra: jMe gusta que |o camparaste con un rompecabezas! Unas
qué hacen . . .

Estudiante 3: Chocan. . .

Maestra: Unas quiza chocan, ¢Jas otras?

Estudiante 5: Seseparan . . .

Lo primero que ha hecho la maestra es conectar el conocimiento nuevo
con lo que ellos ya conocen sobre el tema. En el contexto de este grupo'y sus
actividades previas, la maestra aporta un modelo mas del mundo que sirve
parailustrar el temade discusién. En este caso lanaranja, como anal ogia del
planeta, cumple dos funciones: por un lado, permite ver la posicién de los
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océanos y con ello responder a la pregunta de la alumna; por €l otro, es un
excelentemedio paraintroducir € temadeladiscusi 6n: las placas continental es.
L os tres gestos que sobresalen en la actividad de la maestra sirven también
parailustrar rasgos especificos del concepto “placa continental”: Al pelar la
naranjala maestra hace alusion alos conocimientos adquiridos en clasesy a
sus lecturas previas sobre las capas de la tierra. Asi, de entrada queda
establecido que | as placas continental es son parte de la corteza terrestre. Por
otro lado, cuando extiende lacéascarade lanaranjalamaestraindagasobrelas
preconcepciones de los alumnos sobrela cortezaterrestre para establecer una
base comin de conocimientos (“ ¢Cuantos creian que estaba asi enteray que
no semovia? Yo también.”) En este caso |amaestracomparte con los alumnos
su propia percepcion del fendmeno que se discute, logrando asi crear una
“comunidad de aprendizaje”’ al reducir la distancia entre ellay sus alumnos
(Dalton, 1989). Esesteun gmplo claro delo que Tharpy Gallimore (1991) han
[lamado una“ conversacion instructiva.”

Un tercer gesto demostrativo sirve para“romper” casi en sentido literal
las suposiciones erréneas sobre la cortezade latierra: Al cortar lacéascaraen
varios pedazos|amaestra enriquece sustancial mente | 0s conoci mi entos previos
de los alumnos sobre la corteza de la tierra e introduce aspectos distintivos
del concepto que estudian en ese momento. Esdecir, “ demuestra’ gréficamente
gue la corteza esta dividida en secciones y que a éstas se les conoce como
placas continentales. Asi lamaestra organizatodalaconversacion entreellay
los alumnos en torno a algunos rasgos particulares del concepto “placa
continental,” presentes en la lectura objeto de discusion. Con estas tres
acciones demostrativas, aunadas al intercambio discursivo entre lamaestray
los estudiantes, |la maestra logra crear un ambiente inquisitivo sobre un
concepto nuevo. Logratambién retomar conocimientos previosy enriquecerlos
alaluz de ladiscusién en clase y, por Ultimo, se preocupa en destacar tres
aspectos fundamental es sobre el nuevo concepto: su ubicacion, su actividad,
y las posibles consecuencias de esa actividad.

En esteintercambioinicial entrelamaestray |osalumnos esimportante
hacer hincapié en las respuestas de los alumnos a la primera pregunta de la
maestra (pregunta la maestra, “¢Qué pasd?’, y €l estudiante responde, “Se
cay6 el mundo”), pues es unainterrogante que reaparece en ladiscusion dela
lectura. En efecto, aunque a lo largo de la discusién los alumnos, siempre
guiados por |la maestra, fueron aportando més informacién sobre las placas
continentales (su espesor, la distancia que se mueven en un afio, cuantas
son), a final unaestudiante retomael primer comentario sobrelas placas. Fue
éste el Unico caso en que hubo un cambio de cédigo en la participacion delos
estudiantes, y esilustrativo porque através de este intercambio se amplia el
vocabulario de los estudiantes, ala vez que se profundiza sobre el concepto
“placas continentales’ con nuevainformacion ausente en lalectura, como se
puede apreciar en el siguiente extracto de la discusion:
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Estudiante 1: Pero, ¢pero no mas pueden el mundo fall apart?
Maestra: ¢Se podria? ¢Se podria asi como separar todo y caer?
Estudiante 1: Si.

