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PRESENTACION

L a investigacion acerca de los problemas lingiiisticos que se pre-
sentan en las diversas experiencias educativas se vincula muy estrecha-
mente con problemas fundamentales de la teoria lingilistica. Esta consta-
tacién se hace particularmente evidente a mediados del siglo XX, a partir
de la consolidacién del poder explicativo de tres grandes modelos teoricos:
(1) el enfoque racionalista y constructivista del desarrollo lingiifstico de
los hablantes (Chomsky, por un lado; Piaget, por otro); (2) los postulados
de las etnocorrientes que reivindican las capacidades interpretativas y sim-
bélica de los sujetos y la dimension constitutiva de las interacciones en
los sistemas sociales (Mead; Malinowsky; Schegloff; Garfinkel; Sacks)
y (8) el enfoque sociolingiifstico de la heterogencidad de la lengua como
un factor también constitutivo de la estructura y funcionamiento del
sistema social de comunicacién (Labov; Cohen; Ferguson; Schlicben—Lan-
e).

5 Uno de los efectos de estos desarrollos cientificos es que los
resultados educativos tales como el aprovechamiento académico y lin-
giifstico, la retencién y continuidad de la poblacién escolar, el trata-
miento pedagégico de las diversas experiencias y concepciones culturales
de los alumnos y el desarrollo igualitario de las lenguas minoritarias den-
tro de las naciones multilingiies, exigen una construccién interdisciplinaria
del conocimiento.

Es pertinente ahora una pregunta de acercamiento: ¢Qué tipos
de investigaciones, de experiencias y descubrimientos se estdn desarrollan-
do en México? En gran medida, la situacion de los estudios sobre el len-
guaje acerca de los procesos educativos es representativa de lo que estd
ocurriendo, al respecto, en América Latina.



La revista Coleccion Pedagégica Universitaria intenta entregar un
aporte a esta reflexion, por medio de una seleccion de trabajos especiali-
zados, con base empirica, en la mayoria de los casos, y que conforma un
panorama bastante fiel de los objetos, metodologias, teorias y resultados
de las investigaciones educativas donde el lenguaje ocupa un espacio cons-
titutivo. Se complementa este nimero con traducciones y resefias de
trabajos que se consideran utiles para el desarrollo del conocimiento en
estos campos,

Estamos conscientes de que este aporte a la comunidad educativa
y lingiiistica de México podria ser cualitativamente superior, si introdu-
jéramos un punto de vista evaluativo y comparativo acerca de los trabajos
presentados, Consideramos, sin embargo, que esa labor puede resultar mas
eficiente y resonante si se promueve un gran dialogo entre autores, especia-
listas, interesados y estudiantes de pedagogfa y lingiiistica. En este senti-
do, difundir adecuadamente los trabajos ante la comunidad cientifica
correspondiente, se vuclve una tarea necesaria.

El Centro de Investigaciones Educativas de la Universidad Veracru-
zana desea también promover en esta valiosa coleccion sobre el lenguaje
y educacion, la colaboracion interinstitucional, tan urgente para el desa-
rrollo académico en nuestro pais. De esa forma estan representados aqui:
el Departamento de Investigaciones Educativas del Centro de Investigacion
y Estudios Avanzados del IPN; la Universidad pedagégica Nacional; la Uni-
versidad Auténoma Metropolitana; la Escuela Nacional de Antropologia e
Historia; el Centro de Investigaciones y Estudios Superiores en Antropolo-
gia Social-Golfo; el Consejo Nacional de Fomento Educativo—Delegacién
Veracruz; ademas de aquellas instituciones extranjeras que publicaron,
originalmente, los articulos aqui traducidos y reproducidos.

El presente nimero estd estructurado en tres grandes secciones:
(1) Articulos especializados; (2) Notas criticas, destinadas a comunicar
avances de investigaciones en México y (3) Resenas de trabajos recientes
y de gran interés profesional.

Por dltimo, queremos agradecer a nuestros colaboradores su con-
fianza y paciencia para la publicacién de esta revista;y a nuestros lectores
ofrecerles la seguridad de que hicimos el mejor esfuerzo para aspirar a que
quedasen satisfechos.

Héctor Munoz y Sergio Téllez Galvdn
Xalapa (Ver), febrero de 1988



ROZANDO LA SUPERFICIE: LOS DATOS LINGUISTICOS
EN LA INVESTIGACION EDUCATIVA

Michael Stubbs*

D esde los inicios de la década de los setenta, un niimero cada vez
mayor de investigaciones ha fincado su interés en el estudio de la
lengua en el campo educativo y, en particular, de la lengua en el salon de
clases. El presente articulo discute algunos problemas que surgen cuando
dichas investigaciones intentan utilizar la lengua como confirmacion de
enunciados educativos. No se discutird aqui ningan problema prictico de
recoleccion o analisis de datos linglifsticos; sino que se atenderi a los pro-
blemas que resultan de vincular, de manera fundamentada, datos lingiiisti-
cos y aserciones educativas. Sugiere que muchos estudios que seleccionan
aspectos de la lengua a titulo de datos que confirman aserciones educati-
vas, carecen de base para dicha seleccion, pues ignoran la organizaciéon pro-
funda de la lengua misma. A menudo rozan sélo la superficie de los datos
lingiifsticos disponibles, limitando su atencion a algunas caracteristicas su-
perficiales de la lengua utilizada.

Nos interesa, por lo tanto, la pregunta: {de qué manera puede
utilizarse la lengua como dato en la investigacion educativa de modo tal
(para emplear la frase de J. R. Firth) que pueda evitarse la ‘laxitud de una
sociologia lingiifstica sin precision formal’? El argumento planteado en
este articulo se basard en ejemplos procedentes de la investigacion educa-

* Titulo original: Scratching the Surface: Linguistic Data in Educational Research.
Publicacién: Uttering, Muttering (Collecting, Using and Reporting Talk for Social and Educatio-
nal Research). Editor: Clem Adelman. Grant McIntyre. Londres. 1981.
Traduccién: Minerva Oropeza Escobar.



tiva; pero podria adquirir un caracter mds general si se sustituyera el tér-
mino ‘educacién’ por ‘sociologia’.

Si bien este trabajo se ubica enteramente en el nivel tedrico, su
argumento se ha desarrollado a partir del analisis empirico de grabaciones
de la lengua utilizada en el aula (Stubbs, 1975, 1976a) y de otros tipos de
discurso (Stubbs, en preparacion). En este trabajo, empiricamente funda-
mentado, a menudo cometeré los pecados que aqui imputo a otros investi-
gadores.

La lengua como prueba
La lengua como ‘marcador’ de procesos educativos

Actualmente existe un amplio corpus de trabajos que emplean los datos
lingiifsticos como ‘marcadores’, ‘indices’, ‘indicadores’ o ‘prueba’ de enun-
ciados sociopsicoldgicos que resultan de interés para la teoria y la practica
educativas. Gran parte de estos trabajos se ocupa del estudio de la lengua
en el salon de clases, utilizando como instrumento la grabacién, observa-
cibn y andlisis de la interaccién maestro-alumno y empleando la lengua
como constataciéon de ciertos procesos y resultados de la ensefianza-apren-
dizaje.

Entre el trabajo de campo y los informes publicados, se presentan,
inevitablemente, una serie de alternativas como las siguientes: El investiga-
dor regresa del campo con sus videograbaciones, audiograbaciones, cuader-
nos u otros datos. De estas grabaciones o notas, selecciona, para citar y
discutir, pequefios extractos de, digamos, un didlogo maestro-alumno. De
estos extractos y probablemente también, de manera més general, de su
corpus de datos, selecciona caracteristicas particulares de la lengua que,
desde su punto de vista, constituyen una constatacién de algunos enuncia-
dos educativos. Sin embargo, con frecuencia no se discute la manera preci-
sa en que dichos extractos ilustran aserciones relativas al proceso educati-
vo. Se asume simplemente que detalles particulares de lo que maestro y
alumno dicen son susceptibles de citarse y servir, sin problema alguno,
como demostracién de algln proceso educativo. Se espera que el lector sea
capaz de reconocer, en un intercambio maestro-alumno o en una secuencia
particular de enunciados, un caso de ‘estilo de ensefianza cerrado’, ‘maes-
tro democrdtico’ o ‘alumno divergente’. El hecho de que se citen fragmen-
tos de habla significa, por supuesto, que el lector es libre, hasta cierto pun-
to, de formular interpretaciones alternativas. Sin embargo, mi intencion es
cuestionar si las emisiones citadas o las caracteristicas superificiales de la
lengua proporcionan, en efecto, pruebas de algo no lingiifstico,

Entre los trabajos del tipo que tengo en mente se encuentran mu-
chos estudios individuales excelentes que proporcionan anilisis penetran-
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tes de la manera en que se usa la lengua en la escuela y en el aula. De aqui
han surgido algunas generalizaciones relativas a la relacion existente entre
‘lengua’ y ‘educacion’. Pero resulta dificil descubrir en qué sentido dichos
estudios pueden considerarse acumulativos o, incluso, comparables. Cierta-
mente, no constituyen un paradigma (Kuhn, 1962) que acometa, de un
modo bien definido, un conjunto bien articulado de problemas, con es-
tindares de solucion y explicacion reconocidos, y erigido sobre un con-
senso tedrico. En conjunto, dichos estudios carecen de coherencia.

Me refiero a estudios sobre la lengua en el aula realizados por in-
vestigadores como: Adelman, Barnes, Cazden, Delamont, Flanders, Ilam-
mersley, Hawkins, Keddie, Mishler, Rosen, Sinclair, Stubbs, Torode, Wal-
ker y muchos otros. Esto no implica, por supuesto, que estos investigado-
res los consideren afines. Pero es, quizd, decepcionante el hecho de que di-
chos estudios no compartan mds que una difusa nocién de que la lengua
es, de alguna manera, importante en la educacion. Y aun cuando —recal-
co— los investigadores individuales cominmente poseen nociones bien de-
finidas, no es posible encontrar, en absoluto, algo mds que este vago con-
senso. Por ejemplo, el hecho de estudiar la lengua en el aula no proporcio-
na una base fundamentada para relacionar dichas investigaciones. El que
diferentes fragmentos de la investigacion se realicen en escenarios fisicos
similares no constituye una razon de peso (Atkinson, 1975:180, discute
este punto muy claramente).

Seleccion infundada de datos

La relacion, sumamente tenue e infundada, existente entre los tipos de es-
tudios que he citado, resulta obvia por dos razones: En primer lugar, dife-
rentes estudios proponen relacionar algunas caracteristicas de la lengua a
una mezcla de conceptos sociopsicolégicos que incluyen: la educabilidad y
orientacion cognoscitiva de los alumnos (Bernstein, 1971a); estrategias de
ensefianza, por ejemplo: ‘abierta’ versus ‘cerrada’ (Mishler, 1972); el papel
del maestro, por ejemplo: ‘democritico’ versus ‘autoritario’ (Flanders,
1970); métodos de control social en el aula (Hammersley, 1974; Torode,
1976); diferentes tipos de organizacion en el aula (Walker y Adelman, 1976);
diferencias existentes entre alumno y maestro en cuanto a la conceptuali-
zacion del conocimiento impartido en el aula (Keddie, 1971; Furlong,
1976). Estos son unos cuantos cjemplos de tipos bastante diferentes dc
proceso educativo para los cuales se busca constatacion lingiiistica. La lista
podria ampliarse.

En segundo lugar, los diferentes estudios seleccionan, como indica-
dores de procesos educativos y psicosociales, una amplia gama de unidades
lingtiisticas carentes de relacion formal y funcional obvia. Entre ellos se in-
cluyen: los diferentes usos de pronombres por parte de los maestros (Mish-
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ler, 1972); Torode, 1976); la complejidad estructural de los grupos nomi-
nales en el lenguaje infantil (Hawkins, 1969, 1977); las funciones de las
preguntas de los maestros y los diferentes tipos de intercambio de pregun-
tas y respuestas (Barnes, 1971; Mishler, 1972); las categorias funcionales
de los actos de habla (Stubbs, 1976a); caracteristicas entonacionales y
paralingiiisticas (Gumperz y Herasimchuk, 1972); la estructura general de
los ‘ciclos’ de ensenanza (Bellack et al., 1966). La lista podria ampliarse
también,

No es erréneo decir que muchos investigadores parecen sentirse
justificados al seleccionar, a titulo de demostracién, cualquier caracteris-
tica de la lengua que parezca intuitivamente importante. Mishler (1972:
297) es uno de los pocos investigadores que admiten haber sido ‘relativa-
mente eclécticos en los tipos de unidades lingiifsticas empleadas en la ex-
traccion de inferencias’. Menos equivocos que ‘ecléctico’ podrian ser los
términos ‘ad hoc’ o ‘infundado’. Debido a lo poco que sabemos acerca de
las funciones comunicativas de los distintos aspectos de la lengua, serfa un
error evidente limitar la bisqueda de algin tipo particular de caracteristi-
cas lingiifsticas: no es eso lo que propongo. Walker y Adelman (1976) de-
mostraron ya, muy claramente, que es posible encontrar emisiones con re-
levancia educativa en sitios inesperados. Sin embargo, eso equivaldria a ad-
mitir que la investigacion esta siguiendo aun lineas heuristicas y, por lo
tanto infudadas, en la basqueda de las caracteristicas socialmente relevan-
tes de la lengua. Esto no significa, sin embargo, que estemos condenados a
recabar y seleccionar, al azar, unidades lingiiisticas carentes de relacién
con la organizacion de la lengua en su conjunto; pues ello conduciria a la
inacabable tarea de buscar mds y mds caracteristicas particulares de la len-
gua, a menos que éstas se relacionen con un marco coherente. Por lo tan-
to, utilizaré el término ‘infundado’ para referirme a estudios en los que se
recaben al azar rasgos lingiifsticos superficiales desvinculados de las aser-
ciones y descripciones lingiiisticas subyacentes.

Este tipo de investigacién podria impactar al lingiiista por dos ra-
zones: En primer lugar, las unidades lingiiisticas se extraen —habitualmen-
te sin ninguna justificacion explicita— de diferentes niveles de la lengua
—incluyendo el Iéxico (es decir, palabras individuales), la sintaxis (es decir,
estructura gramatical), la semdntica (es decir, el significado), la funcién
lingiifstica y el discurso (es decir, la estructura general de la conversacién).
En segundo lugar, dichas unidades —ya sea en tanto elementos aislados o
en tanto miembros de una clase lingiiistica— se relacionan directamente
con categorfas sociopsicoldgicas, en lugar de relacionarse primero con los
sistemas lingiiisticos y sociolingiifsticos de los cuales son términos.

Por ejemplo, el hecho de que el maestro utilice los pronombres de
cierta manera se considera una prueba de su estilo de control social (Toro-
de, 1976) o de su mensaje pedagégico (Mishler, 1972). Y, a su vez, el he-
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cho de que los nifios usen los pronombres de cierta manera se toma como
prueba de su orientacion intelectual (Hawkins, 1969). En primer lugar, no
resulta evidente que el uso de los pronombres pueda considerarse indepen-
dientemente de otras caracteristicas lingiiisticas del hablante; ni resulta
obvio, en segundo lugar, que el uso de los pronombres se relacione directa-
mente con procesos psicologicos y sociales.

Estos dos puntos relacionados se suman a la critica de que dichos
estudios intentan relacionar variables lingiiisticas aisladas con categorias
sociopsicolégicas. Coulthard y Ashby (1976) insisten en este punto. Estos
investigadores sostienen, refiriéndose a estudios sociologicos de la lengua,
que ‘las categorias sociolégicas no deberfan usarse para clasificar fragmen-
tos de habla como si (ésta) no tuviera otra organizacién’. Ello significa que
dichos estudios intentan relacionar conceptos ubicados en niveles de abs-
traccién y generalidad incompatibles: caracteristicas superficiales y aisla-
das se toman como ‘indicadores’ de categorias sociopsicolégicas profun-
das, generales y altamente abstractas.

Un corpus de trabajo que discute explicitamente la manera de rela-
cionar categorias sociolégicas y lingiifsticas en un mismo nivel de generali-
dad es el de Bernstein. Su trabajo intenta establecer relaciones causales
entre una teoria de las transmisiones educativas y la clase social, el empleo
de la lengua, el tipo de familia y la orientacién cognoscitiva de los alum-
nos. Acusa a otros investigadores de no haber reconocido el grado de abs-
traccién del problema (Bernstein, 1975:25). Desafortunadamente, los
principios y categorfas profundos, subyacentes, que Bernstein propone
carecen por completo de relacion con los datos lingiifsticos naturalistas.
Bernstein no ha hecho nunca aserciones que formulen, de manera precisa,
cémo se realizan en la lengua los cédigos o conceptos sociolingiifsticos re-
lacionados con la transmisién educativa.

Descripciones reduccionistas

Los trabajos mas importantes del siglo veinte en el campo de la lingiifstica
se han abocado al estudio de la complejidad de los sistemas y estructuras
superficiales y subyacentes de la lengua, ignorando, consecuentemente, las
relaciones existentes entre la lengua y sus contextos sociales de uso. (Esto
puede aplicarse, cuando menos, a la corriente principal de la lingiifstica
americana que va de Bloomfield a Chomsky; pero resulta menos aplicable
a los trabajos britdnicos realizados en el lapso comprendido entre Firth y
Halliday.) Sin embargo, la importancia de relacionar la lengua con sus con-
textos sociales de uso ha acaparado la atencién recientemente, Dentro de
la lingiifstica, Hymes (1964) y Labov (1970) en particular, han encabeza-
do el ataque contra el concepto chomskyano de una gramética indepen-
diente del contexto social y contra el concepto de una competencia gra-
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matical independiente del contexto. Ademds, dc‘ntro c!e la 50'3@?1081'3 sc ha
prestado gran atencion a la importancia de estudiar !a interaccion social en
contextos sociales. Los argumentos son bien conocidos: descuidar el estu-
dio de los contextos cosifica el objeto de estudio al soslayar los procesos
interpretativos mediante los cuales se construyen significados situacional-
mente adecuados, y al no considerar problemdticas las maneras en que los
miembros de una sociedad cumplen satisfactoriamente el orden social. Ge-
neralmente estos argumentos se suman a la critica de que los estudios in-
dependientes del contexto son reduccionistas: reducen la praxis al proce-
so; reducen el estudio del comportamiento pleno de significado al estudio
de estructuras tipicas ideales, dando por supuesta la manera en que dichas
estructuras se interpretan y usan en el contexto y rechazando el estudio
de la significatividad esencial del comportamiento humano y la manera en
que la gente atribuye sentido a la interaccién social.

En otra parte (Stubbs, 1975) he discutido también el hecho de que
los estudios enfocados al uso de la lengua en el aula se encuentran con
frecuencia descontextualizados, aislados, extranamente, de otros tipos de
interaccién social, tales como conversaciones casuales, consultas médicas o
reuniones de comité, que se organizan mediante reglas sociolingiiisticas
comparables; as{ como de tipos, radicalmente distintos, de organizacién en
el aula hallados en otras culturas. Por otra parte, el solo hecho de recabar
datos en el escenario fisico del salén de clases no significa que el estudio
en cuestién proporcione una explicacion adecuada de la lengua en el con-
texto. Los estudios de la lengua en el aula continuaran siendo teéricamen-
te ad hoc a menos que se relacionen con principios sociolingiiisticos gene-
rales del comportamiento lingiifstico y se apoyen en observaciones de la
vida cotidiana realizadas en otros escenarios.

Por lo tanto, el hecho de hacer vagas referencias al contexto y a
los procedimientos interpretativos no constituye una solucién al reduccio-
nismo ‘si se ignoran la complejidad estructural y sistemdtica de la lengua’.
Pasar directamente de caracteristicas lingiifsticas aisladas a categorfas so-
ciopsicolégicas es, de por si, francamente reduccionista, pues se ignora la
organizacion, compleja y parcialmente auténoma, de la lengua misma. Mu-
chos niveles de organizacion resultan, simplemente, soslayados.

En el presente articulo utilizo el término ‘sistemadtico’ en su senti-
do lingiifstico técnico, como adjetivo correspondiente a un ‘sistema’ lin-
giiistico. Un ‘sistema’ es un conjunto cerrado de alternativas u opciones de
una lengua que se definen mutuamente. Asi, pues, el Inglés posee un siste-
ma numeral que comprende dos términos: singular y plural. El Inglés Anti-
guo tenfa un sistema de tres términos que comprendia el singular, el dual
y el plural. Obviamente, plural tiene un significado distinto en un sistema
de dos términos que en uno de tres. La mayoria de los sistemas lingiifsti-
cos son, por supuesto, mds complejos que éste. Por ello, las lenguas pue-



den considerarse sistemas de sistemas. Los sistemas pueden identificarse
en diferentes niveles de descripcién. Tradicionalmente, la lingiiistica em-
plea el término ‘nivel’ para referirse a la fonologra, la morfologia, la sinta-
xis y la semdntica; pero su uso aqui es variable.

Dos ejemplos

Para aclarar mejor estos puntos, discutiré brevemente dos ejemplos —ex-
tremos y bien conocidos— de estudios que pasan directamente de caracte-
risticas aisladas y superficiales de la lengua a afirmaciones sociopsicologi-
cas, ignorando completamente la organizacién lingiiistica inherente de los
datos.

El trabajo relativo a la interaccion en el aula realizado por Flanders
(1970) es bien conocido y ha ejercido una gran influencia. El procedimien-
to basico de investigacion incluye la codificacion de emisiones de maestros
y alumnos, cada tres segundos, en una serie de categorias discretas perte-
necientes a un sistema de categorias pre-establecido. Actualmente existe
un amplio niimero de articulos que critican a Flanders y a investigaciones
similares a la suya, por soslayar todos los problemas interpretativos impli-
cados en la ‘codificaciéon’ de datos lingiiisticos. Una version lingiiistica de
esta critica afirma que dicho esquema de codificacién ignora, necesaria-
mente, cualquier organizacion lingiifstica nherente al habla. Las catego-
rias de andlisis de la interaccion propuestas por Flanders (FIAC) requieren
que las emisiones se codifiquen directamente como actos pedagdgicos (es
decir, lecturas, alabanzas). Las codificaciones de estos actos se toman
como prueba inmediata de ensefianza ‘directa’ o ‘indirecta’: el ‘cociente
I-D’ del maestro se extrae directamente de la simple adicion y division de
emisiones codificadas dentro de diferentes categorifas. Este cociente I-D se
retoma, por implicacién y sin la intervencién adicional de otros argumen-
tos, como prueba del papel social del maestro, es decir, ‘democritico’ o
‘autoritario’. Asi, pues, este procedimiento nos lleva directamente de las
emisiones (datos de la lengua) al papel social (un concepto sociopsicol6gi-
co de muy alto nivel) sin que intervenga ninguna discusién acerca de la
manera en que se encuentra organizada la lengua en si.

Especificamente, se ignora la organizacién secuencial del didlogo
del aula. Flanders (1970:2) propone estudiar la ‘cadena de pequefios even-
tos’ que tiene lugar en el salén de clases. Pero el FIAC no puede usarse
para estudiar la estructura del habla producida en el aula, debido a que se
define arbitrariamente a los ‘eventos’ como ‘el acto mds breve posible que
un observador capacitado puede identificar y registrar’. Es decir, la ‘cade-
na de eventos’ no tiene nada que ver con la organizacién auténoma de la
conversacién misma. Esta organizacién se da por supuesta en la observa-
cién. En pocas palabras: tenemos que saber en qué parte de la estructura
ocurre un evento antes de saber qué tipo de evento es.
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Un segundo estudio que pasa directamente de caracteristicas lin-
giifsticas superficiales a categorias sociopsicologicas profundas es el bien
conocido experimento del colega de Bernstein, Hawkins, acerca de la ma-
nera en que ninos de clase media y ninos de clase obrera relataron una se-
rie de dibujos de cartén que representaban a unos nifios pateando una pe-
lota a través de una ventana. Hawkins encontré que los nifios de clase obre-
ra usaron mds pronombres, en tanto que los ninos de clase media emplea-
ron mds nombres y grupos nominales complejos en sus narraciones. Haw-
kins considera este hallazgo sobre la complejidad del grupo nominal como
prueba directa de la diferente orientacion cognoscitiva de los dos grupos,
Argumentan que los ninos de la clase media poseen mayores posibilidades
de elaboraciéon y diferenciacion de aquello sobre lo cual hablan (puesto
que no es posible modificar un pronombre con un adjetivo: se puede de-
cir ‘muchachos buenos’, pero no ‘ellos buenos’).

Es posible, por supuesto, una explicacion alternativa: los pronom-
bres empleados por los nifios de clase obrera toman en cuenta el contexto
conversacional en que se usa la lengua. Dado que el oyente puede ver los
dibujos, no es necesario decirle explicitamente quiénes son ‘ellos’ y dénde
golpean la pelota. Es decir, los pronombres no desempenan necesariamen-
te una funcion cognoscitiva: lo que podrian desempenar es una funcién
discursiva, es decir, una funcién ‘lingiiistica’. Los datos podrian explicarse
haciendo referencia a factores presentes en el contexto conversacional: es
decir, podria asigndrseles una explicaciéon ‘sociolingiiistica’. No tienen que
explicarse en términos psicolégicos. Cuando Bernstein mismo discute el
experimento (1971a:219) relaciona el uso diferente de la lengua con el
contexto y no directamente con el potencial intelectual.

Mis recientemente, Hawkins (1977) escribié un libro en el cual
proporciona una reinterpretacion y una reelaboracion de los datos expues-
tos en su articulo de 1969, En su libro, Hawkins sigue, igual que Bernstein,
una linea mucho mds moderada y admite que en su trabajo anterior ignoré
¢l contexto y las funciones sociales de la lengua. Pero posiblemente debili-
ta tanto sus propuestas originales que no queda ninglin argumento por
aducir. Elimina, por ejemplo, toda referencia a la habilidad cognoscitiva,
proponiendo ahora, simplemente, que los nifios de clase media y los de
clase obrera se expresaron de manera diferente en la entrevista (la cual, se
sefala, es muy similar a las situaciones de examen en el aula). Se propone,
ademds, que el nifio habla de manera diferente debido a diferencias de ha-
bla propias de sus antecedentes familiares. Esta afirmacién resultaria inte-
resante si pudiera documentarse; pero la Ginica prueba presentada (pp. 64,
202) consiste en datos de una entrevista hipotética: se le preguntaba a la
madre como hablarfa a sus nifos en diferentes situaciones. Existen, sin
embargo, puntos fundamentales que pueden rescatarse del libro. Primero:
nos muestra enfiticamente cuin ampliamente divergentes pueden ser las

16



interpretaciones de los datos relacionados con las variaciones de glas‘e so-
cial y el uso de la lengua. Segundo: demuestra que las cosas son infinita-
mente mas complejas de lo que sugieren las populares explicaciones basa-
das en la dicotom{a elaborado/restringido. El analisis de Hawkins es cuida-
doso y detallado: con lo que estamos tratando es con las difcrencizlts exis-
tentes en la frecuencia relativa de unidades usadas por todos los nifos vy,
por lo tanto, con la actuacién y no con la competencia (pp. 108, 186-7).
El cuidado con el que se ha efectuado el andlisis lingiiistico del grupo
nominal es considerable y si el lector no obtiene nada mds del libro, por
lo menos debiera observar la sofisticacion requerida por tales andlisis vy,
por lo tanto, la total inadecuacion de los comentarios impresionistas sobre
la lengua de los ninos de clase media y los de clase obrera. Finalmente, sin
embargo, como resultado de este detalle, el andlisis de Hawkins podria
interpretarse como dato contra la teoria de los cédigos en general, sobre
la base de que, si no existen diferencias claras y absolutamente delimitadas
entre la lengua de los ninos; y si todo es cuestion de frecuencias relativas
en el uso y, ademds, depende en alto grado del contexto; entonces no pa-
rece haber mucho apoyo para la nocién de dos codigos discretos subyacen-
tes. Cuando mucho tenemos (utilizando ese término caracteristico de
Bernstein) ‘orientaciones’ (pp. 183, 203 y otras). (Ver también Stubbs,
1978.)

El trabajo sociolingiiistico relacionado con la
lengua y el contexto social

Surge, pues, la pregunta: {qué tipos de relacién han encontrado los lin-
gliistas entre la lengua y sus contextos sociales de uso? Tomaré algunos
ejemplos del trabajo de Labov para ilustrar la profundidad y complejidad
de estas relaciones. En su trabajo original acerca de la estratificacion social
del Inglés de Nueva York, Labov (1966) encontré una fuerte correlacién
entre la clase social de los hablantes y su uso de variables fonolégicas (La-
bov, 1966, se encuentra ahora fuera de prensa, pero la mayor parte del
material ha sido revisada e incluida en Labov, 1972). Por ejemplo, la sim-
plificacion de los grupos consondnticos a final de palabra (por ej.: tol’ por
told) se correlaciona mas fuertemente con los miembros de la clase obrera
que con los de la clase media. Por lo tanto, tales variables lingiifsticas po-
seen fuerza predictiva: son socialmente significativas y pueden interpretar-
se como un fndice de la estructura social. Surgen, sin embargo, dos com-
plicaciones:

Primera: Labov encontré gran fluctuacién de valores absolutos en
dichos fndices fonologicos, pero acuerdo en el patrén de variacién. Cuan-
do sélo considera el habla de sujetos individuales, encuentra oscilaciones,
contradicciones y alternancias inexplicables. Pero, por otra parte, la lengua
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se torna altamente determinada cuando se le confronta graficamente con
la variacién social general existente entre los hablantes. En otras palabras,
la lengua de una comunidad de habla pasa a ser mds regular y predecible
que el habla de un individuo. Asi, el uso absoluto de una variable lingiiis-
tica aislada no nos dice nada: las correlaciones solo aparecen cuando se
atiende a la frecuencia relativa de uso de variables lingiifsticas en el inte-
rior de una comunidad de habla. Se encontrara, pues, que si los hablantes
se ordenan en rangos, tanto en términos del uso de variables lingiifsticas
seleccionadas, como en términos de su clase social, el orden de estos ran-
gos coincide (aparte de diversos ‘fenémenos cruciales’ conectados princi-
palmente con la sensibilidad lingiiistica particular de la clase media baja a
caracterfsticas lingiifsticas que se encuentran en el curso del cambio). Se-
gunda: algunas variables lingiiisticas son completamente ambiguas, pudien-
do funcionar como indice de la clase social del hablante o de la formalidad
del contexto conversacional. Es decir, algunas unidades lingifsticas sirven
como indicadores demogréficos y estilisticos a la vez. Por lo tanto, no pue-
den extraerse inferencias con respecto a la clase social de un hablante par-
tiendo de su lengua a menos que se sepa si el contexto social conversacio-
nal es formal o informal. En términos de Labov, es imposible distinguir a
un vendedor casual de un fontanero solicito.

Labov distingue, de hecho, diferentes tipos de unidades lingiirsti-
cas. Un ‘indicador’ se correlaciona con algunas caracteristicas demografi-
cas del hablante, como —por decir algo— la clase social; pero no varia en
el habla del individuo. Un *marcador’ es una prueba de, digamos, la clase
social; pero también varia estilisticamente de acuerdo con la formalidad
de la situacién, Empiricamente es posible encontrar ambos tipos de uni-
dades,

En trabajos mds recientes, Labov (1973) estudia la lengua de pabe-
res negros de Nueva York. Encuentra que la lengua de los muchachos es
un ‘indice sensible’ del grado de inmersién de éstos en la cultura callejera.
La lengua de los miembros centrales (descubiertos independientemente,
mediante técnicas sociométricas) difiere, en modo perceptible, de la len-
gua de los miembros periféricos (‘débiles’). Pero el punto importante es
que la lengua no difiere en la superficie, por ejemplo, en el uso de palabras
particulares o unidades aisladas. De hecho no existen diferencias absolutas
entre la lengua de estos grupos. Es decir, cualquier caracteristica del Inglés
Negro Vernaculo de los miembros centrales puede encontrarse también en
el habla de los ‘débiles’: lo diferente es el sistema en su conjunto. Labov
descubrié que la lengua de los miembros centrales hace un uso mds consis-
tente de las reglas del Inglés Negro Verndculo. Asi, éstos pueden elidir la
cépula en un 100% de los casos (en oraciones como: He my brother *‘el
mi hermano’’) mientras que los ‘débiles’ aplicardn las reglas solo algunas
veces. El {ndice de pertenencia a la cultura callejera sélo puede proporcio-
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narlo, por lo tanto, ‘la consistencia’ general del sistema gramatical en su
conjunto. ) : .

.. .la consistencia de ciertas reglas gramaticales es un indice fina-
mente granulado de pertenencia a la cultura callejera.

.. .Debe recordarse que todos estos muchachos parecen hablar el
Inglés Negro a primera impresion., ) o .

.. .Todos los grupos usan las mismas variables lingiifsticas, y las di-
ferencias en el sistema consisten en variaciones internas en la organizacion
de reglas similares: es decir, en los pesos diferenciales de las restricciones
de las variables. (Labov, 1973:81, 88.)

Labov sefiala también el severo problema prictico y teérico que re-
presenta el hecho de que los miembros centrales de la subcultura —cuya
lengua es la mds consistente—, son precisamente los de mas dificil acceso
para el investigador. Son los ‘débiles’ —cuyo conocimiento de la sub-cultu-
ra es inadecuado— quienes se encuentran mds dispuestos a colaborar,
como informantes, con los investigadores educativos.

La ensefianza principal que puede extraerse de este trabajo es que,
si ha de usarse la lengua como prueba de los procesos y de la estructura so-
ciales, debe examinarse ‘como un sistema’, no como unidades aisladas;
pues pueden encontrarse relaciones entre ‘sistemas’ lingiisticos y catego-
rias socioldgicas. Por lo tanto, los datos lingiiisticos deben estudiarse por
su propia organizacion sistemitica y lingiiistica. En general, pues, la rela-
cion existente entre la lengua y los enunciados educativos es muchos me-
nos directa y mds abstracta de lo que muchos estudios educativos asumen.

Los estudios sociolingiiisticos de las relaciones existentes entre len-
gua y contexto reconocen también la importancia de las actitudes y per-
cepciones lingiiisticas del hablante como eslabones de la cadena que une
a las formas lingiifsticas con los procesos sociales. Muchos trabajos socio-
lingiiisticos recientes se han centrado no sélo en las caracteristicas relati-
vas al uso de la lengua en su contexto; sino en el valor social que los ha-
blantes atribuyen a la lengua (en Cazden et al., 1972, pueden encontrarse
estudios americanos de la lengua en el proceso educativo que enfatizan es-
tos puntos). Labov (1969) sugiere que una comunidad de habla se define
por los hablantes que mantienen las mismas actitudes y estereotipos lin-
giiisticos. Las variables fonolégicas que constituyen ‘indices’ de la clase so-
cial de un hablante, a menudo alcanzan el status, para los hablantes mis-
mos, de caracteristicas estereotipadas y estigmatizadas. Pero existe una
relacion entre la manera en que el hablante percibe el habla de otros ha-
blantes y la conducta real. Labov descubri6 que la gente percibe en tér-
minos categoriales lo que es, de hecho, una conducta hablistica variable.
Asi, si la frecuencia de la simplificacion de grupos consondnticos rebasa
un umbral perceptual critico, la tendencia de un hablante a simplificar los
grupos consondnticos finales en algunas ocasiones y en algunos contextos,
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puede percibirse como una tendencia que se manifiesta siempre.

Se han realizado pocos estudios acerca de las actitudes institucio.
nalizadas hacia la lengua trasmitidas por los colegios y escuelas. Pero o
poco que se ha hecho sugiere que las escuelas y colegios a menudo adop-
tan actitudes altamente prescriptivas hacia la lengua de los alumnos (Ver
Milroy y Milroy, 1974 para datos procedentes de Belfast; y a Macaulay,
1977, para datos procedentes de Glasgow). Ahora pasaré a discutir un nj-
vel particular de organizacién lingiiistica cuyo estudio no pueden abordar,
realmente, los investigadores educativos.

La lengua del aula como sistema discursivo.

Gran parte de las investigaciones realizadas en el aula, tiene que ver con
el didlogo entablado en la misma: en términos de las estrategias interroga-
tivas del maestro, las respuestas del alumno a las preguntas de éste, los ti-
pos de discusién exploratoria que tiene lugar mientras los grupos de alum-
nos trabajan en clase, y asi sucesivamente. Aun cuando no se encuentra
directamente relacionado con el estudio del didlogo en si, gran parte de
ese trabajo extrae sus datos de esas fuentes, y otros muchos trabajos admi-
ten que deberfan interesarse por la interaccion maestro—alumno, o que el
estudio de ésta seria necesario para dotar de substancia empirica a los pun-
tos teéricos (Ver Keddie, 1971:156, y muchos otros ejemplos).

La organizacion del discurso en el aula

Los tipos de interaccién que tienen lugar entre maestro y alumno (es de-
cir, los aspectos del didlogo maestro—alumno, las discusiones, con-
versaciones o discursos) resultan, inevitablemente, de interés para la mayo-
ria de los estudios efectuados en el aula. En la actualidad, existen numero-
sos estudios que muestran, con detalle, que el discurso (conversacion mul-
tipartita) es un sistema lingiiistico complejo: una actividad altamente es-
tructurada, gobernada por reglas y descriptible en términos de diversos
rangos de descripcion interrelacionados. Es decir, ‘el discurso posee su
propia organizaciéon’. Los principales estudios que abordan el funciona-
miento del discurso interactivo son, en EE.UU. los efectuados por Sacks
y sus colegas (1972) y, en Gran Bretana, los realizados por Sinclair y sus
colegas (Sinclair y Coulthard, 1975). Este altimo trabajo se ocupa del
discurso maestro—alumno entre otros tipos de discurso.

Actualmente se han formulado propuestas bastante especificas
sobre la manera de analizar el discurso hablado, estructural y sistemati-
camente, en términos de los ‘mecanismos’ que lo hacen ‘funcionar’. Se
han realizado, por ejemplo diversos trabajos sobre las unidades interac-
tivas minimas, en el nivel de pares de pregunta y respuesta. Es frecuente



que los investigadores que 1"caliza,n estujdios en el au[a: 'trabajcn con una no
cién intuitiva de dichas unidades del discurso. También es posible descu-
brir unidades de discurso mas amplias. Schegloff y Sacks (1973) hacen
algunas sugerencias sobre las formas en que se estructuran con\-'!:rsaciq-
nes completas. Las sugerencias mds especificas proceden del trabajo reali-
zado en Birmingham (Siclair y Coulthard, 1975): se proponen varios ran-
gos de unidades estructurales, jerirquicamente ordenados, en los cuales
puede analizarse el discurso sobre bases formales. Los detalles de dicho
analisis no nos incuben aqui. Lo importante es que cualquier intento de
relacionar unidades lingiiisticas aisladas con categorfas no lingiifsticas
ignora por completo estos niveles de organizacioén conversacional.

La cuestién, en general, es la siguiente. La lengua es un sistema re-
lativamente autébnomo o, mds precisamente, un sistema de sistemas. Den-
tro de la lengua, el discurso o la conversacién constituyen un nivel de
organizacién lingiiistica relativamente auténomo; lo cual significa que es
posible formular estructuras discursivas (incluyendo estructuras de dos lu-
gares, tales como pregunta—respuesta) y sistemas de opciones (si A dice x,
entonces B dird ¥yl o 2, pero no dird z) En otras palabras, podemos
empezar a especificar el funcionamiento de la conversacion. También es
posible especificar el funcionamiento de diferentes tipos de discurso: por
ejemplo, cudl es la diferencia tipica existente entre, digamos, un diilogo
maestro—alumno como sistema lingiifstico discursivo significa estudiar
los ‘mecanismos’ formalmente reconocibles mediante los cuales el habla
se organiza y adquiere coherencia; es decir estudiar, entre otras cosas, c6-
mo se introduce, sostiene y concluye un tépico o cémo se relaciona el
habla de un hablante con la de otros. Actualmente se ha logrado identifi-
car diversos marcadores, formalmente reconocibles, de cohesion del dis-
curso, entre los cuales se encuentran: la repeticion léxica, el paralelismo
entre sintaxis y entonacion, la andfora, la elipsis y las continuaciones ora-
cionales (Halliday y Hasan, 1976, constituye una discusion muy detalla-
da de estos temas).

Si los datos lingiiisticos se seleccionan a partir de observaciones o
grabaciones de la lengua utilizada en el aula, dichos datos se aislardn, ne-
cesariamente, por abstraccién, de su contexto dentro de la estructura del
discurso. Cualquier estudio fundamentado de dichos datos deberd tener en
cuenta, por lo tanto, su propia organizacién.

La transmision del conocimiento educativo
Existe otra razén de peso por la que los investigadores educativos deben
interesarse en dicha organizacién lingiifstica: al ignorarla estdn ignorando,

de hecho, un vasto recurso, mucho més profundo y rico que las unidades
lingiiisticas superficiales. Estudiar la interaccién maestro—alumno como
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sistema lingiifstico discursivo puede proporcionar ‘revelaciones’ de interés
educativo que resultan inasequibles a estudios que soslayan dicha organi-
zacion. Un ejemplo es el siguiente.

Un gran nimero de investigaciones educativas se han ocupado, re-
cientemente, de la sociologia del conocimiento: es decir, de la manera en
que socialmente se define, selecciona y pone a disposicion de los alumnos
el conocimiento educativo. Gran parte de estos trabajos suscita ‘problemas
predominantemente conceptuales’ (Young, 1971:2) sin especificar detalla-
damente la manera real en que se transmite el conocimiento directamente
de los maestros a los alumnos. Abundan las teorizaciones; pero existen po-
cos estudios de caso (entre éstos se encuentran los de Keddie, 1971 y Fur-
long, 1976). Generalmente, los estudios realizados en esta area pueden
efectuarse en diferentes niveles: es posible estudiar, por ejemplo, de qué
manera el plan de estudios define el conocimiento (Hamilton, 1976). Sin
embargo, una descripcién de la organizacion secuencial del discurso maes-
tro—alumno, podria proporcionar, también, mucha informacion al educa-
dor interesado en estudiar el tipo de control que ejerce el maestro sobre
el conocimiento presentado a los alumnos. Mediante el estudio de la se-
cuencia del discurso, pueden estudiarse, con detalle empirico, aspectos
como los siguientes: mediante qué procedimientos el maestro selecciona
unidades de conocimiento para presentarlas a los alumnos; de qué manera
‘desmenuza’ los temas y ordena su presentacion; como se eslabonan esas
unidades discretas de conocimiento; cémo se evalian las respuestas de los
alumnos; de qué manera se induce a los alumnos a reformular sus parti-
cipaciones; cudntos temas distintos se presentan y se concluyen, etc. No
alcanzo a comprender cémo puede abordarse el estudio de dichos topi-
cos (si no es de una manera ad hoc) mediante la consideraciéon de enuncia-
dos o caracteristicas lingiifsticas aisladas. Sin embargo, estos topicos se
abordardn inevitablemente si se estudia la estructura de la interaccion
maestro—alumno como sistema discursivo.

Estudiar el didlogo maestro—alumno como sistema discursivo,
proporcionard, por ejemplo, un medio para estudiar la manera en que
se estructura el conocimiento en el aula (Bernstein, 1971b). Solo estu-
diando las caracteristicas del control que ejerce el maestro sobre el discur-
so dentro del aula, se puede estudiar la forma en que aquél controla, tam-
bién, la transmisién del conocimiento educativo. Hasta ahora existen, a lo
mis, estudios preliminares sobre la manera en que puede basarse el con-
cepto de ‘estructuraciéon’ en grabaciones de sonido de la lengua utilizada
en el aula (Walker y Adelman, 1972, 1976; Stubbs, 1976b, capitulo 7).

Estos temas de estudio resultan, simplemente, inaccesibles al in-
vestigador que trata la lengua a nivel de caracteristicas superficiales ais-
ladas, ignorando su organizacién subyacente, secuencial, jerdrquica y abs-
tracta,



El comal le dijo a la olla

A menudo sucede que los educadores —y sociologos en general— acusan
a los lingilistas de ignorar los contextos en que se usa la lengua. ‘Contex-
tos’ significa aqui, generalmente, contextos social y cultural. Con frecuen-
cia esta afirmacion resulta verdadera. (Los criticos generalmente ignoran
que dichas acusaciones no son nuevas para los lingiiistas, quienes se en-
cuentran bastante conscientes de sus idealizaciones y tienen, ademds,
poderosas razones para crearlas; pero ése es un asunto que no nos co:.u:ier-
ne aqui). Sin embargo, en este articulo acuso a los educadores, a mi vez,
de ignorar los contextos, entendiendo por ‘contextos’ los niveles de orga-
nizacién lingiiistica de los datos: uno de dichos niveles es la secuencia del
discurso.

Lo que sostengo no es que pueda explicarse todo tomando en
cuenta la organizacion lingiifstica; pues eso seria factualmente falso:
una referencia al contexto social resulta, con frecuencia, necesaria para ex-
plicar como se usa la lengua.

Tampoco estoy argumentando que las funciones sociales de la
lengua deban relacionarse, explicitamente, con las formas lingiifsticas que
las realizan: el problema de las relaciones existentes entre formas y funcio-
nes de la lengua es una cuestion bastante independiente que solo he men-
cionado de paso en este articulo. Es bien sabido, tanto en los debates acd-
démicos como en la vida cotidiana, que frecuentemente pensamos que la
gente dice lo que esperamos que diga. Cuando los lingiiistas hablan de la
lengua, se cree que estin insistiendo en que los educadores e investi-
gadores sociales presten mayor atencion a las formas lingiiisticas. Pero
ésta es s6lo una de las cosas que conciernen al lingilista y de las que no
me ocuparé en el presente articulo.

Lo que si sostengo es que, con frecuencia, se intenta proceder
directamente de la lengua al contexto social, pasando por altos niveles de
organizacion ubicados a medio camino. Un principio a seguir —si bien no
siempre funciona— es el siguiente: los datos lingiiisticos deben tratarse y
explicarse en sus propios términos antes de pasar a explicaciones psicol6-
gicas, socioldgicas o psicolingiifsticas. El argumento no afirma que deba
estudiarse la lengua como sistema ‘en lugar de’ estudiar el contexto so-
cial; sino que debe estudiarse la lengua como sistema ‘antes de’ tratar de
relacionarla con el contexto social. Tanto los lingiiistas como los educado-
res se acusan unos a otros de reduccionistas.

Conclusion

Hasta aqui’ he discutido algunos problemas tedricos que surgen al relacio-
nar, de una manera fundamentada, los datos lingiifsticos con enunciados
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socio—psicolégicos. Existen varias maneras de considerar dichos proble-
mas.