Maestra: No creo.

Estudiante1: ¢No?

Maestra: No facilmente porque miraTeresa, éstas se estan moviendo

asi (muestra con la naranja) pero se quedan en el mismo
lugar . . . se quedan en esta esfera, pero no se van acaer asi...

Estudiante1: Perocomo. . .lamundo comoesto (muestrael movimiento
con un cuaderno) ¢y por qué no caen?

Maestra: ¢Por qué no se caen? ¢Por qué se queda asi? ¢Quién sabe
por qué no se cae?

Estudiante 1: ¢Por gravity?

Maestra: TU lo sabes. en espafiol se dice gravedad. Pero en el

universo, los planetas que quiza en segundo grado estaban
estudiando.

Estudiante 1: ¢Si hay gravity?
Maestra: Gravedad.

Estudiante 2: Pues si hay gravedad en €l universo ¢por qué no hay
gravedad en e mundo?

Maestra: El mundo tiene gravedad. Okay. Teresa, creo que sélo que
estas preguntando. Nosotros vivimos aqui . . . ¢por qué no nos
caemosde aqui? ¢O por quéno se cae esto?y tu solitacontestaste
esto. Lagravedad, lagravedad estaaqui, existe como si fueraun
imanquetodolollama. Quetodolollamaparaqueselepegue. Por
€s0 es que estaescuel aestaaqui, te puedes plantar ac4, enlacapa
delatierra, por esoesqueloscarros, laspersonas, todoloquetiene
qué(gesto conlamano) todolo quetienequé. .. peso, todolo que
tengapeso sevaaquedar . .. y S no tiene peso qué le va a pasar
(gesto conlamanoy lanaranja) . . . flota, entonces si flotafuera
delatierra.

Entonces, ¢quédiriamosdelasplacasdelatierrapor todolo quedijo
Teresa?

Estudiantes (varios): Que tienen gravedad.

(La maestra escribe en € pizarron: Las placas de la tierra tienen
gravedad).

En este caso una estudiante retoma el comentario incial de los alumnos
paraplantear las dudas alin no resueltas en ladiscusion grupal. Esinteresante
notar que, asi como la maestra utiliza gestos demostrativos pararesponder la
pregunta, laalumnase vale de gestos similares (el movimiento con €l cuaderno)
para compensar las limitaciones de lenguaje. Por otro lado, al reformular la
preguntadelaaumnay dirigirlaal resto del grupo, lamaestrainvolucraalos
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demés estudiantes en € diaogo, de tal forma que la Ultima pregunta que
formula la maestra es respondida por la mayoria de los estudiantes. En este
ejempl o resulta evidente que gracias ala actitud de lamaestray ala apertura
en el didlogo, las limitaciones del cddigo no son un obstaculo para que los
alumnos expresen ideas complegjas, situacion que es aprovechada por la
maestra para aportar el discurso adecuado en € idioma de instruccién, y
ofrecer una explicacién sobre el nuevo concepto. En esta explicacion, la
maestra unavez méas conectalainformacion con la experiencia cotidiana de
los alumnos, haciéndolaasi mésrelevante paraellos. Cabe destacar queenlas
composi ciones que escribieron los alumnos, todos, sin excepcidn, incluyeron
un comentario sobre la gravedad en las placas continental es.

Ahora bien, para estimular la parafrasis en las intervenciones de los
alumnoslamaestra, ademas de rechazar reiteradamente citastextuales, utilizd
en su discurso funciones metalingtisticas que complementd con elementos
visuales:

Maestra: ¢Alguien més? ¢Bianca?

Estudiante1: Cadaplacasemueveentreunoy diez centimetrosal afio.

Maestra: Ay, esto yo no lo sabia, jqué interesante! Dimelo otravez.
Cadaplaca. . .

Estudiante 1. Cada placa se mueve entre uno y diez centimetros
cada afio.

Maestra: Uno y diez centimetros cada afio. ¢Qué quiere decir eso?
¢Melopuedesdecir entuspropiaspalabras? ;Como cuanto seria
diez centimetros? ¢Quién sabe? Trae unareglade allaatras, ahi
estan en la cgjita azul. ¢(Quién sabe como cuanto seria diez
centimetros, més o menos?