En primer lugar, estd el problema de c6mo puede el investigador
ejercer cierto control sobre sus propias intuiciones ¢Cémo lograr que el
investigador deje de seleccionar unidades lingiiisticas o clases de unida-
des aisladas como ‘prueba’ de control social democritico, secuencias de
aprendizaje cerrado, o cosas por el estilo? En segundo lugar, esti el proble.-
ma de la idealizacién: mas que formular hipétesis acerca de lo que es im-
portante describir, es necesario simplificar e idealizar las descripciones de
los fenémenos: de otra manera constituirian una mera reproduccién de
las caracteristicas del original que se estd estudiando. En tercer lugar, y
por consiguiente, esté el problema de como evitar los postulados reduccio-
nistas. Estd claro que las descripciones de la lengua que ignoran su contex-
to social de uso y su significado social son severamente reduccionistas y
es improbable que ofrezcan algun interés a los investigadores. Pero al con-
centrarse en el uso de la lengua en su contexto, no debe perderse de vista
la complejidad del sistema lingiifstico mismo mediante la reduccién de
los datos lingiifsticos a una sarta de caracteristicas aisladas.

En general, los estudios de la lengua en el dmbito educativo han
intentado relacionar una amalgama de rasgos lingiiisticos superficiales con
una amalgama de categorfas socio—psicologicas profundas. Esta es una in-
dicacion prima facie de que dichos estudios son infundados, puesto que
tratan a los datos lingiiisticos como mero recurso, como si carecieran de
organizaciéon propia. Considero, finalmente, que los investigadores se en-
cuentran inevitablemente vinculados con la manera en que funciona el did-
logo: es decir, con el discurso maestro—alumno como sistema lingiiistico
por derecho propio. No conceder a la conversacién maestro—alumno un
caracter discursivo es, en todo caso, ignorar una fuente de datos mucho
mis rica que las unidades lingiiisticas aisladas y superficiales.

Considero dificil que pueda existir uan relacion directa entre ca-
cacteristicas aisladas y superficiales de la lengua y estrategias de ensefian-
za—aprendizaje. Por ejemplo, la complejidad cognoscitiva de un argumen-
to nunca podrd medirse mediante el simple cilculo del niimero de cldusu-
las subordinadas que contiene, de la longitud promedio de sus oraciones,
de la complejidad de sus grupos nominales o de la rareza de sus adjetivos.
Tampoco puede definirse el estilo de ensefianza meramente en términos
del nimero de preguntas cerradas que el maestro plantea o el niimero de
iniciaciones del alumno. La relacién existente entre lengua y procesos
educativos es mucho menos directa y parece depender, de manera cru-
cial, de la nocién de organizacién de la lengua como ‘sistema’ de comu-
nicaciéon. Este concepto de la lengua es mucho mds profundo, poderoso
¢ interesante. Actualmente muchos estudios educativos rozan sélo la su-
perficie de los datos lingiifsticos que emplean.
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LOS PROCESOS COTIDIANOS, LENGUAJE Y
CONOCIMIENTO EN EL AULA

Elste Rockwell

E n la escuela el conocimiento se representa fundamentalmente me-
diante el lenguaje. Tradicionalmente asociada con la lengua escrita,
la escuela es, no obstante, un ambito de continua interaccién oral entre
maestro y alumnos (y entre alumnos). En este articulo, interesa explorar
algunas de las formas en que el acceso a la representacion escrita del cono-
cimiento, y especificamente a los libros de texto, es mediado por las for-
mas de discurso oral que se desenvuelven en la clase. La “literalidad” del
texto escrito y de su contenido es transformada mediante la “‘oralidad”
de la prictica escolar. En este proceso de mediaci6n, tanto del docente
como de los alumnos, se construyen, cotidianamente, los conocimientos
que efectivamente se objetivan en la escuela.

La aproximacion a los usos cotidianos del lenguaje en el aula no
es tarea sencilla, como senala Stubbs (1981), ya que el material verbal
tiene sus propios niveles y estructuras lingiiisticas que constituyen los
contextos necesarios para su interpretacion. Es importante, no obstante,
distinguir entre los estudios cuyo objeto mismo se define en términos
lingiifsticos y los andlisis que intentan conocer determinados procesos
sociales a partir del material lingiiistico. En ese sentido en este analisis
se infieren procesos cotidianos de representacion y construccién del cono-
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cimiento a partir del ordenamiento del discurso oral y la interrogacion en
torno al texto escrito en la clase.

Un primer nivel de andlisis significativo es la relacién entre Ia
produccién oral y la reproduccion literal del texto escrito. La relativa dis.
tancia entre uno y otro término en el discurso de maestro y alumnos mar-
ca concepciones opuestas de mediacion de la lectura y por lo tanto de
construccion del conocimiento en la escuela. La estructura del discurso
explicito en las exposiciones del maestro muestra ejes conceptuales que
complementan o se distancian de los contenidos del texto escrito. La
produccién escrita, en cambio, tiende a reproducir ‘“textualmente’ e|
texto lefdo, como criterio de respuesta correcta, sobre todo en los cuestio-
narios.

La dinamica de la interaccion verbal, regida por reglas escolares
de interrogacién, permite asomarse, en ciertos momentos, a las condicio-
nes de recepcion del discurso docente por los alumnos. En el anilisis de la
interaccion es particularmente importante considerar la relacion entre los
aspectos formales y los significados especificos construidos en cada mo-
mento. Asi, las pautas caracteristicas de interrogacion y respuesta que se
dan en la escuela, descritas por varios autores (Mehan, 1979 y otros), pue-
den ser la base de la ritualizacion y la simulacion que se dan en el proceso
de transmision del conocimiento en la escuela. Los maestros tienden a
dar ‘“‘pistas” y los alumnos tienden a seguir “la logica de la interaccion”
(Rockwell y Galvez, 1982 y Rockwell, 1986) de tal manera que es relati-
vamente fdcil que se produzca la respuesta solicitada por el maestro, repro-
duciendo asi el discurso impartido. Pero también se dan momentos de
ruptura en estas pautas que no son atribuibles a la falta de *‘competencia”
lingiiistica ni cognitiva sino a procesos de interpretacion propios de los
alumnos, cuando siguen “la logica del conocimiento”,

Las nociones y concepciones que adquieren existencia mediante el
discurso oral en el aula no son simplemente transmitidas de maestro a
alumno, aun en el caso de que el maestro “‘de la clase” en forma expositi-
va. Esos contenidos son construidos en la interacciéon cotidiana entre los
sujetos, con los elementos que cada uno pone en juego en esa interaccion.
Las formas de exponer el contenido por parte del maestro encuentran
condiciones de recepcion y de resistencia particulares por parte de los
alumnos, quienes ofrecen, a veces aiin cuando no les es solicitado, su pro-
pia interpretacién,

Sin embargo, esta contraparte de los alumnos solo a veces encuen-
tra posibilidad de expresarse en ese ‘“‘espacio publico’ delimitado por la
interaccion legitima con el maestro. Aunque su presencia en el “espacio
privado’ del didlogo entre alumnos es constante, si bien dificil de captar,
s6lo de vez en cuando entra al ambito “piblico” la interpretacion auto-
noma de los alumnos, al ser retomada o refutada por el maestro, quien
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marca asi su pertinencia (0 no) a ese dambito. No obstante, cierta auto-
nomia se expresa también de manera significativa en los silencios y las
negaciones que los alumnos anteponen a las propuestas de los maestros,
particularmente evidentes en ciertos momentos,

La mediacion docente,

Para explorar estas ideas en este caso se utilizan dos clases que ofrecen las
ventajas de tener una estructura formal muy semejante, y por lo tanto
contrastable, La similitud formal llevaria a clasificar las dos clases bajo una
misma categoria si se tomaran como variables significativas el tema (histo-
ria del siglo XIX), el método o las técnicas (lectura del texto, interroga-
cibén, cuestionario), o la distancia frente a cualquier modelo pedagégico
ideal como la ensenanza “activa” o la relacion “‘democratica”. Probable-
mente ambas corresponderian a lo que Bernstein (1974) denomina el
“codigo agregado”, caracterizado por una fuente “clasificacién” y “‘en-
marcacion” del contenido curricular y de la mediacion docente en rela-
cion con ese contenido. Desde estas perspectivas, son ambas clases tradi-
cionales, parecidas a muchas que se dan en la realidad cotidiana de la
escuela,

No obstante, es posible encontrar en ellas marcados contrastes en
otros sentidos, sobre todo en la mediaciéon del maestro en la relacién con
la lectura y el conocimiento del libro de texto, en la que operan concep-
ciones subyacentes radicalmente distintas, que probablemente indican una
discontinuidad historica en la practica docente,

De la esclavitud a la libertad

La primera clase se organiza en tres partes: un “preimbulo” a la leccién,
expuesto por el maestro; la lectura oral de algunos pdrrafos del texto*

* El texto que leen es el siguiente:
Las ideas de libertad:
Todos los grupos humanos necesitan un gobierno y unas leyes para vivir y trabajar en paz. A
medida que el tiempo pasa, cambian las necesidades, las ideas, las costumbres, los intereses de las
personas y cambian también las formas de gobiemo y las leyes, Por eso, en la historia de la hu-
manidad encontramos diferentes tipos de gobierno y, por tanto, diferentes ideas y opiniones
sobre la mejor manera de gobernar un pais.
Vamos a ver algunos ejemplos.
En Europa, durante la Edad Media, la organizacién social era injusta: habia nobles que poseian
tierras y siervos que trabajaban para los nobles. , .
Cuando las ciudades empezaron a crecer, muchos siervos huyeron a ellas y se convirtieron en
hombres libres. La situacién de los siervos cambib; pero quedaban viejas injusticias y aparecie-
ron nuevas. Ciertas clases sociales, como el clero y la nobleza, gozaban de muchos privilegios y
vivian de los impuestos que pagaban los comerciantes y burgueses, los artesanos y los campesi-
nos. Estos ltimos vivian penosamente y pasaban épocas de hambre,
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por los alumnos frente al grupo (60.); y finalmente, un cuestionario, escri-
to en el pizarron, que los alumnos contestan oralmente y luego copian en
sus cuadernos. Tanto en la primera parte como en la tercera, el maestro
intercala preguntas al grupo. En esta clase, la mediacion se da mediante I3
anticipacion Y la ampliacién del contenido del libro, que marca el discurso
oral del maestro. El sentido del discurso inicial del maestro se puede apre.-
ciar en los siguientes extractos del “preambulo™ (. . . significa que hubo
discurso no incluido en esta transcripcion):

M: “En los cinco continentes ha habido en diferentes épocas ideas de libertad.
No en todas las épocas hemos tenido libertad, . . . Porque no siempre ha exis-
tido el mismo tipo de gobierno, los gobiernos han ido evolucionando en el
tiempo y en el espacio, en una época tuvieron reyes. . . monarcas, la escla-
vitud” . ..

“Ya enseiamos que en diferentes épocas la comunidad al nivel mundial ha
sufrido terribles esclavitudes, y esas gentes que sufrieron sofiaron siempre
con las ideas de libertad . . . Todos los pueblos desean vivir siempre en liber-
tad y tranquilidad, Habiendo estos factores en la sociedad habra progreso en
todos los ambitos™ . . .

Yo, sin haber visto antes este libro, leo, las ideas de libertad, me imagino Jos
pueblos antiguamente estaban esclavizados . . . Por ejemplo, México, . . . estos
hombres europeos con mas inteligencia, con mas cultura y también con mas
técnica trataron de apoderarse de tierras aqui para establecer sus industrias
/para hacer/ su capital . . . Pero, écual era la situacién? Vinieron a explotar

.. ausar la mano de obra barata, . . a meter industria y comercio . . . despues
los hombres ansiosos, deseosos de libertad, comenzaron a tener la idea de li-
bertad, y que México no estuviera dominado por Espaia. . .

Bueno, a grandes rasgos, esto es lo que van a estudiar, luego lo verin todo en
detalle, todos estos paises fueron dominados por los europeos (énfasis) . . . los
europeos se metieron en Africa, en Asia . . . esto es el predmbulo™. ..

La leccién del libro se refiere a y tiene una ilustracion de los sier-
vos de la Edad Media, pero no menciona como tales a los esclavos ni ala
esclavitud. No obstante, el maestro estructura toda su presentacién de la
leccion alrededor de una nocién conocida y recurrente en el *“‘curriculum
real” de la escuela primaria, la oposicion “esclavitud-libertad”, que marca
la distincién basica entre el tiempo anterior y posterior a la declaracion de
Independencia, y es ligada sobre todo al nombre de Don Miguel Hidalgo.

Esta exposicion bdsica ordena el tiempo historico en el discurso:
con excepcién de tres referencias precisas, se tiende a dividir en un *‘an-
tes” y un “después” del logro de la independencia. Por ejemplo: “No en
todas las épocas hemos tenido libertad . . . no siempre ha sido como ahora,
que disfrutamos libertad . . . Antiguamente los pueblos estaban esclaviza-
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dos”. Otras referencias, incluyendo el uso de ciertos tiempos verbales,
tienden a presentar la historia como un proceso de cambio, con la misma
oposicion como referencia. *““Asi, todos los pueblos se fueron independi-
zando”.

En este discurso se agregan algunos elementos que definen la situa-
cion de “esclavitud”, que tienen poco que ver con el sentido literal de la
palabra; asi se refiere al hecho de que los espanoles llegaron a “apoderarse
de tierras” y “‘explotar la mano de obra barata”. El concepto parece abar-
car toda la situacion colonial: “aqui los espanoles nos tuvieron dominados
por trescientos afos y se llevaron barriles de oro y plata. . . Durante tres-
cientos anos, mas o menos, Espaina mandaba los gobiernos a México”,

Las ideas de la “libertad” y de la “independencia” también tiene
un contenido especifico. La atribucion de la independencia a *las ideas de
libertad” coincide en cierta medida con el texto leido, salvo que en éste
“legan las ideas de libertad a Norteamérica’ desde Europa (relacionados
con la Carta Magna, el Parlamento inglés, los escritores ingleses y las sec-
tas religiosas proscritas); en el discurso del maestro, en cambio, se atribu-
yen esas ideas “‘a todos los hombres esclavizados, todos desean la libertad”,
aun cuando el proceso de independencia se liga fundamentalmente con
acciones de los “héroes” (Hidalgo, Washington, etc.).

Al terminarse la lectura ‘‘en voz alta' de la leccion, durante la cual
pasan al frente a leer varias alumnas, el maestro escribe las preguntas del
cuestionario en el pizarron vy, a la vez, solicita y propone respuestas a las
mismas. A pesar de la referencia continua y textual al parrafo leido, y
al hecho de que las respuestas escritas en el pizarrén por el maestro son
textuales del libro, por la via oral el maestro “amplia” el contenido para
que se “‘entienda’ el texto,

Proporciona cierta ubicacion temporal a la Edad Media, con refe-
rencia a Cristo y al siglo dieciseis, como una época anterior al Renacimien-
to. Retoma la nocién de Europa, ya asociada con la dominacién y la
esclavitud en el preambulo. Agrega una serie de nociones en torno a la
“injusticia” de aquella época, incluyendo la entrega de parte de la cosecha
al sefior feudal y el problema del “racismo”. La idea del cambio es refor-
zada con referencia a las costumbres religiosas (sacrificios humanos) y
medicinales (uso de hierbas) prehispanicas contrastadas con las practicas
actuales. Esta serie de afirmaciones refuerza el mensaje del libro de texto
pero a la vez introduce otros términos y distinciones no presentes en el
libro, relacionadas con la oposicién presentada en el predmbulo.

En relacion al altimo parrafo leido, el maestro introduce una in-
terpretacion también divergente del sentido literal del texto.

M: “Cuando las ciudades comenzaron a crecer, ya se retiraron los siervos de esa
esclavitud, ya corrieron, huyeron, “Ya no queremos ser esclavos”, y se con-
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vierten en sefiores burgueses, fundaron ciudades que llamaron burgos . . . Asf
es que muchos siervos huyeron, pusieron por ahi sus negocitos . .. y se con-
virticron en sefiores burgucses, s¢c nombraron hombres burgueses . . . Me
refieron a la Fdad Media, estamos todavia en la Edad Media.. . . De todas las
clases sociales, como tenemos sacerdotes, nobles, el clero, la nobleza. . . vivian
de los impuestos que aportaban los burgueses. :'Quié::xes cran los burgueses?. .,
Los que tenian tiendas, negocios. . . los que se habian independizado por su
cuenta y riesgo. . .""

Seglin esta concepcion, que tiene cierta vigencia en la escuela, los
siervos, al “independizarse”, se iban a las ciudades (burgos) a “‘poner sus
negocios”, y asi se convertian en “burgueses”. En esta version es significa-
tiva la eliminaciéon de la formacién historica de la clase obrera, y adquiere
un contenido especifico el segundo polo de la oposicion basica, la “liber-
tad”, como producto de la independencia,

Otro clemento importante en este discurso del maestro es el uso
del “nosotros” y sus inclusiones; es un “nosotros” que en principio no
s6lo identifica a las alumnas con el maestro, sino también las incluye
dentro de “los pucblos colonizados™ que fueron logrando su independen-
cia; por otra parte excluye a los europeos y los espafioles. Aunque en los
primeros momentos el maestro se refiere a “ellos” (“la comunidad al ni-
vel mundial™, *‘esas gentes”, “todos los pueblos™) como quienes sufrieron
esclavitud y tuvieron las ideas de libertad, al iniciar el tema de México
introduce la oposicion entre “ellos” y “nosotros”: (“los espaiioles nos
tuvieron dominados”). En el discurso también se incluyen —via la prime-
ra persona del plural— a las alumnas, y en cierta medida al maestro, en la
posicion de los “siervos”, es decir, de los que trabajaban:

"¢Qué como humanos no tenemos derecho a vivir todos iguales? . . . Como
si estuviera aqui un seior feudal y les dijera, vengan a trabajar mis tierras, y
recogian la cosecha y se la entregaban y de ahi les daba lo indispensable, . .
Eso era en la Edad Media. . . todos estibamos oscuros”.

El efecto del uso inclusivo de nosotros presente desde el presmbu-
lo, dada la oposicion entre “la esclavitud” de antes y la “libertad” actual
construida por el maestro con afirmaciones, preguntas y pistas, es la ne-
gacion de toda semejanza entre lo descrito de la Edad Media y la realidad
actual —y algunas semajanzas han de haber sido evidentes para las alum-
nas.

Las nociones concretas que transmite el maestro en su discurso
oral se articulan desde determinada concepcién del mundo. Los ejes del
tiempo y el espacio se presentan mediante las oposiciones del “antes y
después” y de “ellos y nosostros” (europeos vs. pueblos esclavizados),
referidos sobre todo a las condiciones opuestas de esclavitud y libertad.
la “esclavitud” se asocia con miltiples referencias, desde la situacion de
los siervos frente a los sefiores feudales hasta el despojo de riquezas natu-
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rales por los espanoles. Esta condicion se acaba con la independencia y
posteriormente, la situacion de estos hombres (“nosotros” incluid(_)?),
se define en términos de libertad, paz y progreso. La importante nocion
de que los sistemas cambian se explicita con la oposicion entre el pasado
prehispénico y las practicas modernas, entre el “racismo” y la “‘oscuri-
dad” feudal v la igualdad y libertad de la ¢poca actual. El cambio, sena-
lado como caracteristica del pasado, tiende a detenerse al hablar de la
época actual.

Pero resulta ser compleja la mezcla de elementos ideologicos que
se articulan alrededor de la idea basica de libertad. Se encuentran ciertos
términos que probablemente estan cada vez mas ausentes en ¢l discurso
escolar: la “esciavitud’ misma, pero a la par, *los pueblos™, *la comuni-
dad mundial”, “explotar”, “‘dominar”, “evolucion”, *“‘apoderarse de tie-
rras”, etc. Estas nociones alin se encuentran en las clases de algunos
maestros mayores y tal vez datan de sus dias como alumnos de primaria,
Parecen tener su origen en el nacionalismo revolucionario de los treintas,
pero persisten en la practica de maestros que ingresaron al magisterio
después de ese tiempo. A la vez, en este caso la ideologia burguesa clasica
articula ciertos elementos basicos del discurso, sobre todo en la afirma-
cion de una nocion de libertad mediada por el mercado libre y la imagen
de una vida urbana en que esta libertad se traduce en la posibilidad del
libre intercambio de mercancias. Todos estos elementos se entretejen en
una concepcion mas bien heterogénea; a la par que comunica elementos
ideologicos dominantes, la apropiacion de su sentido se¢ da desde un
“nosotros” asociado con el grupo que antes fue “esclavizado™,

En términos comparativos es significativa la concepciéon de ense-
nanza que subyace a esta clase; corresponde a un momento en que la
transmision del conocimiento social es ain fundamentalmente oral, Esta
concepcion funciona como filtro en la lectura de los libros de texto actua-
les de Ciencias Sociales, en los cuales se apoya, no obstante, ¢l maestro,
tanto para el contenido del discurso como para los ejercicios. La clase
muestra una forma particular de mediacion docente entre los alumnos y
el libro, anterior a la propuesta por la reforma educativa de los setentas.
Este hecho queda claro al contrastarlo con la otra clase, de estructura y
tema semejante, dada por una maestra joven, de formacién mas reciente.

Los campesinos y la Revolucion Francesa

En esta clase, el maestro primero pide al grupo (60.) que lean en silencio
una leccion sobre la Revolucion Francesa,* luego anuncia el inicio de su

* Eltexto que leen es:
2. La Revolucibn Francesa
Se prepara una revolucion:
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trabajo con los alumnos: “A ver, ustedes ya deben saberlo de memoria,
(digan) lo poco que se sepan, cerrar libros. . . No vean su libro, después
cuando hagan su cuestionario si. En ese caso, pueden consultarlo, orita
no”. El énfasis en la comprension de la lectura es caracteristica constante
de este maestro. En esta clase no hay *“preambulo”. Se solicita a los alum-
nos, con preguntas abiertas, que expresen lo que retuvieron y lo que com.
prendieron del texto leido; el maestro pide que ellos digan “lo que saben”,
sin mirar de nuevo los libros.

Empieza a responder una alumna llamada Angeles, la inica mujer

del sexto grado. “Los campesinos. . .”” El maestro la interrumpe: “No, no
éprimero de qué se trata?” . .. Los alumnos ya no contestan, y el maestro
responde: “La Revolucion Francesa. . . dice que se empezaba a preparar

la Revolucion. ¢Por qué dice eso? “Los alumnos no contestan. Intenta
nuevamente preguntar, guiando hacia el contenido del primer parrafo
(¢““Qué habia en Francia?”); sin embargo, las respuestas ofrecidas no reto-
man literalmente el texto leido, y no son aceptadas por el maestro.

En esta interaccion inicial el maestro fija ciertas reglas implicitas
que indican como deben responder los alumnos a sus preguntas, y, de
hecho, como deben leer: pide respeto al orden progresivo del texto, iden-
tificacion de los temas centrales y, sobre todo, textualidad en las respues-
tas. La siguiente pregunta es aparentemente abierta: *‘¢Ta de qué te acuer-
das?”; sin embargo, es recibida como ‘‘cerrada”, tal vez por el rechazo a
las respuestas de la alumna a la primera pregunta, Un nino menciona ele-
mentos tomados del segundo parrafo: Luis XIV, los artesanos y los bur-
gueses. Nuevamente el maestro dirige la atencion al primer parrafo; M:
“Primero, vamos a ver qué nos dicen que es Francia, . . .” Algunos intentan
responder, con las pistas mas seguras que ofrecen las siguientes preguntas
del maestro.

Francia es uno de los paises mas extensos de Europa y también uno de los mas poblados, Tiene
un clima templado, llueve abundamentemente en invierno, hay muchos rios y la tierra es fértil;
por eso, la agricultura es una actividad importante: hay cereales, papas, frutas, vid, legumbres.
También la ganaderia estd desarrollada y el ganado vacuno proporciona buena leche para la
fabricacion de quesos,

En el siglo XVIII Francia era un pais rico y poderoso con un gran ejército. Su rey Luis XIV,
habia mandado construir bellos palacios donde se celebraban fiestas espléndidas. Parts, la capi-
tal, era la ciudad mas famosa de Europa. Aparentemente todo iba muy bien: pero sélo les iba
bien a los aristocratas, el alto clero y a algunos ricos burgueses quienes vivian con lujo, La ma-
yor parte de los habitantes del pais vivia miserablemente. Los campesinos, los artesanos y los
burgueses eran los Ginicos que pagaban impuestos y, a pesar de eso, no tenfan ninguna clase de
derechos ni de leyes que los protegieran, tampoco podian ocupar puestos importantes en el
gobierno, el ejército o la iglesia.

Los campesinos formaban la clase social mds pobre, trabajaban mucho y, en determinados
dias, servian a los sefiores gratuitamente; ademds tenian que moler su trigo y cocer su pan en
los molinos y en los hornos de los sefiores, quienes cobraban caros estos servicios. De esta mane-
ra, los campesinos eran cada vez mds pobres, mientras los sefiores se enriquecian. Como es de
suponer, los franceses sentian un gran descontento. . .
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Frente a esta secuencia de preguntas y respuestas, el maestro ex-
presa cierta insatisfaccion. “No han habiad.n [Ji(‘n, no se han expresado
bien. . . expliquenme”'; aparentemente solicita intervenciones mas amplias
o elaboradas por parte de los alumnos.

Después de que el maestro intenta varias veces que respondan a sus
preguntas mas generales se da uno de esos mornenlos_signiflcanvns de si-
lencio. El tono del maestro no expresa reto o molestia con los alumnos,
pero si un creciente desaliento al no conseguir su “participacion™. La es-
tructura de la interrogacion comunica multiples reglas detras de preguntas
aparentemente ‘‘abiertas”; la solicitud explicita de expresarse con ampli-
tud contradice las senales que da al aceptar solo las respuestas mas textua-
les. Los alumnos aparentemente optan por callar y con ello imponen la
tarea mas clara de resolver un cuestionario escrito, Este es dictado por el
maestro, sin mayor discusion o “ampliacion’™ del contenido o de las res-
puestas. Dada la “textualidad™ de las preguntas, los alumnos localizan con
facilidad en el libro las respuestas *“‘correctas” y las copian, conservando la
representacion “‘literal” del conocimiento contenido en el libro,

La mediacion oral de la lectura del texto escrito en este caso con-
trasta con el estilo de la clase anterior. La ausencia de un discurso expli-
cito del maestro en torno al contenido de la leccion, y de cualquier refe-
rencia a otras nociones escolares, referencias al tiempo o espacio, o rela-
cion con la actualidad* significa que se centra la mediacion del maestro
en el proceso mismo de leer. Esta mediacion supone la existencia de sig-
nificados evidente en el texto escrito: De proceder con orden, con aten-
cion al detalle y con extraccion de las ideas centrales, los alumnos debie-
ran llegar sin problema a la construccion de una y solo una lectura del
texto. No parece ser necesario, salvo en la definicion de palabras, agregar
informacion para permitir la comprension del texto, sino solo dirigir la
forma en que se debe leer y encontrar el sentido del texto. En el predo-
‘minio de la interrogacion sobre la exposicion aparece la concepeion de la
transmision directa del conocimiento cientifico del texto al nifio por me-
dio de la lectura individual (¢“Th qué entendiste?”)*. Esta relacion es
mediada por las indicaciones orales que hace el maestro; comunica una
serie de estrategias (atencion, secuencia, relacion, etc.) para el uso escolar
de los libros, y sefiala una relacion distinta con el conocimiento cientifico,
en la cual predomina la interpretacion literal del texto escrito,

* Por ejemplo, no se retoma en esta interacciébn la relacién posible con la actividad inmediata-
mente anterior con el grupo, un dibujo de Zapata, caudillo campesino de la Revolucior Mexi-
cana, conocido por los alumnos tanto por tradicién oral como por la escuela.

* Esta concepcibn de hecho fue compartida en los setentas por muchos de los autores de los li-
bros de texto vigentes.
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Indicios de la mediacion de los alumnos

La interrogacién en estas clases aun cuando sea minima, ofrece momentos
que revelan algo sobre las condiciones de recepcion del discurso oral del
maestro por parte de los alumnos. Como en la mayoria de las clases, la
interaccion entre maestros y alumnos suele ser asimétrica, ya que nor-
malmente s6lo el maestro tiene derecho a iniciarla. Las preguntas que éste
hace a los alumnos son de un tipo muy especial, que tiene poco que ver
con las funciones de la interrogacion en conversaciones no escolares, De
hecho, no son “preguntas reales” (Mehan, 1979 pp. 194-195), ya que se
solicita la reproduccion de informacion que la persona (el maestro) que
hace la pregunta —y a veces solo él— ya tiene,

En la primera clase la interrogacion es intercalada en diferentes
momentos de la exposicion del maestro, y con diferentes modalidades,
En ciertos momentos hace “preguntas” (con estructura gramatical corres-
pondiente); en otros, mas bien suspende el enunciado a media frase con un
tono ascendente, solicitando respuesta de los alumnos en forma de una
palabra que complete la oracion iniciada por €l. En ocasiones la pregunta
no es contestada por los alumnos y después de una breve pausa el maestro
continia con su propio discurso, auto-contestandose. En otros casos insiste
en la pregunta, la reformula o da ciertas pistas a los alumnos para que res-
pondan,

1) M:*Primero se declararon independientes los que vivian en Estados Unidos, de
ahi México también, que estaba esclavizado, tuvo ideas de. . .? (No hay res-
puesta) . .. libertad.”

2) M: “¢Entonces en todas las épocas son las mismas costumbres?”

M: No, porque cambian los sistemas de . . .? (No hay respuesta).

M: ¢Qué sistemas cambian? . . . Cambian el sistema de gobierno y el sistema
de...?
(Varios alumnos contestan, siguiendo el texto leido, “leyes™).

Las pistas que proporciona el maestro estan implicitas en la estruc-
tura y en la entonacion misma de las preguntas que hace. La *elicitaciéon”™
de un “no™ o de un “si” es practica relativamente sencilla en cualquier
situacion de interrogacion con los alumnos. Preguntas como la siguiente
generalmente son contestadas sin mayor problema por los alumnos: “¢Se-
ran las mismas leyes ayer que ahora?” En cambio, en otros casos, sobre
todo aquéllos que apelan a la memoria de los alumnos, en lugar de a la in-
formacion que acaba de proporcionar la lectura o el discurso del maestro,
las pistas que da el maestro, en caso de que no contesten, suelen ser mas
explicitas,

“¢Y quien fue la cabeza de esa lucha por la independencia (en México)?. ..
(Las alumnas no contestan— ¢Quien dio el grito de independencia en 18107
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. [no contestan) . . . ¢Don Miguel . . .? (Aqui responden las alumnas
“Hidalgo”). . . “Don Miguel Hidalgo".

En este tipo de secuencias maestro-alumno-maestro parece eviden-
te que los alumnos atienden mas bien a la “logica de 151 interaccion’ que a
la “légica del contenido™. La posibilidad de producir una respuesta co-
rrecta siguiendo las pistas o atendiendo a la literalidad del texto escrito de
referencia permite lo que muchos han llamado una *‘simulacion” del pro-
ceso de aprendizaje, es decir una aparente apropiacion del conocimiento
impartido por el maestro que permite tener cierto éxito en rcsc.)l\-‘er las
tareas (preguntas, cuestionarios) que plantea el trabajo escolar, sin tener
que tocar, realmente, el contenido mismo. No obstante, no siempre ocurre
asi; hay momentos en que los alumnos intentan intervenir en el “espacio
plblico” de la interaccion con el maestro, partiendo mds bien de la logica
del contenido.

En la segunda clase, el discurso del maestro es estructurado de he-
cho alrededor de la interrogacion, ya que él no expone el contenido del
texto leido. En este caso, se nota la progresion a partir de una situacion
en que los alumnos estan relativamente atentos al contenido hacia una
en que se limitan a seguir la logica de la interaccion, En los primeros mo-
mentos, una nina contesta a la pregunta, “A ver. . . en Francia {qué
habia?” con la respuesta, “‘Que aca hay muchas tierras fértiles, rios y bo-
rregos’’. La ultima palabra difiere del texto escrito, que dice ‘“‘ganado”.
E! maestro interrumpe, en tono tranquilo, “de los borregos ¢qué dice?”,
frente a lo cual la nifa calla y otros alumnos se rien (se crian borregos en
la comunidad donde ocurrio esto). En los siguientes intentos por lograr
que los alumnos se expresen, el maestro es casi forzado a usar preguntas
cada vez mas especificas, preguntas con ciertas pistas que dan seguridad
a los alunnos, en “la logica de la interaccion”. ¢Como dice que es Fran-
cia? . . . ¢Con poco ganado, mucho ganado?’’ Las contradicciones que de
hecho marca a la aceptabilidad de las respuestas, conducen finalmente al
silencio por parte de los alumnos, y a la necesidad de recurrir al cuestiona-
rio escrito,

Es interesante notar que en esta clase donde la mediaciéon del ma-
estro se centra en el esfuerzo por orientar la lectura del texto inicamente
a través de los aspectos formales, la respuesta de los nifios tiende también
cada vez mds hacia la atencion a las formas correctas de contestar, hacia
“la logica de la interaccién”, dejando en el mundo privado la légica que
pueden haber encontrado, desde su propia experiencia previa, en el con-
tenido del texto leido.

De hecho, los alumnos si construyeron una interpretacion del
texto, la propia. Esta se asoma en ciertos momentos de la clase, los temas
recuperados al principio y ofrecidos como respuesta a las preguntas inicia-



les acerca de lo que trata el texto, son, significativamente, los campesinos
y los borregos, elementos que se vinculan con la vida familiar de la locali-
dad. Sin embargo, se cierra la posibilidad de que este tipo de interpretacio-
nes, ya sea por los alumnos o por el maestro, entre al espacio publico del
didlogo entre ellos. En ese espacio se construye la Gnica objetivacion posi-
ble de las nociones concretas de una realidad tan ajena como puede ser la
Revoluciéon Francesa, y se define lo que se comprendera, en el ambito
formal de la experiencia escolar, de la lectura de este texto.

Se asoma en este caso la inevitable interpretacion propia del cono-
cimiento cuya apropiacion esta en juego en este contexto escolar. Como
en la clase anterior, esta posibilidad de construccion auténoma, reservada
al mundo privado por la particular circunscripcion del lugar pablico que
propone este maestro, es la base de una resistencia que se expresa en silen-
cios, atin ahi donde habria posibilidades de contestar conforme a lo reque-
rido por el maestro. El problema aqui es mas profundo que una simple
falta de memoria o de “competencia comunicativa”. La insistencia de los
alumnos en realizar un cuestionario escrito expresa una estrategia estu-
diantil necesaria ante la peticion de expresarse ampliamente y la inacep-
tabilidad de sus interpretaciones mds genuinas.

En la primera clase también se encuentran momentos, pese a lo
ritualizado de la interrogacion, en que los alumnos responden de mane-
ra que revela su atencion al contenido de la leccion. Después de una fase
inicial en que hay risas, momentos de “indisciplina’ notados por el
maestro, atencion a incidentes secundarios en la clase, los alumnos empie-
zan a contestar las preguntas intercaladas por el maestro en su monélogo
con mayor seguridad, siguiendo generalmente la logica de la interaccion.
No obstante algunas intervenciones revelan cierta atencion también al
contenido. En ocasiones esta respuesta no es verbal, por ejemplo, cuando
el maestro habla de los curanderos o médicos naturistas de “‘antes’’ como
ejemplo de cémo cambian las costumbres, una alumna muestra una pagina
del libro distinta a la que han estado leyendo, en que se ilustran a los cu-
randeros del nuevo mundo. En otras ocasiones las respuestas de los niios
revelan una atencion al contenido que no es explicable por el solo hecho
de responder con la tltima frase leida o dicha por el maestro.

M: “¢, .. él gobierno era injusto. . . trabajaban para quién?”

As: Silencio.

M: “Para el rey, habfa nobles que posefan la tierra y habia esclavitud”. . . A
ver, dictame (la respuesta) {Era qué?”

As: “Injusta”,

M: Lo escribe en el pizarrén. “éQué mds?”

As: ... ‘“porque habia clases sociales”.

M- “Era injusta porque habia clases sociales. . . porque habfa racismo. ¢Qué
quiere decir racismo?. . . Que unos viven bien y otros regular y otros de lo
peor”.
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En este caso, en el pdrrafo a que se refiere la pregunta hay men-
cibn de la injusticia pero no es relacionada directamente con las clases
sociales. Estas aparecen posteriormente, y la alumna ha planteado la
relacion. El maestro retoma la frase de la alumna y agrega la idea del racis-
mo, con una interpretacion propia; sin embargo, es significativo que nin-
guna de las dos ideas queda en la respuesta escrita por el maestro en el
pizarrén, que reproduce de manera literal el texto leido.

En otro momento el maestro ha expuesto la idea de que los *“‘euro-
peos, con mas inteligencia, con mds cultura y también con mas técnica,
trataron de apoderarse de tierra aquf para establecer sus industrias y para
hacer su capital”. Transforma después esta idea en pregunta a los alumnos,
“¢por qué fueron mas listos los europeos (que nosotros)?™ . . . (silencio).
“Los europeos . .. fueron mas listos porque tenian mas cultura” . . . éMas
qué? (repite la pregunta habiendo dado la pista). La gran mayoria de los
alumnos responde, como era de esperarse, “mas cultura”, pero una voz
difiere, diciendo “mas dinero’’. El maestro retoma, ‘“‘mds dinero, eso se
llama capital, mas capital. . .”.

Es interesante encontrar que en esta clase, en que la mediacion
del maestro frente al texto se centra en el contenido de la leccion y ofrece
un esquema de interpretacion mediante un discurso (preambulo y amplia-
ciébn) que a menudo difiere del texto escrito, las intervenciones de los
alumnos relacionados con el contenido también tienden a tener mayor
cabida en el dmbito piblico, aunque nunca en la version escrita. Esto su-
cede a pesar de que el estilo de interrogacion del maestro es mas bien ce-
rrado y ritualizado, y lleno de pistas claras para la reproduccion de la res-
puesta correcta por los alumnos. No obstante no aparecen respuestas que
provengan del conocimiento cotidiano de los alumnos, como en el otro
caso, a pesar de que el maestro constantemente hace referencias a la situa-
cién actual y ha incluido, con el uso del “nosotros” a los alumnos en la
consideracion de la injusticia,

En este caso, las referencias a la actualidad y al entorno social en
el discurso del maestro parecen suscitar mas bien momentos de silencio
de parte de los alumnos, aun en el caso de preguntas que contienen sufi-
cientes pistas como para que pudieran contestar correctamente, recurrien-
do Gnicamente a la logica de la interaccion. Aunque desde luego es bastan-
te dificil interpretar lo que significan los silencios en la interaccion, y es
imposible, sin otro tipo de informacién, inferir qué estaran pensando quie-
nes responden con su silencio, los momentos en que esto ocurre en la clase
son significativos.

Desde luego, en muchos casos el silencio frente a las preguntas del
maestro sefala inicamente que no se tiene a la mano la respuesta correcta,
0 que no hubo pistas suficientes. Por ejemplo:



M: “Aqui los espanoles nos tuvieron dominados por trescientos anos y se lleva-
ron barriles de oro y plata. ¢Qué se llevaron de aqui los espafioles?”
As: “Barriles de oro y plata”.

M: “. .. ¢Y cudndo fue eso?. . . ¢Cudntos afos duré la colonia?”

As: Silencio. . '

M: “¢éNo lo dije? . . . éQuién sabe cudntos anos nos tuvieron dominados los espa.
fioles?”

Una A: “Hace trescientos anos’".

Al replantear la pregunta en términos mas cercanos a los que habia
usado al dar la informacién (no habia hablado de la Colonia antes), consi-
gue la respuesta solicitada. Esto no es el caso en los siguientes ejemplos,
que muestran su fuerza a partir del contraste con los momentos similares
que los anteceden o siguen en la misma secuencia de interaccién con el
maestro.

1) M: “Para tener contento a su dios, tenian que hacerle sacrificios humanos, .. Y
para tener contento a nuestro dios, en la actualidad: ¢hay que sacrificar per-
sonas?"

As: (Seguras) “No".

2) M: ** .. . aqui (senalando en el libro) un médico naturista estd curando con hier-
bas, ahora ya no se ha seguido el mismo sistema, no, ya cambié6. ¢ Los médicos
ahora curan todavia con hierbas?"

As: (Silencio).
M: “No".

Las intervenciones 1) y 2) del maestro tienen la misma estructura,
y en ambos casos se dan suficientes ‘“‘pistas” para responder, por la oposi-
cion utilizada, reforzada en el segundo caso por el *‘ya cambié”’, No obs-
tante, en este caso 2) no contestan, Algo semejante sucede en otra serie de
preguntas (intercaladas en el discurso del maestro sobre la injusticia de la
Edad Media):

3) M: ““éQué como humanos no tenemos derecho a vivir todos iguales?”
As: (Silencio, algunas afirman con la cabeza),
4) M: “¢Era justo que unas cuantas gentes poseyeran muchas tierras y los demas
fueran trabajadores?”
As: (Silencio). Una A (en voz baja): “*No”,
5) M: “En cambio ahora, étodos podemos ser dueiios de las tierras?”
As: (Silencio). Unas afirman con la cabez, Otras dicen: “Si" (bajito).
M: “Si"" (voz firme) todos podemos. . . (pausa) “. .. algunos tienen mas terreni-
tos es porque los han comprado, pero otros que no tienen, la pueden comprar
(la tierra) . .. En ese tiempo sélo los nobles podian comprar y tener tierras’,

Las reticencias de las alumnas en responder a estas preguntas que

se refieren a la situacion actual, de la cual tienen cierto conocimiento, con-
trastan con la seguridad que muestran en otros momentos, en que también
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se solicita una opinion, pero en los cuales el contenide es bastante mas le-
jano al mundo conocido.

6) M: ‘. . .los que nacieron para siervos, toda la vida eran siervos y los que nacieron
para nobles, toda la vida eran nobles. . . {Estaba bien?”
As: (Seguras) *No".

La interpretacion de estas situaciones de interaccion desde luego
no es facil. No obstante, dada la tendencia en el resto de la clase, en que
la interrogacion se estructura de manera ritualizada y los alumnos tienden
a seguir la logica de la interaccion, en estos momentos, en que también
pareciera ser bastante claras las pistas a la respuesta correcta, nos parece
que la légica del contenido, en este caso un contenido referido explicita
o implicitamente al conocimiento que los alumnos tienen del mundo en
que viven, rompe la interaccion fluida con el maestro, bajo la forma de silen-
cios.

Se ha planteado, a partir del andlisis de las competencias comuni-
cativas que requiere la interaccion en el salon de clase, que “la separacion
entre la forma y el contenido conduce a la manifestacion de conductas
inapropiadas en la clase” (Mehan, 1979, pp. 170). En este andlisis parece
mas bien que es necesario, por lo menos en ciertos momentos de la clase,
separar forma y contenido para responder de manera apropiada, y que
los intentos de los alumnos de relacionar el contenido y la forma frecuen-
temente conducen a respuestas inadecuadas. Las discontinuidades resultan-
tes de la interaccion no se pueden atribuir a la falta de “competencia co-
municativa”,

Conclusion

El eje de contraste entre estas dos clases, de estructura formal parecida, es
la oposicion en las formas de mediacion docente de la lectura del texto,
que refleja concepciones opuestas de la lectura, El relativo uso del discurso
oral (la exposicion) distingue las clases, y en el primer caso, en que si se
usa, se reinterpreta el contenido del texto dentro de una concepcion ideo-
légica y curricular propia de cierta tradicion escolar, En el primer caso la
lectura es un acto social y oral, de un alumno frente al grupo; en el segun-
do es individual y silencioso. En el primer caso la mediacion es conceptual
y se centra en el contenido y sus asociaciones con todo tipo de conoci-
miento antecedente y contribuyente;de ahi la “ampliacién" del texto por
parte del docente. En el segundo caso la mediacion es instrumental y se
centra en las estrategias formales (la secuencia, la seleccion de temas cen-
trales, etc.) que permite reproducir la literalidad del texto y proponer una
sola lectura correcta del mismo. Las clases también difieren en los criterios
de aceptacién de intervenciones apropiadas por los alumnos, en el contex-
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to de la interrogacion, existiendo en el primer caso mayor margen de di-
vergencia. En ambos casos, no obstante, se encuentran los intentos de los
alumnos de intervenir a partir de su propia lectura del texto o de sus cono-
cimientos antecedentes, asi como momentos de silencio que expresan una
resistencia frente a las normas o los contenidos propuestos por el maestro.
Estos contrastes nos remiten a procesos de reproduccion cultural, especi-
ficamente en relacién a los usos escolares de la lengua oral y escrita, que
muestran una discontinuidad histérica cuyo sentido alin requiere desci-
frarse.

La construccion cotidiana del contenido de la clase matiza la idea
de que el maestro impone un conjunto de significaciones a los alumnos.
El discurso del docente, junto con el del libro de texto del cual a menudo
difiere, desde luego si circunscribe el conjunto de nociones y categorias
con las cuales tienen posibilidad de relacionarse los nifios en el dmbito
escolar. En un tema como la historia, cuyos contenidos casi siempre son
ajenos a la experiencia extraescolar de los nifos, esta delimitacion de la
informacién disponible en el ambito escolar es particularmente significa-
tiva. Pero ain en esta drea, es visible el proceso de reinterpretacion del
contenido por parte de los alumnos, a partir de los elementos del texto
escrito y del discurso docente que se encuentran mds proximos a sus pro-
pios conocimientos.
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PROCESOS DE ADQUISICION DE LA LENGUA
ESCRITADENTRO DEL CONTEXTO ESCOLAR!

Emilia Ferretro

E stamos tan acostumbrados a considerar el aprendizaje de la lectura
y la escritura como un proceso de aprendizaje que tiene lugar en la
escuela, que es dificil llegar a reconocer que el desarrollo de la lectoescri-
tura comienza mucho antes de la instruccion escolar, Esto es particular-
mente dificil de aceptar para los educadores. No se trata simplemente de
aceptarlo, sino también de no tener miedo de que asi sea. Recuerdo
una maestra que me decia que, desafortunadamente, su propio hijo apren-
di6 a leer solo, antes de entrar a la escuela primaria. Desafortunadamente
—decia— porque aprendi6 fuera de todo control sistematico. Este nifio no
tiene ningin problema particular de lectura, pero la tinica dificultad
aparente que presenta (que es el no dibujar las letras tan claramente y con
la perfeccion que su madre espera) es atribuida a este hecho terrible:
aprendio solo, sin estar autorizado a hacerlo.

La idea detras de este modo de razonamiento esta ain muy expan-
dida: necesitamos controlar el proceso de aprendizaje, de lo contrario algo
malo va a ocurrir. La institucion social creada para controlar el proceso de
aprendizaje es la escuela. Por lo tanto, el aprendizaje debe tener lugar en la
escuela.

* Publicado en Lectura y Vida, Afio 4, No, 2, 1983, Argentina.

1 Traduccién de “Literacy development: the construction of a new object of knowledge™; trabajo
presentado por invitacion a la XXVII Convencién Anual de la International Reading Asso-
ciation (Chicago, U.S.A. abril 1982). Traduccién de la autora,
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Afortunadamente, los nifos de todas las épocas y todos los paises
ignoran esta restriccion. Nunca esperan tener seis anos y una maestra
delante para comenzar a aprender. Son constructores de conocimiento
desde el comienzo mismo. Han tratado por si mismos de encontrar res-
puestas a problemas muy dificiles y abstractos planteados en el esfuerzo
por comprender el mundo que los rodea. Estin construyendo objetos
complejos de conocimiento, y el sistema de escritura es uno de ellos.

Es preciso aqui hacer dos distinciones. La primera remite a un pro-
blema epistemologico fundamental. La segunda tiene que ver con la rela-
ciébn entre procesos epistemologicos y los métodos o procedimientos de
ensefanza.

Veamos la primera. La distincion que debe hacerse es entre la
construccién de un objeto de conocimiento y la manera en que fragmen-
tos de informacion provistos al sujeto son o no incorporados como conoci-
miento. Aunque se trate de procesos estrechamente relacionados, son
diferentes. En un ambiente urbano, los nifios estdn expuestos a material
escrito y a acciones sociales vinculadas con material escrito desde el co-
mienzo mismo. Pueden obtener informacion acerca de algunos tipos de
relaciones entre acciones y objetos (por ejemplo, que enviar una carta
supone escribir algo en una hoja de papel, ponerla en un sobre, ¢ ir luego
al correo, sin saber exactamente qué significa “escribir”, qué clase de
objeto es una carta y, menos ain, qué tipo de institucion es el correo
o cual es el vinculo entre el cartero y la persona a quien estd dirigida
la carta).

La construccion de un objeto de conocimiento implica mucho mas
que una coleccién de informaciones. Implica la construccién de un esque-
ma conceptual que pueda interpretar datos previos y nuevos datos (es
decir, que pueda recibir informacién y transformarla en conocimiento);
un esquema conceptual que permita procesos de inferencia acerca de pro-
piedades no observadas de un determinado objeto y la construccion de
nuevos observables sobre la base de lo que es anticipado y lo que es veri-
ficado.

Muy a menudo se acepta que el desarrollo de la lectoescritura
comience antes que la escuela, pero se lo considera solamente como el
aprendizaje de diferentes informaciones no relacionadas entre si que
luego, por algiin tipo de mecanismo no especificado, se van a ensamblar.
Pero el aprendizaje de la lectoescritura es mucho mas que aprender a con-
ducirse de una manera apropiada con este tipo de objeto cultural (incluso
cuando se define culturalmente el término “apropiado”, es decir, se lo
relativiza). Es mucho mas que esto precisamente porque involucra la cons-
truccion de un nuevo objeto de conocimiento que, por supuesto, no puede
ser directamente observado desde el exterior.
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La distincion que precede esta en estrecha relacion con la siguien-
te: la distincion entre métodos o procedimientos de ensenianza y el proce-
so de aprendizaje. Implicita en los intentos de mantener el proceso de
aprendizaje bajo el control esta la suposicion de que los procedimientos
de ensenianza determinan los pasos en la progresion del aprendizaje. Este
punto de vista, a su vez, estd basado en la conviccion de que “‘nada esta
dentro de la mente si antes no estuvo fuera de ella”. Toda la investigacion
psicologica o psicopedagogica guiada por esta suposicién implicita pare-
ciera probar que asi ocurre efectivamente, Esto es asi cuando solamente
se analizan las respuestas en términos de ‘‘correctas’” o ‘“‘incorrectas’’,
es decir, respuestas esperadas, ‘“buenas”, por oposicion a las otras, que
no son consideradas en términos positivos sino solamente en términos
negativos.

Pero cuando la investigacion es conducida con otro tipo de presu-
posiciones —esto es: que las respuestas son solamente la manifestacién
externa de mecanismos internos de organizacion, y que las respuestas
pueden ser clasificadas en términos de “‘correctas’ o “‘incorrectas’ sola-
mente cuando se toma el punto de vista del observador como el tinico
punto de vista legitimo— se pueden encontrar una cantidad de cosas muy
extranas. Jean Piaget fue quien nos obligé a reconocer la importancia de
estas ‘“‘cosas muy extranas’ que ocurren en el desarrollo cognitivo. Por el
mismo hecho, nos obligé a abandonar esta manifestacion particular del
‘“egocentrismo” que puede ser llamado “adultocentrismo” (sefialemos que
el egocentrismo no esta reservado solamente a un periodo de la vida; rea-
parece a niveles muy diferentes, tal como se puede ver claramente en la
historia de las ciencias sociales). Jean Piaget nos obligd a abandonar la idea
de que nuestro modo de pensar es el tinico legitimo, y nos obligb a tomar
el punto de vista del sujeto en desarrollo. Esto es ficil de decir, pero muy
dificil de aplicar coherente y sistemiticamente.

En el caso del desarrollo de la lectoescritura la dificultad para
adoptar el punto de vista del nifio resulté de tal magnitud que descuida-
mos completamente las manifestaciones mas evidentes de los intentos
infantiles para comprender el sistema de escritura: las producciones escri-
tas de los nifios mismos. Hasta hace pocos anos, los primeros intentos de
escribir por los ninos eran considerados solamente como garabateo,
como si la escritura debiera comenzar directamente con letras convencio-
nales bien dibujadas. Todo lo que ocurria antes era simplemente conside-
rado como intentos de escribir y no como escritura real. En el mejor de
los casos, era considerado como una actividad puramente grafica, rele-
vante para la verdadera escritura solamente en la medida en que conduce
a un control creciente sobre los instrumentos grificos y el espacio grifico.
No se suponia que tuviera lugar algin tipo de actividad cognitiva mientras
se ejecutaban estos garabateos. Esas extranas marcas graficas parecfan
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estar puestas al azar. Mds ain, cuando los niﬁus_comenzaban a poner letras
convencionales, pero en un orden no convencional, el resgltado era con-
siderado como una “mala” reproduccion de alguna escritura que segu-
ramente habian observado en algin otro lugar.

Incluso ahora, cuando el término “invented spelling’’ ha llegado a
ser popular (al menos en los Estados Unidos), no es facil encontrar educa-
dores ni investigadores capaces de interpretar todas las sutilezas involucra-
das en las producciones escritas que preceden cualquier intento de esta-
blecer una correspondencia entre letras y sonidos.

Nuestros trabajos longitudinales con nifios de lengua materna cas.
tellana entre tres y siete anos’ nos permitieron —entre otros resultados
nuevos— confirmar las hipotesis acerca del desarrollo que habiamos
formulado al publicar nuestras investigaciones transversales previas.® Ahora
sabemos que tienen lugar una serie de pasos ordenados antes de que el
nino comprenda la naturaleza de nuestro sistema alfabético de escritura
y que cada paso estd caracterizado por esquemas conceptuales particula-
res, cuyo desarrollo y transformacion son nuestro principal objeto de estu-
dio. Ninguno de esos esquemas conceptuales puede ser caracterizado
como una simple reproduccion, en la mente del nifio, de informaciones
provistas por el medio. Esos esquemas implican siempre un proceso cons-
tructivo en el cual los nifios toman en cuenta parte de la informacién
dada, dejan de lado parte de la informacion dada, e introducen siempre,
al mismo tiempo, algo propio. El resultado son construcciones originales,
tan extrafias a nuestro modo de pensar que parecen cadticas a primera
vista, Esas ‘‘cosas muy extranas” que Piaget nos ayudé a interpretar en
otros dominios aparecen también en el desarrollo de la lectoescritura.
La historia de estos esquemas conceptuales no es un proceso al azar: esa
historia tiene una direccién, pero no puede ser caracterizada como un
proceso puramente madurativo. Cada paso resulta de la interaccién que
tiene lugar entre el sujeto cognoscente y el objeto de conocimiento: en
el proceso de asimilacion (es decir, en el proceso de elaboracién de la
informacién) el sujeto transforma la informacién dada; la resistencia
del objeto obliga a veces al sujeto a modificarse a su vez (es decir, a cam-
biar sus propios esquemas) para comprender al objeto (es decir, para
incorporarlo, para hacerlo suyo).

[Uno de los datos mas recientes que hemos obtenido es éste:
muchos nifios, que comienzan la escuela primaria en niveles muy elemen-

? E. Ferreiro: “Los procesos constructivos de apropiacién de la escritura” en: E. Ferreiro y M.

{)E;??gg;hm Nuevas perspectivas sobre los procesos de lectura y escritura. México: Siglo

3 ixl-l‘ell'r;;r; ¥ A. Teberosky: Los sistemas de escritura en el desarrolio del nifio. México: Siglo
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tales de conceptualizacion acerca del sistema de escritura, muestran
durante el primer afo escolar la misma progresion que otros ninos mues-
tran antes de entrar a la escuela, y esto a pesar del hecho de estar expues-
tos a intentos sistematicos para hacerlos comprender directamente el
sistema alfabético de escritura. ]

Vamos a presentar algunos ejemplos detallados, pero antes es
preciso hacer dos observaciones. En primer lugar, el desarrollo de la lecto-
escritura me preocupa no solo por razones tedricas sino también por
razones practicas: el analfabetismo es ain hoy en dia un grave problema
en Latinoamérica. Es el sistema de la escuela piblica el que me interesa,
porque es este sistema el que debe llegar a ser mds sensible a los proble-
mas de los nifios y mads eficiente para resolverlos si queremos cambiar
la situacion escolar de la mayoria de la poblacién de nuestros paises.
Siempre se pueden encontrar, en cualquier pafs, situaciones especiales
que involucran a una minoria de nifios: escuelas con proyectos pilotos
en donde las cosas pasan de otro modo, maestros entrenados que se con-
ducen de modo diferente, etc. No es lo mismo estudiar los problemas de
alfabetizacion a nivel nacional que estudiarlos en una escala local o en
situaciones particulares bien controladas, Si se considera que los nifos
que presentaremos a continuacion podrian haber recibido una ensefanza
diferente y obtener al final mejores resultados, estoy de acuerdo por
anticipado. Pero no estoy interesada aqui en la metodologia como tal
sino en la distincién necesaria entre lo que es enseiiado y lo que se apren-
de, y esta distincién se aplica a cualquier metodologia, aunque sea mis
facil de mostrar en el caso de un tipo de ensefianza mas tradicional, Ade-
mas, dentro del sistema de educacién pablica mi interés esti focalizado
en aquellos nifios que han tenido muy escasas posibilidades de estar
rodeados de material escrito y de usuarios de esos materiales: nifios de
padres analfabetos o semialfabetos, nifios que tuvieron poca o nula opor-
tunidad de asistir a una institucion preescolar. Mi interés particular en
estos nifios estd ligado a razones tanto tedricas como pricticas: por una
parte, ellos son los Ginicos que nos pueden mostrar si la linea de desarrollo
antes mencionada tiene una cierta ‘légica interna” que se contrapone
a intentos explicitos y sistemdticos que la ignoran; y, por otra parte,
porque éstos son los nifos que mas a menudo fracasan en la escuela.

Vayamos a los ejemplos. Olga es una nifia de seis afos que comien-
za la escuela con un tipo de escritura indiferenciada. Todo lo escribe con
el mismo grafema repetido muchas veces; ¢l comienzo y el final estin
determinados solamente por los limites del espacio grafico; incluso su
nombre recibe el mismo tipo de representacién. Un {inico aspecto positivo
debe ser mencionado: la linearidad en la disposicion de los caricteres
(ilustracion A1),



Tustracion A
OLGA LETICIA - | septiembre

(Olga Leticia)
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(mama come tacos;

Dos meses después, Olga ha hecho algunos progresos. Sin duda alguna su
maestra estaba ensefiando una de las series tradicionales del espaiiol
(sa, se, si, so, su) y una de las palabras escolares mds populares (oso).
La maestra estaba ensenando algo relacionado con el alfabeto. Lo que
Olga aprendié es otra cosa: aprendié a dibujar algunas letras y quizds
cierto tipo de alternancia de caracteres en una serie. Por supuesto, no hay
correspondencia entre grafemas particulares y la pauta sonora de las pala-
bras que escribe, Pero con la informacion provista por el medio de Olga es
ahora capaz de escribir de una manera mas convencional. Sin embargo, se
evidencia muy poco progreso cognitivo, aparte del hecho de que ella
puede ahora controlar la finalizacién de una escritura (todo termina al
llegar a su). Si se observa cuidadosamente, se vera que la bien conocida
seric sasesisosu es lo que escribe dos veces al final para representar dos
emisiones muy diferentes (‘‘mosca” y “papd come tacos’). Cuando
le sefialamos a Olga que las dos escrituras eran idénticas, ella no pensé que
eso constituyera una objeccién, y sigui6 manteniendo que habfa escrito
dos cosas diferentes a pesar de la identidad objetiva de las escrituras
(Mustracion A2)
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liastr=cion A2

OLGA LETICIA - 1l noviembre

C L 2, 2 3 Z .
s ¢ C/ LCC (Olga Leticia}

d 1"55 u (vaca)
jj_ s Csu itoro)
‘(jpsfﬁ °S y (mariposa)
e s8¢ § 0S8 g (elefante)
‘as e Siivsy (mosca)
SQy e ('Sosq (papd come tacos)

Tercera entrevista, dos meses y medio mas tarde: Olga ha ampliado consi-
derablemente su repertorio de letras. No caben dudas de que la maestra
habia agregado otras combinaciones ‘‘consonante+vocal” a la primera.
La maestra estaba tratando de presentar la escritura alfabética como una
combinacion de silabas. Olga aprendi6 otra cosa: aprendi6é a producir
diferencias objetivas en los resultados para representar cosas diferentes
(Dustracion A38). Fue entonces cuando la maestra decidié que Olga debia
repetir el primer afio escolar.

Tlustcacién A3
OLGA LETICIA - Il febrero

hike kot (40 (Olga Leticia)
fTaferr tero (mango)
S&3 e o1 SO 8% trefresco)
“ra "1. m 1‘ Ao (agua)
e 1 (tacos)
0O. Pe £ 2 (Yo como plitanos;
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Cuarta entrevista, cercana al final del ano, cuando la maestra estaba
focalizando su atenciéon solamente en aquellos ninos que podian ser pro-
movidos: Olga ha hecho progresos notables. Escribe muy cuidadosamente
su nombre diciéndole silabicamente para si misma (“OL . .ga. . letiii. . .”)
mientras pone o gia. Luego procede a verificar, Va dicicndo una silaba
por vez, mientras senala una letra por vez: “Ol-ga-le-tis. . .”. . Sorprendida
por ¢l resultado, comienza nuevamente: “Ol-ga-le. . . falté lale”. La estimu-
lamos a que comience nuevamente. Mientras va dltlendo para si misma
“ ..le, lae? ...ol-gale-ti...lai. .cia”, escribe o g € i s a y ahora si esta
satisfecha con el resultado., Utilizando el mismo método escribe varias
palabras. Sin darse cuenta, escribe dos veces la misma serie u n o, una vez
con la intenciéon de escribir “mu-fie-co” y la otra vez queriendo escribir
“un-ar-bol”” (la adicion del articulo indefinido tiene aqui la finalidad de
alargar la palabra bisilaba). Esta vez, cuando le pedimos que lea estas
dos escrituras idénticas, se da cuenta inmediatamente de la dificultad,
y sin dudarlo trata de corregirlo: “ar-bol. .. falto la a”.* Algo similar
ocurre con otras dos palabras (“sal” y “sopa’) que reciben la misma
representacion escrita: s a. Cuando las comparamos, mantiene que “‘so-pa’
estd escrita en la primera y “sal” en la segunda; el aceptar poner solamente
una letra para una palabra de una silaba era realmente demasiado para
ella, y dejo ambas escrituras como estaban (Ilustracion A4).
Este nifo hizo durante el afio escolar una progresion que no fue conside-
rada como progreso en el momento de las “‘grandes decisiones” (promo-
verla o hacerla repetir el ano). Sin embargo, atn siguic progresando (y
mucho) hacia el final del aio. Para los estandares escolares estaba atn muy
por debajo de la ejecucion esperada, porque no escribia convencionalmen-
te. De hecho, estaba haciendo mucho mas que reproducir escrituras pre-
viamente observadas en el pizarron o en el libro escolar: estaba inventando
un sistema silabico de escritura.

Esta invencion no es peculiar de Olga. La escritura silabica es el
resultado de uno de los esquemas mds importantes y complejos que se
construyen durante el desarrollo de la lectoescritura. Ese esquema permite
al nifio, por primera vez, relacionar la escritura a la pauta sonora de la
palabra: una letra para cada silaba; tantas letras como silabas. Mas atn,
en el caso de Olga las letras —particularmente las vocales— han adquirido
cierta estabilidad: por ejemplo, la letra a solamente aparece para represen-
tar silabas donde el sonido convencional de esta letra aparece.

4 De hecho, Olga olvidé que habia escrito “un arbol™ y no sélo *“ar-bol”, pero poner menos de
tres letras para una escritura le era muy dificil de aceptar, por eso trata de conservar esta
cantidad minima y el resultado es a u o; a pesar del hecho de que no puede justificar la letra
intermedia, insiste en que necesita tres para escribir esa palabra,
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Husiracion Ad

OLGA LETICIA - 1V mayo

9 a (ol-ga-letiii-cia)
09€qa (ol-ga-le-ticia (2)
U nop (u-nar-boi)

O-Uo (ar-bol)

U ho (mu-Ae-co)

hie S o (mar-ri-po-sa (2))
Sa (so-pa)
@ eS o~ (pa-le-ta (2))
S o (sal; sa-sai; sa-l)
09 €S e (a-gua-ca-ic)
Suo (53-pO-Po000; 53 p-C)

Siguiente ejemplo: Omar es un nifio de seis anos que comienza
la escuela primaria sab’endo cémo dibujar seis letras diferentes. Utiliza
este repertorio para diferenciar una palabra escrita de la siguiente, Casi
siempre comienza con la misma letra (E). Ha fijado también la cantidad
de letras para cada palabra (cuatro o cinco letras), La Ginica palabra escrita
con dos letras es “‘mariposa”, por una razén muy precisa: le proponemos
al mismo tiempo “mariposa” y “caballo” y dice que “mariposa’ lleva
menos letras que caballo porque una mariposa es mas pequeiia que un
caballo. Nunca repite la misma letra en una misma escritura. Con muy
limitadas variaciones en la cantidad de letras, y con un repertorio también
limitado de letras, Omar esta obligado a descubrir que se pueden obtener
diferentes escrituras cambiando el orden de los elementos (y esto es alin
mas dificil de obtener porque se impone a si mismo una restriccién adi-
cional: comenzar siempre con la misma letra). Las letras no tienen ain un
valor sonoro estable (ya sea o no el convencional). Pero este tipo de escri-
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tura no es una escritura primitiva: Omar muestra marcado control sobre
sus producciones, un control determinado por principios organizadores
internos que no estan directamente derivados de la experiencia (Ilustra-
cion B1).

Ilustracién Bl

OMAR - | septiembre

y Llo (GATO)
£9 © (MARIPOSA)
Eyuod (CABALLO)
eiL d (PESCADO)
EoTud (MAR)
€eiUd L (e caTo BEBE LECHE

Dos meses después Omar muestra un tipo de escritura silabica. Las vocales
han adquirido valores sonoros convencionales, pero son utilizadas para
representar una silaba completa. Sin embargo, las mismas vocales pueden
servir a fines diferentes cuando surgen situaciones particulares conflictivas.
Veamos. La primera palabra que le pedimos a Omar que escriba es, cierta-
mente, una palabra terrible para este tipo de escritura silabica: ‘‘calabaza”
deberia escribirse AAAA, pero esto es estrictamente prohibido por el prin-
cipio de variacion interna que los nifios establecen por si mismos (no
repetir mas de dos veces la misma letra en una escritura, de lo contrario
se obtiene algo “no legible”). La solucién propuesta por Omar consiste
en conservar la a para ambos extremos insertando en el medio otras dos
letras, y dejando temporalmente de lado lo que él sabe acerca del valor
sonoro convencional de esas mismas letras (Ilustracion B2).

La siguiente palabra —*“pifia”— puede o no llevar a una situacién conflic-
tiva, dependiendo del valor numérico del principio de cantidad minima
adoptada por el nifio. En el caso de Omar, “piia’ no es una palabra facil
de escribir: siguiendo su hipétesis silabica —una letra para cada silaba—
necesitaria poner solamente dos letras, pero siguiendo su requisito de can-
tidad minima necesita poner al menos tres letras. Logra una soluci6n de
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compromiso, poniendo las dos vocales de la palabra en ambos extremos
y otra letra en el medio. La funcién de esta Gltima letra no es la de repre-
sentar una silaba sino la de hacer “legible” la escritura.

Tlastracién B2

OMAR - Il noviembre

q I'S'd (ca-la-ba-za)
is9 ipi-ha. 1-2)
G045 a (ce-bo-lla. 1-2-2)
asdSe (van)
e do ceo% {¢c!-ga-to-co-me-pan

1-1-1-1-1-2)

(Nota: los nimeros indican cudntas
letras sefiala al emitir cada silaba).

La siguiente palabra —“cebolla”— deberia ser facil de escribir
porque tiene tres silabas y diferentes vocales pero, en este contexto
particular, plantea algunos problemas, Omar comienza escribiendo tres
“buenas’’ letras para esta palabra, pero como también ha puesto tres letras
para la tltima palabra de solo dos silabas, se siente obligado a agregar dos
letras mas (de las mismas anteriores). Si la palabra bisflaba plantea serios
problemas, es facil imaginar cudn dificil es tratar un monosilabo. Al escri-
bir “pan” Omar comienza con la vocal correcta, y luego practicamente
pierde control —como muchos otros nifos— terminando con tantas letras
como habia puesto para la palabra anterior. Al final, con la oracién que le
proponemos, logra recuperar su hipétesis principal, comenzando con una
letra para cada silaba; no cualquier letra sino las vocales que pertenecen a
cada una de las silabas (excepto al final, cuando la misma palabra ‘“pan”
reaparece, quizds haciendo surgir nuevamente la mala sensacion de una
contradiccion no resuelta).

Como puede verse, a partir del andlisis que acabamos de hacer, es
muy dificil juzgar acerca del nivel conceptual de un nifio considerando
Gnicamente los resultados, sin tomar en cuenta el proceso de construccién.,
Es la consideracion conjunta del resultado y del proceso lo que nos permi-
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te interpretaciones significativas. Resultados practicamente idénticos
pueden ser producidos por diferentes procesos, tanto como procesos
similares pueden conducir a diferentes productos. Tal como lo dijimos
al comienzo, necesitamos adoptar el punto de vista del sujeto en desarrollo,
Definir similitudes solamente sobre la base de los resultados es privilegiar
nuestro propio punto de vista. Esta no es sino una de las razones por las
cuales es tan dificil hacer un analisis psicogenético coherente.

Dos meses después encontramos a Omar en el periodo de transi.
cibn que hemos llamado escrituras silabico-alfabéticas. Se caracterizan
por el hecho de que algunas letras representan silabas mientras otras
representan fonemas. Esto esta claramente ejemplificado en la segunda
palabra (“pizarron”); las primeras dos letras representan las primeras dos
silabas, pero las otras dos letras representan dos de los fonemas de la Glti-
ma silaba. El requisito de cantidad minima esta aln vigente, pero esta vez
la palabra monosilabica no es tan perturbadora como antes; en lugar de
perder control, Omar hace aqui sus andlisis fonéticos mas consistente

(Mustracion B3).

Tlustracion B3

OMAR - 111 febrero

1A TS (la-piz . 2-2)
iaro (pi-za-rrén . i-1-2)
sdnar (sa-ca-pun-tas . I-1-i-2)
his (sis)

jaesensas (la-ma-es-traco-ze-su-la-piz)

El punto importante para subrayar es éste: este tipo de escritura ha
sido tradicionalmente analizado como ‘“omision de letras”. Es cierto
que, desde el punto de vista de la escritura adulta convencional, faltan
algunas letras. Pero desde el punto de vista del sujeto en desarrollo (es
decir, tomando en cuenta lo que ha ocurrido antes en el desarrollo) este
tipo de escritura es “‘adicion de letras”. El nifio esta introduciendo mas
letras de las que necesitaba en su andlisis silabico previo. Ha aprendido
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—sobre todo a través de los fracasos de la hipotesis silabica al tratar de
dar sentido a la escritura socialmente constituida— que necesita ir “mas
alla” del analisis silabico. ¢Los nifios como Omar estan haciendo omisio-
nes cuando escriben? Mi respuesta enfitica es que no: estin agregando
letras con respecto a su modo previo de escritura; dificilmente pueden
omitir lo que nunca han tenido. Se puede ver asi cuan opuestos pueden
ser los analisis acerca de los mismos datos. Si se mantiene que los nifos
aprenden a escribir por observacion y reproduccion de los ejemplos de
escritura que los rodean, entonces se debe concluir que algo estd omitido
en su reproduccion. Yo estoy tratando de demostrar que este punto de
vista es insostenible. Nadie en una sociedad alfabética enseiia a los nifios
como escribir silibicamente, y sin embargo los nifos inventan este tipo
de escritura, construyendo al mismo tiempo un poderoso esquema inter-
pretativo. Desde este punto de vista constructivista el problema es mucho
mas complicado que simplemente agregar o perder tales o cuales letras: el
problema es como y en qué circunstancias es posible cambiar los esquemas
mterpretativos.

Nada malo ocurrié luego con Omar, a pesar del hecho de que esta-
ba siguiendo su propia manera de entrar a la lectoescritura: al final del
ano ha traspasado la barrera y escribe alfabéticamente (Ilustracion B4).

Hustracion b4
Chile OMAR - IV mayo
parailq
+amaringe
sa
14 maegtacepererily

Podriamos proseguir con el analisis cualitativo de casos individuales,
pero quisiera presentar también algunos datos cuantitativos, para que se
vea claramente que no estamos hablando acerca de una minoria de nifos.

Durante los afios 1980-1982 dirigi un proyecto de investigacion en
la Direccion General de Educacion Especial (una de las ramas del Ministe-
rio de Educacion en México). El objetivo practico principal de esta investi-
gacion era conocer qué ocurre durante el primer aiio escolar con aquellos
ninos que no logran comprender la naturaleza del sistema alfabético de
escritura y que luego serin derivados al sistema nacional de educacion
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especial.® Esto es, nuestro proposito era describir el proceso de aprendi-
zaje que tiene lugar en los nifos antes de que sean rotulados como “nifios
que fracasan”., El proposito teorico principal del mismo proyecto era saber
si los nifios que comienzan la escuela primaria con tipos de conceptualiza-
cion prealfabéticos seguirin en la escuela la misma progresion que otros
nifos muestran antes de entrar a la escuela, y esto a pesar del hecho de
que los métodos y procedimientos de ensefanza intentan conducirlos
directamente al sistema alfabético de escritura.

Elegimos tres importantes concentraciones urbanas del pais:
México (la capital), en el centro del pais; Monterrey (la capital del Estado
de Nuevo Leon) en el norte; Mérida (la capital del Estado de Yucatan)
en el sur. Dentro de estas concentraciones urbanas seleccionamos aquellos
distritos escolares con las cifras mas altas de fracaso (ninos repetidores o
desertores). Dentro de cada uno de estos distritos escolares, seleccionamos
una cierta cantidad de escuelas (71) que presentaban también las mayores
cifras de fracaso. Dentro de estas escuelas identificamos 159 grupos de
primer grado, y alli seleccionamos al azar una importante muestra de
nifios que entraban a primer afio por primera vez en septiembre de 1980.¢

Comenzamos la investigacion con 959 nifios en el primer mes de
actividades escolares (septiembre, 1980). Estos nifios fueron seguidos lon-
gitudinalmente hasta junio de 1981, con entrevistas individuales cada dos
meses o dos meses y medio (recogimos también datos de observacién).
Finalizamos el trabajo con 886 de estos mismos nifios. Del conjunto
complejo de tareas elaboradas para identificar cambios en las conceptua-
lizaciones infantiles, solamente haremos referencia aqui a la evolucion
de las producciones escritas de estos mismos nifios. Estibamos principal-
mente interesados en los procesos de escritura, en el modo en que cons-
truian nuevas escrituras, y no en sus posibilidades de reproducir algunas
de las palabras particulares que los maestros habian decidido ensefiar.
En cada entrevista propusimos a los nifios cuatro palabras dentro de un
campo semantico dado (nombres de animales, de comidas, etc.), con una
variacion sistematica en el nimero de silabas (palabras de una a cuatro
silabas).

§ Las cifras nacionales de repitencia de primer grado se han mantenido entre 16 y 18%.Adiciona-
das a las de desercidn, se obtienen porcentajes que han oscilado entre 22 y 25% durante los tlti-
mos cinco afios, La informacién completa sobre los resultados de esta investigacién esti conte-
nida en: E. Ferrciro, M. Gémez Palacio y colaboradores. Andlisis de las perturbaciones en el
proceso escolar de aprendizaje de la lectura y la escritura. México: Direccién General de Educa-
cién Especial 1982 (5 iasciculos).

® Fijamos también el intervalo de edad: entre 6 afios 2 meses y 6 afios 8 meses al comienzo del
afio escolar. Tratamos también de controlar otras variables: cantidades similares de nifios y
nifias; cantidades simulares de nifios con o sin experiencia preescolar previa: cantidades similares
de nifios del turno matutino y del turno vespertino.
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Dentro de esta muestra esperabamos obtener un cierto nimero
de nifios que comenzaran con niveles de conceptualizacion similares o
proximos a los de los ejemplos que acabamos de presentar. Esto es lo
que ocurrio efectivamente: el 80% de los ninos escribian al comenzar
el ano escolar sin hacer ninguna correspondencia entre la pauta sonora
de la palabra y la representacion escrita (sin correspondencia conven-
cional o no convencional; sin correspondencia cuantitativa con la longitud
de la palabra ni una correspondencia cualitativa segun la cual algunas
letras representaran sistematicamente un conjunto limitado de valores
SONoros).

A partir de alli una de nuestras preguntas fue: destin estos ninos
reproduciendo dentro de la situacion escolar la progresion que otros
siguen antes de entrar a la escuela? Para simplificar esta presentacion
me referiré solamente a cuatro sistemas ordenados de escritura: presila-
bico, silabico, silabico-alfabético y alfabético.

Los ejemplos que acabamos de presentar quizas hayan permitido
sensibilizar al lector con respecto al hecho de que hay una amplia variedad
—también psicogenéticamente ordenada— dentro de los sistemas presi-
labicos de escritura. Si aqui estamos considerando todas estas variedades
como una unidad es inicamente por dos razones, Por una parte, queremos
ubicar aquellas conceptualizaciones que no intentan relacionar la represen-
tacién escrita con la pauta sonora de la palabra emitida (aunque puedan
eventualmente hacer otras correspondencias, como por ejemplo, entre el
significado de la palabra y la representacion escrita). Por otra parte, quere-
mos ubicar todas las representaciones escritas que indican un vinculo
preciso con la pauta sonora de la palabra.” Sin embargo, necesitamos dife-
renciar este Gltimo conjunto, porque estamos centrindonos en el desarro-
llo que tiene lugar en la escuela, y no es lo mismo, desde el punto de vista
escolar, escribir en cualquiera de estos tres sistemas diferentes,

Intentaré explicar ahora solamente un aspecto particular de este
problema: écuales son los patrones evolutivos que fueron efectivamente
observados, y cudl es su relaciéon con nuestras hipétesis teoricas?

Necesitamos diferenciar aqui dos problemas relacionados pero
diferentes; se puede hablar acerca de los pasos seguidos por los nifios en su
desarrollo y también se puede hablar acerca de la velocidad de este mismo
desarrollo, es decir, del tiempo necesario para llegar al final. Incluso reco-
nociendo que es este Gltimo problema el que mas a menudo aparece
vinculado con las practicas y las politicas educativas, considero que muy
dificilmente se pueden resolver problemas de ritmos de desarrollo sin

7 Es solamente en este contexto que podemos usar el término **presilibico” que no es un término
muy feliz, porque se refiere en términos negativos a aquello que debiera ser canacterizado en
términos positivos.
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conocer cuiles son los pasos realmente necesarios del proceso. Aqui voy
a referirme Ginicamente a secuencias de pasos.

Para comparar los patrones evolutivos, dejaremos de lado —de la
muestra total de 886 nifos— a un pequeno grupo de 13 que comenzaron
la escuela primaria ya al nivel alfabético, tanto como a otro pequeiio
grupo de 11 nifios de los cuales tenemos solamente tres entrevistas, en
lugar de las cuatro que tenemos para todos los otros ninos. Los porcen-
tajes estaran dados sobre la cifra total final de 862 nifios y 3448 entrevis.
tas (ver tabla 1).

Tabla 1
PATRONES EVOLUTIVOS
Totales
21 )
67 Porcentajes
107
s P 285 33%
12
25 ) b
S 127 )
. MMM 106
LU - 3 [ 3% 3R
. Ee——r. 57 - |
1 R R ——— L. 16%
U, 18
T }109 13%

4
e g T
v/ Presilabico

5 Silabico
Regresiones = § T e
% calculados sobre N = 862 Silébico-alfabético

(875-13) E=] Alfabético
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El 33% de la muestra paso durante el ano escolar de un nivel de concep-
tualizacion al siguiente, sin omitir ningin paso, exactamente como lo
hacen muchos nifios preescolares. Otro 38% siguié una evolucion similar,
pero uno de los pasos no fue atestado en nuestros datos. Mas de la mitad
de este segundo grupo no mostré el tipo de escritura que hemos llamado
silabico-alfabético. Este nivel silabico-alfabético esta tedricamente con-
ceptualizado como un periodo de transicion y, en consecuencia, carente
de estabilidad interna. Por lo tanto, no esperibamos que nuestros datos
mostraran siempre evidencia de este tipo de conceptualizacion de transi-
cién, ya que, para poder hacerlo, los nifios tendrian que haber estado en
ese momento preciso exactamente cuando una de nuestras entrevistas
tuvo lugar. Ademas, trataindose de un nivel de transicion, tampoco espe-
rabamos encontrar nifios que permanecieran en el nivel silabico-alfabético
a todo lo largo del ano escolar, y esto es lo que efectivamente ocurrio:
el 13% de los ninos de la muestra no hacen ninguna progresion de un
nivel al siguiente (lo cual no significa que no hayan hecho progresos
dentro de un mismo nivel), y ninguno de estos nifos permanece en el
nivel silabico-alfabético todo a lo largo del ano. Finalmente, esperdbamos
que los niflos que comienzarr la escuela con este tipo de escritura silabico-
alfabética no tendrian problemas para llegar al nivel alfabético durante
el ano escolar, y esto ocurrio con todos ellos (25 ninos). Por lo tanto,
todas nuestras expectativas acerca del periodo sildbico-alfabético resul-
taron confirmadas,

Ademas de este 13% de nifos, que acabamos de mencionar, que
no hacen un progreso significativo, hay un 16% que pasa directamente
del periodo presilabico al alfabético en el intervalo de dos meses (o dos
meses y medio) que media entre una de nuestras entrevistas y la siguiente.

Solamente este 16% cumple con las expectativas escolares de
hacerlos pasar directamente al sistema alfabético de escritura, Todos los
otros (71%) pasan a través de otros tipos de escritura. Su progresiéon no
puede ser caracterizada como lineal, como una simple adicion de més y
mas letras con valor sonoro convencional, o0 como una simple adicion de
mas y mas silabas convencionalmente escritas.

En modo alguno el tipo de escritura silabico puede ser caracteri-
zado simplemente como una ‘‘mala” reproduccion de los ejemplos del
maestro. Y al menos 451 de estos nifios (52%) pasan a través de este
periodo silabico.* En modo alguno la escritura tipo silibico puede ser

8 En los ejemplos silibicos que hemos presentado algunas letras tienen valor sonoro conven-
cional; los elegimos porque es mas ficil comprender ¢l modo de funcionamiento de las hipotesis
sildbicas en este caso particular. Pero, tal como lo hemos sefalado repetidas veces en otros
trabajos, la escritura silébica puede también comenzar sin este requisito (cuando los nifios
ponen cualquier letra para cualquier silaba, pero tantas letras como silabas). Y esto ocurre
también dentro del contexto escolar.
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considerada como una especie de desviacion patologica: el 87% de los
nifios que comienzan la escuela en este nivel evolutivo (126 ninos) estan
en el nivel alfabético al final del afo escolar o aun antes (110 nifos).

Por otra parte, los nifios que comienzan la escuela al nivel pre.
silabico (708) no llegan al nivel alfabético en la misma proporcién. El
55.5% de ellos (393) llega al nivel final, y el resto se divide en tres grupos
numeéricamente equivalentes: 14.5% (103) que llegan al nivel silabico-
alfabético; 15% (107) que llegan al nivel silabico; y 15% (105) que per-
manecen a lo largo del afo sin comprender que las diferencias en las escri-
turas se relacionan con diferencias en la pauta sonora de las emisiones,

Seria carente de sentido concluir, a partir de estos datos, que sola-
mente los nifios de nivel silabico o silabico-alfabético estan “‘maduros’
para entrar al primer grado. Esto significaria dejar fuera de la escuela
al 80% de aquellos nifios que mas lo necesitan, ¢Quién les ayudara a llegar
al sistema alfabético si los dejamos fuera de la escuela? Los nifios no estan
obligados a llegar a la escuela ya alfabetizados; es la escuela la que tiene
la responsabilidad social de alfabetizarlos.

Ademais, estos datos simplemente sefalan que en las circunstancias
actuales solamente la mitad de la poblacion que comienza la escolaridad
en niveles presildbicos llega al nivel alfabético. Y no sabemos lo que podria
ocurrir si lograramos cambiar los esquemas conceptuales de los maestros
tanto como los de los psicologos educativos; no sabemos qué podria ocu-
rrir si todos nosotros replicaramos —a nuestro propio nivel— los esfuerzos
infantiles por comprender; si dejaramos de clasificar a los nifios en térmi-
nos de “buenas” o “malas” respuestas y tratiramos de comprender real-
mente lo que estan haciendo y lo que estan tratando de hacer.

Porque ahora comenzamos a comprender que aquellos que fraca-
san en la escuela no son tan diferentes de aquellos que tienen éxito, Para
todos ellos el desarrollo de la lectoescritura es un proceso constructivo.
La informacion disponible —incluso la informacion sistematica como
aquella que es provista por la escuela— es solamente uno de los factores
intervinientes, Si los nifios ponen a prueba con tanto trabajo diversas
hipdtesis extraias a nuestro modo de pensar es por alguna razon. A pesar
de las practicas escolares, su problema no es comprender tal o cual regla
de correspondencia sonora, tal o cual escritura aislada, Su problema es
comprender la naturaleza del sistema de escritura que la sociedad les
ofrece. Para comprenderlo en tanto sistema estin obligados a reconstruirlo
internamente, en lugar de recibirlo como un conocimiento preelaborado.
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REPENSANDO LA PRACTICA DE LA ALFABETIZACION: LAS
IDEAS DE E. FERREIRO EN EL SALON DE CLASES

Telma Weisz
Traduccion y Prélogo de Javier Tolentino Garcia
PROLOGO

I odo parece indicar que el sistema educativo es impotente a la solu-

cién de un sinnimero de aspectos relacionados con la educacién,
uno de ellos el de la alfabetizacion de los nifos, la cual se relaciona con
la reprobacion y la desercion. Actualmente contamos con bastantes cono-
cimientos, productos de las investigaciones realizadas por Emilia Ferreiro
y colaboradores, en cuanto al proceso de adquisicién de la lecto—estruc-
tura. Esto nos muestra, una vez mds, que los productos de la psicologia
contribuyen al quehacer de la pedagogia.

En este trabajo Telma Weisz no ofrece recetas, como ella misma
dice, para que sean utilizadas por los educadores involucrados en la pric-
tica de la alfabetizacion. Por lo tanto, serd necesario pensar muy bien y jus-
tificar la posible utilizacién del contenido de este art{culo para no mecani-
zar lo que, desde su genésis, no se admite. Con un estilo muy personal,
la autora refleja el impacto que le causé el conocimiento de la visién con-
tructivista del aprendizaje de la lengua escrita.

Ella, bajo una prdctica educativa empirista, quiz4 inconscientemen-
te, tiene acceso a descubrimientos importantes sobre los procesos cog-
noscitivos de los nifios; regresa a su salén de clases y comienza a enfocar su
labor desde otra perspectiva. Esto, indudablemente, representa un avan-
ce muy importante para ella y para el desarrollo de la enseiianza de la
lecto—escritura. También logra reflejar, de manera muy clara, el vinculo
que existe entre la investigacién y la docencia, ya que del nivel del discur-
so se pas6 al de incorporar a las clases un conocimiento producto de
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la investigacion, a través de variadas e ingeniosas situaciones diddcticas.

Ademis algo de trascendencia es ¢l c!cscubrimicmto de que es.
cuelas o practicas educativas de distintos medios u organizaciéon no exis-
ten diferencias cualitativas en lo que respecta al proceso de apropiacién de
la lecto—escritura (en otros aspectos, las diferencias son enormes). Es por
esto que considero la pertinencia de estos itiles conocimientos y por la
estrecha relacién que guardan con la problemitica que enfrenta el CONA-
FE (Consejo Nacional de Fomento Educativo, Institucion que opera el
Programa de Cursos Comunitarios —primaria completa— en el medio ru-
ral), y otras instituciones educativas del pafs.

La lectura de este trabajo es pertinente para planificadores, maes.
tros, educadores, investigadores, pedagégos, etc., por la idea que nos da
sobre el papel del profesional de la educacién, con relacién al proceso de
Ensefanza—Aprendizaje de la lecto—escritura. Sin embargo, esto apenas
es el inicio y queda mucho por hacer sobre estos topicos; la lectura, la
acentuacion, el sistema de representacion de cantidades, etc.; espero que
sigamos ¢l ejemplo de valentia, honestidad y profesionalismo de este tra-
bajo, para buscar nuevos caminos que nos permitan interpretar y trans-
formar nuestra realidad educativa.
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Repensando la practica de la alfabetizacion: las ideas de E. Ferreiro en
el salon de clases.

Todos conocemos nifnos que aprenden a leer, aparentemente solos, mds
no teniamos la menor idea de como eso acontece. No considerdbamos
que la comprension de este fendmeno tuviese una importancia para una
pedagogia de la alfabetizacion. Crefamos que el proceso de alfabetizacion
comenzaba y terminaba entre las cuatro paredes del salén de clases y que
la aplicacion correcta del método adecuado garantiza al profesor la condu-
ccion del proceso de alfabetizaciéon de cada alumno.

Encerrados en la idea de que leer es apenas una habilidad, inten-
tamos navegar en las aguas del entrenamiento y naufragamos en nuestros
indices de reprobacion. A medida que un mayor niimero de nifos tiene
acceso a la educacion, crece el indice de fracasos. Dentro de la derrota
comienza la necesidad de modificaciones radicales. Una unanimidad na-
cional que, dada la ausencia de instrumentos para repensar la prictica fa-
llida, se convirtié en una casa de culpables. Ninguno escapa a la silla de
los acusados: son los alumnos por ser subnutridos, carentes de cultura,
etc. La escuela por ser una maquina inexplorable que reproduce las rela-
ciones de poder, o el profesor por ser mal pagado, mal formado e incom-
petente.

En este cuadro que muestra la desesperanza, es muy estimulante
observar como las profesoras (las pocas que hemos tenido acceso) reaccio-
namos a los descubrimientos de Emilia Ferreiro. Es sorprendente que de-
lante de las ideas que ponen por tierra todo lo que ellas pensaban, haya
tan poca resistencia. En verdad se espantan por no haber percibido antes
tantas “evidencias”. El tono de lamentaciones que ya comenzaba a ser un
caos profesional cede lugar a la efervescencia. Esperanza y urgencia em-
pujando para buscar soluciones.

Nuestra bisqueda, que demanda esfuerzo y desviar el énfasis que
hemos dado a los aspectos figurativos (Entrenamiento de habilidades per-
ceptivo—motoras, supuestos pre—requisitos para la alfabetizacién) hacia
los aspectos conceptuales de la escritura, Esto es, construir una pedagogia
que tome en cuenta lo que el nifio piensa, el conocimiento que ha cons-
truido sobre la palabra escrita. Porque en los tltimos afos perdimos de
vista al aprendiz. Estdbamos tan ocupados con la mano, el ojo, los oidos,
que olvidamos que las comanda siempre un ser pensante. Alguien que en-
frente de la escritura se pregunta: a) ¢Para qué sirve?, b) ¢Qué represen-
ta?, ¢) ¢Cudles son las propiedades observables de este objeto? d) ¢To-
das las palabras escritas son iguales?, e) éQué determina la diferencia entre
ellas? f) ¢Y las semejanzas?.

Lo que Emilia Ferreiro nos muestra es como los nifios constru-
yen respuestas para éstas y otras preguntas, como va modificindolas vy
por qué.
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“Estas construcciones aparecen antes y después de que las letras
se vinculen con la presentacion de aspectos pa:tc_ialcs y formales del habla_
Antes, porque en determinado momento los nifios tratan de hacer corres.
ponder la cantidad de letras de una pa.lgbra escrita con ciertas propiedades
cuantificables del objeto (Asi, por ejemplo, A'ntomo de cuatro aiios,
nos dice que “elefante” debe cscribirs? con mas lctra_? que “fﬂaﬁposa"
porque ‘“‘pesa unos mil kilos”"). Después, porque la primera vinculacién
clara entre la escritura y los aspectos formales del lenguaje llevan al nifio
a elaborar lo que llamamos “hipétesis sildbica”, segin la cual, cada letra
representa una silaba de la palabra (momento en el cual, por ejemplo,
la letra “p” vale para la silaba *“pa” porque es la “pa de papd” y servirg
entonces para escribir “pato”, mas no para escribir “pipa” porque “se ne-
cesita la pi”, etc.).

El sistema alfabético, —como otros sistemas de escritura— es pro-
ducto del esfuerzo colectivo para representar lo que se quiere simbolizar:
un lenguaje. Como toda representacién, estd basado en una construccién
mental que introduce sus propias reglas. Sabemos, desde Luquet, que
dibujar no es reproducir lo que se ve y si lo que se sabe.

Si este principio es verdadero para el dibujo, con mayor razén para
la escritura, Escribir no es transformar lo que se escucha en formas grd-
ficas, asi como leer no equivale a reproducir con la boca lo que el ojo
percibe visualmente. La correspondencia fonema—grafema deja de ser
simple cuando se pasa a analizar la complejidad del sistema alfabético. No
es sorprendente, entonces, que su aprendizaje suponga un gran esfuerzo
por parte de los nifios, un largo tiempo y muchas dificultades™ (Ferrei-
roy Teberosky, 1981, pag. 10).

Las investigaciones de E. Ferreiro muestran también que la infor-
maciéon suministrada por el profesor es usada por los nifios de forma muy
diferente de la que €l se imagina, pues ¢l asimila la informacién que reci-
be a lo que sabe, a los esquemas conceptuales de que dispone, como vi-
mos en la parte superior. Para que la informacion sobre el valor sonoro
convencional de las letras (que es lo que la escuela supone que es alfabe-
tizar) pueda ser usada como la escuela exige, es necesario que el nifio ya
haya descubierto la naturaleza alfabética del sistema de escritura. Este des-
cubrimiento es la clave de la alfabetizacion y todos los ninos recorren un
largo camino para llegar a ella. La diferencia es que algunos, aquellos que
vienen de familias de usuarios de la lengua escrita, comienzan de frente, ¢
ingresan a la escuela con una concepcién bien avanzada del sistema de es-
critura. En cuanto que otros, que son la mayorfa, tienen ideas ain muy
primitivas, no por incapacidad, sino por falta de oportunidades para
pensar sobre el asunto. Para los nifios pobres, de familia analfabeta o cua-
si, es en la escuela en donde tienen que recorrer la mayor parte del cami-
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no. Sélo que en la escuela nadie sabe de eso, y en vez de apoyarlos, los
confunden.