Estudiante 2: Asi (gesto con las manos).

Maestra: ¢Asi? (gesto con las manos) El lado de los centimetros es
éste, y dicecomo diez centimetros, seriahastaaqui . . . lamitad de
loquedijoAndrés, diez centimetros. . . asi . .. como deaqui hasta
aqui, mas o menos asi (gesto) Perddn, entre uno (énfasis) y diez,
nos dice lainformacion . . . uno es esto (sefidlaen laregla), tan
pogquitocomoesto. .. poquititomira, uncentimetro. (Escribecada
placa se mueve entre uno y diez centimetros cada afio)

Esta reflexion sobre €l codigo fue acompafiada en otros momentos con
modelado de parafrasis, lo cual se vio reflgjado en el gercicio de escritura
asignado por lamaestra.

De la Lectura a la Escritura

En laentrevistacon lamaestrasobresale suinsistenciaen utilizar el libro
de ciencias en espariol disefiado para el grado del grupo. Este es un aspecto
importante de su préctica pedagogica, pues un libro de texto bien elaborado
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puede constituir una muestra de un discurso académico a que de otraforma
no tendrian acceso los estudiantes.

El gercicio deescrituraconsistié en escribir un texto de diez renglonesen
el gque los alumnos explicaron aun lector que no sabia nada sobre el tema, 1o
gue €ellos aprendieron sobre |as placas continental es, utilizando sus propias
palabras. Las instrucciones de la maestra fueron lo suficientemente claras
respecto al formato y el contenido del texto.

Del total delosalumnos, sdlo tres utilizaron citas textual es; para dos de
ellos el espafiol es sulenguamaterna, mientras queparaunoloesel inglés. El
resto de los estudiantes pudo parafrasear con relativo éxito €l pasgje que
leyeron, sin apoyarse exclusivamente en lalistadel pizarrdn, como se muestra
a continuacion:

Textodel libro: ‘ [Lasplacas] contindian moviéndoselentamente.’
Textoend pizarrdn: ‘ [Lasplacas| Estan enconstantemovimiento.’
Texto de un alumno: ‘ Las placas se mueven constantemente.’

En otros casos, los alumnos complementaron la informacion con
comentarios personales, confiriéndoleal texto un tono masinformal, como se
apreciaen el siguientetexto: “ A mi me gustacuando |as placas chocan porque
se siente como que se vaa acabar el mundo y en Noviembre o en Diciembre
tembl 6 y eso era que las placas chocaron.” No obstante, un buen nimero de
estudiantes opto por un discurso masimpersonal, semejante al texto del libro.

Conclusiones

Los programas de inmersion bilingiie constituyen un notable esfuerzo
paralograr el éxito académico de los estudiantes de grupos minoritarios. El
hecho de que el contenido de un buen ndmero de materias se imparta en €l
idiomamaterno delos grupos minoritarios, facilitael accesoy adquisicion por
parte de estos grupos de un discurso académico en su propia lengua.

Por otro lado, investigaciones recientes han documentado que la
adquisicion de una segundalengua—en este caso, €l inglés—serealizacon
mayor éxito cuando se cuentacon basesfirmesen lapropialengua (Lanauze
y Snow, 1989; Collier, 1995). Asi, las habilidades adquiridas en la lengua
materna se transfieren ala segunda lengua.

Es importante que en estos programas se cuente y se haga uso de
materiales didacticos que ofrezcan muestras pertinentes de discursos
académicos en ambaslenguas. Lalectura, discusion, y reelaboraci 6n de estos
material es constituyen actividades esencial es parael accesoy laapropriacion
de estos discursos por parte de los estudiantes. Esto puede ser promovido
mediante enfoques pedagdgicos que proporcionan herramientas efectivas
parasuperar laslimitacionesdel codigo. Deestaformaselogrardavanzar en el
desarrollo de sujetoshilingliesy biletrados mediante lacreacion de verdaderas
comunidades de aprendizaje.
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Endnotes

1Todas las transcripciones son literales.
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