La comprension de que una informacion, por mds sofisticada que
sea su presentacion, no garantiza el aprendizaje, deja a la profesora perdi-
da. Y con razon. Ella no consigue evitar ver el conocimiento como algo
que existe fuera y precisa ser “absorbido”, puesto para dentro del apren-
diz. Y no me vengan a hablar de falta de competencia cuando toda la so-
ciedad piensa asi. La sociedad se resiste a cambiar de marco conceptual
a través del cual ella organiza y explica aquello que consigue ver en la rea-
lidad. Es preciso que las contradicciones alcancen un nivel realmente de-
sestabilizador para que, ante la imposibilidad de continuar acomoddndose,
una transformacion sea inevitable.

No fue obra del azar que un avance tan significativo en la com-
prension del proceso de alfabetizaciéon, como la contribucion de E. Fe-
rreiro, haya surgido en América Latina. Donde el fracaso escolar supera los
limites de un problema educativo. Donde los indices llegan a niveles po-
Iftica y socialmente inaceptables.

Volvemos ahora con la profesora, a la que dejamos algunas lineas
atras, tan deslumbrada como desorientada. Infelizmente, no dispongo de
elementos suficientes para hablar de las transformaciones por las que estin
pasando las pocas decenas de profesoras con quienes vengo compartien-
do estos conocimientos y emociones. Mas puedo contar lo que esta suce-
diendo conmigo. Ya durante el primer libro de E. Ferreiro (1979), el de-
safio de volver al salon de clases y trabajar directamente en la alfabeti-
zacion de nifios pobres se impuso. Aquellas herramientas que me llegaron
a las manos me parecfan demasiado poderosas para ser guardadas. Era ur-
gente experimentarlas. De esta experiencia voy a hablar dejando claro
que no se trata de una investigacién, Por lo menos no en nuestros moldes
académico—cientificos. No tengo procedimientos definidos a priori, nin-
gun grupo control, no soy una observadora neutral. Mis eso no impide
mi reflexion sobre la prictica y es de ella de la que voy a hablar.

Voy a introducir aqui algunas informaciones estrictamente necesa-
rias para que lo que voy a contar a continuacién tenga sentido. Un relato
detallado estaria para cuando el trabajo estuviera concluido, de haber
interés.

El grupo del cual soy profesora, trabaja desde el dia 17 de Mayo
de 1984, en un local de madera cedido por la Asociacién de Moradores
del Valle de Santo Domingo (una favela de Butantd) sin ningun tipo de
soporte institucional o financiero. Asisten actualmente unos 15 nifos
(de 20 inscritos) con edades variables entre los 6 y 9 afos, sin escola-
rizacién anterior. De todos apenas diez asisten en forma regular, los
otros cinco aparecen esporadicamente.

Mi objetivo en este trabajo es favorecer el avance conceptual de cada
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nifo en direccién a la comprension de_l s.i?tcma alfabéticr? de !a escritura
para garantizar a cada uno mayor posibilidad de sobrevwcn_c:a en_ la es.
cuela oficial, que es para donde yo espero que ellos puedan ir el afo que
viene. _ :
En los limites de este articulo voy a describir y analizar apenas
3 acercamientos, escogidos entre otros con el objetivo de dar transparen.

cia al enfoque pedagogico subyacente.

El nombre propio e ;
Desde el primer dia de clases me propuse ayudar a cadanifio a conquistar la

escritura de su propio nombre. Este conocimiento es parte de la vida del
nifio de clase media desde muy chico. Y Emﬂia Ferreiro formula l'a hip6-
tesis de que sobre esta primera forma escrita ’es.tablc, y que el nifio co-
mienza a formular preguntas sobre las caracteristicas especificas de la pa-
labra escrita.

En el primer dfa de clases comentamos sobre el nqmbre de cada
uno, mientras yo los iba escribiendo en cartones que funcionaban como
condecoraciones. Tenfa cartones cortos para nombres cortos y largos pa-
ra nombres largos. Lo que generé cierta perplejidad, pues habia ninos
grandes con nombre pequeno y nifios pequenos con norflb're grande. Per-
plejidad que yo ya esperaba, pues una de las primeras hipétesis de los ni-
fos para explicar las diferencias de tamano de las palabras es imaginar que
ellas corresponden a diferencias de tamano del objeto al que se refieren.
Aceptaban mi palabra hasta que “Rosa” fue escrito en un cartén pequeiio
y “Rossina’ necesit6 de un cartén grande. Ah{ nadie estuvo de acuerdo,
rehusindose a aceptarlo.

De 15 nifios, s6lo dos trafan de casa la escritura de su nombre.
Ese nombre resulté de poca utilidad. La mayoria nada sabia del de los
compaiicros a pesar de no conocerse bien (son vecinos préoximos y acostum-
braban jugar juntos). Se llamaban “coisa”, “coiso”, “moleque”, “neguin-
ho”, todo menos el nombre.

En clase, el nombre escrito pasa a ser de mucha utilidad. Recono-
cerlo y usarlo permitia marcar su presencia. Para firmar el dibujo era pre-
ciso escribirlo. Gracias a ¢l se diferenciaban los botes de lapices y los cua-
dernos de cada uno; hasta para beber agua era preciso leerlo en el vaso.

En el esfuerzo de conquistar el nombre propio, pedir mi ayuda era
el altimo recurso. Las estrategias eran las mas variadas. Desde pasar toda
la tarde con un vaso en la mano para no perder la referencia, o concentrar-
se en la primera letra (lo que hacia que Cleonilda se confundiera con Cris-
tina y Simén con Sandra), hasta cubrir hojas y hojas de dibujos copian-
do sin ninguna indicacion.

_ Observando el proceso de cada uno, varias “dificultades” se hicieron
evidentes. La que llamé més mi atencién fue la de ordenar correctamente
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las letras. Hasta el momento, para 3 nifos, de los cuales apenas uno tiene
asistencia regular, el nombre esta escrito si sus letras estdn escritas, no im-
portando en qué orden. Lo que es perfectamente coherente con el hecho
de que ninguno de estos ninos establezca una correspondencia entre las
partes del sonido de la palabra y las grafias. Y si yo encaro eso como un
error, todo lo que voy a conseguir es convencerlos de que la grandeza de
tan reciente conquista, el desenredar todos los pedazos de su nombre, de
nada vale.

Desde la vision conductista del aprendizaje, estos nifos tienen un
problema. Desde la visién constructivista, les falta un problema. Voy a in-
tentar mostrar, a través de Daniel (6 anos) como es que se “arranca” un
problema. En la segunda semana de clases, Daniel —quien ya dominaba
la escritura de su nombre— me entregé un dibujo firmado como DANO.
Le pregunté que porqué tenia forma diferente. Seialando las letras una
por una de izquierda a derecha, leyé: “Da-ni-€¢-5" atribuyendo a cada
silaba (oral) una grafia y eliminando las restantes por innecesarias. Ade-
mas de atribuir valor sonoro convencional a una inexistente Gltima si-
laba agregando una “0”. A pesar de mi alegre aceptacién, nunca mis
escribio asi, pues sabe que ésta no es una convencién socialmente acep-
tada. A partir de este “error”, Daniel viene conviviendo con el conflicto.
Buscando acomodaciones —algunas muy ivertidas— entre su teorfa
de que lo que las letras representan son las silabas orales y las informacio-
nes sobre las formas escritas convencionales que entran en niimero cada
vez mayor en su universo. Espero que este ejemplo dé una idea de cudn-
to es posible pensar sobre la palabra escrita, bastando para eso que se
posea por lo menos una.

Jugando con las palabras
Ista es una actividad diaria. Son juegos con palabras, bien conocidos,
que seleccioné por favorecer la reflexién metalingiiistica (Bezerra, 1982).

Cuantas silabas

La divisién oral en las silabas forma parte de la competencia lingtifstica
que los nifios traen a la escuela. El objetivo inicial de esta actividad era
hacer conciente este conocimiento. La primera vez fue con los nombres
escritos en el pizarrén y la forma como acontecié se torné caracterfstica
de estos juegos: parecen programas de auditorio. Yo en la funcién de ani-
madora, solicito anticipaciones (en este caso, el nimero de silabas) y de-
vuelvo las respuestas para que ellos lleguen a un acuerdo.

Solo entonces articulamos, todos juntos, la palabra, contando las
silabas para ver si ellos “adivinaron” exactamente. Este ejercicio de adivi-
naciones no es gratuito. Es parte fundamental del proceso de alfabeti-
zacion y de la lectura en general. Adivinar es formular una hipétesis ba-
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sada en lo que se sabe. No es ““chiripa”. Es correr el riesgo dc‘intcm.ar, pa-
ra poder cotejar los resultados. Es pensar sobre los errores. Sélo la escuela

no ve €s0...

Ahi va la barquilla cargada de... (una sl'laba_l)‘ ' .
Este juego suponec la capacidad de cl.'fmflcar palgbras segun el sl.omdo
de la silaba inicial, despreciando cualquier otro atributo. En 'Ias pPrimeras
veces que jugamos, era comin proponcr‘EGUA (yegua) después de C:AVA-
LO (caballo) o TIJOLO (ladrillo) después de PAREDE (pared). Este tipo de
“errores” ahora es raro. Pero comenzaron a aparecer otros como ALMA
después de MALA. Lo que muestra que cognicnza a ser posible analizar
las palabras en cuanto serie ordenada de sonidos y, dentro de este campo
estrictamente fonético, compararlas. ‘ ’ .

Las sugerencias acertadas son registradas por mi en el pizarrén
con ¢l objetivo de favorecer su descubrimiento. Entre ellas, la idea de que a
los mismos sonidos deben corresponder las mismas grafias. Idea ésta que
es muy obvia para quien ya sabe leer.

Rima
Introduje esta actividad a partir de la lectura de poesfa. Propongo una pa-
labra para que los nifios descubran otras que rimen. Centrarse en el soni-
do final es més dificil que en el sonido inicial. Es preciso anticipar la pala-
bra entera. Ademds de otras dificultades como, por ejemplo, la discusién
que tuvimos para decidir si MACACAO (de vestir) y MACACAO (macaco
grande) se escribran igual o no, ya que eran dos cosas tan diferentes.

Ante el problema de escribir las dos palabras de la misma forma, la
solucién encontrada fue escribirlas dos veces. Una era “de vestir” y otra
“de bicho”,

¢Cudl palabra es mayor?

Este juego exige que se comparen dos palabras como objetos en sf, no to-
mando en cuenta sus referencias. Lo que, como se puede ver por la histo-
ria de MACACAO, nada es evidente.

Introduje estos juegos a mediados de agosto, cuando mids de la
mitad de la clase ya escribe silibicamente y es capaz de estimar el tamaiio
de la palabra en funcién de la cantidad de silabas. La diversidad concep-
tual es la que garantiza la discusién. Un poco extrana, a veces, pero rica.
Dado el por RATO (ratén) BARATA (cucaracha), por ejemplo, la mino-
ria que defendia que la palabra RATO era mayor que la palabra BARA-
TA, fue cediendo a los argumentos aritméticos de la mayoria (3 silabas
son mas que 2 silabas). En fin, la Gltima defensora de la idea contraria,
para ceder sin perder la compostura, sale con “eso es cuando el ratén
nace; asi' es el menor...” Antes de escribir en el pizarrén para que ellos
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cotejen, verificamos oralmente las silabas y les solicito una estimacion
del namero de letras y sugerencias de cuales. Los nifios bien plantados en
la hipétesis silibica hacen la cuenta en voz alta (bara-ta = 3 letras). Los
que ya comienzan a entrar en conflicto con esta hipotesis, se sienten
desconcertados porque siempre sobran letras, hacen la misma corres-
pondencia y agregan una cantidad arbitraria de letras para dar cuen-
ta de este exceso que ellos no entienden, mas saben que “es asi”. Como
cuando solicité una escritura para la palabra CAVALO (caballo) y un ni-
fio sugirio: CALELEF, que, a mi pedido de que leyera apuntando con
el dedo, interpreto asi:
CALELEF
ca—va—lo—-?-?-?2-?
Ademds de favorecer la reflexion metalingiifstica, estos juegos ayu-
daron a convencer a los nifos de que podian “errar” sin ser castigados o
ridiculizados. Esto que, para mi, en el inicio, era un objetivo secundario,
acab6é mostrandose como el mds importante.

Division en silabas de la palabra escrita

Cuando se considera al lenguaje escrito como mera y obvia transcripcién
del lenguaje oral, la cuestion de la division en silabas de la palabra escrita
no parece como una informacién por avalarse en funcion de los esquemas
asimilados de que disponen los nifios. Una interaccién productiva entre
profesor y alumno, entre la informacion y la estructura conceptual que va
interpretindola, es la cuestion que E. Ferreiro propone a los educadores
cuando dice: “tomarlo en cuenta (el proceso constructivo de apropiacién
de la escritura) implica abrir la via para una nueva concepcion de la accion
educativa en este dominio y para un nuevo tipo de investigaciones pedagd-
gicas, cuyo objetivo central serfa cémo ayudar al nifio a modificar sus es-
quemas asimiladores sin impedir el proceso asimilador (ya que cuando pre-
sentamos informacion imposible de ser asimilada impedimos la compren-
sion)”. (Ferreiro y Gémez Palacio, 1982, Vol. 2, p. 131).

Desde la tercera semana de clases, cuando ya trabajamos con dos
palabras (DIDI y BOLO) después de sus nombres, me venia preguntando
cudl seria el momento adecuado para introducir esta informacion, Era cla-
ro, para mi, que la silaba escrita deberia favorecer el desequilibrio de la
hipétesis sildbica pero, para los que no establecen aiin ninguna correspon-
dencia entre los sonidos y las grafias, serfa una informacion no asimilable.
Algo imposible de interpretar. Capaz de generar apatia, sumisién y blo-
queo.

Nuestro diario de clases esta lleno de “voy a dar mds tiempo”,
ain da para trabajar con mds palabras enteras”, “dejo pasar las fiestas de
julio”. Al regreso de las fiestas, s6lo el més nuevo de los 10 nifios que fre-
cuentaba regularmente las aulas se mantiene pre—silibico. Atin vacilan
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durante todo el mes de agosto hasta que: “Diario de clases, 29/8/84.
— Propuesta: Division en silabas escritas. )
_ Material: Cartones escritos (BOLO, DIDI, PIPA E MACACO) y tijera.
— Preguntas: 1) ¢Cudntas silabas tiene la palabra?
2) éCudles son?
3) ¢Dénde cortamos para separarlas?
— Evaluacién de actividades:

La respuesta a las solicitudes de separar (cortar) las silabas fue de
una transparencia fantdstica. Habfa dos premisas aceptadas por los nifos:
BOLO = 2 silabas (orales) y BOLO 4 letras (escritas). Y una decisién a
ser tomada: donde cortar. Después de mucho discutir, vencidos por la
aritmética, decidieron dividir enmedio y dejar (a disgusto) dos letras en
cada pedazo. La expresion de vencidos no es del todo simbélica; fueron
derrotados igualmente. Centrados en la grafia vefar} cuatro partes, donde
seglin su conceptualizacién actual de la escritura (silabica), deberian exis-
tir apenas dos. Mas la decisién de cortar tenia que ser tomada sobre la for-
ma escrita. Algunos intentaron usar solo las dos primeras letras y despreciar
las otras. Pero, como yo insisti en la forma convencional (convencién és-
ta previamente admitida, pues BOLO es una de las nuevas palabras) lle-
garon a : “entonces corto en medio y dejo dos de cada lado...”

Aunque la solucion fue negociada aritmeticamente resulto evidente
de hecho que muchos nifios lefan BOLO (pastel) tanto en BO como en
LO. Y cuando pregunté lo que se podia leer invirtiendo el orden de las
silabas (LOBO) sugirieron BOLACHA (galleta), y BOCA (boca) y otras
pequeiias transformaciones semanticas o proximas fonéticamente.

Las silabas escritas no adquirfan aun el estatus de representacion
de silabas orales, no pudiendo por tanto ser estables como tales. Esto es,
el par ordenado de gafias BO no es la representacion escrita de los sonidos
BO que aparecen en varias palabras que ellos conocen y si es un pedazo
fisico, una parte, de la palabra escrita BOLO . Esto convierte la informa-
cion dada, en este momento, en intransferible. La comprensiéon de que BO
de BOLO es lo mismo que BO de BONECA (murieca) va a tener que ser
construida por ellos. Yo sélo puedo propiciar situaciones para que ellos
piensen en el asunto. Y no puedo perder de vista ésto en las préximas ac-
tividades con silabas escritas hasta que ellos me muestren que construye-
ron una hipdtesis, una conceptualizacién que les permita integrar, asimi-
lar, esta informacién nueva que estoy introduciendo”.

Inconclusiones y Justificaciones

Este articulo estd siendo escrito a la semana siguiente de lo que fue arriba
descrito.

Un texto que termina de repente sobre un trabajo ain en cami-
no. Fragmento de dos meses y medio de clases. Al frente, mds de tres
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meses de un camino donde todo esta por descubrirse. Todo menos una di-
reccion que fue clara desde el inicio, nuestros principios que nos orienta-
ban a tomar decisiones pedagogicas de esta experiencia:

1) Alfabetizarse es reinventar la escritura, esto es, reconstruir el modo de
produccion de este objeto socio—cultural.

2) Para reinventar la escritura es preciso pensar sobre ella, actuar sobre
ella, comprenderla.

3) El profesor no alfabetiza al alumno. El es el mediador entre el aprendiz
y la escritura, entre el sujeto y el objeto de este proceso de apropiacién
de conocimiento.

4) Para ejercer esta mediacién el profesor necesita conocer al sujeto, al
objeto y el proceso de alfabetizacion. Ningin método sustituye este
conocimiento.

5) Esta mediaciéon consiste en estructurar actividades que permitan a los
nifios actuar/pensar sobre la escritura. Recreando estas actividades per-
manentemente, en funcion del analisis de los errores (constructivos) in-
fantiles, dentro de una estrategia que favorezca los conflictos cognosci-
tivos generadores de avance conceptual.

Tuve muchas dudas sobre el sentido de publicar este trabajo ahora.

Mas la verdad es que no fue necesaria mucha insistencia para que yo me

arriesgara en este salto en lo obscuro. Fui empujada por mi propio senti-

miento de urgencia. Por la necesidad de compartir lo poco que descubri.

Principalmente, por la posibilidad de atraer la atencién de los educa-

dores hacia las herramientas que E. Ferreiro nos ofrece. Con las cuales,

quién sabe, vamos a descubrir caminos para escapar del circulo vicioso
de la reproduccion del analfabetismo.
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LAS SEMEJANZAS ENTRE EL DESARROLLO PREALFABETICO Y
EL DESARROLLO POSTALFABETICO DE LA ESCRITURA EN EL
NINO

Jorge Vaca
RESUMEN

E n el presente escrito intentaremos resumir 6 afios de investi-
gacién acerca de los procesos psicolégicos de adquisicién de algunos ele-
mentos ortogrificos del espanol asi como explicitar las semejanzas entre
esos procesos psicolégicos y los procesos que los nifios siguen para llegar
a aprender lo mds elemental de nuestra escritura: su principio alfabéti-
co.

Si nos ha parecido importante emprender esas tarcas, es por lo
siguiente: la alfabetizacién es un proceso cuyo punto final (si es que lo
hay) consiste en el dominio completo de un sistema grifico dado, y no el
dominio parcial de la escritura de una lengua. Por lo tanto, el estudio de
la adquisicién o aprendizaje de los elementos ortogrificos de nuestra es-
critura es tan importante como el estudio del aprendizaje del principio
alfabético, ya que, en principio, el mejor conocimiento acerca de las
dificultades conceptuales implicadas en el aprendizaje infantil de la orto-
graffa, es una condicién necesaria para la mejor y mds efectiva planeacion
de la ensefianza de este contenido escolar.

Por otro lado, es en si mismo interesante constatar que el apren-
dizaje de los aspectos mds arbitrarios de nuestra escritura se da mediante
procesos en los cuales los nifios se plantean y resuelven algunos proble-
mas conceptuales importantes y que no se da, como se ha pensado siempre,
mediante repeticién y memorizacién de reglas y excepciones, solamente.

En adelante, entenderemos por desarrollo prealfabético de la escri-
tura el proceso psicogenético mediante el cual el nifio llega a compren-
der que nuestro sistema de escritura es un sistema alfabético de represen-
tacién del lenguaje; asimismo, entenderemos por desarrollo postalfabético
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de la escritura los procesos mediante los cuales el nino llega a comprender
el funcionamiento de algunos elementos ortograficos del espanol: el poli.
grafismo, la representacién de variaciones acentuales y la representacién

de variaciones entonacionales.
1. El desarrollo prealfabético de la escritura

En un articulo reciente, Ferreiro (1985) ha argumentado que el
aprendizaje de la escritura por parte dcl_ niio es mas la ‘rec.onstruca?nlde
un sistema de representacion del lenguaje que el aprcndlz'a_]c fic un codigo
de transcripcion. Siendo que « Ja construccion dc cualquier sistema de re-
presentacion involucra un proceso de diferenciacion de los elcmcnto's y re-
laciones reconocidos en el objeto a ser repre_sentado y una seleccion de
aquellos elementos y relaciones que seran retenidos en Ia- fcprcscr'}tacién...”
y siendo que se define “codificar” como la “c.ol:lstrucmon de s:ster‘n‘as de
representacion alternativos’™ de un sistema or'lg'lnal de representacion (el
cédigo telegrifico con relacion al sistema alfabético de escritura), se ve cla-
ramente que el problema del aprendizaje infantil de la escritura no es el pro-
blema del aprendizaje de un c6digo, desde que no hay dato que permita
suponer que el nifio conoce, antes de aprender a escribir, cuales son los
elementos y las relaciones que han sido convencionalmente seleccionadas
para ser retenidas en la representacion grifica del signo lingiiistico. Fn
otras palabras, no hay ningin dato que permita suponer que el nifio sabe,
antes de aprender a escribir, que nuestro sistema de escritura es, basica-
mente, un sistema alfabético de representacion que, como tal, selecciona
y retiene los elementos fonologicos del signo para representarlo.

En este contexto de discusion, Ferreiro (1985;y en prensa) elabo-
ra una brillante sintesis teérica sobre la psicogénesis del principio alfabé-
tico de escritura. A continuaciéon no hago mds que transcribir algunos
fragmentos de los textos citados anteriormente para dar una idea aproxi-
mada de la psicogénesis del principio alfabético. Sin embargo, quien de-
see tener una idea exacta, deberd recurrir a los textos originales.

“Desde el punto de vista constructivo —nos dice Ferreiro, 1985—
las escrituras infantiles siguen una sorprendentemente regular Iinea evolu-
tiva, a través de diversos medios culturales, de diversas situaciones educa-
tivas y de diversas lenguas. Tres son los grandes perfodos que pueden dis-
tinguirse, al interior de los cuales caben miiltiples subdivisiones: —distin-
ciéon entre el modo de representacion iconico y el no—icénico, —la
construcciéon de formas de diferenciacion (...) [y]— la fonetizacion de la
escritura (que inicia con un periodo silibico y que culmina con el perio-
do alfabético)™.

Como se ve en esta exposicién, los diferentes periodos son defini-
dos en funcién de los logros conceptuales que los ninos van alcanzando
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en su proceso. Asi, durante el primer periodo “se logran las dos distincio-
nes basicas que sustentardn las construcciones subsiguientes: la diferencia-
cién entre las marcas graficas figurativas y las no—figurativas (distinguir
entre ‘dibujar’ y ‘escribir’) (...) y la constitucién de la escritura en calidad
de objeto sustituto”’.

Lo que caracteriza al segundo periodo es el gran esfuerzo intelec-
tual que el nifo realiza para “construir formas de diferenciacién entre
las escrituras”. Aqui, Ferreiro (1985) nos habla de la elaboracién de cri-
terios de diferenciacion intra-figurales, “el establecimiento de las propie-
dades que un texto escrito debe poseer para poder ser interpretable™:
la exigencia de cantidad minima de letras y la exigencia de variedad
de letras. También nos habla de la elaboracién de criterios de diferen-
ciacién inter-figurales, “crear modos sistemdticos de diferenciacion en-
tre una escritura y la siguiente, precisamente para garantizar la diferencia
de interpretacién que serd atribuida”. Es en este momento de la evolucién
cuando los nifios exploran diferentes recursos de diferenciacién entre una
escritura y otra: variar los grafismos empleados y/0 la posicion de los gra-
fismos y/o la cantidad de grafismos, para garantizar que secuencias grificas
diferentes representen palabras diferentes.

Es muy importante la conceptualizacion de todas las escrituras
con diferenciacién inter—figural sin correspondencia sonora como perte-
necientes a un solo periodo, porque se puede mostrar que ese criterio de
escritura jugard un papel muy importante en la evolucién hacia los perio-
dos subsiguientes, incluyendo las evoluciones postalfabéticas. Cuando el
nifio se encuentra en este periodo evolutivo parece construir un esquema
muy general de escritura segiin el cual, para representar palabras diferen-
tes se impone producir totalidades graficas diferentes. Proponemos llamar
a este esquema, Esquema de Representacion Diferenciada (en adelante
ERD).

Lo que marca el ingreso al tercer periodo evolutivo, la fonetizacién
de la escritura, “‘es la atencién a las propiedades sonoras del si gnificante. . .
el nifio comienza por descubrir que las partes de la escritura (sus letras)
pueden corresponder a otras tantas partes de la palabra oral (sussilabas). . .
asi se inicia el perfodo sildbico, que evoluciona hasta llegar a una exigencia
rigurosa: una silaba por letra, sin omitir sflabas y sin repetir letras. . . esta
hipétesis sildbica es de la mayor importancia, por dos razones: permite te-
ner un criterio general para regular las variaciones de la cantidd de letras
que deben escribirse, y centra la atencién del nifio sobre las variaciones so-
noras entre las palabras. . . sin embargo, la hipétesis sildbica crea sus pro-
pias zonas de contradiccién: contradiccién entre el control sildbico y la
cantidad minima de letras que una escritura debe poseer para ser interpre-
table (por ejemplo, el monosilabo debiera escribirse con una sola letra,
pero si se pone una sola letra, lo escrito ‘no se puede leer’ —o sea, no es in-
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terpretable—); pero, ademis, contradiccion entre la intcrprcta'cién 'silébim
y las escrituras producidas por los adultos (gue siempre tendrdn mds letras
de las que la hipétesis silibica permite anticipar)” (Ferreiro, 1985).

Asi, Ferreiro afirma que esos conflictos (entre otros) van desesta-
bilizando progresivamente la hipotesis silabica “hasta que el nifio tiene e]
valor suficiente para comprometerse en un nuevo proceso de construc-
cién. . . cuando el nifio descubre que la silaba no puede ser considerada
como la unidad sino que ella es, a su vez, reanalizable en elementos meno-
res, ingresa en el Gltimo paso de la comprension del sistema socialmente
establecido. . .”, el sistema alfabético.

Es en esos términos que ha sido descrita recientemente la evolu-

cion prealfabética de la escritura.
2. El desarrollo postalfabético de la escritura

Las investigaciones que tltimamente hemos realizado a propésito de los
procesos psicolégicos del aprendizaje de ciertos elementos ortograficos de
nuestra escritura son tres: las primeras (Vaca, 1983 y 1986a estin bdsica-
mente referidas a la conceptualizacién de la poligrafia: para qué sirve que
algunos fonemas puedan ser escritos con letras diferentes?; después, hemos
indagado el pensamiento infantil acerca de la representacion de las varia-
ciones acentuales (Vaca, 1986b) y, mds recientemente, acerca de la repre-
sentacion de ciertas variaciones entonacionales (Vaca, 1986¢).

Debido a que estos trabajos son poco conocidos, expondré en for-
ma sintetizada los principales resultados de las investigaciones antes men-
cionadas.

2.1. El poligrafismo

Reservaremos el término “‘poligrafismo’’ para referir los casos en los cuales

un mismo fonema puede ser representado con dos o mds grafias diferentes

gpor )cjcmplo, el fonema /b/, que puede ser representado con las letras
y ).

Hemos explorado las ideas infantiles sobre el poligrafismo pidien-
do a los nifios que escriban algunos pares de palabras homéfonas y que jus-
tifiquen sus escrituras. Se ha pedido a los nifios que escriban pares de pala-
bras tales como *‘vino’" (verbo) y “vino™ (sustantivo), “tubo” y “tuvo”,
“ola’ y “hola”, etc.

Las clases de respuesta que han dado los nifios ante esta situacion
son tres, evolutivamente ordenadas: 1) la primera clase de respuesta con-
siste en escribir en forma idéntica esos pares de palabras y justificar la iden-
tidad grai.fica resultante diciendo que las palabras “‘se escriben igual porque
se oyen igual”. 2) La segunda clase de respuesta consiste en escribir siste-
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madticamente en forma diferenciada esos pares de palabras, justificando la
diferencia grdfica producida diciendo que las palabras “se escriben diferen-
te porque significan algo diferente”. En cuanto a esta clase de respuesta es
pertinente aclara que los nifios producen la diferencia grifica tanto entre
palabras homografas como entre palabras heterégrafas (sin que estas Glti-
mas sean escritas necesariamente en forma convencional) y que general-
mente producen la diferencia grifica oponiendo opciones poligrificas (es
decir, escribiendo vino y bino, llama y yama, etc.) y mds eventualmente
utilizando otras oposiciones graficas (tildando una de las palabras del par,
escribiendo con mayiscula y otra con minuscula, etc.). 3) La tercera y l-
tima clase de respuesta consiste en escribir convencionalmente todas las
palabras solicitadas.

Decimos que estas respuestas tienen un cardcter evolutivo porque,
en términos generales, las respuestas de la primera clase son producidas
predominantemente por los nifilos de menor grado escolar y de menor
edad y las respuestas de la tercera clase son predominantemente produci-
das por los nifos de mayor edad, como se puede apreciar en el cuadro 1.

CUADRO 1

Clases de escritura de palabras homofonas por grado escolar, ( +)

Clases de escritura Grado escolar

20. 0. 4o, 50, Total
1. idénticas 15 13 4 1 33
2. diferenciadas 4 6 16 19 45
3. convencionales - 1 - - 1
Total 19 20 20 20 79

(+) Los nifios, asistentes a escuela primaria publica, debian escribir los
pares de palabras siguientes: “Illama”, “llama’’ (ambos sustantivos); “tubo”’
y “tuvo”; “ola” y “hola”. El primer par de palabras se escribia aislada-
mente y los otros los debian escribir insertos en una oracién. A la clase 1
pertenecen los nifios que escriben en forma idéntica los tres pares de
palabras, a la clase 2 pertenecen quienes escriben los tres pares en forma
difenciada y a la clase 3 pertenecen los nifios que escriben convencional-
mente las 6 palabras.
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Con respecto a las scmcjanzas,eptrc esta for_ma de conceptualizar
el poligrafismo y la evolucién prealfabética d‘c la es‘cr'ltflra,“dlrcmos que:

1) Tanto como, por ejemplo, la escritura sildbica “crea Sus propias
zonas de contradiccién’ con relacion a las formas de diferenciacién intra-
figurales (exigencia de cantidad ml'nima_y variedad de g'ra:fl'as) y con rela-
ci6on también al ERD, la escritura estrictamente alfabética es de hecho
contradictoria con la escritura producida con base en el ERD en el caso
particular de la escritura de expresiones homéfonas. '

La evolucién de la escritura de palabras homéfonas que se ha ex-
puesto, muestra que los nifios, en un cierto momento de su desarrollo, su-
bordinan la representacién diferenciada a la representacion alfal_)ética, sin
duda porque este tipo de escritura es muy “pode_rosa" (es decu:, porque
permite representar sin ambigiiedad una gran cantldaq de expresiones lin-
gliisticas) y sin duda también porque la‘ escritura estrictamente alfabética
es muy proxima a la escritura convencional (‘Io cual permite que el nifio
sea capaz, por primera vez, de sostener efectivamente una comunicacion
escrita).

En este momento evolutivo, es decir, cuando los nifos producen
escrituras con apego estricto al principio alfabético de escritura, los nifos
“regularizan’ fuertemente el sistema, eliminando una muy buena parte de
sus elementos ortograficos: se eliminan los espacios en blanco entre pala-
bras, la poligrafia (al respecto, hemos podido observar nifios extremada-
mente coherentes, quienes escriben largos textos utilizando siempre una
sola de las opciones grificas para la representacion de uno o varios fone-
mas), no se usan los signos de puntuacion, etc.

Podemos suponer que es después de esta “‘regularizacion” y una
vez que el nifio estd dispuesto a ‘‘comprometerse con una nueva construc-
cién”, que se planteard el problema de incorporar los elementos ortogrifi-
cos en su propio sistema de escritura, y es en este momento cuando pode-
mos suponer que, ante el caso particular de la escritura de palabras homo-
fonas, se reelabora, en un plano ‘‘supra-alfabético’ el ERD, reelaboracién
que permite dar una significacion al fenémeno poligrifico (principalmen-
te) ante el caso particular de la escritura de expresiones homdéfonas, las
cuales se pueden escribir diferente y alfabéticamente, si se emplean las
opciones grificas de representacion de un fonema: bino, vino, etc. Se logra
asi una coordinaciéon de esquemas de escritura (el ERD y el Esquema alfa-
bético) gracias a la cual se puede atribuir una significacién al poligrafismo.

El segundo criterio por el cual consideramos que las clases de res-
puesta antes descritas se encuentran evolutivamente ordenadas, es el hecho
de considerar como una respuesta de mayor evolucién el producir escritu-
ras diferentes para representar signos diferentes (a pesar de que este crite-
rio de escritura tenga por consecuencia, al escribir un par de palabras con-
vencionalmente homégrafas, que al menos una de las palabras se escriba
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con ‘“‘falta de ortografia’). Un tercer criterio es el poder mostrar que estas
escrituras se apoyan en construcciones anteriores (el ERD, cuya construc-
cién caracteriza el segundo periodo en la evolucién prealfabética) y que
preparan la comprension de otros aspectos de la escritura: porque efectiva-
mente la escritura del espanol presenta un cierto funcionamiento ideo-
grafico (Vaca, 1986a y d) muy coherente de hecho con lo que el nifio de
este nivel hace: la escritura diferencia palabras y expresiones homdfonas
(“hacer”, “‘a ser”’; “tubo”, “‘tuvo”, etc.) y la escritura crea marcas de pa-
rentesco léxico (“hombre™ y “humano”, etc.). En la escritura estd presen-
te una relacién entre ortografia y significado tanto en el eje de las diferen-
cias como en el de las semejanzas. Es posible que esta reelaboracién supra-
alfabética del ERD prepare la reflexion sobre la relacion entre ortografia
y significado en el eje de las semejanzas, ya que necesariamente al escribir
con diferenciacion inter-figural las palabras homéfonas, se plantea el pro-
blema de saber a cudl palabra del par se aplica cudl opcién grifica. Las
palabras [tibo/ pueden escribirse de dos maneras en forma diferenciada:
ademds de la manera convencional, la siguiente: tubo (verbo) y tuvo (sus-
tantivo). El problema sélo se resuelve recurriendo a la relacién entre orto-
grafia y significado en el eje de las semejanzas: cudl paradigma léxico esta
asociado a cudl opcion grifica.

Asi pues, es claro que esta evolucion especifica es, mds que un sim-
ple ordenamiento cronolégico de respuestas, una evolucion constructiva-
mente ordenada.

2.2. La representacion de los contrastes acentuales

La ideas infantiles sobre la representacion de los contrastes acentuales se
han indagado pidiendo a los ninos que escriban algunos pares de palabras
homoliterales heteroacentuales (como ‘‘papa”, “papd’’; “jugo”, “jugd';
etc.) y que justifiquen sus producciones graficas. Las clases de respuestas
infantiles que hemos podido distinguir, son las siguientes:

a) Escrituras indiferenciadas. En este caso los nifios escriben en
forma idéntica las palabras de los pares que se les solicita. Se puden distin-
guir los siguientes casos: al) los nifios reconocen la diferencia acentual (es
decir, admiten que “‘las palabras se oyen diferentes”), admitiendo al mis-
mo tiempo que pueden escribirse igual; a2) los nifos reconocen la diferen-
cia acentual pero no encuentran un recurso grifico para diferenciar las es-
crituras, y a3) los nifios no reconocen la diferencia acentual (es decir, afir-
man que las palabras de los pares ‘“‘se oyen igual”, a pesar de que son capa-
ces de distinguir las palabras de las que sc trata) y, obviamente, no repre-
sentan dicha diferencia.

b) Escrituras diferenciadas no convencionalmente. En este caso los
nifios reconocen la diferencia acentual y proponen representarla con oposi-
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ciones graficas no convencionales. El recurso grifico mds comunmente em.
pleado es el de la oposicién literal: los nifios, en este caso, proponen escri-

bir, por ejemplo, “trabajo”’, “‘con be grande” y f‘lrabajc:"' “con ve chica,
porque suenan diferente” o “para que suenen diferente’’. Otros recursos

graficos de diferenciacion utilizados por los nifios, han sido:

PALABRA
RECURSO DE DIFERENCIACION grave aguda
Duplicacién vocdlica: jugo jugoo
Utilizacion de la coma: CANTO CANT,0
Utilizacién de guiones: jugo j-u-g-o-

Variaciones del tamaiio de
las grafias: JUGO

c) Escrituras convencionales. En este caso los ninos diferencian la
escritura de las palabras tildando, por lo general, la palabra aguda del par
convencionalmente.

En las respuestas antes descritas podemos reconocer las siguientes
semejanzas entre la evolucién prealfabética de la escritura y la evolucion
de la representacién de diferencias acentuales en el nino:

1) Es claro que en la evolucién de la representacion del acento estd
presente el problema de la “diferenciacién de los elementos y relaciones
reconocidos en el objeto a ser representado”. Efectivamente, una cosa es
hacer uso de los contrastes acentuales (en cuanto hablante) y otra cosa
es la toma de conciencia de su especificidad como fonema suprasegmental.

Dijimos anteriormente que algunos nifios no reconocen (o no afir-
man) la diferencia de sonoridad entre las palabras homoliterales hetero-
acentuales. Se ha podido demostrar que esa respuesta de aparente indife-
renciacion sonora es el producto de juzgar la sonoridad de esos pares de
palabras con base en la comparacién de la composicion literal de las pala-
bras. Los nifios que aplican esa estrategia de comparacién parecen seguir el
siguiente razonamiento: si las palabras que suenan diferente se escriben
con letras diferentes, las palabras que tienen las mismas letras deben de so-
nar igual. Ese razonamiento serfa vdlido suponiendo que cualquier diferen-
cia fonolégica fuera una diferencia entre fonemas segmentales y suponien-
do que nuestro sistema de escritura fuera estrictamente alfabético. Pero
ese razonamiento no es vilido porque: —no toda diferencia gréfica literal
se corresponde con una diferencia fonolégica (p.e. “tubo” y “tuvo”),
—no toda diferencia fonolégica es una diferencia entre fonemas segmenta-
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les (p.e. “canto” y “cant6”), que tienen los mismes fonemas segmentales
pero que difieren en la posicién del fonema acentual y, —no toda diferen-
cia fonologica es representada por una diferencia literal (como el caso del
acento y de ciertas variaciones entonacionales).

CUADRO 2

Clases de escritura de palabras homoliterales heteroacentuales
por grado escolar

ESCUELA PRIVADA  ESCUELA OFICIAL
Nivel evolutivo: Prepri- lo. 2o0. Total 20. 4o0. 60. Total

a. La diferencia acentual
no se representa por
escrito. 2 2 1 5 1 4 - 5

b. La diferencia acentual
se representa con re-
cursos graficos no
convencionales. 3 3 4 10 - 1 1 2(+)

c. La diferencia acentual
se representa con la

tilde, - 8 5 8 8 2 5 10
INEVALUABLE - - - - - — o
TOTAL 5 8§ 10 23 5 7 6 18

( +) Qasificamos en esta categoria a dos nifios de la escuela oficial por
realizar intentos de representacién no convencional de la acentuacién, a
pesar de que, finalmente, produjeron escrituras indiferenciadas.

Cuando los nifios juzgan como igual la sonoridad de esos pares de
palabras muestran que en ellos permanece indiferenciada la distincién en-
tre fonemas segmental y suprasegmental (y también la distincién entre for-
ma grifica y forma sonora de las palabras); pero estas indiferenciaciones
crean su propia zona de contradiccién: de hecho el nifio escucha una dife-
rencia sonora, pero dicha diferencia sonora no se corresponde con una di-
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ferencia literal, sino con una igualdad literal. La toma de conciencia de
esta contradiccién puede llevar al nifio a profundizar su reflexion sobre la
naturaleza de las diferencias de sonoridad entre las palabras e incitar a Ja
distincién entre fonemas segmentales y suprascgmentales. De esa manera,
en el aprendizaje de la representacion d’cl_ acento esta implicada, de hecho,
la diferenciacién entre elementos fonolégicos de la lengua.

2) Cuando los nifios reconocen la diferencia sonora entre !as p:'ila-
bras pero admiten que dichas palabras se pueden escribir 1gua!, estd en jue-
go el problema de la seleccién de los elementos que, reconocidos, se retie-
nen o se excluyen en lo escrito. Bien puede pensar el nifo que el contraste
acentual es uno de los muchos contrastes fonctnca?s o fonolégicos que no
s¢ representan en lo escrito. La cscritur'a convc'ncnonal no representa, por
cjemplo, el acento enfdtico; entonces, cpor que ha de representarse, nece-
sariamente, el fonema acentual? . _

3) Es muy importante hacer notar que una vez rcc?noc:lda_ la dife-
rencia acentual y una vez que se ha decidido que es una dl_fcrcna?. repre-
sentable, la mayoria de los nifos proponga representar esa diferencia for-xo-
légica mediante oposiciones literales. Y esto es importante porque, lejos
de ser una casualidad, es casi una necesidad si admitimos que el nifio cons-
truye formas novedosas de representacion o notacién de elementos fono-
logicos a partir de las formas conocidas: el nifio sabe perfectamente que
las diferencias sonoras se corresponden en la escritura con diferencias lite-
rales. Esta forma de representar la diferencia acentual es, pues, una forma
de representacion asimilada al esquema alfabético de representacién. El
proceso es, en este caso, como en el caso de la evolucién prealfabética,
constructivo.

4) Ferreiro ha dicho muy claramente que el nifio no dedica su es-
fuerzo intelectual a “‘inventar las letras” sino a comprender su modo de
composicién. De la misma forma, en el caso de la evolucién postalfabética,
y en particular con respecto al problema de la poligrafia, es claro que los
nifios intentan dar un significado a los elementos ortogrificos, y se lo in-
tentan dar con relacién a los elementos lingiifsticos que han reconocido y
decidido que se representan; no inventan una forma grafica original para
representar el contraste acentual, sino que intentan utilizar o adaptar algu-
nos de los elementos ortograficos existentes para representar dicho con-
traste. Inversamente, intentan saber cudles diferencias linglifsticas estan
en correspondencia con cudles elementos ortogrificos.

2.3. La representacion de contrastes entonacionales
Las ideas infantiles sobre la representacién de las diferencias entonaciona-

les las hemos indagado pidiendo a los nifios que escriban pares de oracio-
nes con idéntica composicién literal y diferente pauta entonacional. En
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este caso fueron grabadas las oraciones y presentadas a los nifios mediante
la grabacion para que ellos las escribieran y justificaran sus producciones
graficas.

Los pares de oraciones que fueron utilizados son los siguientes:

Primer par: a) La torta es para mi maestro
b) La torta es para mi, maestro

Segundo par: a) La maestra dijo no, hagan la tarea
b) La maestra dijo, no hagan la tarea

Tercer par: a) José Luis y Pedro se fueron de pinta
b) Jose, Luis y Pedro se fueron de pinta

Cuarto par: a) ¢Cuanto dinero tienes?
b) iCudnto dinero tienes!

Quinto par: a) No va a venir la maestra
b) iNo va a venir la maestra!

Las respuestas de los nifios fueron agrupadas en tres grandes clases:

1. Escnituras indiferenciadas. Los nifios que dan este tipo de res-
puesta no consideran que las variaciones entonacionales se representen en
lo escrito. Por eso escriben en forma idéntica ambos miembros del par y
afirman que esas oraciones pueden escribirse igual aiin y cuando admiten
que las oraciones suenan diferente y/o que significan algo diferente,

2. Escrituras diferencias no convencionalmente. En este caso los
nifios consideran que debe representarse por escrito algiin aspecto de la
diferencia entonacional entre las oraciones, pero utilizan algin recurso gri-
fico no canénico para representar la diferencia. Podemos distinguir los si-
guientes tipos de respuesta:

a) Marcacién de uno o mds de los centros de silaba que portan un
nivel tonal importante.

al. Representacién del acento enfitico:

a) La maestra dijo no Hégan la tarea
b) La maestra dijo no Hagan la tarea

a2. Marcacion del acento previo a una pausa:
a) La maestra dijo né agan la tarea
b) La maestra dijo no agan la tarea

a3. Marcaci6n de un nivel tonal alto:
a) no va a venir la maestra
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b) né va a venir la maestra

a4. Marcacién de un nivel tonal bajo:
a) no va a venir la maestra
b) no va a venir la maestrd

b) Marcacién de la pausa mediante la variacion del tamaiio del es-

pacio entre las palabras.

cional.

a) Jose luis y pedro se fueron de pinta
b) jose Luis y pedro se fueron de pinta

a) La torta es para Mimaestra
b) La torta es para Mi maestra

a) La maestra dijo No agan la tarea
b) La maestra dijo NoaganLatarea

¢) Oposicion mayiscula/mintscula:

a) Jose Luis y pedro se fueron de pinta
b) Jose Luis y pedro se fueron de pinta

d) Uso de dos recursos graficos cuando uno de ellos es no-conven-
a) La torta es para mimaestro
b) La torta es para mi maestro

a) JoseLuis y Pedro se fueron de pinta
b) José Luis y Pedro se fueron de pinta

3. Escrituras convencionales o préximas a la convencionalidad. En

este caso encontramos todas las escrituras que utilizan los recursos y las
formas convencionales de representacién de las variaciones entonacionales
en juego.

Las frecuencias de las clases de respuesta pueden apreciarse en el

cuadro 3.

Las respuestas de la clase 2 son particularmente importantes por-

que presentan las siguientes caracterfsticas:

1) Parecen mostrar una tendencia de los nifios por representar cier-

tas parti_cularidadcs de la curva entonacional en “forma analitica”, es de-
cir, analizando la curva entonacional e identificando asi ciertos puntos fo-
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nolégicamente culminantes y/o importantes desde el punto de vista del
significado. Tras ese proceso de analisis e identificacion, hay una selec-
cion de los recursos graficos a emplear para senalar en lo escrito esos pun-
tos de la cadena sonora.

CUADRO 3

Clases de escritura de oraciones con diferente pauta entonacional (—)

Clases de escritura: Rango de edad (+) Total
1 2 3

1. Indiferenciadas 6 5 - 11

2. Diferenciadas no convencionalmente 15 5 13 33

3. Convencionales o proximas a la
convencionalidad 9 10 12 31

Total 30 20 25 75

(—) Estos datos corresponden a la clasificacion de cémo los nifios escri-
bieron cada uno de los pares de oracion presentados. Se entrevistaron
15 nifios, cada uno de los cuales escribio 5 pares de oracion,

(+) Los rangos de edad son los siguientes: 1) de 7;0 a 9;0 (afios y meses).
2)de 951 a 11,0 y 3) 1151 a 12;2, Los nifios asistian a primarias ofi-
ciales,

Nuestro sistema de escritura representa algunos aspectos entona-
cionales en “forma analitica” (por ejemplo la correspondencia entre la
pausa y la coma) pero a veces no utiliza esos procedimientos analiticos
para representar los aspectos entonacionales: las entonaciones interrogati-
va y exclamativa son representadas en la escritura en *‘forma global”, indi-
cando simplemente, a través de los signos de interrogacién y admiracién,
que la oracién limitada por esos signos ha de ser interpretada (y en su
caso entonada) como una oracién interrogativa o una exclamativa; dicho
procedimiento de representacién no supone un anilisis (aunque si una
identificacién) de la curva entonacional como condicién necesaria para
su representacion grafica

83



Estas “formas analiticas” de representacién creadas por‘l_os nifios
nos parecen importantes porque: a) una vez mds vemos 9{‘;; los n]lnos cons.
truyen modos de representacioén de la entonacién asimilados a los modos
de representacién de diferencias 1'01*10108“—‘_‘*_s ya con(_)(:ldos, €n este caso la
acentuacion. Efectivamente, los nifios utilizan la tilde para marcar‘cso;
puntos tonalmente culminantes de la c:'z‘ldena sonora, mostrando as{ que
de alguna manera establecen una rcla'cson entre la forma de repl'“escnt.a;
el acento y la entonacién. b) Es muy importante obs?fvar en las ejecucio-
nes de los nifios la realidad del problema de la sclgt;c:on d? los elementos
fonolégicos que serdn retenidos en la- representacion escrita: vemos que
los nifios representan acentos depcndlen.tes de frase (como el acento del
pronombre que se hace evidente al interior de una frase, ya que, aislada-
mente, no se diferencia del adjetivo “mi”), niveles tonales (.altos —como
en la clase a3 de respuesta— o bajos —como en la cla:u: a4—) o, incluso,acen.
tos enfiticos (como en la clase al). c) También es interesante observar los
recursos graficos que los nifios emplean para representar los rasgos fonolé-
gicos que deciden representar: ademds de la “extension” del uso de la til-
de, es muy interesante el recurrir a oposiciones tales como mayuscula/mi-
niscula y, sobre todo, el hecho de permitirse variaciones de la dimensién
del espacio entre palabras para representar las pausas escuchadas. Estas
“aplicaciones extendidas” de los recursos ortograficos son tanto mds sor-
prendentes cuando nos damos cuenta de que los nifios que las producen
seguramente han recibido explicaciones acerca del uso de la coma y del
uso de los signos de interrogacién y exclamacién y que, como lo muestran
estos datos, no utilizan esa informacion para resolver la tarea planteada.
Puede pensarse que esos nifios no utilizan esa informacién debido a que
intentan modos de representacién préximos y que compartan algunas ca-
racterfsticas con los modos de representacién ya conocidos como el del
acento, que puede considerarse “analitico”: si tanto la entonacién como
el acento son rasgos suprasegmentales, ¢{por qué no utilizar el mismo re-
curso de representacion grifica?

Desde el punto de vista evolutivo, hemos podido agrupar a los ni-
fnos en tres niveles diferentes, a saber:

Nivel 1: Nifios quienes no consideran que las variaciones entonacionales se
representen en lo escrito

Nivel 2: Nifios quienes producen representaciones sélo analiticas de la en-
tonacién,
a) subsisten respuestas de indiferenciacién
b) se representa la diferencia entre todas las oraciones en forma

analftica

Nivel 3: Nifios que ademds de representar la diferencia entre todas las ora-

ciones, pueden producir tanto representaciones analiticas como
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representaciones ‘‘globales’ convencionales (es decir, usando los
signos de interrogacion y exclamacion convencionalmente).

La distribucion de los nifos aparece en el cuadro siguiente:

CUADRO 4

Distribucion de los nifios segin su nivel evolutivo
y el rango de edad al que pertenecen

Rango de edad Nivel de escritura
1 2a 2b 3 Total
1 1 2 2 2 6
2 - 2 - 2 4
3 - -~ 2 3 5
Total 1 3 4 7 15

Con estos datos hemos mostrado que también el problema del
aprendizaje de la representacién de los contrastes entonacionales supone el
planteamiento y la solucién de algunos problemas conceptuales equivalen-
tes a los problemas conceptuales implicados en el aprendizaje del principio
alfabético de la escritura.

Conclusiones

Hemos mostrado que el aprendizaje de la ortografia involucra el
planteamiento y la solucién de algunos problemas conceptuales que nece-
sariamente estan implicados en la re<construcciéon del complejo sistema de
representacion del lenguaje que es la escritura.

Es importante poder continuar con las investigaciones referidas a
los aprendizajes postalfabéticos porque la alfabetizacién supone el conoci-
miento completo del sistema grafico de una lengua y no sélo el aprendizaje
del principio fundamental de dicho sistema grifico. Los aspectos ortogra-
ficos de las escrituras son importantes no sélo porque son portadores de
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una serie de valoraciones sociales (Lara, 1986), sino porque optimizan e|
sistema grafico de una lengua a pesar de que dificultan su aprendizaje. He.
mos podido mostrar que el conocimiento de algunos elementos ortogrifi.
cos de la escritura es una condicién necesaria aunque no suficiente para
que se logre una lectura fluida (Vaca, en prensa). Por todo lo anterior es
importante profundizar nuestro conocimiento sobre la funciéon que cum.
plen los elementos ortograficos en nuestro sistema de escritura y, al mismo
tiempo, profundizar nuestro conocimiento sobre los procesos psicolégicos
de adquisicion de los mismos.

Deseamos aclarar, por Gltimo, que no pretendemos poner al mismo
nivel los desarrollos tedricos existentes en cuanto al aprendizaje del princi.
pio alfabético y en cuanto a los aprendizajes postalfabéticos. El grado de
elaboracién tebrica acerca de la psicogénesis del principio alfabético es
muy elevado actualmente y, en cambio, las investigaciones sobre los apren-
dizajes postalfabéticos estdn en sus comienzos.
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EL PROBLEMA DE LA ESCRITURA DEL NAHUATL

Andrés Hasler

a) Un vacio que no ha sido llenado:

S e observa un nimero creciente de esfuerzos encaminados hacia la
utilizacion del nahuatl como vehiculo de expresion escrita, Jove-
nes bilingiies alfabetizados en castellano intentan adaptar y aplicar sus
conocimientos para poder escribir en ndhuatl. Sobre todo tiene importan-
cia la relativamente reciente apertura de las instituciones educativas hacia
el reconocimiento de las lenguas indigenas, después de una larga tradicion
de rechazo hacia dichas lenguas. Lentamente empiezan a quedar atris los
tiempos en los que el maestro castigaba al nifio indigena por utilizar su
lengua materna dentro del recinto escolar. Siguiendo lineamientos institu-
cionales (y dando linea al mismo tiempo), los maestros bilingiies traducen
al nahuatl canciones populares, como “‘La Adelita”, y participan en con-
cursos por la mejor traduccion nahua del Himno Nacional.

Sin embargo, el gran vacio provocado por siglos de rechazo y
descuido no ha podido ser llenado en uns cuantos afios. Me refiero al vacfo
consistente en la falta de una ortografia estandar y una gramética norma-
tiva coherentemente presentada. Cada compositor de textos nahuas se
ve en la necesidad de improvisar una escritura, De esta manera, lo que una
persona improvisa no puede ser leido con soltura por otra, El problema
se complica cuando el que escribe utiliza una variante dialectal distinta
de la que usa el que lee. Si dos nahuahablantes de diferentes pueblos
coinciden en algin lugar (por ejemplo, una fuente de trabajo), tal vez
quieran comunicarse mas tarde por escrito, haciendo uso del correo. Sin
embargo, no tienen mas remedio que escribir en castellano, independien-
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temente del grado de dominio que tengan de su segunda lenglt:la. El nahuat]
sencillamente .no puede ser escrito de una manera comprensible para todos
los usuarios (ni siquiera dentro de ‘una misma region), aunque, desde
luego, éstos hablan perfectamente su idioma matemo. :

Con un ejemplo hipotético voy a traspolar el problema a las zonas
bilingiies anglo-castellanas de EUA. ‘Imagmcmof a un chicano alfabc?zmo
en inglés (pero analfabeto en espanol) que c'1'u:zé sepa que en espaiio] se
escribe de vez en cuando una “hache muda”. Asi, P{‘Obablemente tenga
la ocurrencia de escribir “umbaso de ahua’ (en vez de 'un vaso de agua™),
Mas tarde, su escritura tendra que ser interpretada n-!cdla.nte cierto esfuer-
zo intelectual por parte del lector. Exactamente el mismo problema tienen
los indigenas. Ellos, a pesar de recibir una alfabetizacion en castellano,
se conservan completamente analfabetas en su lengua materna. 5

En general, el nimero de improvisaciones pomb-le's esta en funcién
del nimero de los nahuahablantes que intenten csc'nb.:r su idioma. Es
decir, si cien personas escriben un mismo texto, habra cien versiones dis.
tintas de dicho texto. Ello se debe a que:

1. No todos los sujetos utilizan el mismo alfabeto, Ademis, cada
letra es por si misma una variable. Por ejemplo, la palabra nahua
para “mujer”” puede dar lugar a nueve formas con sélo variar
la grafia de dos de sus cinco fonemas:

siwatl cihuatl
ciwatl ciuatl
ziuatl ziwatl
sihuatl zihuatl
siuatl

2. Una palabra puede recibir escrituras diferentes en el desarrollo
de un mismo texto.
3. No todos los escribientes reconocen con precisién los I{mites
de cada palabra. Es como si en espaiiol escribiéramos:
umbaso de ahua
umbaso deahua
um baso deahua
pre historia
prehistoria

Ello se debe, en parte, a que los analfabetas en nihuatl reciben
la influencia del espaiiol, pues en este idioma fueron alfabetiza-
dos. El problema radica en que los patrones de agrupacién de

los significados no coinciden en los dos idiomas. En espaiiol
tenemos:

88



yo los veo (tres palabras)

En nahuatl se dice lo mismo en una palabra:
niquinita

Sin embargo, erroneamente se llega a escribir asi:
ni quin ita

4. También son de importancia los casos en los que el escribiente
tiene como lengua matema el espaiiol y como segunda lengua
el nahuatl. Entonces las fronteras entre las palabras se recono-
cen aun con mayor dificultad.

5. La variacion dialectal agregaria otras seis posibilidades de escri-
tura a la palabra “‘mujer”, ademas de las nueve ya mostradas:

sibatl zivatl
zibatl civatl
sivatl cibatl

6. Cada escribiente podria aferrarse a su propia manera de pronun-
ciar las palabras e insistir en la necesidad de una corresponden-
cia fonética entre lo escrito y lo pronunciado.

b) Tentativas de solucién:

Para unificar la escritura del nahuatl, podrian citarse aqui varias
- propuestas relacionadas entre si por un mayor o menor grado de semejanza
- mutua. Los lingiiistas norteamericanos, los lingiiistas mexicanos, las maes-
- tros bilingiies, los sacerdotes, etc.; es decir, cada grupo de las personas
involucradas con el problema, tiende a preferir ciertas vias de solucion
en lugar de inclinarse por otras, Sin embargo, aquf podemos hablar de dos
grandes tendencias claramente diferenciadas:

Primera: Tomar como norma los complicadisimos patrones orto-
graficos del nahuatl clasico.

Segunda: Simplificar la escritura del nahuatl hasta llegar al extremo
de no conceder importancia a la estructura morfolégica
de palabras diferentes que se pronuncian de manera
idéntica. Con ello, la “ortografia’ se aproxima dema-
siado a una mera transcripcion fonolbgica.

| La primera alteativa ha sido practicada por algunos sacerdotes
- catolicos en la Sierra de Zongolica. La segunda, en cambio, se ha conver-
tido en la norma para todas las instituciones oficiales del pais involucradas
- con la problematica.
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c) La escritura del ndhuatl en la época colo nial

Antes de la conquista, el ndhuatl era Ieug_rfa franca entre I?s. dife.
rentes grupos étnicos de Mesoamérica. Esta situacion no se mod:flco inme-
diatamente después de la llegada espaiiola. Al principio del. periodo colo-
nial, el nhuatl fue vehiculo de comunicacién entre la poblacion colonizada
y aquellos espaiioles que lograron dominar la lengua. Incluso lleg6 a ser
idioma cultivado por escrito, mediante graf;as' laUnasEn 1571, Fray
Alonso de Molina (dela Orden Franciscana) publ_lco en México su Vocabu-
lario de la lengua castellana y mexicana y mexicana y cast'el!aua. En tan
temprana fecha, esta obra ya muestra claramente una glstcmauzacién
ortografica que el ndhuatl habria de conservar durante siglos. Por otra
parte, en 1645 destaca el padre Horacio Ca.roglu (de la Compa.ﬁfa de
Jestis), quien publica su Arte de la lengua mexicana. Esta obra l'ncluso
fue reimpresa en 1659. Multiples testimonios y documc_ntos administra-
tivos de las primeras épocas de la colonia fueron escritos en nihuatl,
Asimismo, no fueron pocos los indigenas que aprendieron a escribir su
propio idioma mediante las letras latinas. Sin embargo, esto no iba total-
mente de acuerdo con los intereses de la metrépoli espaiiola. En 1590,
el rey Felipe 11 ya habia expedido una Real Orden que decretaba al espa-
fiol como lengua administrativa. El nihuatl iniciaba asi su retirada del
escenario oficial, a pesar de haber tenido muchos elementos a su favor,

d) Los inconvenientes de la ortografia clasica:

El ndhuatl estdi muerto en los papeles oficiales. Sin embargo, sigue
perfectamente vivo en el habla cotidiana de diversas regiones, donde es
usado por una poblacion que, a nivel, local, es mayoritaria. La herencia
histérica que nos brinda el nihuatl tiene una doble dimensién. Por un lado
tenemos la lengua viva y, por el otro, la ortografia clasica.

Sin embargo, ciertas caracteristicas de la ortografia cldsica nos
impiden tomarla como una alternativa éptima para el nahuatl modemo.
Ello se debe fundamentalmente a su excesivo apego a las reglas imperan-
tes en el castellano de la época virreinal. Veamos:

En castellano se escribia “‘qua’ en palabras como *“quando” y
“quatro”, pero se utilizaban las secuencias “cue” y “cui”, como en
“cuero” y “cuidado”, Ello se refleja en la escritura de los siguientes
vocablos nahuas:

qually “bueno”
cuetlaxtly “cuero”
cuicatl *‘cancién”
También influyé la regla castellana acerca del uso de *z” y “c":
za “zapato”
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ce cera

ci “circo”
z0 “zocalo”
Por tanto, en nahuatl tenemos:
zacatl “‘pasto”
celic “tierno”’
cthuatl “mujer”
zoquitl ‘“lodo™

La innecesaria complejidad de este sistema se expresa de la siguien-
te manera: hay muchos signos para un mismo fonema,

[s/ iz zacatl
el cthuatl
“e ica (“‘despierta”)
Ik/ “e™ colotl (*‘alacran)
“qu” quechtli (“cuello™)
K%/  “qu” qualli
“en” cuicatl
Jw/ “hu” nahus (“cuatro”)
“uh” nauh (*“‘miagua’)

Por si esto fuera poco, también tenemos un mismo signo o grupo
de signos para diferentes fonemas:

“qu”  [k%/ qualli
/k/ quechtli

e /k/ colotl
k¥ / cuicatl
/s/ cthuatl

A ello hay que agregar que muy poco se intent6 el cambio de los
signos dobles a signos tinicos. Por ejemplo, la sustitucion de cihuat! por
ciuatl.

e) Cémo la moderna escritura oficial neutraliza la complejidad de la orto-
grafia clasica.

La norma que las instituciones educativas aplican en la elaboracion de ma-
terial didactico y la enseiianza del nihuatl escrito, sustituye ‘2", “c”" y
‘lc‘l por l‘s":

sakatl (en vez de zacatl)
siuatl (en vez de cihuatl)
isa (en vez de ica)

Elimina la diferencia entre “cu” y *‘qu”. Sustituye ambas secuen-
cias por “ku’”:
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kuali (en vez de qualli)

kutkatl (en vez de cuicatl)
Quita la secuencia “hu’’: _
stuatl (en vez de cihuatl)

En algunos aspectos esta alternativa esta un poco 'més cerca que la
antigua, en lo que se refiere a encontrar una buena solug:on. Sin embargo,
se trata de una simplificacion excesiva que trae aparejadas otras conse-
cuencias. Lejos de favorecer una cstandarizac:o.n orlfografica en las distin-
tas regiones y ser una herramienta para la explicacion gramatical, se con-
vierte en un obsticulo para estos objetivos. Y no pretende mostrar una
estructura morfologica de las palabras ni mucho menos intenta mostrar las
complejas relaciones gramaticales entre las distintas clases de palabras.
Por el contrario, se conforma con ser un deletreo mecanico muy parecido
a una simple transcripcion fonologica. Sin embargo, paradégicamente, deja
de servir como reflejo fonético, pues no hay dos variantes dialectales que
se pronuncien exactamente igual (ni siquiera dentro de una misma region),
El usuario de la escritura, tarde o temprano, encuentra un divorcio entre
lo que habla y lo que escribe y no encuentra una explicacion gramatical
para este divorcio. Ciertamente, los ingleses tampoco escriben como
hablan, pero ellos si encuentran en su gramdtica normativa las explicacio-
nes para su manera de escribir.

La escritura moderna oficial escribe igual palabras diferentes que
pueden pronunciarse de manera similar o idénticas:

xthochiti “duérmelo”, “ve a dormir alla”

Al primer significado corresponde una estructura morfologica que
no coincide con la del segundo:

Primero: xi—(imperativo), k —(objeto), kochi (dormir), —ti (cau-
sativo).

Segundo: xi— (imperativo), kochi (dormir), —ti (direccional

“hacia alld”).

Lo mis adecuado seria utilizar doble “k” para contrastar los signi-
ficados:

xtkkochiti “duérmelo”

xtkochiti “ve a dormir alla”

La escritura oficial (no puedo llamarla “ortografia’) tampoco
muestra interés por establecer el contraste entre el fonema /k%/ y la se-
cuencia/k/ + [w/.

xtkutka *“cintalo”, “llévalo”

Aqui se trata de la diferencia entre el verbo k¥ ika (cantar) y el
verbo wika (llevar).

Es necesario que los hablantes nativos tomen plena conciencia
de la real estructura fonolégica de su lengua y se percaten de que el con-
traste existe y debe ser representado en la escritura. Lo mas adecuado es



dejar la consonante “w' para el fonema /w/ y utilizar la secuencia “ku’’
para el fonema /k%/ (aprovechando la circunstancia de que en nahuatl
no existe la vocal “u”). La manera adecuada de escribir seria:

xtkkutka “cantalo”

xikwtka “llévalo”

No solo se trata de mostrar la diferencia entre las palabras aparen-
temente iguales, también vale la pena mostrar contrastes fonologicos en el
interior de una misma palabra:

kuawitl “drbol” (en vez de kwawitl o kuauitl)

Se pueden, asimismo, establecer con facilidad ciertas reglas para el
corte de. una palabra cuando no alcanza el renglén. No se trata de reglas
inventadas arbitrariamente, sino adecuadas a la estructura sildbica real del
vocablo:

“Jamas se separara la secuencia ku”

Correcto:  xtk-

kuika
Incorrecto: xitkk-
utka
“Siempre se separara la secuencia kw"
Correcto:  xtk-
wtka
Incorrecto: xi-
kwika

Hasta en estos detalles podemos refinar nuestra gramdtica, pues no
se trata de hacer para el nihuatl una escritura de segunda o de tercera
(para pasar el tiempo mientras se castellanizan los hablantes), sino de brin-
darle un sistema ortografico de primera.

Sin embargo, para la escritura oficial esta posibilidad esté cerrada,
debido a que comete el desacierto de utilizar la vocal “u” para representar
la consonante |w/. Frecuentemente se les explica a los alumnos que “la
u en nihuatl es consonante”, ¢Si es consonante, entonces por qué se pone
una vocal? La explicacién resulta vacia para los alfabetizandos. Al abrir
un libro, lo primero que salta a la vista es la sobreabundancia de “v”,
justamente cuando se acaba de escuchar que en nihuatl sélo existen
cuatro vocales (a, e, i, 0). Vemos la letra “u” enlazando entre si a otras
vocales para formar los triptongos mas absurdos. Ninguna coherencia hay
entre lo que el alfabetizador “explica” y lo que realmente se escribe.
¢Acaso se rechazé la consonante “w” porque ésta ya se utiliza mucho en
inglés? ¢Rechazar la “w”’ es una manera adecuada de mostrarse antiimpe-
rialista o algo asi?

) La aspiracion /h/, al igual que en inglés, recibir{a su representacién
Optima en nahuatl, precisamente mediante la letra “h”, Sin embargo, se
prefiere escribir *§";
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nejnemi “‘camina” (en vez de nehnemt)

Lo problematico es que la aspiracién dcsapa're.ce con mucha fre.
cuencia en cierto nimero de dialectos. El nihuat cIamcq €s, Justamente,
un buen ejemplo de desaparicion de /h/. Por cl?o, Ic?s escribientes antiguos
no tuvieron el problema de elegir entre “h” y *j”. Simplemente no ponian
nada:

nenemi

Para el niahuatl moderno, la *"’ se convierte en un obsticulo si
queremos lograr una ortografia estandar. éCémo justificar algo asi como
una “jota muda” para aquellos escribientes que no la pronuncian? En reali-
dad sf se puede, pero es mucho mis ficil justificar una “hache muda”.

Por otra parte, la “j” tiene a nivel internacional la pronunciacién
de *“y”, como en Jumbo Jet y en pijama. L

La palabra nahuatl para “nosotros” se escribiria correctamente asi:

tehwan (CVCCVC)

En el paréntesis, las letras C y V indican, respectivamente, “conso-
nante” y “vocal”. Significa que la palabra tehwan empieza con conso-
nante, sigue una vocal, etc.

Por otra parte, la escritura moderna escribe asi la palabra:

tejuan (CVCVVC)

Se observa que no hay coincidencia entre las estructuras que impli-
can las dos formas de escribir. Ello repercute en la division silabica:

ten-wan (CVC—CVC)

te-juan (CV—-CVVC)

Al buscar los paradigmas de silabas (para utilizarlos en la alfabeti-
zacién), corremos tras silabas completamente inexistentes en el nahuatl:

juan, juen, juin, juon

Esto no constituye un buen punto de partida para utilizar el mé-
todo de la palabra generadora,

La escritura moderna no tiene la intenciéon de aclarar que el fone-
ma /¢/ no es la secuencia [t/ + [s/. Por ello se escribe:

tsajtsis “gritard”

Sin embargo, se deberia aprovechar el hecho de que ya no se usa
“z" para el fonema [s/. Lo mas adecuado seria utilizar “z” para establecer
el contraste con /s/:

tzahtzis (en vez de tsahtsis o tzahtziz)

Se mancjaria ficilmente una regla estrictra, que cualquier nifio
puede memorizar:

“Jamas se escriba z si no es para formar tz”

Dicha regla seria analoga a esta otra:

“Jamas se escriba u si no es para formar ku”

La simplificacion de la escritura moderna es tal, que ya no se
respeta la estructura intrinseca de palabras como kalli (casa). En esta pala-
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bra el fonema [l/ se pronuncia con una mayor duracién. Ademas existe
una clara division silabica. Cada silaba tiene su propia /1/:

kal-li

Cualquier nahuahablante percibe como falsas las siguientes divi-
siones silabicas:

ka-li (CV—CV)

kal+ (CVC—V). Ninguna silaba final en nahuatl tiene una sola
vocal.

Sin embargo, la escritura oficial encontré muy facil quitar una “1"
y escribir asi:

kali (en el nahuatl clasico era calli)

Se argumenta que es mejor asi para no entrar en conflicto con el
sistema castellano, pues nosotros pronunciamos la ‘“‘doble ele' como si
fuel'a “Y":

caballo se pronuncia como si fuera kabayo

Para averiguar si tal argumento es vilido, pronunciemos en voz
alta la lectura siguiente:

XORN FLAKES DE KELLOG'S

Es sumamente facil acostumbrarse a leer como si fuera:

CONFLEICS DE QUELOCS (con sonido “‘ele™)

No conozco a nadie que leeria asi:

CONFLAQUES DE QUEYOCS (con sonido “‘ye”’)

Ello demuestra la facilidad con la que el ser humano puede mane-
jar con entera independencia diferentes sistemas de escritura, La ortogra-
fia del nahuatl no tiene ninguna necesidad de ajustarse a las normas del
castellano. Solo hay problemas cuando se es analfabetizado en una lengua
y se permanece analfabeta en la otra. Pero esto se resuelve recibiendo dos
alfabetizaciones independientes entre si (como es lo normal en las perso-
nas bilinglies europeas),

f) Los dialectos actuales requieren ortografias elaboradas mediante una
metodologia cientifica.

La ortografia estindar no se inventa arbitrariamente ni se decreta
como autoridad, pero tampoco se acuerda democriticamente. En cambio,
es un asunto vinculado con el uso de una metodologia adecuada.

En la lingiistica existe una corriente conocida como fonologia
generativa. En realidad, se trata de una corriente en pleno proceso de for-
macién y, por lo tanto, se nus presenta como un esfuerzo heterogéneo de
autores diferentes. Por ello, dificilmente podriamos resumir el generativis-
mo en un cuerpo compacto de postulados dogmaticos. Mucho menos
tratarfamos de buscar una especie de aplicacién ortodoxa del método
generativo. Sin embargo, es innegable que dicha escuela de pensamiento
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es capaz de brindar una enorme ayuqa a aquellos lingiiistas interesados
en hallar la ortografia 6ptima para el nahuatl. o .

La fonologia generativa sosticm? que la ap’l:cac:on dt‘:‘ una serie d'g
reglas de transformacion da lugar a multiples variantes fone!:cas a partir
de una sola representacion léxica subyacente. Esta c_:sa:lcla tiene a Noam
Chomsky a Morris Halle entre sus fundac!orcs y pqnc:pa.lcs exponentes,
En la pagina 134 de Principios de fonologia generativa (Chomsky y Halle,

1979) leemos:

“(...) no tiene nada de sorprendente que la ortogxzfia convencional consti-
tuye un sistema casi optimo de representax':ion léxica de lal pflahns en inglés.
El principio fundamental de la ortografia es el de no indicar la variacién
fonética en aquellos casos en que se puede predecir mediante una regla
general (...) La ortografia es un sistema creado para lectores que conocen
la lengua, que entienden las oraciones y, por tanto conocen su estructura
superficial. Estos lectores pueden producir las formas _fonencu adecuadas
dada la representacién ortogrifica y la estructura superficial, por medio de las
reglas que utilizan para la produccibn e interpretacion del habla”.

Debemos enfatizar que tales reglas son absolutamente tnconscien-
tes. El hablante nativo las aplica autométicamente, Por ello, cuando
leemos “un peso”, inevitablemente aplicamos la siguiente regla: “Antes
de [p/ sustitiiyase /n/ por /m/”. También se aplica, simultineamente, una
regla que obliga a pronunciar las dos palabras como si fueran una sola.
Asi, pronunciamos umpeso sin siquiera percatarnos de que lo pronuncia-
do no coincide fonéticamente con lo ortografico.

En el ndhuatl clasico y en algunos dialectos de la Sierra de Puebla,
se aplica automiticamente la regla que dice: “‘/w/ desparecera entre [o/ y
/a]”, por ello [kowat!/ “culebra” se pronuncia koatl. Dado que se trata de un
cambio predecible mediante una regla general, no tiene caso que los dialec-
tos citados reciban una ortografia especial en la que se les conceda eli-
minar “w” de la escritura por el simple hecho de no pronunciarla. En
Chomsky y Halle (op. cit. pag. 134) leemos:

“Tendria poco sentido para la ortografia indicar las variantes predecibles.
Excepto en lo que respecta a las variables impredecibles (por ejemplo, man/
men, buy/bought), una ortografia 6ptima tendria una sola representacion por
cada entrada léxica. Por no tener ambigiiedades, este sistema mantendr{a una
estrecha correspondencia entre las unidades semdnticas y las representaciones
ortogrificas. Un sistema de este tipo resultaria de escasa utilidad para .. ."

Interrumpo aquf la cita para hacer notar que cada lengua tiene sus
propias reglas de transformacién. Inclusive, las variantes dialectales de un
mismo idioma se distinguen por no compartir el uso de todas las reglas.
De este modo, si en el castellano de algunas partes de México se sustituye
automdticamente *'s” por “h" en algunos contextos, se escribira “los rope-
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ros” y se pronunciara inevitablemente “lohroperoh”. Ningiin sentido tiene
asignar a esas regiones una ortografia que tenga *h” en lugar de *s™,

Por otra parte si el lector no conoce el idioma (es decir, no habla
ninguno de sus dialectos), tampoco sera capaz de aplicar automaticamente
ninguna regla de transformacion. Esto es observado por los autores que

tratamos (op. cit. pag. 135):

“Un sistema de este tipo resultaria de escasa utilidad para quien deseara pro-
ducir unos cnunci.}dos aceptables sin conocer la lengua, por ejemplo, un actor
que leyera unas lineas escritas en una lengua que no le fuera familiar, Para
este proposito seria superior un alfabeto fonético (.. .). Sin embargo, esta no
es la funcion de los sistemas alfabéticos convencionales, que estin destinados
al uso de los hablantes de la lengua. Es un hecho digno de mencién, aunque
no sorprendente, que la ortografia inglesa, a pesar de sus incoherencias,
citadas a menudo, se aproxima considerablemente a un sistema ortogrifico
optimo del ingles'".

Asi, pues, en un texto escrito mediante una ortografia estandar lo
ideal es que las reglas de transformacion no sean simbolizadas y, por tanto,
no puedan influir en el lector. Asi, cada lector tendra la libertad de aplicar
las reglas de su propia variante local sin tener en cuenta si tales reglas
coinciden o no con las que el autor del texto aplica en su propia pronun-
ciacion.

En Argentina o Espana operan algunas reglas incxistentes en
México. Sin embargo, al leer aqur un libro escrito en Espafia o en Argenti-
na, pasa totalmente desapercibido el hecho de que el autor utiliza una pro-
nunciacién que no coincide con la nuestra. Este ¢jemplo nos muestra que
la ortografia, en lugar de reflejar la estructura superficial o fonética del
texto, se rige por una estructura profunda o subyacente. Chomsky y Halle
(op. cit. pag. 135) nos dicen:

“También se debe observar que dialectos muy diferentes pueden tener un sis-
tema de representaciones subyacentes idénticos o muy similares. Es un hecho
confirmado empiricamente que las representaciones subyacentes son muy
resistentes al cambio histbrico, que tiende, en suma, a poner en juego reglas
fonéticas tardias. Si esto es cierto, encontrariamos el mismo sistema de repre-
sentaciones de formas subyacentes en amplias extensiones y largos periodos
de tiempo. De esta forma, una ortografia convencional puede tener una vida
atil muy larga para una gran cantidad de dialectos divergentes fonéticamente”,

De lo anterior se desprende que una ortografia para el nihuatl
debe ser elaborada a partir de un riguroso andlisis lingiiistico. Esto ya lo
hemos mencionado en parrafos anteriores, El largo tiempo perdido para el
nihuatl, puede recuperarse relativamente pronto si nos damos a la tarea
cientifica de descubrir el sistema de representaciones que subyace bajo la
diversidad fonética de los miltiples dialectos modernos. El autor de este

97



articulo realiza desde 1984 una investigacion en la Sierra de Zongolica,
apoyado por el Centro de Investigaciones y Estudios SuPeriores en An.
tropologfa Social del Golfo. Los rcsultfados de este estudio e'suin siendo
comparados con materiales de otras regiones nahuas, con el fin de poder
ofrecer a las nahuahablantes un sistema ortografico realmente utilizable,
Una de las conclusiones provisionales de esta investigacion es la siguiente:

g) La ortografia se estandariza mds ficilmente a niwel regional.

La bisqueda de las representaciones léxicas subyacentes esta dando por
resultado una franca reconstruccion del protondhuatl. Asf, la distancia
entre la protoforma y cada una de las formas actuales resulta grande, Por
ello conviene optar por una solucion intermedia. Esto significa representar
las formas subyacentes regionales y elaborar, por ejemplo, una ortografia
para toda La Huasteca, sin que ésta coincida en todo con la ortografia que
se estandarice para la Sierra de Zongolica. Esta solucion no implica el ma-
nejo de una estructura superficial y otra subyacente, sino el reconocimien-
to de diferentes niveles de profundidad. Aqui pretendemos solo llegar al
nivel compartido por todos los dialectos de una misma region. Después
de descartar aquellos dialectos que estan en un avanzado proceso de extin-
cibn, quedaran unos cuantos sistemas ortogréficos para el nahuatl.

h) Una ortografia estindar no es una lengua estindar.

Finalmente s6lo queda mencionar que una ortografia estandar (para cada
region) de ninguna manera equivale a una lengua estandar artificialmente
homogeneizada. Por el contrario, implica el absoluto respeto a las pronun-
ciaciones locales. No distingue entre pronunciaciones *‘correctas’ e *‘inco-
rrectas’’, “‘auténticas’ y “‘corruptas”, etc. Simplemente aprovecha las simi-
litudes que los dialectos comparten en el nivel estructural (morfologia,
gramatica). Tal unidad se oculta tras la diversidad fonolbgica que se daalo
largo y ancho de una misma region con antecedentes historicos similares.
Es una unidad que puede ser “‘desenterrada’ y traducida a simbolos grafi-
cos manejados por los nahuahablantes.
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LA PRODUCCION DEL TEXTO ESCRITO COMO PROCESO:
IMPLICACIONES PARA SU ENSENANZA

Judith Kalman
Universidad Pedagogica Nacional
Enero 1987

P ara cuando el alumno ingrese al ciclo de educacion superior ha re-
cibido aproximadamente doce afos de instruccion formal acerca
del uso de la escritura y las normas que lo gobiernan,

Una revision de los programas escolares correspondientes al area de
espaiol demuestra que los mismos contenidos se imparten una y otra vez.
Y a pesar de las miltiples horas-pizarron que se dedican a temas tan cono-
cidos para nosotros como lengua, habla, norma, lenguaje, vocabulario,
morfosintaxis, nexos, ortografia, puntuacion, formas verbales, relaciones
de coordinacion y subordinacion, fichas bibliograficas y de resumen, etc.,
seguimos afirmando que los alumnos, al ingresar a la licenciatura *no sa-
ben escribir”.

La prueba de lo anterior esta en los hechos: en los ltimos diez
anos hemos presenciado una marcada proliferacion de talleres de redac-
cion en los niveles medio superior, superior e inclusive en el posgrado, La
mayoria de estos talleres se fundamentan en la necesidad de apoyar al
alumno, y subsanar deficiencias anteriores, es decir, remediar el mal uso
del espanol escrito.’

* Agradezco a la Mtra. Yolanda de la Garza por sus sugerencias y aportaciones en la elaboracion
de este trabajo.

! Como ejemplo de lo anterior, citamos dos programas actuales: **S¢ trata de un curso que preten-

de subsanar deficiencias, por lo que se considera extracurricular’” (Programa del Taller de Redac-

cion, Facultad de Filosofia y Letras, UNAM), Otro taller de redaccion se justifica en la necesi-

dad de atacar “las graves deficiencias de expresion ordenada y correcta que demuestra la mayor

parte de estudiantes desde el ciclo medio de enseiianza hasta el nivel superior” (Programa de
CCH-UNAM).
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¢Cuales son los contenidos que se proponen para la ensefanza y ¢]
aprendizaje de la redaccion a nivel superi_or? Los mismos que los alumneg
revisaron durante los afios escolares previos: andlisis gramatical, nociones
de lingiiistica, procedimientos para el escribir, etc. -

Los programas curriculares para la ensefianza del espanol escrito
(en cualquier nivel educativo) varian en cuanto a la'sccucncm de los conte.
nidos y la profundidad con la cual éstos se traten; sin embargo los curricy.
los comparten, en la mayoria de los casos, una misma conceptualizacién
de base del texto escrito y de su ensenanza.

El concepto del texto en los programas curriculares

Al revisar programas de redaccion se evidencia una serie de premi.
sas importantes que subyacen a la seleccion de los contenidos y activida-
des. Entre las cuales se destacan que:

1. Elalumno desconoce la gramitica de su lengua por lo que es
necesario ensefidrsela para que escriba correctamente,

2. Los recursos expresivos del alumno son pobres lo cual se reme-
dia con la ampliacién de su vocabulario,

8. El alumno, a pesar de afios de escolaridad, no domina las nor-
mas que rigen el uso del lenguaje por escrito y por eso “‘cae”
en una serie de errores comunes como las faltas de ortograffa,
las frases mal estructuradas y otros vicios como el “‘queismo”,
“‘coseismo”, etc,?

En los programas de redaccion, ademas de las premisas anteriores,
se detecta una conceptualizacion particular del escribir y lo que, su apren-
dizaje requiere. Se parte de una vision de la escritura en la cual ésta se en-
tiende como una trascripcion de la lengua oral y como tal se aprende a
través de la aplicacion de las normas que rigen dicha trascripcién.?

El hecho de que las grafias o conjuntos de grafias representan los
sonidos de una lengua en un primer momento no significa que la produc-
cion de un texto se limite a graficar palabras. Un texto escrito es mas que

2 Para este tmbajo se revisaron los programas de las siguicntes instituciones: Universidad Pedagd-
gica Nacional; Facultad de Filosofia y Letras (UNAM); Universidad Metropolitana, Colegio de
Ciencias y Humanidades (UNAM), Escuela Nacional de Maestros (programas vigentes de Espa-
fiol I y TI) y los libros de texto gratuitos de la SEP para la Educacion Basica.

3 Esta forma de comprender a la escritum es, de hecho, la conceptualizacién que prevalece en la
mayoria de los niveles educativos. Los métodos de enseiianza de la lecto-escritura en su ctapa
inicial también parten de esta vision de la lengua escrita; vision que ha sido ampliamente refuta-
da por E. Ferreiro y A. Teberosky.

Véase sobre todo la introduccion de Los sistemas de escritura en el desarrollo del nifio. México,
Siglo XXI, 1979.
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un listado lexical; generalmente los materiales que se escriben y se leen
estan lingiiisticamente organizados y dotados de significado, lo cual
implica que la escritura también representa otros aspectos del lenguaje que
contribuyen directamente a la conformacion del significado,*

Aunque los planteamientos teoricos y contenidos especificos se
presentan de distintas formas en los programas curriculares se observa una
marcada tendencia de partir de la oraciéon y algunos de sus componentes
como unidad basica de analisis para el aprendizaje de la redaccion. Por
ejemplo, el Programa General del Area de Redaccion e Investigacion Do-
cumental de la Universidad Autonoma Metropolitana (Azcapotzalco)
marca como objetivo ““capacitar al alumno en el conocimiento de la ex-
presion escrita’ para lo cual se parte de “la estructura del enunciado la
morfosintaxis de la oracion simple y las relaciones entre oraciones; la coor-
dinacién y la subordinacion” (paginas 10 y 11).

El andlisis y la descripcion de la lengua escrita a partir de oraciones
individuales no revela la verdadera complejidad de su estructura y uso.
Una oracion no es un fin en si misma; una oracion esti inmersa en un dis-
curso; esta rodeada de otras oraciones o acompanada de imagenes con las
cuales se debe de enlazar. Para elegir la forma especifica de una oracién
dada, es indispensable partir de textos globales y de los enlaces de una
oracion con el contexto sintictico y semantico inmediato y el texto global.

La funcion del léxico, de la sintaxis y de las convenciones de la
escritura es lograr la representacion de informacion en el orden, la secuen-
cia y formas requeridas por una estructura textual particular. En otras
palabras, la organizacion del texto gobierna la formacién de oraciones
individuales a través de la seleccion del léxico y las estructuras sintacticas
especificas que ésta requiere.® En este sentido, aprender a escribir es
aprender a utilizar el lenguaje de acuerdo a las exigencias particulares de
de una u otra estructura textual,

La produccién de un tipo de texto particular exige que el escritor
tenga conocimientos especificos acerca del escrito que desea elaborar. Este
conocimiento (conocitmiento textual) incluye:

1. Intencionalidad. ¢Cual es el proposito de escribir un texto de
este tipo?

2. Caracteristicas distintivas. ¢{De qué manera difiere este tipo de
texto de otros similares?

3. Temas y contenidos. ¢Cuiles son los contenidos prototipicos de

4 Cf. Stubbs, Michael. Language and Literacy: The Sociolinguistics of Writing, London, Routled-
ge Kegam Paul, 1980.

§ Cf. Enkvist, Nils Erik, “Stylistics, text linguistics and composition” en Text, Amsterdam, Mou-
ton Publishers, 1985, Vol. 5, No. 4.
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un texto de esta naturaleza? ¢La realizacion de este texto exige
la inclusion de alguna clase de informacion en particular?

4. Organizacion. {Como se acostumbra ordenar la informacién en
un texto de esta indole? ¢Qué aspectos de su estructura deter.
minan la secuenciacion de informacion en los textos de este
tipo? _ )

5. Lenguaje y léxico. ¢Un texto de este tipo requiere de la utiliza.
cién de algin tipo de lenguaje o terminologia en partif:u]a:?

6. Aspectos grificos. éCudl es la presentacion mas comun? ¢Exis.
ten convenciones acerca de la extension? ¢De la inclusién de las
ilustraciones, gréficas, etc.? ¢De los margenes? ¢De los subtity.
los?®

Las actividades de aprendizaje mas comunes que se sugieren en los
programas curriculares rara vez consideran lo anterior; se orientan mas
bien hacia el analisis de aspectos puntuales de la escritura (ejercicios meca-
nicos de puntuaciéon y ortografia; correccion de oraciones agramaticales,
empleo de vocabulario nuevo, etc.) mas que al proceso de elaborar un
texto.

Los programas de redaccion enfatizan la ensenanza de la gramatica
olvidando que el alumno, en cuanto hablante de su lengua, hace uso de su
conocimiento gramatical cada vez que se expresa oralmente. El problema
del estudiante no es apropiarse de la estructura de su lengua sino aprender
a usarla cuando escribe, es decir, hacer que cobre conciencia de un conoci-
miento que ya posee,

Cuando finalmente se llega a pedir al alumno que produzca un tipo
de texto especifico (cartas, resumenes, dilogos, descripciones, etc.) se
hace para evaluar *la aplicacion™ de los conocimientos adquiridos,’

En este sentido, la elaboracion de textos escritos no se comprende
como un contenido de aprendizaje en si, sino como el resultado de la
integracion de conocimientos de diversa indole. Entendida la redaccion
de esta manera, se supone que, en la medida que el alumno domine las
normas que rigen la escritura, la gramatica, los conceptos basicos de la
comunicacion, etc. producird automaticamente textos escritos coheren-
tes, precisos y bien estructurados desde la primera version.

Me parece que de lo anterior se vislumbra una confusiéon funda-
mental que ha obstaculizado seriamente la ensefianza de la redaccién. Se
ha confundido la capacidad de reconocer y analizar las caracteristicas

6 Cf. Randquist, Madeline. “The TT-Schema as a necesary prerequisite of skilled writing’’ en Van
Dijk (ed.) Text; Amsterdam Mouton Publishers, 1985, Vol. 5, No. 4.

7 Cf. Sinchez Guillermina, “Una experiencia en redaccién'’, en Quadernos del Colegio, México,
CCH-UNAM, oct.-dic. 1988, N0. 21,
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del lenguaje y de un texto con la posibilidad de producir esta modalidad
panicular del lenguaj:e. Sin negar la relacion que pudiera exisitr dentro
los numerosos contenidos ya sefialados y la produccion de un texto com-
prcnsible para otros que cumpla con las convenciones establecidas, éstos
contenidos complementarios generalmente se abordan como objetos de
estudio en si y a veces inclusive, como prerequisitos para la expresion
escrita. Pero ensefar el andlisis del texto no es ensenar a escribir. Es decir,
“el andlisis del producto en el texto impreso (o terminado) no pone de
manifiesto como éste se produce ni como se comprende”’.*

Las consecuencias de ensefiar a escribir a partir de una conceptua-
lizacion estatica del texto son mas que conocidas: estudiantes de licencia-
tura y de pos-grado que no son capaces de producir los textos escritos de
acuerdo a las exigencias de su nivel académico. Y mas atin: profesionistas
que no pueden redactar resimenes y anilisis de informacién; presentar
ponencias, articulos y conferencias; manifestar iniciativas y planear accio-
nes por escrito.

La produccion del texto escrito

La lengua escrita, a diferencia de la lengua oral, se produce lejos de

su receptor potencial. Por esta misma razén su uso requiere de una preci-
sion y formalidad que la expresion oral puede perdonar. A esto se reficre
Claire Blanche Benveniste cuando afirma que el término “lengua escrita”
nos remite de hecho a dos significados; primero, a la manifestacién grafica
del lenguaje y segundo, al lenguaje que se escribe. *

Este “lenguaje que se escribe” se produce en circunstancias comu-
nicativas particulares. El hablante, quien cuenta con un interlocutor in-
mediato, se encuentra con la posibilidad de interactuar con su receptor
para confirmar, aclarar o negociar cualquier aspecto de su mensaje, El es-
critor, en cambio, no cuenta con la cooperacion inmediata de sus lectores,
Si bien el lector construye un significado a partir del texto, el texto es un
hecho objetivo que orienta y delimita la gama de significados que de él se
pueden elaborar,'® En este sentido el discurso escrito es una construccion
lingiiistica del escritor.

La ausencia fisica del lector exige al escritor imaginarselo: suponer
los antecedentes que el lector puede tener acerca del tema a tratar; delimi-
tar los elementos previos o contextuales indispensables para ubicarlo;
inferir las preguntas que puedan surgirle a partir de la interpretacion del

8 Brown, Yule, Discourse Analysis; Cambridge, Cambridge University Press, 1983, p., 24,

9 Blanche Beneviste, Claire, “La escritura del lenguaje dominguero en Ferreiro y Gomez Palacios
(eds.) Nuevas perspectivas sobre los procesos de la lectura y escritura, México, Siglo XXI, 1982,

10 Cf. Lerner, Delia. La relatividad de la ensefianza y la relatividad de la comprension. (Ponencia).
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texto y elegir cuiles se pueden resolver en el escrito mismo. Esto exige
al escritor tomar en cuenta el conocimiento que el futuro lector pued,
tener del contenido tematico, del lenguaje y de su intencion comunicativa
en el momento de escribir.! ‘

Un momento primordial en el proceso de producir un texto escrito
es aquel en el cual el autor se asegura de que lo que ha escrito representa
fielmente lo que queria expresar; que su texto co'ncucrc.lc con su intencién
original tanto en el contenido como en su tratamiento lingiiistico. Esto es:
que otros entiendan lo que €l quiso escribir.

Aprender a escribir: procesos vs. procedimientos

Proponer que se aprende a escribir escribiendo no es _algo novedo-
so. En los distintos niveles educativos se encuentran secuencias didacticas
en las cuales el alumno escribe textos. Una secuencia de actividades muy
comin es la siguiente: Que el alumno investigue un tema, resumiendo la
informacién que encuentre, que la ordene y la presente oralmente y que,
como paso final, elabore un informe escrito acerca del tema investigado.!?
Otro procedimiento conocido es que el alumno elija un tema; que reuna
material bibliografico; que elabore fichas bibliogrificas, hemerogrificas y
de resefia y que organice su informacion en un esquema; que redacte su
trabajo de acuerdo a un esquema formal (titulo, prélogo y/o presentacion,
indice general, desarrollo del tema, conclusiones, graficas y cuadros, refe-
rencias bibliograficas e indices)."?

Estas dos secuencias didacticas contienen algunos procedimientos
que sin duda auxilian al aprendizaje (y a la ensefianza) de la redaccién. Sin
embargo, ensefiar a escribir —a comunicarse por escrito— es un proceso
mucho mas complejo que estos pasos no agotan,

La produccion del texto escrito no es un procedimiento lineal
(donde uno procede del paso uno al paso dos); es un proceso de elabora-
ciones, revisiones y reelaboraciones sucesivas, entendiendo a estos momen-
tos simultaneos y recurrentes.'*

Corregir errores puntuales no es lo mismo que revisar un texto. La
revision de un texto es una tarea que varia en sofisticacién y complejidad.

11 Cf. Collins y Micheals, “Speaking and writing: discourse strategies and the adquisition of lite-
racy” en Cook-Gumperz, Jenny The social construction of literacy, London Cambridge Univer-
sity Press, 1986.

12 Para ver el tratamiento diddctico de esta secuencia, véase el Programa de Espaiiol para 50. grado
de Primaria y/o el Programa correspondiente a la Licenciatura en Educacién Preescolar y Prima-
ria de la Escucla Nacional de Maestros, México, D.F. 1984,

13 Véase el Programa Redaccidn e Investigacién Documental UAM-Azcapotzalco.

14 Me reficro sobre todo a la elaboracién de textos formales cuyo destinatario no es ¢l mismo au-
tor (trabajos académicos, informes, oficios, etc.). No pretendo incluir textos que son mas bien
de tipo personal (cartas, diarios, recados, listas, etc.).
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En un primer momento pl{edc exigir la profundizacién y el desarrollo de
Jas mismas ideas que uno intenta cxp_resa.r‘dando lugar a veces, a la rees-
uructuﬁCié“ de partes enteras del escrito. Si el contenido de una versién es
incompleto o inadecuado, si el orden de las partes debe de reelaborarse

hacer mas logico el escrito, entonces muchas oraciones seran modifi-
cadas o eliminadas por lo que no ticn_? mucho sentido corregir errores de
uso especifico hasta producn!- una version mas elaborada,'s

Desde esta perspectiva se vuelve imperante propiciar situaciones
en las cuales el estudiante de la redaccion pueda someter sus textos a la
lectura y discusion critica para detectar hasta qué punto los demds entien-
den lo que quiso expresar, esto es, crear los lectores potenciales que pue-
den o no interpretar su texto de acuerdo a las intenciones que le dieron
grigen.

Si el estudiante logra presentar un trabajo escrito que representa
sus ideas de tal manera que los demas lo entiendan, podemos afirmar que
se expresa con claridad. Pero cuando su texto no satisface a los lectores,
entonces hay que explorar sus causas; la busqueda de formas de expresion
mas acorde a su intencion comunicativa obligard al estudiante a profun-
dizar en las caracteristicas y usos del lenguaje,

A partir de su propio texto puede descubrir cudles son sus errores
mas comunes, es decir, descubrir los usos que €l da al lenguaje escrito que
propician que los demas lo comprendan y cudles de estos usos particulares
lo obstaculizan.

De esta manera, el conocimiento de las técnicas de redaccion, de
las normas gramaticales y de los recursos retoricos cobra sentido en la me-
dida que sirven para expresar y comunicar algo propio, Existe una enorme
diferencia entre el producir escritos cuya funcion es desarrollar y presentar
una serie de ideas propias y el componer un escrito siguiendo prescip-
ciones preestablecidas’”.'®

Expresarse por escrito consiste en un largo camino de elaboracién,
critica y revision para crear una version final organizada, coherente y fiel
a la idea original. En la ensefianza de la redaccion este proceso deberia
constituir el contenido principal de los programas educativos. En un curso
o taller donde se parte de esta visién de la escritura, el principio rector del
trabajo a realizar seria la elaboracion, revisién vy, sobre todo, la reelabora-
cion de textos.

Este enfoque tedrico-metodologico supone también que el mo-
mento en que mas podemos incidir en la escritura de nuestros alumnos es
cuando el escrito esta en el proceso de elaboracién y no cuando éste se da

1S Cf. Sommers, Nancy. Responding to student writing, Berkeley; UCB; 1981.
16 Cf. De la Garza, Y, y Kalman, Judith. Programa de Taller de Expresion Escrita. SEP-UPN, 1986,
Véase: Introduccién.,
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por terminado. Asumir esta forma de trabajo implica colncebir a las pro.
ducciones escritas de nuestros alumnos como una manifestacién de yy
momento particular en su proceso de construcciér} _c!cl texto, 3

Esta postura exige que se entienda la revision y correccion de Jog
productos escritos de otra manera: en lugar de considerarlos la puesta en
practica de conocimientos gcncralcf, se revisan con la intencién de com.
prender lo que el alumno quiso decir, y senalarll':, en I.os €asos necesarios,
dénde no lo ha dicho, por qué, y como lo podria decir mejor. Desde esta
perspectiva la funcién principal del docente en la ensenanza de la redac.
ci6bn seria la de un lector més que la de un corrector o calificador.

Los alumnos integrantes del curso ta.mb.ién pueden jugar un papel
decisivo en este proceso de elaboracion, revision y reelaboracion, Leyen.
do, criticando y discutiendo sus trabajos entre si, pueden aprender a leer
y criticar sus propios textos. Asi mismo, se pueden a);t}dm' a descubrir
aquéllas partes donde no hay coincidencia entre la intencion del autor y sy
produccion lingiifstica.'”

Esta forma de ensefiar a escribir para nada simplifica la tarea del
docente; pero permite, desde mi punto de vista, reubicar a la lengua escrita
en el ambito de la comunicacion lingiiistica y alejarlo de un enfoque que
la concibe tinicamente como permanente, estatica y normativa. Intenta
ubicar al alumno en un contexto de produccion lingiiistica donde los sig-
nificados tienen todavia la posibilidad de negociarse. A través de esta
negociacion, el alumno puede experimentar de primera mano la amplia
gama de opciones expresivas que la lengua le ofrece y elegir la que mis
fielmente comunica sus ideas.

Ensefiar a escribir asf, es una invitacion al alumno a que organice,
reorganice, tache, cambie y vuelva a cambiar sus textos; y que haga, en
otras palabras, lo que todos hacemos cuando nos enfrentamos a la tarea
de escribir. En este proceso entran en juego los conocimientos acerca de la
lengua, del tema a desarrollar y las convenciones normativas para su pre-
sentacion escrita. Asi, los contenidos que parecfan ser complementarios
adquieren un significado especifico y una utilidad inmediata. Ensefar a
escribir de esta manera no es ensefiar inicamente las caracteristicas desea-
bles de un texto terminado sino también, el proceso necesario para produ-
cirlo.

17 Para ampliar este enfoque diddctico véase los siguientes trabajos:
— Healy, Mary: Using student writing response groups. Berkeley, UCB, 1984 (fotocopia).
— Sommers, Nancy; Responding to Student Writing, Berkeley, UCB, 1981 (fotocopia).
- :?IH:T.I;;;'II\ Search of the independent writer”, en Journal of creative behavior. Vol. 15,
o, 4, i

106



BIBLIOGRAFIA

BLANCHE Benveniste, Claire. “La escritura del lenguaje dominguero” en Ferreiro y Palacios
(Eds.) Nuevas perspectivas sobre los procesos de la lectu la i i
XXI, 1982. P ST, MEios, Sigle

BROWN, Yule. Discourse nmlf_.n's. Cambridge, Cambridge University Press, 1988,

COLLINS y Micheals. “*Speaking and writing: discourse strategics and the adquisition of literacy"*
en Cook-Gumperz (ed.), The social construction of literacy, London, Cambridge Univer-
sity Press.

DE LA GARZA, Yolanda y Kalman, Judith. Programa del Talier de
cién), México, SEP-UPN, 1986. polbn e (Ritilec-

ENKVIST, Nils Erik. “Stylistics, text linguistics and composition” en T:

Publishers, 1985, Vol. 5, No. 4. AT AR Miute

FERREIRO y Teberosky. Los sistemas de escritura en el desarrollo del niio, México, Siglo XXI
1979. '

HEALY, Mary: Using .m:de'ur writing response groups, Berkeley, UCB, 1984.

LERNER, Delia. La relatividad de la ensefianza y la relatividad de la comprension (Ponencia),

RANDQUIST, Madeline. *“The TT-Schema as a necesary prerequisite of skilled writing’"

Mouton Publishers, 1985, Vol 5, No, 4. WO Tt

SANCHEZ, Guillermina. ‘Una experiencia en redaccién”, en Cuadernos del Colegio, Mé )
UNAM, oct.dic., 1983, No. 21. " L Colteh. Miica, on

SOMMERS, Nancy. Responding to student writing, Berkeley, UCB, 1981.

STUBBS, Micheal. Language and literacy: the sociolinguistics of writing, London, Routledge Ke-
gam Paul, 1980.

'nJRNER,lI;.s 'l‘ln search of the independent writer™ en Journal of creative behavior, Vol, 15, No., 4,

107



LOS INDIGENAS ADULTOS EN UN PROCESO DE ALFABETIZACION
BILINGUE: UNA DIFICIL PLURALIDAD DE NECESIDADES Y
EXPERIENCIAS SOCIALES.

APUNTES DESDE LA SOCIOLINGUISTICA Y LA LINGUISTICA APLICADA

Héctor Murioz Cruz

0. INTRODUCCION

Hace 47 aiios, después de ocurrida la Primera Asamblea de Fildlogos y
Lingiiistas, se anunciaba en Patzcuaro la era cientffica de la educaciéon
del indio, tratando de recoger muchos anhelos acumulados y una serie
de iniciativas oficiales para educar a la poblacién indfgena. (Depto. Autb-
nomo de Asuntos Indigenas 1940, VI). ¢Qué ha ocurrido desde entonces
en la educacion indigena en general y en la alfabetizacién, en particular?
En realidad poco sabemos o sabemos fragmentariamente esta historia, si
nos atenemos a las realidades educativas especfficas.

Una fuente muy estimable para el andlisis de esta situacion son los
testimonios de quienes gestan y padecen a la vez los efectos de la educa-
cién bilingiie. Al respecto, planteaba un representante de la AMPIBAC,
en un foro reciente sobre politica del lenguaje: “El propésito de la poli-
tica indigenista en nuestro pais de llevar a cabo una educacién bilingiie
al medio indigena, adquiere su cardcter formal a partir del surgimiento del
Servicio Nacional de Promotores y Maestros Bilingiies en 1964, fecha en
que se empieza expansivamente con la castellanizacién y la alfabetiza-
cién en medios indigenas. De 1964 a la fecha, nada ha cambiado sustan-
cialmente, puesto que la educacién escolarizada que se imparte en el medio
indigena sigue siendo planeada y ejecutada al margen de los intereses y
de la problemitica real de los grupos étnicos, es decir, una educacién

* Trabajo presentado en la Reunién Nacional de Alfabetizacién a grupos Indigenas Instituto
Nacional para la Educacién de los Adultos. Pucbla, 15 abril 1986.
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para los indigenas y no de los indigenas. Hasta ahora, la educacion bilin-
giie, a mi juicio, ha sido un simple rubro Ju‘stlflcalono, un requisito de
manipulaciéon entre las instituciones indigenistas”. (Hamel & Munoz &
Villasefior 1984:230). o o

Mucho podrfa decirse sobre esta polémica en México. Con este
trabajo, méds que continuar el debate, intento comunicar algunos aportes
del conocimiento sociolingiiistico y de Lingiiistica aplicada, para contri-
buir al analisis del éxito o del fracaso de los diversos programas educacio-
nales especificos que ponen en prictica una politica educativa bilingiie,
a través de una estructura mds o menos escolarizada, entre los cuales po-
demos mencionar los de mayor renombre o cobertura actual: la educacién
primaria bilingiie, la castellanizacién en el niw:-I pre—escolar y la alfabeti.
zacion de adultos indigenas. Entre otras consideraciones, pretendo hacer
ver que el funcionamiento adecuado de estos programas especificos de-
pende también de la manera como se consideren los factores mds signi-
ficativos del desarrollo cultural y lingiiistico de las comunidades indige-
nas donde se aplicardn (Cf. Herndndez 1979).

Tiene sentido, por lo tanto, esperar algunas contribuciones de la
lingiiistica mexicana en la formulacién y ejecucién de una politica del len-
guaje. Tradicionalmente, sin embargo, las distintas ramas de la lingiiistica
se preocuparon de la descripcién de las lenguas indigenas. El resultado
de este interés “objetivista” es que aument el acervo de conocimientos
sobre la estructura gramatical, fonolégica, morfolégica y léxico—semdn-
tica de la lengua observada por los investigadores. Ocasionalmente, se co-
nocié la organizacién dialectal de algunas lenguas. En menor proporcion,
se han seialado los rasgos y “deficiencias” del espafiol hablado por los
indfgenas. Pero muy poco se ha dicho de los factores del desarrollo lin-
giifstico y cultural, esto es: la situacién socio—econémica y politica en
que estd inserta la comunidad y los factores superestructurales que influ-
yen decisivamente en esa situacién, que rebasan el marco del andlisis des-
criptivo y formalizado.

La programacién de contenidos educativos, la elaboraciéon de ma-
teriales diddcticos y la elecciéon de los métodos de ensenanza en el contex-
to de una educacién bilingiie y bicultural tendrian que basarse en el dina-
mismo de la situacién socio—cultural de la zona. Esta planificacién no es
la misma para una regién donde se manifiestan actitudes predominantes
negativas hacia la cultura y lenguas propias, que en una zona donde la len-
gua indigena goza de un alto prestigio y se constatan fuertes factores de
retencion y lealtad lingiiisticas.

Para demostrar la aplicabilidad de los conocimientos y procedi-
mientos lingiifsticos dentro de las experiencias educativas en regiones
indigenas, plantearé —a modo de marcos referenciales— dos concepciones
sobre el problema lingiiistico en poblaciones indigenas: una socio—lin-

110



{stica y otra desde la problematica de la adquisiciénﬂaprendizajc de
segundas lenguas, para integrarlas en una tercera seccién sobre metodo-
logia de alfabetizacion.

1. SITUACION SOCIOLINGUISTICA DE MEXICO

En México, ¢l conﬂicto. I.ingiil'stico entre el espanol como lengua nacional
y las maltiples lenguas indigenas representa uno de los grandes problemas
sociales que interfiere el espiritu de la Constitucion de esta nacién, es de-
cir, el proyecto de unidad nacional que constituye la base de la mexicani-
dad. De los 70 millones de habitantes del pafs, aproximadamente 4 millo-
nes son indigenas, los cuales, en una gran proporcion han adquirido como
lengua materna una de las 56 lenguas indioamericanas.' Estimativamente,
un millon y medio de esta poblaciéon indigena mexicana forma el sector
de los monolingiies sin un conocimiento bdsico del espaiol. El resto de la
poblacion ha accedido al bilingiiismo con muy diferentes grados de domi-
nio lmgﬁl'stico.’

En la actualidad, la tendencia comunicativa predominante en las
zonas con alto grado de poblaciéon indigena es un fenémeno de diglosia
con bilingiiismo parcial: el espanol ocupa el lugar de leng a dominan-
te y de comunicacién en las ciudades, asi como entre las comunidades
indigenas y el “mundo exterior”. La lengua indigena, dominada, va redu-
ciendo su d4mbito a la comunicacion familiar y espontdnea al interior de
las comunidades y entre localidades rurales, donde ve cada vez mas amena-
nazada por la expansion del espaiiol.

El resultado histérico actual es un conflicto intercultural genera-
lizado que se puede caracterizar desde tres perspectivas:

a) Desigualdad en la existencia material de las lenguas.

El espanol se presenta como lengua nacional e internacional fren-
te a las lenguas que solo tienen una distribucion regional y que se asientan
con mayor vitalidad en zonas rurales, como periferia poco accesible de
los centros regionales mayores, donde incluso penetra crecientemente la
lengua espanola.

Esta desventaja se acentlia con una segunda forma de existencia:
para la inmensa mayoria de las poblaciones indigenas, sus lenguas perma-

! Es bastante complejo el problema de la clasificacién de las lenguas indigenas en México. Algu-
nas taxonomias llegan a 180 lenguas distintas (Ver: Arana de Swadesh 1975); la Secretaria de
Educacién Publica ha elaborado cartillas de alfabetizacion en 59 idiomas y variantes; una clasi-
ficacién del Instituto Lingiiistico de verano habla de cinco familias, pero de 47 lenguas inteligi-
bles entre si, Este Giltimo aspecto expresa una vieja discusion en sociolingliistica: el de la ideolo-
gia “ininteligibilidad” entre lenguas y dialectos subordinados.

2 No existe en realidad, consenso sobre estas cifras censales. En un discurso de 5.11.79, el Secre-
tario de Educacién Piblica establece una cantidad de 1.2 millones de indigenas que no hablan
espafiol. Cf. SEP 79:10,
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necen socialmente y por extension erronea, “sin gramdtica”, padeciend,
el estigma de ser “‘dialectos solo hablados"_. Es_ ‘decn, s?n_lcnguas histér.
cas en un estado rudimentario de estandarizacion y practicamente caren.
tes de una codificacion integral. Por cierto, esta condicién de existencia
no cancela la innegable vitalidad y dominio de las lenguas indigenas sobre
las actividades expresivas e identificativas de los hablantes.

b) Distribucion funcional asimétrica de las lenguas.

Un porcentaje significativo de los indigenas rf:exsicanca?‘ ha accedi.

do al bilingii'smo por la adquisicion parcia!'dcl espanol, dcbl_do_a la par-
ticipacion en procesos tales como migracion u;tmporal o_dcflnitwa a las
areas urbanas de México y Estados Unidos, el intercambio mercantil, ¢]
sistema educacional bilingiie y el contacto con las instituciones politicas
y de servicio regionales o nacionales.
) La formacion de este tipo de poblacién bilingiie refleja la inter-
dependencia asimétrica en que funcionan actualmente las comunidades
indigenas, Esta relacion desigual ha generado un fenémeno de diglosia
expansiva * que asigna al espaiiol las funciones de resocializacion: opera
como lengua de instruccion, del intercambio econdémico, de la oferta de
trabajo asalariado y de las ceremonias prestigiadas (actos politicos, edu-
cacionales, juridicos y en algunos casos, religiosos). Por el contrario, la
lengua indigena es el instrumento de las interacciones “familiares”, de
los encuentros o asociaciones espontdneas y un factor simbélico de pre-
sencia en los espacios reivindicativos orientados hacia las estructuras
externas de poder. Esta distribucién, sin embargo, no puede considerarse
fosilizada. Por el contrario, el espaiol asume paulatinamente nuevas fun-
ciones comunicativas, penetra ya los dominios tradicionales de la lengua
indigena. En algunas comunidades otomfes del Valle del Mezquital, Hi-
dalgo y también en comunidades mazahuas del Estado de México, por
citar dos casos directamente conocidos, el espanol aparece ya como lengua
inaterna de hablanges indigenas. Como veremos mas adelante, este proceso
progresivo de cambio o sustitucion afecta muy directamente a los progra-
mas de alfabetizacion bilingiie.

]
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c) La dominacion lingiitstica mediante las ideologias de moder-
nizacion y asimtlacton.

La dominacion social, entre otras manifestaciones, opera median-
te el ocultamiento o manifestacién de las estructuras propias de un sistema
social, por medio de ciertos complejos de opiniones y representaciones
que interfieren no solo la capacidad cognoscitiva, sino también la concien-
cia misma de los sujetos interpelados (Cf. Lafont 1979).

La ap!icaci()n efectiva de cualquier politica educativa o lingiils
tica implica el desarrollo de una conciencia proclive a sus objetivos v
acciones, lo cual se logra en gran parte con el reconocimiento v énfasis
sobre los objetos socioculturales mas significativos para la poblacion
por ejemplo: poseer la lengua de relacion, alcanzar la escolaridad, lograr
el “progreso”, afirmar la identidad, hablar con el estandar lingiifstico pres-
tigiado, etc. Este proceso perceptual resulta decisivo para la aceptacion
de valores y proyectos educativos, porque las representaciones ideologi-
cas e idealizaciones acerca de los objetivos socioculturales significativos
son, justamente, Menos propensos al cambio y contienen ademis una gran
fuerza motivacional.
= En regiones habitadas por poblaciones indigenas, la cuestion lin
gilistica reviste una gran importancia, porque sirve para definir los antece
dentes étnicos, para cerrar una densa red de interacciones sociales, para
acceder al liderazgo comunitario. Generalmente, la manera de percibir v
valorar el problema lingiifstico estd influida por las experiencias v expe
tativas socioeconémicas generalizadas dentro del grupo étnico. Por esta
razén, la reproduccion ideologica del conflicto lingiifstico se expresa con
particularidades en el amplio espectro de la territorialidad india.

Sin embargo, debido a la posicion subordinada que ocupan las
minorias étnicas, se han internalizado en la conciencia de los hablantes
indigenas, juicios y prejuicios que favorecen, en iltima instancia, la po-
sicion del espaiol como lengua dominante.

No se puede desconocer, por otra parte, que las lenguas indigenas
funcionan como factores de cohesion y solidaridad, que dan fuerza a las
practicas tradicionales que persisten en el seno de la comunidad. Consti-
tuyen, por tanto, un factor de resistencia cultural.

Al respecto, las investigaciones sociolingiiisticas han demostrado
tres fenémenos de interés para programas lingiifsticos y educativos.

n

1. A pesar de la gran movilidad social y de los persistentes esfuer®

zos educacionales, no ocurre una adopcion universal de la vab
riante estdandar del pais. Las variedades de menor o bajo presti
gio social persisten bisicamente porque los hablantes no nece«
sitan adoptar el cambio (Cf. Fishman 1966; Giles 1979). “Asi
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como en Espana no se ha dado la accptaci(m general c!,cl dialec.
to castellano, algo semejante ha ocurrido en la Canada “france.
sa” con el francés europeo o con el Ile‘lmad_o inglés estandar en
todas las regiones de USA. Se podria _mfeﬂl'. !‘-‘mom_:es, que los
adultos indigenas persistiran en la variante d.cl cspanpl mexica-
no a que estin expuestos. De aquf la necesidad de introducir
una territorializacion regional a los materiales lingiiisticos que
se utilicen en la alfabetizacion.

2. Las lenguas que han experimentado un proceso (_ic estandariza.
cién han producido un reconocimiento de la sociedad determi.
nada de una variedad particular como dialecto estdndar, adju-
dicindole un conjunto formal de normas que definen el uso
“correcto”. Se esperaria que las otras variedades desaparecie-
ran en una o dos generaciones mas. Sin embargo, muchas va-
riedades regionales, étnicas y de grupo social tienden a persis.
tir por siglos, soportando fuertes presiones de sucumbir ante
los dialectos estandares (Bouchard 79:145).

3. Los hablantes no adoptan en el uso natural de su lengua los
valores normativos que expresan aceptar. Se traia del princi.
pio de contradiccién entre uso y valoraciéon del lenguaje. (Cf.
Labov 1972). En este contexto, se explica el rechazo en prin-
cipio de usar la lengua indigena en el proceso de alfabetiza-
cién, debido a la ideologfa normativa que siguen los hablantes,

En las comunidades indigenas, de hecho, no se adoptan totalmente
las normas lingiiisticas del grupo dominante. En esto se basa el criterio de
equilibrar las funciones pedagdgicas de ambas lenguas en un proceso de al-
fabetizacion bilingiie, como lo explicaremos mds adelante.

La funcién de las ideologias en el contexto de un conflicto inter-
cultural ha sido, por lo general, ignorada o poco valorada en los diversos
programas de educacion indigena. La elaboracién de los programas, la
prictica pedagogica y los materiales diddcticos normalmente siguen las
pautas del sistema educativo nacional, no indigena, y poco o nada ticnen
que ver con el funcionamiento de la comunicaciéon en las regiones indi-
genas,

Un factor decisivo en la relacién desigual de las lenguas son las
“ideologias diglosicas™® que tratan de estabilizar el conflicto orientdndolo
hacia un estado ideal de bilingilismo. En la practica, las lenguas indige-
nas dominadas se han visto sometidas desde la Conquista a una politica
del lenguaje que apunta a la consolidacién de una ideologia que trata de

§ Ninyoles (1975:112) define las ideologias diglésicas como un conjunto de actividades que tien-
den a estabilizar una determinada jerarquia de valores entre distintas lenguas.

114



meundiZar a_lin, m_;is la situacion diglosica mediante la internalizacion de
la relacion asimetrica entre las dos lenguas, la reduccién sucesiva de las
funciones comunicativas de la lengua indigena, la generalizacion de juicios
y prejuicios a través'dc los discursos publicos, en el sentido de que las len-

as dominadas serfan menos aptas para las necesidades comunicativas,
[legindose a una situacion en que Ias consecuencuas de la subordinacién
de una lengua se toman como justtficacion para mantener la discrimina-
cion.

A diferencia de otros paises en situacion de diglosia, el problema de
México se torna mas complejo porque existen numerosas lenguas indige-
nas que no tienen relaciones entre si, y ademas no existe la lengua que
domine en la actualidad sobre el conjunto o que sea aceptada por hablan-
tes de otras lenguas indigenas. No se puede plantear, por tanto, la posibi-
lidad hipotética de adoptar alguna lengua indigena como segunda lengua
de comunicacién oficial para todo el territorio nacional. Tampoco se pue-
de pensar en la “solucion” de asimilacion, puesto que no existe parentes-
co lingilistico entre el espanol y las lenguas indigenas mexicanas. En
consecuencia, la disolucion de la situacion diglosica inestable que conduz-
ca, bien a la normalizaciéon cultural de las lenguas subordinadas o bien a
una asimilacién, a través del bilingii'smo como paso transitorio al mono-
lingiusmo espanol, no presenta una solucién viable a la situacion de Mé-
xico. El trabajo regionalizado con los grupos étnicos no encuentran todavia
la salida global, pero por sus objetivos reivindicativos no puede dejar de
considerarse, si se quiere evitar una politica nacional de forzosa uniformi-
dad lingiiistica, como suele reiterarse en los discursos oficiales,

2. REFLEXIONES ACERCA DE LA ADQUISICION, APRENDIZAJE Y
ENSENANZA DE SEGUNDAS LENGUAS.

Aunque la alfabetizacion constituye un logro sociocultural poste-
rior a la adquisicién “natural” de una lengua, parece conveniente plantear
algunas reflexiones acerca del desarrollo de las estructuras cognoscitivas y
mecanismos que generan el dominio de una lengua determinada. Al respec-
to, se constatan varios enfoques en las investigaciones actuales de lingliisti-
ca aplicada®.

Antes de los afos setenta, predominaron las investigaciones orien-
tadas hacia dos aspectos principales de la ensefianza de lenguas: el pa-
pel del maestro y la aplicacién de sus técnicas. El aprendizaje de segundas
lenguas se concebia como un proceso de formacién de nuevos hdbitos,
mediante procedimientos con una orientacién conductivista. El cambio pro-

¢ El desarrollo de esta seccion se basa muy directamente en el trabajo de Rainer Enrique Hamel
(1982), que estimo como una excelente sintesis sobre el tema.
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vino de las recientes investigaciones sociolingiiisticas acerca del lenguaje
infantil, que orientaron las blisquedas hacia el sujeto del proceso de apren.
dizaje (Cf, Félix 1980: 9—12). Es decir, el maestro, sus métodos y sus
materiales dejaron de considerarse como causas del éxito o fracaso de]
proceso de aprendizaje. ‘

Noam Chomsky, uno de los lingliistas actuales mas connotados,
planteaba al respecto: “éCémo podemos adquirir sistemas de conoci-
miento tan ricos, tomando en cuenta nuestra fragmentaria y pobre expe-
riencia?... Es mas intrigante atn... la posibilidad de que mediante el esty.
dio del lenguaje podamos descubrir principios abstractos que rijan su es.
tructura y su uso... una lengua humana es un sistema de notable complej;.
dad. Llegar a conocerla constituye un triunfo intelectual extraordinario
para una criatura que no estd especificamente determinada a realizar tal
proeza. Un nifio normal adquiere este conocimiento después de oirlo re-
lativamente poco tiempo y sin estar sometido a un adiestramiento especy-
fico. Asi pues... el lenguaje... es un producto de la inteligencia humana,
creado de nuevo en cada individuo mediante operaciones que esta fuera
del alcance de la voluntad, la conciencia”. (Chomsky 1975:12).

Mencionaré, muy esquemdticamente, las principales concepciones
sobre los procesos de adquisicion y de ensenanza—aprendizaje de segundas
lenguas, siguiendo el planteamiento de Hamel (1983).

2.1 Del producto al proceso de aprendizaje.

En cierto sentido, mientras mds se orienta el andlisis hacia el pro-
ducto (output) del sujeto en el proceso de aprendizaje, mds s opaca la po-
sibilidad de descubrir el proceso. Hay necesidad, por tanto, de elaborar un
enfoque que permita relacionar ambos aspectos. Esto puede surgir de los
estudios que descubrieron un principio de orden en el proceso de adqui-
sicion, Para Corder (1980:12), no es sorprendente que un hablante nativo
“simplifique™ su discurso al comunicarse con una persona que se encuen-
tra €n 'Un proceso e uprendiizife e va RNEE MA@TR, OO KWl
lengua. De un modo inconsciente, emplea estructuras y elementos lingiiisti-
cos y pragmdticos que resultaran mds fdciles de procesar sicolgicamente,

Con base en esta concepcion de la simplificacion flexible de la co-
municacion lingiifstica, Krashen (1976, 1980) formulé la conocida hipé-
tesis de imput, que descansa sobre los siguientes principios:

1. Para el dominio de una segunda lengua, es fundamental el pro-
ceso subconsciente y creativo llamado adquisicion, El aprendi-
zaje, o sea, la apropiacién consciente de reglas, jucga un papel
secundario,

2. La hipétesis del imput tiene relacién con la adquisicién, no con
cl aprendizaje.
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3. La comprension de una actividad comunicativa opera con la
ayuda del contexto o de la informacién extralingiiistica.

4. La fluidez del habla emerge con el tiempo, no se puede ensefar
directamente.

Uno de los aspectos de interés es establecer hasta qué punto exis-
te un imput comprensible en la alfabetizacién de adultos indigenas, em-
pleando Gnicamente la lengua espanola,

2.2 De la forma a la functon.

La mayoria de los estudios sobre adquisicion de segundas lenguas
en los anos setenta se concentraba en la forma, es decir, el orden, jerarquia
y combinacién de los elementos morfologicos y sintdcticos en el proceso de
adquisicion. Esto se debia en buena medida, a la importancia que se asig-
naba al siguiente problema:

¢El proceso de adquisicion de una L2 es igual al proceso de adqui-
sicion de la L1? (Cf. Hatch 1978:402).

Se investigd entonces como y en qué orden se adquiere la negacion
y la pregunta, el sistema auxiliar, singular, por ejemplo; lo criticable de
esta situacion es que desde los resultados empiricos se plantearon gene-
ralizaciones sobre el proceso de adquisicion en su conjunto.

La critica a esta concepcion es que parece irrelevante sefalar la
apropiacién o uso de una forma por los hablantes, si no se avanza también
en el conocimiento de las funciones asociadas a las formas.

En un momento dado llegd a pensarse que el nifio aprendia pri-
mero juegos de estructuras sintdcticas, de una palabra primero, luego dos,
hasta llegar a ensamblar las formas para usarlas en conversaciones. Recien-
temente, por el contrario, se ha llegado a la conclusion de que el proceso
funcionaba al revés: la adquisicion del lenguaje (L1 6 L2) emana de la ne-
cesidad y el aprendizaje de comunicarse; en otras palabras: primero se
adquieren las estructuras discursivas, es decir, las formas de comunicacion
social, lo que lleva a la apropiacién de aquellas estructuras sintdcticas que
permiten satisfacer las necesidades comunicativas.

La investigacién sobre la adquisiciéon de la lengua se reubic6 en-
tonces en el contexto de la socializaciéon, aculturacién e interaccién so-
cial, fortalenciendo la esperanza de que la adquisicion se pudiese explicar
como funciones de habilidades socio—pragmiticas tales como los patrones
de interaccién verbal o esquemas de interaccion social (Cf. Hamel 1982a;
Wode, 1981).

11y, Gensecuentemente, . s¢ iniciaron estudios tanto en relacion a la
lengua materna como a segundas lenguas, sobre la adquisicién de actos ver-
bales (Bruner, 1975), toma de roles y actuacién a-través, del lenguaje y la
mteraccion-entreimadre e hijo-(Snow/Eerguson 197700 cil 1o 9end 10D
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Las diversas investigaciones, sin embargo, tanto en sociolingiifs.
tica y pragmatica como la adquisicion del lenguaje, no han llegado ain 5
explicar con claridad la relacion entre los elementos extralingiiisticos ta.
les como patrones de interaccion y esquemas de conducta sociales y las es.
tructuras propiamente lingiiisticas.

2.3 El enfoque etnogrdfico.

No es por casualidad que estos estudios hayan surgido prioritaria.
mente de contextos de conflictos culturales y étnicos, es decir, en la edy.
cacion bilingiie bicultural. La gran mayoria de estudios anteriores a esta
corriente no toman en cuenta el contexto social y cultural, que es justa.
mente ¢l punto de partida del enfoque etnogrifico.

En 1970, Susan Philips presenté uno de los primeros trabajos
etnogrificos sobre la adquisicion de reglas para el uso apropiado del len-
guaje en una reservacion indigena norteamericana (cf. Cazden et al. 1980:
64). La comparacion de las interacciones en el salon de clases entre nifios
indigenas permitié reinterpretar el silencio y la falta de participacion de
los alumnos indigenas. En realidad, no existian en el salén de clase las con-
diciones sociales de participacion, que se daba en sus comunidades. Los
alumnos participaban menos cuando tenian que contestar solo frente al
grupo, pero participaban mas en el momento en que llevaban a cabo activi-
dades colectivas. Esta autora llam6 “‘cultura invisible™ a estas reglas sobre
el uso apropiado.

Malcom (1979) llegé a conclusiones similares en un estudio sobre
escuelas bilingiies con nifios aborigenes en Australia. Algo similar se ha
podido observar en escuelas bilingties de Hidalgo, Oaxaca y Chiapas.

Gracias a esas investigaciones, la concepcion de la ensenanza de
segundas lenguas se proyecté mds alla de las estructuras lingiiisticas, to-
mando en cuenta tanto los patrones culturales de la lengua meta en su
uso, como también las formas de organizacion social y pedagogica de las
minorfas lingiifsticas y étnicas en las escuelas. Ya no solo se tratarfa de ga-
rantizar derechos iguales en cuanto al lenguaje, sino también en cuanto
a los patrones especificos de interaccién y aprendizaje a las minorias ét-
nicas. En efecto, no es suficiente traducir los libros de texto a la lengua
materna de los indigenas. También hay que revisar métodos y materiales
para adecuarlos a las formas culturales propias que practican los diversos
grupos indigenas en su instruccién y educacién extraescolar. Reivindica-
cién que la ANPIBAC esti planteado desde hace tiempo atrds (cf. ANPI-
BAC. 1979).

3. PROPUESTA DE UN MODELO DE ALFABETIZACION BILINGUE.

3.1 Condiciones Generales.
Con base en las consideraciones precedentes y en el trabajo empirico de

118



orientacion antropolégica, pedagogica y lingiiistica realizado en la regién
mazahua del Estado de ‘l\!éxico, se plantea previamente la necesidad de
especificar algunas cond;c;pn_es comunitarias generales, de las cuales se de-
rivaran principios y procedimientos educativos para el programa especifico
de alfabetizacion que se requiere emprender.

Entre esas condiciones generales de la situacion del grupo étnico,
se pueden mencionar:

(a) La especificidad del bilingiiismo social imperante en la comu-

nidad indigena actual, particularmente de las dreas donde se
aplicara la alfabetizacion. Como se ha planteado anteriormen-
te, la organizacion sociolingiiistica puede diferir de una co-
munidad a otra, dentro de la misma etnia. De hecho, asi
ocurre con los puebles mazahuas del Mpo. de San Felipe del
Progreso. A través de un trabajo etnografico previo y breve, es
posible establecer una tipologia de situaciones, variantes y
usos de las lenguas en la comunidad indigena. Para el caso ma-
zahua, en particular, no se puede generalizar la alfabetizacion
bilingiie; puesto que existe poblacién mazahua que tiene al es-
panol como lengua materna. Aunque no se conoce todavia
con exactitud a qué generaciones afecta especificamente este
fenomeno de sustitucion lingiifstica.

La determinacion del dominio lingiifstico de los hablantes in-
digenas, por medio de instrumentos adecuados y pricticos pa-
ra detectar la progresion individual de las cuatro habilidades
basicas: hablar, comprender, leer y escribir, Esta evaluacion
permite definir el tipo de programa, el alcance de las practicas
pedagogicas que se requieren e incluso la duracion del proceso
de alfabetizacion.

(c) El conocimiento de las expectativas lingiisticas de los adul-

(d)

tos por alfabetizar. Debido a las razones de reproduccion ideo-
légicas del conflicto intercultural y las condiciones de existen-
cia de la lengua indigena, la proposicion de una alfabetizacion
en lengua materna o bilinglie encuentra indiferencia o rechazo
por parte de la poblacion. Es en este sentido que surge la nece-
sidad de gestar una participacion y un compromiso de agentes
étnicos de la comunidad, para que prevalezcan los objetivos
reivindicativos y culturales sobre los indicadores formales del
aprovechamiento escolar y la rentabilidad administrativa de la
accion alfabetizadora.

La captacion y continuidad de alfabetizadores de la misma
procedencia étnica, que asuman plenamente los objetivos
globales de la alfabetizacién y que encuentren las condiciones
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para culminar el disefio del modelo de alfabetizacién, a tra.
vés de un plan individual organizado con sus conocimientos
y experiencias. Este es otro punto donde se puede moderar Iy
intervenciéon institucional y dar paso a la autogestién educa.
ci6bn mazahua, en vista de que el éxito del alfabetizador tambiéy
depende de su reconocimiento formal dentro de la organiz.
cibn comunitaria,

(¢) Necesidad de codificacion integral de la lengua indigena y de
normalizacion parcial de la lengua dominante.
El acceso a los codigos escritos de ambas lenguas implica una
necesaria actividad normativa, pero muy diferenciada. El espa-
fiol, por otra parte, con su bien establecido status y larga tra.
dicibn de normalizacion, por cierto no exenta de problemas
por su ortografia de base fonocéntrica y etimoldgica a la vez,
requiere de una estandarizacion aditiva de caracter territorial:
la descripcién o formalizacion del expanol regional adquirido
por la poblacién mazahua. Dicha variante, por ahora, es mas
bien una referencia abstracta, pricticamente desconocida en
los estudios lingiiisticos hispanicos’, pero aparecen en mate-
riales y ejercicios que producen y resuelven los adultos maza-
huas.
La lengua indigena, por otra parte, presenta la exigencia de
codificacion absoluta para acceder plenamente a las funciones
de lengua de instruccién y lengua meta del proceso de alfa-
betizaciéon. Esto es, requiere pasar de la condicion de lengua
histérica a la lengua estandar escrita, con difusion regional,
debido a la contextualizacion en que deben realizarse los pro-
cedimientos didacticos. (Véase cuadro 1)
Las necesidades de codificacion en ambas lenguas, compren-
den cinco dreas, a saber: grafizacion, adopcion de un enfoque
cerca de la estructura de la lengua; clasificacion y tipologia
de las funciones de las lenguas; la trascodificacion dentro de
las pricticas comunicativas de los mazahuas y una politica
regional de difusion de normas.
Con esta metodologia, ademds, es posible graduar las corre-
laciones existentes entre la oralidad y la literalidad de las dos
lenguas, segin las fases del proceso y con base en los ejemplos
de interacciones tipificados en el esquema diglésico.
El andlisis detallado de las condiciones sociolingiiisticas de la

7 Uno de los pocos trabajos sobre la lengua mazahua es la investigacion que realiza actualmente
Dora Pellicer, Escuela Nacional de Antropologia e Historia. México, D.F., sobre ¢l espafiol de
los migrantes mazahuas.
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Cuadro 1
CODIFICACION DE LAS LENGUAS

ESPANOL

Grafizacion tradicional: norma his-
panica regional (alfabeto, ortogra-
fia )

Andlisis de la estructura de la len-
gua:- segmentacion, clasificacion,
combinatoria y produccion tex-
tual desde el punto de vista es-
tructuralista funcional o relacio-
nal.

Determinaciéon empirica de niveles
dialectales y estratificacion diafdsi-
ca.

Equivalencias y convergencias se-
manticas: esp. general y esp. re-
gional; oral y escrito espaiol re-
gional y otras lenguas, lengua na-
tural y otros lenguajes.

Promocién de un alfabeto mini-
mo, considerando las desfonolo-
gizacion de algunas oposiciones
fonolégicas b/v, por ejemplo.

MAZAHUA

Grafizacion puntual: descripcion
variante del drea y seguimiento de
antecedentes (indigenismo)

Descripcion de la estructura del
mazahua, mediante una teoria de
la gramatica pedagdgica.

Determinacion empirica de niveles
dialectales.

Equivalencias y convergencias se-
mdnticas: mazahua local v maza-
hua local; mazahua local y otras
lenguas indigenas del estado; lengua
natural y otros lenguajes.
Modernizacion terminoldgica par-
cial.

Promocion y aceptacion de las nor-
mas en otros contextos mazahuas.

comunidad indigena representa la proyeccion de una investi-
gacién etnografica previa, mediante la cual los alfabetizadores
mazahuas reconocen la realidad de la comunicacién social y
las perspectivas de desarrollo de la lengua materna. Por esa
via, se crean condiciones para establecer,como objetivos prio-
ritarios globales de la alfabetizacion, ciertos derechos soa.a’lcs
tales como el acceso critico al conocimiento e informacion,
la expresién de la identidad y el desarrollo socioecon6mico
y cultural. Las habilidades académicas que implica el dominio



del cédigo escrito de ambas lenguas son determinadas en cop.
tenido y alcance por la adopcion de tales objetivos prioritariog
del modelo de alfabetizacion.

3.9 Elementos del programa bilingiie de alfabetizacion

Tomando en consideracion las condiciones sociolingiifsticas y
sicopedagogicas de los adultos indigenas, resulta congruente plantear so.
luciones diddcticas formativas a los factores del modelo que se definan
como componentes fundamentales. A raiz de la experiencia en la regién
mazahua, se establecieron los siguientes® :

I)
1)

1)

V)

planteamiento de un esquema de progresion para el desarro-
llo educativo—lingiiistico del adulto indigena.

busqueda de un equilibrio entre las funciones pedagogicas
de las dos lenguas.

traduccién de los objetivos globales de la lectura y escri.
tura en término de microhabilidades para comprender y
producir el lenguaje, sin pasar por la terminologia lingiiis-
tica.

elaboracién de un patrén o esquema diddctico que promue-
va el aprendizaje, a partir de las prdcticas discursivas del in-
digena en cualquier contexto de bilingiiismo social y de las
necesidades sobre el lenguaje que plantea la organizacion de
la vida comunitaria (relaciones sociales, gestiones, concilia-
ciones, etc,).

V) organizacion modular y flexible del programa para conducir el

VI)

avance de la ensenanza—aprendizaje por grandes etapas, en
torno a tareas y caracteristicas especificas.

conversion de ciertos objetivos sociales, tales como: el acce-
so critico a la informacién que produce ydistribuye la es-
tructura social (nocién de comunicacién alternativa), de-
recho de expresién de lo especifico(lo étnico, lingiiistico y
cultural) y capacidad de movilidad dentro del espacio social
y territorio de la sociedad nacional, a actividades de ense-
nanza en el aula y en la vida cotidiana.

Por diversidad de razones, entre las cuales podemos reiterar: la es-
pecificidad cultural de las regiones indigenas, los proyectos globales regio-

8 Aprovecho de agradecer el apoyo y la dedicacién invaluable de los miembros del equipo de
n, patrocinado por la Delegacién del Edo. de México, cuya gestacion se debio al
entusiasmo del Dr. Juan Millin, Delegado del INEA durante 1984-1986. En forma especil,
destaco a Patricia Pefia Ruiz, Patricia Mena Ledezma, Javier Casimiro, Antropdlogus sociales
y a los promotores mazahuas: Crisanto Maya, Guillermo Alfredo Martinez, Antonia Sinchez

y Concepcidn Guadarrama.



nales de desarrollo comunitario, la progresién diferente de la competencia
lingiiistica de los hablantes, las expectativas de continuidad educativa y las
cxperien(-‘ias y co_mpromi.sos de los equipos de alfabetizacién, no se pue-
den esperar soluciones Gnicas y generales para todas las regiones indigenas.
Hay que recordar que los esfuerzos técnicos y cientificos, en cualquier
circunstancia se subordinan a los grandes objetivos de formacién integral y
de transformacion social del grupo étnico.

No esta en nuestros propdsitos proyectar la experiencia particu-
lar de la region mazahua del estado de México, sino comunicar nuestras
fundamentaciones para alentar una accién cooperativa entre los equipos
que estan entregados a esta compleja tarea.

En esa direccion, comentaremos con la mayor brevedad posible
cada uno de esos grandes componentes del modelo bilingtie de alfabetiza-
cion.

1) Progresion del desarrollo educativo—lingiiistico del adulto

mazahua.

Toda sociedad por pequena y aislada que se encuentre, presenta
una estratificacion por niveles de edad, sexo, ingresos, experiencias comu-
nicativas, escolaridad, etc. Es posible, entre otras posibilidades, estratifi-
car a partir del bilingtiismo diferenciado que se presenta en un pueblo in-
digena, y que se manifiesta en distintos grados de capital de experiencias
sociales, produciendo diferentes redes de intercambio entre la poblacion.
El adulto monolingiie en la lengua indigena y el bilingiie incipiente (Hau-
gen 1956, 1966; Diebold 1964; Mackey 1962; Hamel/Muiioz 1984) cons-
tituyen microestructuras sociales, que coinciden con las dreas de vitalidad
de la lengua cultural indigena. Es atendible, por tanto, definir las experien-
cias y antecedentes de estos sectores como un verdadero niicleo de la al-
fabetizacion bilingiie. Asi se cumple el principio metodolégico de empezar
por lo cercano y familiar. Con esta justificacion, se aplica la estrategia de
segmentar el ciclo de alfabetizacion en varios niicleos o etapas, que tien-
den a representar los diversos niicleos de experiencias sociales y comunica-
tivas.

Al respecto, es de gran utilidad el diagnéstico etnogrifico y socio-
lingiifstico, ya que permite descomponer la nocion global de conflicto lin-
giiistico en varias tendencias de uso y valoracion de las cosas (Cf. Hamel/
Mufioz 1984; Munoz 1986).

Esta estrategia de segmentacién funciona como el factor mds or-
denado del programa. En otras palabras, da la clave para establecer la can-
tidad y caracter de los médulos programdticos.

II) Funciones pedagdgicas de las lenguas de alfabetizacion.
La utilizacién de la lengua materna en el proceso de ensefanza-
aprendizaje no obedece tan solo a razones reivindicaticas, en si mismas su-
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ficientes, puesto que contrarresta el pre_juicio de que la lengua il‘l.dl’gcn_a no
es apta para las funciones form_alcs o importantes de la com‘u'mdad, sino
que ademds garantiza los objetivos educativos _de comprension y de jn.
teraccién dentro del proceso ensenanza—aprendizaje. En este sentido, re.
sulta conveniente adoptar una concepcion bicultural de integracién de|
proceso de alfabetizacion, es decir, apuntar al dcsarrf)llo equilibrado de
la lengua indigena y del espariol, con el fin de ensenar la lengua nacio.
nal como segunda lengua, sin perjudicar el fortalecimiento y aprecio de
la lengua indigena por parte de sus hablantes: . _ '

En términos de operacion esto significa: (a) inventariar y distri.
buir todas las actividades diddcticas que se organizgn a través del Icnguajc
y (b) inventariar todos los conocimientos necesarios sobre la estructura
de ambas lenguas, para establecerlos como parte de los contenidos de |a
alfabetizacién. El inventario (a) representa las funciones de una lengua de
instruccién o L1. El inventario (b), por su parte, representa el papel de
una lengua como objetivo de aprendizaje o lengua meta 6 L2.

La distribucion de las funciones de las lenguas se apoya en el es.
quema de progresion ya establecido.

De este modo, los objetivos informativos y formativos de la ense-
flanza se orientan hacia las dos lenguas, de acuerdo con la proporcién que
se estime conveniente,

III) Operacionalizacion de los conceptos de lectura y escritura.

Desde el momento en que la UNESCO formulé en 1953 el histé-
rico axioma de que el mejor medio de ensefianza es la lengua materna del
alumno, ha continuado la discusion sobre la procedencia o no de ensefar
la lectura y la escritura inicialmente en la lengua materna. Se podria decir
que la orientacién evaluativa, que ha dominado en los estudios sobre alfa-
betizacién en el siglo XX, se ha enfocado hacia la durabilidad y aplicacién
de la lectura y escritura , particularmente hacia tres aspectos: (a) la meto-
dologfa diddctica de la lectura y escritura; (b) la consideracién de los con-
textos sociales de las funciones del lenguaje oral y escrito y (c) las bases
cognitivas y lingiiisticas del discurso y de la escritura y las relaciones
entre ambas (Brice Heath 1984: 42 y ss.).

Uno de los logros importantes de esta preocupacién es haber su-
perado la concepcibn instrumental y sustitutiva de la alfabetizacién estric-
ta, es decir, la alfabetizacién como un instrumento para adquirir conoci-
mientos y para la movilidad socioeconémica y como aptitudes nuevas que
completan o sustituyen las practicas del lenguaje oral.

Sin embargo, a pesar de estos considerables avances permanece el
problema de no saber exactamente qué tecnicas o procedimientos cogniti-
vos y lingiliisticos, se implican tanto la lectura como la escritura. Para el
maestro o alfabetizador voluntario significa un vacio conceptual y meto-
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dolégico, que puede crear la situacién de no saber para qué y, fundamen-
talmente, qué son la lectura y la escritura, en términos de practicas comu-
nicativas.

La salida tedrica a este problema rebasa, por cierto, los propdsi-
tos de nuestro proyecto. Por eso, se elaboré una estimaciéon politica y
comunicativa de las implicaciones bdsicas que tendrian la lectura y la escri-
tura para los adultos indigenas, a partir del concepto de experiencia co-
municativa y de las necesidades que podrrian resolver si tuvieran el domi-
nio adecuado de la lengua espanola. En la experiencia mazahua, hemos lle-
gado a un concepto integrativo y diferenciado de la lectura y escritura. que
presupone la adquisiciéon de una veintena de operaciones especificas con
el lenguaje escrito que, por su alcance hemos llamado microhabilidades
lingiiisticas, basindonos en las ideas de Munby (1978).

Concepto integrativo quiere decir que el resultado general de la
lectura y escritura descansa sobre todo el conjunto de microhabilidades,
no especificamente sobre la memorizaciéon de grafias y la combinacién
de elementos silabicos, por ejemplo.

Concepto diferenciado implica la entrada o salida de microhabili-
dades dentro del programa de trabajo del promotor, de acuerdo con la
funcionalidad que se establezca de esas necesidades expresivas y comuni-
cativas de los hablantes mazahuas. Ademis, que no existe una secuencia-
ciéon obligada entre la serie de microhabilidades.

Para el caso de los alfabetizandos mazahuas a los que se aplica el
programa experimental, las microhabilidades lingiiisticas se establecieron
con referencia a la recepcion critica de informacion, a la expresion de la
identidad y de necesidades materiales y a la capacidad de gestién y organi-
zacion frente a instituciones oficiales. Para esos propésitos, se fijaron los
siguientes criterios y contenido de las microhabilidades:

— construccién y transmision del codigo escrito

— apropiacién de una técnica sencilla de andlisis de mensajes

— una metodologia para la comprensién y clasificacion de las
categorfas o nociones especificas de las lenguas, siguiendo
mas o menos la concepcion de la lengua como un pensa-
miento formal y convencional del mundo (Schaff 1973)

— apropiacién de una técnica para interpretar informacién
implicada en diferentes textos y discursos

— andlisis explicito de estrategia e intenciones en gestiones
ante instituciones juridico—administrativas

— manejo del valor comunicativo entre diferentes cédigos pre-
sentes en las interacciones verbales cotidianas.
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Este modo de desglosar el alcance de la lectura y escritura se sys.
tenta también en la posibilidad de formular con mayor facilidad activida.
des y ejercicios que se pueden realizar en la sesion de trabajo.

IV) Los procesos bdsicos de la alfabetizacion.

Si bien la alfabetizacion bilingiie, como programa educacional es.
pecifico, plantea exigencias y logros muy particulares a los educados adyl.
tos, que la hacen muy diferente de un programa de postalfabetizacién o
de primaria, tienen ante si el reto de permitir adquisicion de la lectura
y la escritura, con el contexto de una formacion que estimule la continuj.
dad educativa vy, a la larga, el desarrolo integral del individuo. Puede con.
siderarse, por tanto, como un programa transicional que crea las bases for.
mativas y duraderas de la gestacion de un futuro agente cultural, dinami-
zador de la vida comunitaria.

Durante los nueve meses que dura el programa experimental, se
prevé entonces la adquisicion de las microhabilidades cognitivas y técni-
cas de la lectura, escritura y cdlculo, que se subordinan ante la importancia
de ciertos valores sociales fundamentales, que inducen al adulto mazahua
a una continuidad educativa y a un compromiso de trabajo cultural con
su comunidad. Con este propésito, se ha estructurado el espacio diddcti-
co del programa como una combinacion de cuatro procesos bdsicos de
ensefianza—aprendizaje (Avila et. al. 1983), que al igual que las microha-
bilidades ofrecen la ventaja de ser traducibles a determinadas actividades
de ensefianza y a una programacion basada en el andlisis y ritmo del Alfa-
betizador.

Estos procesos basicos de la formacién integral son:
— participacion
— reflexion
— cognicion
— interaccion

De esta forma, se evita que el proceso de ensenanza—aprendizaje
se centre exclusivamente en el aspecto cognoscitivo (contenidos progra-
maticos, la informacién que se ensena en la clase) y se orienta el esfuerzo
did4ctico hacia el desarrollo participativo, reflexivo comunicativo y criti-
co del alfabetizando.

Por proceso bdsico de participacion entendemos la intervencion
del adulto en: dar ejemplos y preferir aspectos del tema de la sesion; pro-
poner formas de trabajo en la sesién, a partir de los que se acostumbra en
la comunidad; sugerir la forma como evaluar los trabajos realizados en la
clase y comentar el desempeno general del promotor. Se propende, en
consecuencia, a la constitucién democritica del proceso.



Por proceso bdsico de reflexion e interaccion entendemos: la rea-

lizacién de trabajos en forma colectiva; la participacion en discusiones del
po; la justificacién del trabajo propio ante los demas; el tomar conoci-

miento del avance del trabajo de los compaiieros y en la discusién libre
sobre como se realizé el trabajo. En general, se intenta un estilo solidario
y critico del trabajo. o

Por proceso bdsico de cognicion se entiende: tomar ejemplos de la
vida cotidiana para realizar actividades en el salén; la practica continua de
proccdimicntos de averiguacion (observaciones, mediciones, encuestas,
etc); aplicacion de conocimientos escolarizados para comprender situa-
ciones de la vida comunitaria (cdlculo de ingresos; clasificacion de los gas-
tos, etc) y comparacion permanente entre lo que se queria lograr y los re-
sultados obtenidos.

El inventario de procesos basicos de ensefianza—aprendizaje ofre-
ce al alfabetizador, ademads, la posibilidad de seleccionar los aspectos di-
dicticos que orientardn sus sesiones especificas de trabajo. De hecho, tan-
to la tabla de microhabilidades, como la tabla de procesos bdsicos ofrece
al alfabetizador un modo prictico de programar las sesiones, ya que pue-
de seleccionar desde esos dos inventarios los aspectos que trabajard en la
clase, sin necesidad siquiera de formularlos de otra manera.

V) Organizacién modular de los contenidos

Son dos las tareas principales que presenta este aspecto: primero,
una definicion referencial del proceso de alfabetizacion, donde se articu-
lan contenidos y objetivos de la formacion que se ofrece y, segundo, una
metodologia de trabajo con los adultos, basada en la contextualizacion,
la participacién y la préctica continua con el lenguaje.

Como se puede apreciar en el Anexo 3, la articulacién de conteni-
dos y objetivos, sigue el disefio de un silabo, de gran aceptacion en la lin-
gitistica aplicada actual (Cf. Johnson 1981).

Las ventajas del disefio silabo en la ensefianza de lenguas es su re-
ferencia a las necesidades lingiiisticas de los estudiantes y la postbilidad de
elegir que ofrece. Asi, el alfabetizador puede tomar como unidad central
de organizacién cualesquiera de los tipos de informacién o prdcticas que
se requiera para determinadas necesidades o tareas comunicativas. En
nuestro caso, las referencias y opciones estin ya establecidas en los de-
mds componentes del modelo.

Por tratarse de un proceso de alfabetizacién, se requirié de un si-
labo estructural o nocional (cf. Munby 1978) para eusefiar la informacion
sistematica inicial sobre la estructura bdsica de las lenguas metas (unidades
lingiifsticas y sus reglas). Dicho disefio tuvo la complementacién continua
de un silabo funcional o comunicativo, cuya intensién era contextualizar
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y practicar los usos del mazahua y del espafiol, segin una tipologia estable.
cida previamente (cf. Munoz 1986:3).

En lo que respecta a la metodologia del trabajo, se utiliza la dis.
tribucién establecida en el esquema de cinco fases para formular una suer.
te de silabo modular por fase, a partir de tres criterios:

(I) conocimientos e informaciones lingiiisticas indispensables para de.
sarrollar determinadas microhabilidades;

(I1) situaciones comunicativas o contextos en que se utilizan los cono.-
cimientos lingiifsticos y

(III) précticas o funciones lingiiisticas que se orientan a conseguir de-
terminados efectos o resultados, a través del uso del lenguaje.
Estos tres criterios constituyen una herramienta didactica funia.
mental dentro del modelo que se propone. Lo llamamos esquema
diddctico noctones—contextos—funciones.

La combinacién o jerarquizacién de estos criterios refleja la orien.
tacion flexible que sigue el silabo en cada una de sus fases.

Al final del ciclo de alfabetizacion, se espera que los adultos indf-
genas logren un nivel de suficiencia de conocimientos y prdcticas con el
lenguaje escrito; para profundizar posteriormente sus habilidades acadé-
micas y formacion integral mediante otros programas de continuidad edu-
cativa. En una postalfabetizacién, por ejemplo, se aplicaria un silabo ex-
clusivamente comunicativo, cuyas necesidades serian comprender los as-
pectos politicos, culturales y funcionales de la comunicaciéon social en
sus pueblos y vencer la dindmica discontinua de arraigo y participacién en
el trabajo cultural.

CONCLUSIONES

Los fenémenos de la etnicidad o indianidad que caracterizan a la
poblacién bilingiie de la alfabetizacion solo pueden comprenderse a partir
de la aceptacion de categorfas explicativas que corresponden a la cultura y
a la historia, como dmbitos principales de la etnicidad.

Para entender los problemas y alternativas que plantean el despla-
zamiento y resistencia de las etnias indigenas hay que considerar, por un
lado, las condiciones externas a la comunidad étnica, que aplican parcial-
mente el proceso de reproduccion de la etnicidad (de las formas cultura-
les especificas). Y, por otro, las relaciones de una etnia con su entorno es-
pecial, con su historia, su concepcién del tiempo y, sobre todo, con el sis-

técm_a lingilstico que ordena y reproduce las categorias del pensamiento
tnico,
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Las etnias, como organizaciones sociales, pueden sobrevivir a los
cambios historicos, a las modificaciones de las estructuras econémicas, so-
ciales y politicas, a los intensos procesos educacionales, gracias a una capa-
cidad de adaptacion, de vida y de autonomia.

La estructura idiomidtica funciona como matriz referencial para
una etnia, que permite cierta continuidad histérica al grupo. En efecto, los
procesos cognoscitivos no se realizan en abstracto, sino dentro de un mar-
co lingiir'stico especifico, dentro de una etnicidad dada.

Como trabajo educativo y lingiiistico, la alfabetizacién en una re-
gion indigena bilingilie plantea interrogantes que requieren de la participa-
cién critica de los grupos étnicos v a la vez de la evaluacion sistematica y
continua para comprender problemas como los siguientes: ¢Es posible
conciliar, en el marco de un Estado nacional, el desarrollo de una identi-
dad nacional, con la preservaciéon de las heterogeneidades lingiiisticas y
culturales? ¢Como afecta el aprendizaje de una segunda lengua el desarro-
llo de la lengua materna? ¢Como se pueden aprender y retener adecuada-
mente las habilidades académicas de la lectoescritura de la lengua indigena
en un contexto de conflicto linglifstico?

La organizacion sociolingiiistica de usos, funciones y valoraciones
sobre las lenguas de una comunidad indigena bilingiie, a partir de criterios
etnogrificos y comunicativos, abarca actividades sociales con su clave para
establecer principios y procedimientos diddcticos especificos, tales como
la estrategia de progresion o segmentacion del ciclo de alfabetizacion, los
nicleos o médulos diddcticos, las correlaciones entre lengua de instruccion
y lengua meta.

En la actualidad, toda la acciéon de alfabetizacion en regiones que
conservan su lengua materna implica una politica regional sobre el lengua-
je, cuya tarea inmediata es afrontar la condicion de agrafismo social de
la lengua y por ende, de bajo prestigio. Esta situacién necesariamente lle-
va a una actividad de codificacién integral de la lengua indigena, en tér-
minos de grafizacion, estandarizaciéon y modernizacién. El proceso de es-
tandarizacion, en particular, plantea el problema del reconocimiento de
una variante como parametro comin de la lengua, situacion que se refiere
tanto al espanol como a la lengua indigena. Al respecto, cabe senalar que
investigaciones recientes demuestran que las variantes no estdndares o de
bajo prestigio persisten a pesar de la estigmatizacion que sufren. Bien pue-
de, en consecuencia, una estandarizacion remitirse a parametros zonales
o regionales, es decir, seleccionar variantes conocidas por los hablantes
indigenas.

Esta regionalizacién del estindar lingiifstico se apoya ademds en
que ambas lenguas se empleardin como L1 y L2 del proceso de alfabeti-
zacion, es decir, cubriran todas las funciones pedagégicas. La continuidad
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educativa permitird también ir ampliando la referencia de la estandariz,.
cion.

La asuncién de objetivos de formacion integral y de transform,.
ci6n social de la comunidad deja en un nivel de subordinacion muy clarg
a los objetivos informativos o instrumentales de la alfabetizacion, lo cug)
plantea la necesidad de disenar un programa para generar cambios socig.
culturales y adoptar una diddctica adecuada para aprender, retener Yy ac-
tuar con los conocimientos y habilidades en la construcciéon de mejores
condiciones sociales de vida.

La estructura comunitaria y el alfabetizador indigena son factores
fundamentales para dar sentido, continuidad y arraigo a la tarea de alfabe.
tizacién. Si no se logra convertir este esfuerzo educativo en un proyecto
o necesidid de la comunidad, la campana de alfabetizacion se convertirs
en una actividad sin arraigo y marginada dentro de una sociedad rura]
histérica y estructuralmente marginada.
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CONSERVANDO LA LENGUA MADRE EN LOS NINOS QUE HABLAN
UN IDIOMA DIFERENTE AL IDIOMA PREDOMINANTE: ALGUNOS
CONCEPTOS ERRONEOS

Jim Cummins

L os padres de los nifios que hablan un idioma diferente al idioma
predominante frecuentemente tratan de usar el inglés para comu-
nicarse con sus Nifos en casa porque creen que si usan su propio idioma
sus ninos pueden confundirse y sus posibilidades de tener éxito en la es-
cuela pueden disminuir. Los maestros a veces confirman este temor al
bilingiismo aconsejando a los padres que les hablen inglés a sus nifios lo
mas posible en casa para que aprendan a hablarlo correctamente. De la
misma forma, algunos maestros y padres han expresado dudas sobre pro-
gramas tales como el Programa de Idiomas Heredados de Ontario, cuya
meta es ayudar a los nifos cuyo idioma primario es otro que el predomi-
nante a mantener y a desarrollar su idioma primario. Ellos consideran
que la promocion del idioma primario puede entorpecer sus esfuerzos
para que sus ninos aprendan inglés.

Estas creencias sobre los efectos negativos del uso del idioma pri-
mario en la casa y en la escuela, se basan en errores con respecto al papel
principal del idioma en el desarrollo educacional de los nifios o a las for-
mas especificas en que el bilingiiismo afecta este desarrollo. Los resultados
de estudios recientes hechos en varias partes del mundo muestran clara-
mente que la mantencion y el uso del idioma primario como medio de ins-
truccion durante la mayor parte del dia en la escuela, no tiene ningun efec-
to negativo en el desarrollo del segundo idioma y que en muchos casos tie-
ne efectos muy positivos. (Cummins, 1979; Cummins y Mulcahy, 1978;
Ewanyshyn, 1978; Hanson, 1979; Hebert y otros, 1975; Lamont y otros,
1978; Rosier y Farella, 1976). Antes de considerar algunos de estos estu-
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dios, vale la pena analizar como aparecieron estos errores sobre el bilingiis.
L
mo y sobre la mantencién de la lengua madre.

El mito de las desventajas del bilingiissmo

La imagen del bilingiiismo como una fuerza negativa en eff desarrollo de
los nifios fue muy comun en la primera parte ‘de este siglo, cuando la
mayoria de maestros de nifios que hablaban el idioma distinto al predomi.
nante consideraron el bilingilismo casi como una enfermedad la cual no
s6lo causaba confusién en los nifios sino que también les impedia llega
a ser “buenos Americanos’ o ‘buenos Canadienses”. Por lo tanto. consi.
deraron que para ensenar el idioma de la escuela debran erradicar el bilin-
gilismo. Frecuentemente se castigaba a los ninios por hablar su idioma pri-
mario en la escuela y se les hacia sentir vergiienza de su propio idiomay
cultura. No es de sorprenderse que los estudios llevados a cabo en esa épo-
ca (ver Darcy, 1953) demuestren que el rcndimi_cnto _d‘e los nifos bilin-
giies era muy bajo y muchos parecfan no tener identificacion. 4 los ni.
fios se les hacia sentir que era necesario rechazar la cultura de su casa
para poder integrarse a la cultura mayoritaria y frecuentemente les era ym-
posible identificarse totalmente con ninguno de los dos grupos culturales.

Sin embargo, en vez de considerar la posibilidad de que la causa
del poco éxito de estos ninios fuera el trato que se les daba, los maestros,
investigadores y admnistradores culpaban al bilingiiismo. La interpreta-
cién de los resultados de los estudios fue que en nuestro cerebro hay una
capacidad o espacio limitado para idiomas; por lo tanto si dividimos tal
espacio entre dos idiomas, ninguno se desarrollard como es debido y el
estudiante se confundird. Los resultados de estudios y evaluaciones he-
chas recientemente a programas que promueven el uso del idioma prima-
rio han demostrado claramente que el bajo rendimiento academico de mu-
cho nifios bilingés no era causado por el bilingiiismo sino por los esfuer-
zos de la escuela para eliminar el bilingiiismo. Estos resultados demues-
tran claramente que el bilingiiismo puede tener un efecto positivo en los
estudiantes cuando la escuela promueve el uso de su idioma primario.

Desarrollo de la lengua madre como una fuerza positiva: resultados de los
estudios

Los efectos positivos del bilingtiismo y el desarrollo del idioma primario
en el progreso acidemico de los nifios que hablan un idioma distinto al
predominante puede olustrarse por medio de evaluaciones longitudinales
de los programas en los cuales se usé el idioma primario como el medio
principal de instruccién en la escuela primaria.

134



1. Estudio del Programa Francés de Manitoba. En un estudio a
gran escala llevado a cabo por Herbert y otros (1975) de los es-
tudiantes de los grados tercero, sexto y noveno de Manitoba
cuyo idioma primario era el francés y quienes estaban recibien-
do instruccion en francés, se demostré que el uso del francés
como medio de instruccion no tenia ninguna relacién con el
rendimiento de los nifios en inglés. En otras palabras, el ren-
dimiento de los ninios de habla francesa que recibian un 80 por
ctento de la instruccion en francés y un 20 por ciento de la ins-
truccion en inglés era el mismo que el de los estudiantes que re-
ctbian un 80 por ciento de la instruccion en inglés y un 20 por
ciento en francés. Sin embargo, la cantidad de instruccion que
se ofrecia en francés se relacionaba en forma positiva al rendi-
miento de los estudiantes en francés. En otras palabras, los es-
tudiantes perfeccionaban el francés sin sacrificar el progreso en
inglés.

2. Estudio del Programa de Navajo de Rock Point. Antes de que
se emperara el programa bilingite en 1971, los nifios estaban
atrasados dos afios con respecto a las normas de lectura esti-
puladas por el gobierno de los Estados Unidos al terminar el
sexto ano, a pesar de que les ofrecia instruccién inténsiva en
inglés como segundo idioma. En el programa bilingile se uso
Navajo como el medio principal de instruccién desde Kinder-
garten hasta el segundo grado y desde el segundo grado en ade-
lante se usé solamente el 25 por ciento del tiempo. Las clases
de lectura en inglés se postergaron hasta que el estudiante po-
dia leer bien en Navajo (a mediados del segundo grado). Al final
del sexto grado, el rendimiento de lectura en inglés de los estu-
diantes del programa bilingiie era un poco mds alto que el es-
tipulado en las normas del gobierno de los Estados Unidos a
pesar de que los ninos recibian mucho menos instruccion en in-
glés que antes (Rosier y Farella, 1976).

3. Programa Sodertalje para Inmigrantes Finlandeses en Suecia.
Los resultados de esta evaluacién son muy similares a los de la
evaluacién del Programa de Navajo de Rock Point, El rendi-
miento de los nifios finlandeses que asistian a programas en que
solo se usaba sueco, era mds bajo en finlandés que el del 90 por
ciento de los nifios de un nivel socioeconémico equivalente en
Finlandia y peor en sueco que el del 90 por ciento de los nifios
suecos (Skutnabb-Kangas y Toukomaa, 1976). En el programa
Sodertalje, sin embargo, al comiezo se usé el finlandés como
medio principal de instruccion y se continué el uso del finlan-
dés por toda la temporada de la ensefianza primaria. Al llegar
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al sexto grado, el rendimiento de los estudshntgs en este progrg.
ma en ambos idiomas, finlandés y sueco, era mas o menos equi.
valente al de los ninios que hablan sueco en Finlandia, lo que
demuestra un progreso considerable cuando se compara con ¢|
rendimiento de estos estudiantes en programas en que sélo se
usa sueco (Hanson, 1979). )

4, Programa Bilingue Ucranio—Inglés en Edmonton. EstF progra-
ma financiado por el Gobierno de Alberta, ha existido en
ocho escuelas primarias de Edmonton desde el afio 1972, Ey
1978—79 habia 697 estudiantes inscritos entre Kindergarten
hasta el grado quinto. El ucranio se usé como medio de instruc.
cion durante el 50 por ciento del dia escolar a través de la es.
cuela primaria. Solamente el 15 por ciento de los estudiantes
hablaban bien ucranio al entrar al programa. En un estudio lle-
vado a cabo con estudiantes de los grados primero y tercero
(Cummins y Mulcahy, 1978), se demostré que los estudian-
tes que hablaban ucranio relativamente bien porque sus padres
lo usaban en la casa, estaban mejor capacitados para detectar
las ambigiiedades en la formacion de frases en inglés que los
estudantes que hablaban solamente inglés y que no participa-
ban en el programa, o que los estudiantes del drograma en cuyas
casas se usaba el inglés en forma predominante. En las evaluacio-
nes del programa no se ha demostrado ningtin efecto perjudicial
en el aprendizaje del inglés o de otras materias (Ewanyshyn,
1979; Lamont y otros, 1978). En efecto, al terminar el grado
quinto los ninos que participaban en el programa estaban mds
avanzados que otros grupos en comprension de lecturas en in-
glés (Ewanyshyn, 1979; Lamont y otros, 1979).

En resumen, los resultados de los estudios llevados a cabo en
Canadd y en otros lugares demuestran que el idioma de los nifios que ha-
blan un idioma diferente al idioma predominante puede ensenarse en la es-
cuela sin disminuir o interferir con el desarrollo en la competencia en el
idioma predominante,

Ademis de las cuatro evaluaciones descritas anteriormente, hay
muchos otros estudios que sugieren que los ninios bilingiies que desarrollan
los dos idiomas tienen ventajas intelectuales y académicas sobre los estu-
diantes que sélo hablan un idioma (ver los estudios de Cummins, 1978,
1979). Hasta ahora, los temores de algunos padres y maestros sobre pro-
gramas tales como el Programa de Idiomas Heredados no tienen ningin
fundamento. Seria mds logico que tales dudas o temores se dirigieran al

poco tiempo que se dedica a la enserianza del idioma primario (dos horas
v media a la semana).
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Desarrollo de la lengua materna en la casa

Hay dos razones principales por !f:s Fualrs f_{ tdioma primario de los ninos
puede promoverse en la fescue{a sin interferir con el desarrollo del idioma

edommante: (1) los ninos tienen muchas oportunidades de escuchar el
idioma predomiante en su medio ambiente, por ejemplo, en la radio y
en la television;y (2) el desarrolfp de conceptos lingiiisticos desempena un
papel principal en el desarrollo intelectual y academico de los ninos y una
vez que estos conceptos se han desarrollado en el idioma primario pueden
transferirse facilmente al idioma predominante (ver Cummins, 1979:
Swain, 1979). Este principio se aplica igualmente al uso del idioma prima-
rio en la casa como en la escuela. El reconocimiento de este principio tiene
importantes aplicaciones sobre cudl idioma deben usar los padres con sus
nifios en la casa.

Muchos estudios han demostrado que la forma en que se comuni-
can los adultos con los ninos es importante para el futuro éxito acidemi-
co de los niios. Por ejemplo, un estudio longitudinal conducido reciente-
mente en Inglaterra (Wells, 1979) demostré que la proporcion en que los
estudiantes desarrollan un idioma tiene gran relacion con la calidad de
conversacton que tienen con los adultos y que los conocimientos de len-
guaje que tienen los ninos al entrar a la escuela se relaciona directamente
con el nivel de conocimientos de lectura que adquieren en la escuela.

Dada la importancia de la calidad de la comunicacion padre—hijo
en cas y el hecho de que los conceptos desarrollados en el idioma prima-
rio pueden transferirse facilmente al idioma secundario, es evidente que
el consejo que los maestros puedan dar a los padres de usar el inglés en
la casa pueden tener resultados desastrosos. En muchos casos, los padres
no hablan bien el inglés o lo mezclan con el idioma primario y dedican
menos tiempo a conversar con sus ninos porque no se sienten comodos
usando el inglés. St los padres de los ninos que hablan un idioma distinto
al predominante desean que sus ninos lleguen a ser bilingiies, deberian ha-
cerlos practicar lo mas posible el idioma primario en los afos preescolares.
Las actividades tales como cantar, jugar, contar cuentos o leer cuentos son
muy importantes no s6lo para desarrollar un alto nivel de competencia en
el idioma primario, sino también para establecer una base solida para
aprender inglés y tener futuros éxitos acidemicos. Los padres deben darse
cuenta de que el bilingii'smo no se desarrolla automdticamente por el solo
hecho de que el nifio estd expuesto a dos idiomas. El desarrollo completo
de ambos idiomas en un ambiente en el que el idioma propio es otro que
el predominante, requiere que los padres planeen deliberadamente formas
de promover el idioma primario tanto dentro como fuera de la casa. Al
considerar las formas de promover el desarrollo del idioma primario, los
padres deben estar concientes de que esto se puede lograr sin afectar el
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desarrollo del idioma secundario y de que hay importantes evidencias de
que el bilingiiismo puede beneficiar el progreso acidemico e intelectual
de sus nifos.

Versién en Espanol

Gentileza

Oficina de Educacién Bilingiie Bicultural
State Departament of Education
Sacramento, California 98814
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EL IDIOMA EN EL PROCESO DE ASIMILACION CULTURAL Y LA
INCORPORACION ESTRUCTURAL DE MINORIAS LINGUISTICAS *

Tove Skutnabb—Kangas

Ei principal objeto de este articulo es analizar el semilinguismo
como un concepto sociolingiifstico y tratar de mostrar que funciona como
variable de mediacién cuando la sociedad reproduce la estructura de clase
y, a la vez, la estructura vocacional de minorias oprimidas. El grupo mino-
ritario que voy a describir aqui es el grupo de nifos finlandeses inmigrantes
a Suecia, pero creo que los mismos tipos de fenémenos pueden suceder en
los casos de otras minorias étnicas y linguisticas, El articulo se basa en
un informe escrito para la UNESCO (Skutnabb—Kangas y Toukomaa
1976 y Toukomaa 'y Skutnabb—Kangas 1977).

Tal vez no siempre se ha entendido que los factores negativos
asociados con una politica de asimilacién son en realidad resultado directo
de dicha asimilacién forzada. En lugar de una pacifica y amplia integra-
ci6on de las minorfas, han surgido conflictos, resistencia y, especialmente

* Este articulo aparecié originalmente en el volumen Dialectology and Socfolinguistics: Essays
in Honor of Karl—Hampus Dahlstedt (Dialectologia y sociolingliistica: Ensayos en honor de
Karl-Hampus Dahlstedt), publicado en Suecia en 1977. Se reproduce ligeramente modificado,
con ¢l permiso del autor. Se puede reproducir esta publicacién en su integridad o en parte,
siempre que tal reproduccién esté dentro del interés de mejorar la educacién, a condicién que se
mencione la fuente y el autor.

National Clearinghouse for Bilingual Education

Centro Nacional de Informacién para la Educacién Bilinglic)
1300 Wilson Boulevard

Suite B—2 11

Rosslyn, Virginia 22209

EE,UU.de N.A.
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en los tltimos afios, un poderoso movimiento de minorias en todg el
mundo. Empezamos a ver mds y mds claramente que, por ejemplo, log
grandes problemas educacionales, sociologicos y sociales de los nijigg
provenientes de minorias NO son un defecto inherente al status del grupo
étnico de los nifos, sino que son en mayor o menor grado causados por
la politica de asimilacién forzada, sin que interese si se trata de una poli-
tica deliberada o no intencional por parte de la mayoria (Ofstad 197]: 129,,

El hecho de que el “crisol fundidor de razas y culturas” (en inglés,
“melting pot”) haya terminado con frecuencia en “crisol no fundidor de
razas y culturas” (Brown 1970); Glazer y Moynihan 1963) puede ser
analizado dentro del marco de referencias de la teoria del conflicto: Ver
si la sociedad de mayoria dominante y la minoria (nativos o imnigramcs)
estdn de acuerdo o no en lo referente a los objetivos colectivos de la mino.
ria. Cuando hablamos de asimilacién es de gran valor distinguir las dife.
rencias existentes entre dos grandes aspectos, el cultural y el econémi.
co—estructural. Ciertos grupos de inmigrantes y de minorfas pueden
desear asimilarse culturalmente en la sociedad en que viven, dejar sus
caracterfsticas culturales distintivas, su lenguaje y religién, pero en general
las minorias no desean la asimilacién cultural. Por otra parte, la mayoria
de los grupos desean acceso a los bienes y servicios, a los privilegios insti-
tucionales de la sociedad en que viven (Paulson 1975:14). En particular,
si la incorporacién estructural se define en términos de igualdad en lo que
respecta a la seguridad social, vida econémica, participacién politica y
oportunidades de buena educacién para los nifios, la mayor parte de las
minorfas desea la incorporacién estructural.

La mayorfa y la minoria pueden estar de acuerdo o disentir en
torno a los objetivos colectivos de la minoria (Schermerhorn 1970). La
Tabla No. 1 muestra las diferentes alternativas con acuerdo o desacuerdo
de minoria subordinada en lo referente a'los objetivos de 'la minoria. S
el grupo desea asimilacién cultural o incorporacién estructural para la
minoria, eso se marca con mas (+); si no la desea, se marca con menos
(=). Esto nos da 16 alternativas posibles (ver Tabla 1).

Sin embargo, un proceso histérico largo y dindmico precede
usualmente a un modelo de consenso como el Caso 9, que es el modelo
Sueco oficial,

La tendencia en los diferentes grupos de minoria y mayoria varia consi-
derablemente y puede incluir una amplia escala de etapas. Por ejemplo,

una secuencia “tipica” de desarrollo puede muy bien ser como se indica
en seguida.
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TABLA No. 1

ASIMILACION CULTURAL ( + ) FRENTE A PLURALISMO ()
INCORPORACION ESTRUCTURAL ( + ) FRENTE A AUTONOMIA (—)
OPINIONES DE LA MAYORIA Y DE LA MINORIA SOBRE LOS OBJETIVOS DE LA MINORIA

ACUERDO TOTAL ACUERDO PARCIAL DESACUERDO TOTAL
DESACUERDO PARCIAL
AC IE AC IE AC IE AC IE
1 2 s 4
VAYORIA | + + + + + + + +
MINORIA - + + = = + = N
5 6 7 8
el # _ + - + _ + .
MINORIA | + = s - = - = ks
9 10 11 12
MAYORIA | — + - - ¥ = +
MINORIA | — + = = + + + -
13 14 15 16
MAYORIA | — - - - ~ . n =
MINORIA | — - - + + - + +

FASE No. 1. — Minoria menesterosa, que la mayoria considera subordi-
nada. No se permite la incorporacién y la cultura de la
minoria es despreciada. La minoria misma ha adoptado
la imagen negativa que de ella tenfa la mayorifa. Situacién
de consenso (caso 5).

FASE No. 2. — La minoria empieza a despertar y valorar su cultura pero
aun no se considera con derecho a los mismos beneficios
sociales, educacionales, econémicos y politicos de que
disfruta la mayorra. La actitud de la mayoria permanece
sin variacion ninguna, como en la Fase No. 1. Situacién
de conflicto parcial (Caso 7).

FASE No. 3. — La minoria empieza a exigir no solo derechos culturales,
sino también los mismos derechos sociales, educacionales,
econémicos y politicos de la mayoria. Continta sin cam-
bios la actitud de la mayorfa, como en la Fase 1. Situa-
cion de conflicto (Caso 8).

FASE No. 4. — La mayoria cede a las exigencias de la minorfa de aferrar-
se a su cultura, pero no le da los mismos derechos sociales,
educacionales, econémicos y politicos que a la mayoria.
La actitud de la minoria sigue sin variacién, como en la
Fase No. 3. Situacién de conflicto parcial (Caso 14).
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FASE No. 5. — La mayorfa y la minoria se ponen de acuerdo en lo refe.
rente al pluralismo cultural y al derecho de las mismas
oportunidades sociales, de educacion y econémicas y de
participacién politica. Situacién de consenso (Caso 9),

Si comparamos las actitudes suecas oficiales tal como se las repre.
senta en documentos de politica de inmigrantes (SOU 1974:69; Utbild-
ningsdepartementet Ds U 1975:13; Lgr 69, Supplement 1974; etc.) donde
el lema es “igualdad, libertad de escoger, convivencia social,’ con los pro-
pios deseos de los inmigrantes (Unién Nacional de Asociaciones Filandesas
de Suecia, Programa Politica Social y Cultural 1972; Jaakkola 1973;
Kuusela 1974; Toukomaa 1973; etc) uno puede llevarse la impresién que
hay consenso en Suecia, es decir que la mayoria y la minoria estin mas o
menos de acuerdo acerca del objetivo, el pluralismo cultural y la incorpora-
cién estructural (Caso 9). Los objetivos oficiales de la politica sueca de
inmigracién brindan, en muchos aspectos, un ejemplo internacional. Como
trataré de mostrar posteriormente, la situacion real es, sin embargo, mis

como la del Caso 8, una situacion de conflicto. o
Para poder analizar hasta qué punto llega el objetivo del Caso 9 en

beneficio de los finlandeses que viven en Suecia, debemos ver primero qué
rol desempenan ambos idiomas, el idioma de la mayoria (idioma oficial,
en este caso el sueco) y la lengua materna de la minoria (en este caso el
finlandés) en la ejecucion de los objetivos colectivos.

Para conservar su cultura, los representantes de la minoria deben
conocer verdaderamente bien su lengua materna. Una cultura distintiva es-
td {ntimamente ligada a la tradicién de la minorfa, la cual debe transmitir-
se a la nueva generacién. Transmitirse la tradicion cultural en un idioma
ajeno es siempre mas dificil, cuando no completamente imposible. La
identidad étnica estd también usualmente ligada al idioma. La mera acep-
tacion de una tradicién cultural es en si un proceso creativo, pues cada ge-
neraciéon cuando acepta el conocimiento, lo remodela al mismo tiempo.
Pero para conservar una cultura tradicional, no basta mantener la vieja tra-
dicion existente; debe haber una renovaciéon constante, una creacion per-
manentemente activa de la nueva tradicion. Aunque los componentes mo-
tores, auditivos y visuales son partes importantes de la cultura, nuestra cul-
tura occidental es todavia mayormente verbal. Para la nueva creacion ver-
bal los miembros de la minorfa necesitan un dominio de su lengua materna
tan bueno como sea posible. Deberia ser tarea de la escuela dar a los nifios
migrantes un dominio de su lengua materna tan bueno como el que logra-
rian en una escuela de su pais nativo. Los niflos deberian también tener
la oportunidad de regresar a su pafs natal, si asf lo desean y para esto ne-
cesitan habilidades lingiiisticas iguales a las de las normas del pais nativo.
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Una educacion adecuada es el prerrequisito para la incorporacion
estructural en la sociedad dominante, en un amplio frente. Para lograr una
buena educacion, el nino debe conocer bien el idioma en el que se le da
ensenanza. El sistema educativo en nuestra manera occidental se basa prin-
cipalmente en la mediacion \:crbal de conocimientos y habilidades. Por
ejemplo: en lugar de hacer o intentar en la prictica ciertos principios, los
alumnos y profesores los describen y hablan acerca de ellos en la escuela.
La validacion de conceptos no es empirica, sino verbalmente mediada. La
habilidad lingiirstica en el idioma en que se da la ensenanza (tal como es-
ta habilidad se demuestra, por ejemplo, en las partes verbales de los tests
de inteligencia) muestra una alta correlacion con el rendimiento escolar.
La educacion superior exige dominio muy alto del idioma de la mayoria
(en el cual se imparte la ensenanza), tan alto como el dominio de los nifios
de la mayoria con calificaciones para esta educacion. Igualmente, la parti-
cipacion politica exige buena habilidad lingtiistica en el idioma de la ma-
yoria.

La escuela deberia dar a los ninos migrantes una habilidad lingiirs-
tica en el idioma del pars anfitrion que sea tan buena como la de los ninos
de la mayoria, de modo que los nifios migrantes puedan ser incorporados
estructuralmente en su nuevo pais hasta donde lo permitan sus habilidades
naturales.

Si los nifios migrantes han de conseguir la meta de los migrantes —
retenciéon de su cultura, pero también incorporacion estructural a la nueva
sociedad — deben, entonces, ser capaces de aprender tanto su idioma nati-
vo, L1, como el idioma extranjero, L2, este ltimo tan bien como lo ha-
cen los nifos monolingiies. Asi deben volverse completamente bilingties en
la medida en que esto sea posible. Como veremos, esta meta no ha sido al-
canzada en beneficio de los finlandeses en Suecia en ninguno de los dos
idiomas, aunque el bilingiiismo es oficialmente el objetivo del sistema es-
colar. Esto se demuestra con los resultados del estudio del profesor Pertti
Toukomaa, que estudié cerca de 700 nifios finlandeses de dos comunida-
des en Suecia (Tabla 2). En Olofstrém los nifios no recibian ensenanza en
su lengua materna ni siquiera como una asignatura. En Gothenburg algu-
nos de los nifios tenian el sueco como medio de ensefanza, pero estudia-
ban finlandés como asignatura dos horas a la semana, mientras otros nifios
asistian a clases preparatorias experimentales donde toda la ensenanza se
daba en finlandés y el sueco se estudiaba como asignatura. Toukomaa exa-
miné a los nifios tanto con tests de inteligencia no verbal como con tests
en finlandés y en sueco. Los nifios lograron puntajes promedio en los tests
de inteligencia no verbal (Tabla 3).

En los tests en finlandés de vocabulario con figuras (Tasola; Tabla
3) los nifios de Olofstrém, sin ensefianza en finlandés, tuvieron los mas ba-
jos puntajes, en tanto aue los nifios de las clases experimentales en idioma
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TABLA No. 2

Niimero de Alumnos

GRADO TOTAL
1 i m v v Vi ovoax|
OLOFSTROM (1)
Toda la ensefianza 60 48 42 34 46 43 78 351
en sueco
GOTHENBURG (2)
Ensefianza en sueco; 25 28 32 51 38 33 — 202
finlandés como
asignatura
GOTHENBURG (8)
Ensefianza en finlandés; | 46 58 30 — - - - 134
asignatura
N = 687
TABLA No, 3

Test de Inteligencia No-Verbal y Test de Vocabulario
con Figuras (en finlandés)

— =— — — O (PROMEDIO)
30— Con finlandés en Gothenburg (3)
20 -~
TVF - . e e e - - ———— e —— — 1DS§
10 - Con sueco en Gothenburg (2)
5— Con sueco en Olofstrdm (1)
Grado 1 n m v

TINV: Tes de Inteligencia No-Verbal
TVF: Test de Vocabulario con Figuras
DS:  Desviacién Standard
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finlandés, de Gothenburg, tuvieron los mas altos puntajes. Ambos grupos
de tercer grado que rccibicrop ensefianza en sueco, en Olofstrém y Gothen-
burg, respondieron en un nivel por debajo del 90%de lo que rinden los ni-
jos finlandeses en Finlandia. Sin embargo, la clase experimental tampoco
alcanzé el puntaje promedio de los nifios finlandeses. Esto muestra que el
finlandés que hablaban ya era deficiente cuando entraron a la escuela; un

riodo preescolar en su lengua materna parece ser un prerrequisito nece-
sario. El rendimiento en finlandés de todos los otros nifos, aparte de los
nifios de la clase experimental de Gothenburg, fue tan pobre que uno sos-
pecha que estos nifnos no conocen lo suficiente del idioma finlandés ni pa-
ra conservar su idioma y cultura finlandeses en Suecia ni para poder retor-
nar a Finlandia e ir alli a la escuela,

Si no nos preocupamos de las consecuencias que para la salud men-
tal e identidad de los nifios deriven de su incapacidad de participar plena-
mente en la vida hogarena y en la cultura de sus padres hablantes de fin-
landés, podriamos considerar que su olvido de finlandés no es catastrofico,
con tal que los nifios puedan aprender sueco lo suficientemente bien para
que tengan éxito en el sistema escolar de Suecia y con ello incorporarse
estructuralmente en la sociedad sueca. Pero este no fue el caso. Fl rendi-
miento de los nifios fue més bajo todavia en succo (Tabla 4).

Incluso en los tests en sueco, los nifios de Olofstrém, quienes reci-
bieron toda su ensefianza en sueco, alcanzaron los mas bajos puntajes. Su

TABLA No, 4

Test en sueco, Olofstrdm
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puntaje, comparado con los puntajes promedio de los niios suecos de la
misma edad, fue inferior en mas de una desviacion standard. Sélo un 10
de los nifios suecos tuvieron puntajes tan bajos como el promedio de los
nifios finlandeses de Olofstrom.

Por supuesto que el dominio del sueco guardaba relacién con e]
tiempo de permanencia en Suecia. El tiempo promedio de permanencia en
Suecia fue de aproximadamente cuatro afos y medio. Se podria pensar
que los nifios alcanzarian el promedio sueco en unos pocos anos. La Tabla
5 muestra los resultados totales de los tests en sueco y finlandés obtenidos
por los nifios de Olofstrdm que habian permanecido mas de siete anos en
Suecia. Incluso después de siete afios de permanencia, no habian llegado a
alcanzar la suficiencia promedio que los nifios suecos tenian en el idioma
sueco. Al mismo tiempo, habian olvidado su lengua materna con mayor
rapidez de lo que hab{an aprendido sueco, Probablemente su dominio del
sueco, y especialmente del finlandés, continuara siendo muy inferior al
promedio sueco o finlandés. Y a este fendmeno, es decir, que los nifios
no dominaran ni el sueco ni el finlandés tan bien como los hablantes nati-
vos, se le ha llamado semilingiiismo doble.

Lo que esto significa para el rendimiento escolar es facil antici-
par, puesto que el lenguaje es todavia el medio mas importante para apren-

TABLA No, 5

Nifios de Familias con un Minimo de Sicte Afios en Suecia

T e e — — — — O (PROMEDIO)

Test en sueco

Test en finlandés

EDAD 7-8 9-10 11-12 13-15
N 21 20 24 16
N: Nimero
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der en la escuela. El dominio del idioma en que se da la ensefianza muestra
alta correlacion con el rendimiento escolar. En la Tabla 6 podemos ver la
tendencia general en el rendimiento escolar. En una escala de 1 a 5, el pro-
medio para los nifios suecos t:ue 3. Solo en las asignaturas en que el idio-
ma desempefiaba un papel minimo, pudieron los nifios finlandeses aproxi-
marse al promcdio.

Solamente el 58%de los nifios inmigrantes, frente a casi un 90%de
los nifios suecos, ingresan al gimnasio sueco (escuela secundaria terminal)
después de terminar la escuela comprensiva (primaria), y muy pocos de
ellos eligen la ruta de los estudios tedricos que los prepararia para la edu-
cacion universitaria. Esto significa que la mayor parte de los nifos inmi-
grantes no recibe adecuada preparacion vocacional. Se ven obligados a to-
mar la misma clase de trabajos que sus padres tienen ahora: trabajos pesa-
dos, sucios, peligrosos, desagradables y mondtonos, indicadores de bajo

TABLA No. 6

RENDIMIENTO ESCOLAR, MEDIA (M) Y DESVIACION
STANDARD (DS) EN OLOFSTROM.

GRADO II1 GRADO IV GRADO VII-IX
ASIGNATURAS M DS M DS M DS
Sueco 2.2 0.9 1.9 1.0 1.9 0.9
Matemiticos 2.4 0.8 2.8 0.9 2.8 1.1
Religién 2.5 0.9 - - . -
Inglés - - 2.5 0.8 2.4 1.2
Ciendcias Sociales 2.4 0.9 > - 2.5 0.9
Geografia - - - - 2.5 0.9
Biologa a - = = 2.4 0.8
Quimica - - » = 2.3 0.9
Fisica & = - = 2.4 0.8
Misica 2.5 0.8 2.8 0.9 - -
Manualidades 2.8 0.7 = = 2.6 0.9
Dibujo - - 3.0 0.7 3.0 1.0
Educ. Fisica 3.0 0.8 3.0 1.0 2.9 1.0
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status social (Widgren 1975:7). He aquf un breve resumen de lo que impli.
can los resultados de los estudios de Toukomaa:

El deficiente dominio que los nifios tienen de su lengua matem;,
les impide recibir una buena educacion, progresar en la vida laboral y t.
da. Esto conduce a problemas sicologicos y sociales, y también a la asim;.
lacién cultural forzada.

El deficiente dominio que los nifios tienen de la lengua extranjera
les impide recibir una buena educacion, progresar en la vic}a laboral y to.
mar parte en la vida social, econémica y politica de la sociedad en forma
amplia y en igualdad de condiciones que los nativos, es dc'cir, les impide
incorporarse estructuralmente. El hecho de que la mayoria y la minoria
estén de acuerdo en los objetivos colectivos de la minoria no es, entonces,
suficiente para que haya una verdadera igualdad de oportunidades educa-
tivas, siempre y cuando no se ejerza ninguna discriminacion positiva en la
practica. Deberia aceptarse el hecho real que el satisfacer las necesidades
educativas de todos los nifios en condiciones de igualdad no debe signifi-
car que se aplicardn los mismos métodos para todos.

¢Qué son entonces métodos diferentes para grupos diferentes? E|
estudio de Toukomaa no es tnico, De todo el mundo tenemos informes de
nifios de minorias que han recibido ensefianza en idioma ajeno y que co-
mo consecuencia de esto, han tendio rendimiento escolar deficiente, La
mayor parte de los nifios de estos estudios quienes alcanzaron un pobre
rendimiento escolar ha recibido ensefianza en su L2, pero lo importante es
que su lengua materna ha sido muy a menudo o totalmente prohibida en
la escuela o estudiada s6lo como materia, con frecuencia una materia con
bajo status. Han tenido muy pocas oportunidades para convertir su lengua
materna en un instrumento capaz de cumplir todas las funciones que un
idioma bdsico debe cumplir en la sociedad moderna. Hay con frecuencia
una correlacién demostrada entre un elevado dominio de un idioma ex-
tranjero y un elevado dominio de la lengua materna. Y, a la inversa, hay
buenas razones para creer que los nifios que no llegan a dominar plena-
mente su lengua materna tienen grandes dificultades para aprender debida-
mente un L2, En el estudio de Toukomaa, los nifios que mejor dominaban
el finlandés también aprendieron mejor el sueco. La Tabla 7 muestra que
los nifios que habian iniciado sus estudios escolares en Finlandia en finlan-
dés y que habian tenido la ocasién de desarrollar su finlandés como idio-
ma de escuela, demostraron el mas alto nivel de rendimiento en el test de
comprensién auditiva del idioma sueco. Los nifios instruidos en el idioma
finlandés en Suecia aprendieron sueco mucho mejor que los nifos que ha-
bian recibido toda su ensefianza en sueco., Segun los resultados suecos, pa-
rece que a menos que los nifios de la minoria tengan su lengua materna co-
mo medio de ensefianza, no llegarin a dominarla en el mismo grado que
los hablantes nativos monolingiies. Y si no desarrollan su lengua materna,
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TABLA No, 7

COMPRENSION AUDITIVA (DEL SUECO) Y EL IDIOMA DE
LA ESCUELA A LA QUE SE ASISTIO POR PRIMERA VEZ

i GRUPO No. 1 GRUPO No, 2
Empez6 estudios escolares en Sueda Empezd estudios escolares
en Finlandia
Anosdeescuelaen Finlandia
antes de emigrar
;:umd-rm(x} Clases en Sueco/Clases en Finlandés | 1 — 2 3 0 Mis
1_2 (=) 12 4 14 12
3 50 33 17 12
=3 (+) 38 63 69 76
100% 100% 100% 100%
N =82 49 29 17

tampoco aprenderan bien el L2, al menos no tan bien como los hablantes

nativos de ese idioma, aun cuando sea el medio de ensefianza.

Pero también hay otros resultados de la ensefianza en un L2. De
los famosos estudios de Wallace Lambert sobre Montreal o de los de Me-
rril Swain en Toronto, o de mi pequeno estudio sobre Finlandia, sabemos
que al menos los nifios de clase media, pero probablemente también en
los de clase obrera, pueden llegar a ser bilingiies y desenvolverse bien en
la escuela aun si se les da ensenanza en idioma ajeno (Lambert y Tucker
1972; Gudino, Barik y Swain 1975; Skutnabb-Kangas 1975a, 1975b).
Cuando comparamos los nifios bilingiies de los estudios de Lambert y otros
estudios con los nifios mds o menos simelingiies e inmigrantes del estudio
de Toukomaa, notamos por lo menos tres importantes diferencias:

l. Los nifios bilingiies pertenecian a una mayorfa lingiiistica de su pafs;
los semilingiies pertenecian a una minoria.

2. La lengua materna de los nifios bilingiies o tenfa mayor prestigio que
el idioma (que es un idioma de status elevado si se le compara con el
francés), o al menos el mismo prestigio. Pienso que esto es un punto
sumamente importante. Un idioma que no se usa como medio de ense-
fianza rara vez adquiere el mismo prestigio que los idiomas que se
emplean en las escuelas. Si el grupo minoritario es econémicamente
oprimido —como lo es a menudo si se compara con el grupo mayori-
tario—, la lengua materna de los nifios necesita un prestigio aiin mas
piblico y general para que sea valorada y aprendida por los nifios.
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3. Los nifios bilingiies o los padres podian elegir libremente ensefianza en
el L1 o en el L2. Si eligieron una escuela en que se ensefiaba en L2, se
suponia que su motivacion era alta y que sus actitudes respecto a la in-
tegracion eran positivas (Lambert et. al. 1970). Por lo general, las mino-
rfas no tienen opcion de elegir; son obligadas a educarse en el idioma de
la mayoria, aunque se den cuenta de que ello es una amenza a su identi.
dad étnica y lingiifstica.

El semilingiiismo, entonces, segun mi punto de vista, se produce en una
situacion en que coinciden muchos factores diferentes: Nifios de una mino-
ria, provenientes de hogares de clase obrera, son obligados a aceptar la ense-
fianza en el idioma de la clase media que para ellos es extranjero y de la ma-
yorfa; y su idioma tiene un prestigio bajo tanto en la sociedad como en la
escuela. El mismo tipo de ensenanza (en un L2) para nifios de clase media
de un grupo lingiifstico de mayoria, cuyo idioma tiene alto prestigio, no
termina en semilingiiismo sino en bilingiiismo.

Asi, el sistema educativo de los paises occidentales industrializados con-
tribuye a asegurar la continuidad del sistema de clases y la conservacion de
la estructura social de la sociedad. Puesto que el sistema funciona segin las
condiciones impuestas por la mayoria y la mayori{a necesitara incluso en el
futuro obreros de linea de montaje, el sistema educativo reproduce la es-
tructura profesional y social existente del migrante, aun cuando su objeti-
vo oficial sea dar a los nifios migrantes las mismas oportunidades que tie-
nen log nifios del pais anfitrion. Bajo ese respecto, es comprensible la fun-
cién del semilingliismo de los nifios migrantes como factor de transferen-
cia e incremento de la desigualdad.

Entre los paises que alegan dar igualdad de oportunidades en la educa-
cibén, pocos han emprendido accion para democratizar la educacion basica,
incluyendo la fase preescolar (Perrenoud 1974). A pesar de declaraciones en
ese sentido, no se estan llevando a cabo las reformas necesarias para neutra-
lizar los efectos de las desigualdades sociales del sistema escolar. La refor-
ma, esto es, evitar el semilingilismo dando ensefianza en la lengua materna
de los nifios de la minori{a, encuentra con frecuencia oposicion y los oposi-
tores apelan a la falta de datos de investigacion empirica. Antes de que se
emprenda accion, los opcsitores exigen a menudo investigacion experimen-
tal éticamente condenada o humanamente imposible. Puede que no se vean
en afnos, oincluso en décadas, los resultados de las medidas que se tomen en
el campo pedagbgico. El hecho que las decisiones en torno a reformas sean
diferidas hasta que estén disponibles tales datos ‘‘confiables’ es una prueba
de la falta de voluntad hacia la reforma, esto es, la falta de voluntad politi-
ca.

Si no deseamos que surja una generacion perdida de nifios semilingiies,
no debemos esperar mds descubrimientos de nueva investigacion y experi-

mentos, Es pedagogicamente correcto impartir a los nifios migrantes y a
|
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otros niflos de minorias toda la ensenanza que se pueda sobre su lengua ma-
terna y en ella, a pesar de que no hayamos estudiado todavia en forma
completa el fendémeno del semilingiiismo. Con seguridad tal ensefianza no
hara dano, pero no impartirla puede resultar fatal.

Traduccion al castellano de Marco Aurelio Ferrell R.
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ELEMENTOS PARA UNA TEORIA DE LA REGULACION
LINGUISTICA*

Jean-Claude Corbeil

a lengua es un hecho social. Eso se ha convenido siempre, ya sea

para fundar la distincion saussuriana entre el sistema de comunica-
cién (la lengua) y el instrumento de expresion privilegiado del individuo
(el habla), o bien para describir las diferentes mancras caracteristicas de un
grupo o de un infragrupo de utilizar la lengua, lo mismo que las actitudes
que se le relacionan; o, por ultimo, para sostener que es el uso” ¢l que
hace la lengua y no la voluntad o el capricho del individuo.

Por lo tanto, el caricter social de la lengua se establece especial-
mente a partir del concepto de uso; y no nos parece que a éste se le
hayan sacado todas las consecuencias pues del uso, cada quien ha di-
cho su propia definicion.

Nos proponemos pues reflexionar sobre ese objeto, situandonos
en la perspectiva de la antropologria cultural, cs decir, considerando a la
lengua como un hecho cultural entre otros y resituandola en una teorra
global de la cultura. En esta Optica, la lengua es, en la prictica cotidiana,
un comportamiento del ser humano, andlogo a otros comportamientos
sociales como vestirse (la moda), alimentarse (la cocina), constituirse en
grupo familiar (el parentesco), conducirse por la relacion con los otros
(la moral), concebir su lugar en el universo (la metafisica y la religion).
Desde este punto de vista, no hay diferencia de naturaleza entre la lengua,
la cocina o la moda. En uno y otro caso, hay un individuo que hace alguna
cosa —que habla, que come, que se viste—, que lo hace de una cierta ma-

* Tomado de La norme hinguistique editado por Edith Bedard y Jacques Maurais. Direcci6n gene-
ral de publicaciones gubernamentales del Ministerio de Comunicaciones. Gobierno del Quebec,
Quebec. 1983. Traduccién para Coleccion pedagdgica de Sergio Téllez Galvin,
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nera que le es personal; conformandose todo en una cierta manera de
actuar propia del grupo al cual pertenece. En uno y otro caso igualmente,
el comportamiento del individuo no es perfectamente espontineo, ni
totalmente libre: se sitia al interior de un marco de referencia que a la
vez facilita la conducta, porque no tiene asi que ser inventada en cada
momento, y salvaguarda del individuo, porque entonces ¢l no provo-
ca ninguna hostilidad de parte de otros miembros del grupo, pero al
contrario, €l es captado, integrado, estimado por ellos. Esta situacion
nos parece aceptable, para decirlo asi, es evidente, cuando se discuten
cosas concretas como el vestido o la cocina, y a veces cosas abstractas
como la conducta en vida social: no vemos como molestia unaceptable
ni como atentado a la libertad individual el hecho de seguir una moda
o un régimen alimenticio. En el caso de la lengua, la idea de que los
comportamientos lingiiisticos individuales sean formados por el grupo
no nos es familiar; esa idea crea cierto malestar y provoca asimismo
cierta repulsion. Nosotros nos sentimos alcanzados por alguna cosa esen-
cial que es la expresion de nosotros mismos, nos sentimos amenazados
por la obligacién al conformismo lingiiistico. Somos, en lo que respecta
a la lengua, muy sensibles a la paradoja de la libertad personal (el habla)
y del condicionamiento social (la lengua), probablemente porque nuestros
conocimientos en ese dominio son, o superficiales o muy fragmentarios.
No sabemos muy bien, a fondo, de lo que se discute.

Nos proponemos explorar esta cuestion y reflexionar sobre los
modos de control social de la lengua. Lo que nos interesa es comprender
como el individuo es siempre forzado respecto a una cierta manera de
actuar, en el caso de hablar. La misma interrogacién va para los infra-
grupos en relacion al grupo, por ejemplo para una region en relacion a
un pais, o también para un grupo social en relacién a la sociedad global.
Se puede igualmente considerar de la misma manera las relaciones de los
grupos con respecto del supragrupo, por ejemplo el francés del Quebéc
en relacién a la francofonia, o al drabe en Tunez en relacion a la arabo-
fonia. Por ¢l momento, lo esencial de nuestro propésito tendra como
objeto las relaciones del individuo con los infragrupos y con el grupo
al cual él pertenece y, por las circunstancias, las relaciones de los infra-
grupos en relacién al grupo. Trataremos paralelamente dos conjuntos de
temas, los temas culturales tomando como base a Linton (1959) y a los
temas linglifsticos considerados como resultado de un comportamiento
en sociedad y no en si, es decir, abstraidos de su contexto social de
produccién y reducido a su sistema interno.

Nuestras reflexiones derivan de nuestra observaciéon del funciona-
miento de las instituciones en las sociedades de tradicién escrita que han
alcanzado un alto grado de organizacién. Creemos que pueden aplicarse,
mutatis mutandss, a las sociedades de tradicion oral, de las cuales nuestro
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conocimiento es muy sumario para que podamos arriesgarnos a tener
en cuenta.

Estd dada cierta imprecision en la terminologia de la sociedad
lingiifstica; creemos 1til indicar brevemente aquella que vamos a utilizar
en este articulo.

Por grupo, entendemos la sociedad global primaria en donde se
inserta el individuo, por ejemplo la sociedad quebequense o la sociedad
tunesina, que corresponde sensiblemente a la nocién occidental de
nacion. A ese grupo corresponde una cultura y un sociolecto. En relacion
al grupo se sitian los mfragrupos constituidos por un conjunto mas o
menos considerable de individuos reunidos por las caracteristicas comunes
mas o menos aleatorias o pertinentes como la edad, la profesion, el nivel
socio-economico, el nivel de educacion, la regién que ellos habitan, etc,
A los infragrupos corresponde una infracultura y un infralecto. (Es para
evitar el término ‘‘sub-cultura”, peligrosamente peyorativo, que utilizamos
el prefijo infra en vez de sub). Desde otro punto de vista, el grupo puede
formar parte de un supragrupo, dotado de un supralecto y de una supra-
cultura, que permite distinguir bien, por ejemplo la cultura y el socio-
lecto quebequense de la supracultura y del supralecto francés, o discutir
la doble relacion de la cultura tunesina con la supracultura y el supra-
lecto arabes o franceses. El conjunto asi organizado (individuo-infragru-
pos grupo-supragrupo) constituye un continuum a la vez lingiiistico y
cultural formado por un nicleo (ese que hace que el francés sea el francés
y no el drabe) y de modulaciones mis o menos numerosas e importantes
incorporadas sobre el micleo. La tabla que sigue ilustra esta doble termi-
nologia.

Entendemos por regulacion lingia'stica el fendbmeno por el cual
los comportamientos lingitisticos de cada miembro de un grupo o de un
infragrupo dado se forman respecto a una cierta manera de actuar bajo
la influencia de fuerzas sociales emanadas del grupo o de sus infragrupos,
Ella provoca dos tipos de reaccion, sea de mimetismo lingilistico (imita-
cion del uso de un infragrupo o del grupo) bajo la influencia de la funcién
integrativa de la lengua (Corbeil, 1980b:74 y ss.), sea respecto del uso de
un infragrupo considerado como el mejor uso, aunque este no sea el del
individuo mismo (Boudrealt, 1973: 123-207) bajo la influencia del prin-
cipio de dominancia, que trataremos mds adelante. Nos reservamos el
término de concurrencia lingia'stica para designar el fendémeno por el cual
dos o varias lenguas son utilizadas en un mismo territorio y provocan una
dindmica de participacién o de las funciones de la lengua, o de los dife-
rentes tipos de comunicaciones institucionalizadas, o de (fidelidad entre
los individuos, participaciones que pueden degenerar en conflictos. Existe
cierta analogia entre regulacion y concurrencia lingiiisticas. Creemos
util distinguirlas a causa de su finalidad: la regulacién lingiiistica bus-
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ca la coexistencia y la compatibilidad de los infralectos para permitir
la mas amplia intercomprension de los miembros del grupo al interior
del socioelecto; la concurrencia lingliistica tiende siempre hacia el mas
grande unilingiiismo posible, en hacer predominar una lengua sobre
las otras. Cuando un infralecto esta muy lejos del socioelecto, se encuen-
tran los fenémenos de concurrencia lingiiistica, como se llegd en el caso
de los dialectos franceses, o como se llega en el caso de los dialectos arabes
en relacion al drabe cldsico.

El presente articulo se divide en tres grandes partes, Presentaremos
el abordaje expuesto del segundo plano tedrico, tomado de la antropolo-
gia, y que nosotros tenemos la intencion de aplicar a la lengua. Después,
haremos el inventario de las fuerzas sociales de regulacion lingtifstica, que
estamos obligados a presentar una por una, En tercer lugar, se compensa
esta impresion de estatismo intentando esbozar los principios dinamicos
de la regulacion lingiiistica. Podremos entonces examinar desde este
punto de vista la nocion de cualidad de la lengua,

Tuvimos la ocasién (Corbeil, 1980b: 81-90) de esbozar el segundo
plano antropolégico que inspira nucstras reflexiones sociolingiiisticas.
Retomaremos aqui algunos conceptos claves tratando de estimular la
exploracion de algunas de sus consecuencias.

El concepto mas fundamental es el de la cultura, donde deriva la
distincion entre modelo real y modelo construido y el analisis de la rela-
cién entre modelo real y modelo construido,

La cultura es “la configuracién de los comportamientos aprendi-
dos y de sus resultados, cuyos elementos componentes son compartidos
y transmitidos por los miembros de una sociedad dada”. (Linton, 1969:
33). Esta definicion, muy sintética, tiene la ventaja sin embargo de impli-
car los rasgos pertinentes de la nocién de cultura. Mis recientemente,
Hall (1979: 21) retoma los mismos elementos esenciales. Discute pues un
conjunto organizado y no una coleccion de elementos disparatados: la
cultura es el lugar donde cada elemento adquiere su significado, La cul-
tura implica dos fendémenos, de los cuales la contrapartida es excluir de
la nocion los hechos automaticos como deglutir, digerir, respirar, o los
hechos estrictamente individuales que forman la personalidad por una
parte, el aprendizaje y su reverso, la transmision, que son los dos aspectos
de la enculturacion, definida como el proceso de adquisicion de la cultura
del grupo donde se nace; por otra parte, la participacién, de un nimero
mas o menos grande de personas de una misma manera de vivir, de pen-
sar, de jugar, de hablar, eso que arraiga la cultura del grupo y explica
que aquella es anterior y que ella subsiste a la duracion de la existen-
cia de cada individuo. En esta perspectiva, cada uno penetra al momento
de su nacimiento en la corriente de una cultura, es sometido a la encultu-
racion. Vive a su manera la cultura en su edad adulta, reaccionando a aque-

159



llo que la desagrada o no le conviene, aquello que le dispone a crear él
mismo las novedades o adaptarse a las novedades de otros o a aquellos
que vienen por otra parte, de alguna otra cultura con la cual €l o su grupo
entra en contacto; después el individuo muere y desaparece, dejando las
huellas mds o menos claras de su pasaje, mas o menos integradas a su
alrededor en la cultura. Aparece entonces claramente que la encultura-
cion explica a la vez la conservacién y la mutacion de la cultura. Her-
kovits (1952: 32) dejo muy bien reducida esa paradoja: “El principio
fundamental es claro: la enculturacion del individuo en los primeros
aios de su vida es el principal mecanismo de la estabilidad cultural, mien-
tras que actia sobre los otros mas maduros, el mismo proceso es un
factor importante de cambio.”

Por la enculturacién, el individuo aprende e integra los modelos
para cada uno de sus comportamientos, comprendidos sus comporta-
mientos lingiifsticos, es decir, que adquiere cierta concepcion de la manera
en que €l ha de comportarse o actuar en ¢l seno de su grupo o de los
infragrupos con los cuales ¢l tiene relacion para integrarse o para hacerse
aceptar.

Las cosas se complican cuando se pasa de la cultura vivida a la
cultura descrita, en nuestro caso de la lengua vivida a la lengua descrita.
Es importante recordar que ese paso se efectiia por mediacion de una o
de muchas personas que tienen como trabajo extraer del individual vivido
los clementos estables o comines en un grupo o en un infragrupo, en el
momento de la observacion (incluso si los datos pertenecen al pasado),
haciendo luego una clasificacion, una seleccion: la descripcién exhaustiva
de la cultura real, o de la lengua real, no serd la de una sola persona; es
imposible. Todo el problema epistemolégico es eso, en ese paso de lo real
a lo construido, es lo que nos conduce a distinguir dos tipos de modelo.
El modelo real es “el area de variabilidad al interior del cual el comporta-
miento es juzgado aceptable y al exterior del cual ¢l es juzgado raro y
provoca reacciones diversas que se manifiestan ya sea por castigos, o por
felicitaciones’ (Corbeil, 1980b: 83). Para un mismo elemento de la cul-
tura, la lengua por ejemplo, existe en tanto modelos reales que en los
infragrupos en el grupo (el francés montrealense en relaciéon al francés
quebequense, por ejemplo) o de los grupos en el supragrupo (el francés
quebequense o el belga en relacion al francés francés o al francés “‘inter-
nacional”), Ademas, el mismo individuo participa de varios modelos
reales segin que su movilidad social y espacial le lleva a participar de
varios infragrupos o grupos de un mismo supragrupo (por ejemplo, la evo-
lucion de un nifio que crece en un barrio popular de Montreal, se convierte
en ingeniero, trabaja en Montreal, para después tomar la direcciéon de un
taller en Argelia). Cuando el lingiiista se coloca en el punto de vista del in-
dividuo o del grupo, se encontrara siempre frente a un complejo de
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modelos reales, frente a la variacion de los comportamientos, lingitisticos
en este caso. Su primera eleccion es, pues, o integrar la variacion en su
descripcién o eliminarla. Donde la importancia de la nocién de modelo
construido produce para el investigador a continuacion ciertas elecciones
a la vez entre diversos métodos de andlisis y entre los multiples datos
suministrados por la observacion, lo que vamos a definir como “‘un area
de menor superficie delimitada por el investigador en el sentido del
modelo real siguiendo sus opciones teoricas y metodoldgicas™. El modelo
construido no coincide jamas y no puede coincidir jamas con ¢l modelo
real. O tiene por objetivo describir lo real, lo que le demandara entonces
ser lo mas fiel posible; o explica lo real sin valuar lo descrito, y se atien-
de entonces a lo que €l simulaba bien, como cuando se trata las reglas
de una gramatica transformacional por computadora para verificar si, en
las aplicaciones, la maquina produce las frases ‘‘correctas”. De hecho,
se encuentra aqui por segunda vez ante una variacion, pero de otro orden,
aquel de las divergencias entre los investigadores lingiiistas.

El hecho de considerar la lengua en este sentido devuelve mucha
vitalidad a las consideraciones que de otro modo parecerian caer por
su propio peso.

La unica cosa que es real, es el comportamiento lingiiistico del
individuo, del que la sola manifestacion explicita, concreta, es la cadena
sonora producida, pues una seric de sonidos se suceden en el tiempo y
forman grupos mas o menos complejos separados por respiraciones, pau-
sas, interrupciones, silencios. Todo el resto, sobre todo el sentido y las
reglas presiden al conjunto de los elementos, es implicito, oculto en la
inteligencia y la memoria de los hablantes, fuera del alcance inmediato del
receptor como del observador. En lingiiistica, lo real es siempre individual
y siempre en situacion, determinado por las coordenadas temporales,
espaciales y sociales. En este caracter, se puede decir que la lengua no
existe, ilo que hay. . . son individuos que hablan!

Esta ocurrencia atrae la atencion sobre el hecho de que la lengua
es un ente de razon, en un doble sentido. Como modelo real, ella es
por la que el individuo se expresa y comunica con los miembros del grupo
en donde se encuentra, conforme a los habitos de ese grupo. En ese senti-
do, la lengua es un medio de integracion social, un vector privilegiado del
sentimiento de identidad cultural; en suma, la ocasion de afirmar o de
negar, voluntariamente o a su pesar, su pertenencia a un grupo. Es mas,
es en este sentido de modelo real que la lengua se transmite y aprende
y es compartida por los miembros del grupo, es pues un elemento de la
cultura. La regulacion lingiifstica no concierne, como es evidente, a un
Gnico sentido de la palabra lengua, la lengua en tanto que comportamien-
to. Como modelo construido, es decir, como resultado de la actividad del
lingiiista, ella es un producto de la cultura, entrando en la categoria de los
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productos cientificos, es pues una suma de los conocimientos sobre los
cuales los miembros del grupo, o sea, los lingiistas, se entienden mas o
menos. Asi aparece claramente que la lengua como modelo real no es
sinonimo de la lengua como modelo construido. Los conceptos no son
de mismo orden: el primero es del dominio de los fenémenos, el segundo
de aquel de los conocimientos. La regulaciéon lingiiistica, o la nocién de
calidad de la lengua, no se funda sobre una u otra teoria lingiifstica, si
no es como medio para obtener una descripcion del nicleo de la lengua-
modelo real reteniendo los puntos comunes de todos los modelos cons-
truidos propuestos. Es mas, solo es una aproximacion, cuya validez
depende del nimero y de la calidad de los modelos construidos dispo-
nibles. Examinaremos enseguida el papel que juegan los modelos cons-
truidos como factores de regulacion lingiiistica.

Si la lengua-modelo real no se manifiesta mds que a través de los
comportamientos del individuo, ella preexiste y subsiste a cada individuo,
Ella existe pues en si y evoluciona segiin su propia dinamica interna, en
la ocasién de los comportamientos de los usuarios. Regresamos asf al
fenémeno de enculturacién: para el individuo, la lengua es un adelanto,
una cosa aprendida en la infancia, un bien colectivo sobre el cual él ha
tomado muy poco. Sin embargo, por la convergencia de cambios indi-
viduales la lengua puede evolucionar. La evolucion lingiifstica esta
siempre en curso, si se considera a la lengua como comportamiento.
Planteando la distincién entre sincronia y diacronia, Saussure se sitia
en el punto de vista de la descripcion lingiifstica, en el punto de vista de
la lengua como modelo construido; €l reacciona a la empresa de los
estudios histéricos de su época y sobre todo funda una aproximacién
metodolégica capaz de hacer aparecer el sistema disipado de la niebla
de los detalles histéricos. No niega la continuidad de la evolucion, ha-
ciendo abstraccion es como una firma su definicion de la sincronia co-
mo un periodo de la relativa estabilidad entre dos estados del sistema
(Saussure, 1962: 140). La distincion entre lengua y habla alcanza la
misma preocupacion: en su esencia, el habla y la lengua en tanto que com-
portamiento real, es pues una realizacion individual en donde se manifiesta
la variacion, entendiendo que la lengua es el modelo construido, ob-
tenido por la eliminacién de los elementos variables en provecho de
los elementos comunes del mayor niimero de hablantes. Si, como la hace
Bayle (1978), uno se preocupa por observar la variacion lingiiistica, uno
esta logicamente obligado a colocarse en la perspectiva de la evoluciom
continua, luego de rechazar la distincion sincronica/diacronia, y de
privilegiar una descripcion del habla, es decir, de integrar los particula-
rismos mds que a eliminarlos. Pero, una parte, se beneficia hoy en dia
de los resultados de la lingiiistica estructural (cuando menos para cier-
tas lenguas europeas como el inglés o el francés, lo que no es el caso
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para el drabe y todavia menos para las lenguas africanas); por otra parte,
se llega, aqul también, a un modelo construido, en la misma relacion a
lo real que el modelo saussureano. La nocion de calidad de la lengua nos
parece depender de una lingliistica del habla, as{ como de la variacién,
y no de una lingiiistica de la lengua-modelo construido,

A partir de estas observaciones, se ve mejor ahora como se toma
el problema de la regulacion lingiisstica. Si, por hipotesis, el comporta-
miento lingiifstico del individuo esta libre de toda coaccion, dejandolo
totalmente a si mismo y las variaciones personales se adicionan y se con-
solidan al paso de los anos, terminaran por romper la comunicaciéon con
los otros individuos: la comunidad linglistica estallara. La hipotesis
nos parece inmediatamente absurda. Pero, si en lugar de aplicarsele a un
individuo, se le aplica a un grupo o a un infragrupo, clla adquiere todo su
valor y explica la constitucion de los criollos o aquellos dialectos ro-
manos a partir del latin: el fenémeno de creollizacion o de dialectiza-
cion supone un periodo suficientemente largo durante el cual la regula-
cién lingiiistica ha sido inoperante al nivel del supragrupo y reducido
a la necesidad de la intercomunicacién de los individuos, al dia, en el
seno de grupos limitados y aislados.

Hay entonces gran interés por comprender el fendémeno de la regu-
laciébn, porque explica como la variacién y la uniformizacién lingiiisticas
pueden manifestarse al mismo tiempo y en el mismo grupo, sin que haya
conflicto o contradiccion, conclusion a la cual llega por su lado Fishman
(1971: 70): *Both uniformisation and differentiation are found to go on
simultaneously.”” Se ve ahora porqué nosotros nos arriesgamos aqui a
férmular los elementos de una teoria de la regulacion lingiifstica. No hay
que ver una oposicion con los lingliistas que se interesan en la variacion.
Para nosotros, las dos cuestiones van juntas y exigen ambas una explica-
cion que pueda tener en cuenta, al mismo tiempo, la una y la otra,

La principal fuerza de regulacion lingiiistica es el aprendizaje de
la lengua como parte integrante del proceso de enculturacion, es decir la
adquisicion de la lengua como modelo real de comportamiento lingiifstico.
Hemos distinguido tres elementos: el aprendizaje primario o familiar,
el aprendizaje secundario o escolar y el aprendizaje terciario o continuo.

En el curso del aprendizaje primario, el nifio aprende abordando
la lengua de su medio inmediato, la lengua de su familia, sobre todo por
los contactos con su madre. Aprende una lengua esencialmente oral, de
destino utilitario, un aprendizaje por mimetismo —el nifio intenta repro-
ducir las cadenas sonoras que ¢l entiende— y por condicionamiento, donde
la recompensa es la eficacia de la comunicaciéon (obtener lo que él desea,
por ejemplo) y e! castigo, la no-comunicacién, el fracaso de la expresion.
Dependiendo de la edad, el nifio amplia su campo de exploracién amplian-
do sus experiencias lingiifsticas: entra en contacto con su familia extensa
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(abuelos, tfos, tias, primos y primas) y con los amigos de la casa;recorre
su barrio y habla con la gente; por iltimo, aprende a manipula ciertos
instrumentos de comunicacion de masas, sobre todo la radio y la tele-
visiébn. Todos sus interlocutores no hablan exactamente de la misma
manera, derivando una primera experiencia de la variaciéon lingiiistica
donde domina sin embargo el modelo de la familia y del barrio de infan-
cia. El nifio se construye asi una gramatica interior donde las reglas de
profundidad le permiten a la vez expresarse (competencia de expresion)
e interpretar los hechos de variacion en los otros (competencia de reco-
nocimiento). La parte de la reflexion o de la sistematizacién consciente
es ahora muy reducida, por no decir inexistente: el proceso de adquisi-
ci6bn de esta gramitica de la infancia es del tipo de colocacion de reflejos
condicionados.

“Esa primera experiencia resulta tan eficaz que constituye la
rutina del comportamiento cotidiano (...) sin sobrepasar el umbral de
la consciencia” (Herskovits, 1952: 32). La competencia de expresion
se ejerce en ese momento segin el modelo lingiifstico del medio inme-
diato, a veces con algunas tentativas de adaptarse a otro estilo para ciertos
interlocutores. Se produce entonces un primer moldeamiento lingiifstico,
que puede llamarse lengua materna, si por ella se entiende no solamente
el conocimiento del niicleo de un sistema lingiiistico particular (el frances
o el drabe, por ejemplo), sino sobre todo la manera de realizarla en cierto
medio en una cierta época (el francés de un barrio de Montreal o el drabe
de un barrio de Tinez o de Sfax). Es esencial observar que el primer
aprendizaje llega al nifio en una estrategia de la variacion lingiifstica,
de la que el resultado es la reproduccion del modelo familiar (familia
y barrio) y la capacidad de reconocer cierto nimero de divergencias que
la competencia de reconocimiento. Recogemos aqui los argumentos de
Bayle propios para legitimar la necesidad de una gramitica que incluya
la variacién: ““A child in an on-going process, is constantly revising his
internalized grammar with every new encounter wuth systematic varia-
tion in the speech of others, and this is done in such a way as to create
an underlyng grammar which will generate all the variants that he must
competently cope with (...). The result is that what the child produces
gets more and more restricted to the exemplar of peers (unless he is
isolated from them), whilw what he has in his understanding competence
is constantly being enlarged’ (Bayle, 1973: 23-24).

Después el nifio es sometido a una forma cualquiera de instruc-
cién, diferente de un pais a otro, En nuestra época, en la mayor parte
de las sociedades, eso se hace con la entrada del nifio a la escuela en
una edad que varfa mucho segin el sistema de ensefianza, sobre todo
en lo que concierne a la escuela maternal (por ejemplo, a la edad de tres
anos, poco después de los dos, en Francia). El funcionamiento de la
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escuela supone y privilegia la eleccién de un infralecto entre todos los
que componen el tejido lingiiistico del grupo sea como lengua de ense-
fianza (la lengua como materia de curso), eso es lo que se observa en todas
las sociedades., La escuela quebequense favorece ‘‘el francés estandar
quebequense” (Gagné, 1980: 85), la escuela Tunesina, el drabe clasico;
la escuela francesa, el francés de la gente instruida de la regién parisina;
la escuela senegalés, el wolof tal como lo describe el CLAD (Centro de
linglifstica aplicada de Dakar); etc. La lengua ensefada adquicre asf el
prestigio de la Escritura y un estatus superior, ya que ella es confirmada
¢ impuesta por el aparato pedagbgico en detrimento de otras variantes.
Para el nifo, la entrada a la escuela es una verdadera revolucién: accede
a una forma escrita de su sociolecto, descubre el recorte lingiifstico,
sobre todo en lexemas y morfemas, aprende a reflexionar sobre el fun-
cionamiento lingiifstico como objeto en si por la nocién de regla y por
el entrenamiento en el andlisis, inicia una suerte de distanciamiento
entre la lengua como comportamiento y la lengua como realidad exterior
a si como elemento de la cultura del grupo. Su experiencia de la varia-
cién lingiiistica se amplia con el contacto de la lengua de la escuela y
con el de sus condiscipulos, que no provienen todos del mismo medio,
sobre todo en el contexto de la escuela piiblica. Pero lo mds importante
es que la escuela le hace descubrir que todos los infralectos no son iguales,
que existe una jerarquia que los sitia a unos en relacion con los otros;
por ultimo, que uno de ellos es el mas importante, porque ese es el de la
escuela, descrito en las gramaticas y los diccionarios e impuestos por los
ejercicios y los exdmenes. El nifio debe resolver por sf{ mismo diversas
desviaciones que él experimentard en las maneras de utilizar la lengua a
su alrededor: entre el modelo familiar, el modelo propuesto por la ense-
fanza y el modelo realizado por sus profesores que puede muy bien no
coincidir ni con el de la escuela, ni con el del nifio; desvio entre la lengua
de su medio y la lengua de la escuela en el caso del multilingiiismo, cuando
la lengua de la escuela no es la lengua del nifio (escuela en francés para
un nifio no francéfono, escuela en wolof para un nifio serere, etc.). Los
resultados del aprendizaje son de diversos 6rdenes: constitucién de una
conciencia lingiifstica por el aparato pedagbgico que servird de referencia
para apreciar los comportamientos lingiiisticos, tanto los suyos propios
como los de otros; modificacién de la gramadtica interior de la infancia,
derivindose reglas mds complejas y depuradas, un incremento de la com-
petencia de expresion y, mas todavia, de la competencia de reconocimien-
to; por ultimo, consecuencia mas importante, la manera en la que el nifio
o el adolescente reaccionara personalmente a la lengua de la escuela segtin
que ¢l haga su propio modelo, buscando un compromiso entre éste y su
propio infralecto, o que €l rechace integrar o que no consiga hacerlo,
sin que se sepa realmente muchas de las cosas actuales sobre la parte
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de la negativa o de la incapacidad de asimilar el modelo escolar en e]
fracaso de ciertos ninos.

La escuela, tarde o temprano, desemboca sobre los inicios de la
vida adulta, a lo largo de la cual el aprendizaje de la lengua se prosigue
sin interrupcién, pero viniendo a ser para la mayoria un aprendizaje mas
inconsciente que ¢l de la escuela. La lengua entonces es sobre todo un
modelo real de comportamiento, atravesado por momentos de reflexién
o de duda en el curso de los cuales el adulto interroga las obras de descrip-
cion lingiiistica. El aprendizaje continuo de la lengua esta directamente
influenciado por el destino de cada individuo. Tres factores tendran sobre
este aprendizaje una influencia decisiva: primeramente, el tipo de activi-
dad profesional del individuo, es decir, el o los roles que desempenara
en el seno del grupo; de donde deriva su estatus en el grupo; por Gltimo,
la movilidad del individuo que favorecera mas o menos sus contactos con
los diversos infragrupos, con los otros grupos del supragrupo, con otros
grupos lingiiisticos, El aprendizaje continuo determinara el conocimiento
que tiene el individuo de la variacion lingiifstica en su propia lengua, la
evolucion de su propio modelo de comportamiento lingiiistico, en funcién
de este conocimiento lo mismo que en funcidon de la evolucién de su
estatus en la sociedad; ¢l determinard también la actitud que tendra el
individuo con respecto a su lengua en relacion a las otras lenguas que
conozca.

Para la elaboracion de una teoria global de la regulacion lingiifsti-
ca, tomamos del factor aprendizaje dos consecuencias principales.

En cada sociedad, entre todas las variantes de una lengua se elige
una, la cual serd la lengua por ensehar, la lengua descrita por el aparato
pedagogico, con menos eficacia, la lengua de ensenanza, la lengua que
debera utilizar cada profesor en el curso de su ensefanza, Esta variante,
se impondrd poco a poco como la norma, la lengua por excelencia. Pero
es util conservar en la memoria que en el origen, hay una eleccion y que
esa eleccion ha sido la de un infragrupo o de una persona en el poder, a
continuacion de un debate mds o menos intenso y mas o menos democra-
tico. Los ejemplos que se confirman esta tesis son numerosos. Asf, cuando
Jules Ferry instituye en Francia “la escuela gratuita, laica y obligatoria”
durante la Tercera Repiblica, con un conjunto de textos que datan de
marzo de 1881 justo hasta fines de 1883, no viene del espiritu de elegir
otra cosa como lengua enseiiada y lengua de ensefianza que la lengua
“nacional”, es decir la lengua de la Corte y de la Ville recuperada por la
Revolucion francesa (Brunot, 1967), en continuidad el edicto de Villers-
Cotterets (1539) y en el espfritu de Vaugelas, confirman el rechazo de
los dialectos o de las variantes del francés en Francia en esta época y
le niega considerar las otras lenguas en uso sobre el territorio francés
(el provenzal, el bretén, el vasco y el alsaciano), en nombre de la unidad
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nacional. Mas cerca de nosotros, se puede citar el debate en que toma
parte la sociedad quebequense en cuanto a la norma del francés que debe
favorecer el Ministerio de la Educacion y la manera en que se saca cierto
consenso con respecto al uso de las clases instruidas quebequenses, uso
que se situa entre el uso popular y el uso parisino, pero que integra ele-
mentos propios del Quebec. Por Gltimo, se puede observar que la integra-
cion de las lenguas africanas en los sistemas de ensefianza supone para
cada pais y cada lengua el problema de la eleccion de un *‘estandar”
como modelo por ensenar, que implica una descripcion global de la lengua
(nicleo 7 variantes) y la intervencién de las autoridades en tanto que
responsables de la eleccion. En el momento de la dltima mesa redonda
de los centros de lingiifstica aplicada de Africa negra (Yaoundé, 1981),
numerosas ponencias trataron esta cuestion,

Segunda consecuencia: al salir de la escuela, la evolucion lin-
giistica del adulto esta en relacion estrecha con los papeles que ¢l desem-
penara en la sociedad, principalmente con sus actividades profesionales.
La funcion integrativa de la lengua entra en juego de nuevo, en edad
adulta esta vez. Por su actividad profesional, cada individuo participa
en el grupo que ejerce la misma ocupacion que €1, en donde una de las
caracteristicas es cierto modelo lingiiistico, Estamos aqui ante la rela-
cién que existe entre estructura social y variacion lingiiistica. Una pric-
tica de la regulacion lingiifstica implica necesariamente un tipo de orga-
nizacion social y politica de la sociedad. El adulto puede cvolucionar
desde el punto de vista lingiiistico en tres direcciones principales, nos
parece. O bien, su actividad profesional confirma la variante lingiifstica
de su infancia. Por ejemplo, el nifio de un obrero puede volverse a su vez
obrero y volver, después de su escolarizacion, a la variante linglifstica de
este infragrupo, perpetudndola en seguida por transmision a sus propios
ninos, O bien, la actividad profesional pone al adulto en contacto regular
con la variante del sistema escolar y de las comunicaciones institucionali-
zadas (cf. . . aqui después) que permanccera en su modelo personal y que
él transmitira a su vez, conforme a la tradicion de su propia familia, o
provocando en €l y en sus nifios una mutacién cultural por cambio de
fidelidad lingliistica en relaciéon a su variante de infancia. Por ltimo,
el adulto puede estar inducido a utilizar otra lengua diferente a su lengua
materna, por ejemplo el inglés en lugar del francés, cuando él viaja al
Canada, o el francés en lugar de una lengua africana, como se observa
en Africa negra en un gran niimero de profesiones. Si la eleccién de esta
otra lengua se transmite a los ninos, hay transferencia lingiifstica.

La segunda fuerza de regulacién lingiifstica es la influencia del o
de los modelos lingiifsticos propios de las comunicaciones instituciona-
lizadas,

Entendemos por comunicacién institucionalizada el acto, lo
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mas frecuentemente anonimo o impersonal, por el cual una institucion
se comunica con las personas o con otras instituciones, para los fines
de sus actividades. Por ejemplo, el Estado con los ciudadanos a través
de una gran variedad de impresos administrativos; una sociedad comercial
con sus empleados, sus clientes, o sus proveedores. Damos aqui al tér-
mino “‘institucién’’ su sentido mas amplio de entidad que existe por una
ley (personas morales o asociaciones); por un acl_lf:rdo internacional
(la ONU, la CEE, por ejemplo); o por una constitucion consuetudinaria
o escrita, como en los Estados (Corbeil, 1980b: 79).

La tipologia de las comunicaciones institucionalizadas var{a segin
los géneros de sociedades y de organizaciones sociales. Como factores de
regulacion lingiifstica, identificamos actualmente las instituciones siguien-
tes, donde las actitudes y los comportamientos lingiiisticos tienen cierta
influencia reguladora: el sistema de ensefianza, que hemos tratado prece-
dentemente; la administracién puablica, por el prestigio que clla confiere
a la variante que elige como la lengua de las leyes, reglamentos, directivas,
de los impresos administrativos, de las comunicaciones escritas y habladas
por los hombres politicos y los funcionarios; las instituciones econdmicas,
comprendidas las industrias culturales (edicién y difusion de libros, discos,
peliculas, etc.) y los demds medios (periddicos, radio, television), que con-
fieren una motivacion socio-econémica a la lengua o a la variante que uti-
lizan y difunden; la literatura y las publicaciones cientificas o técnicas, la
primera constituida por la afirmacion e ilustracion de una o de muchas
variantes en las relaciones complejas de complementariedad o de concu-
rrencia (los “‘buenos” y los “‘malos” escritores), las segundas acuerdan
cierto prestigio a la variante o a la lengua que da acceso a los conocimien-
tos y al saber hacer. Por Gltimo, en ciertas circunstancias historicas, se
puede agregar la religion a la lista. Asf, es evidente que el Islam es un
importante factor de conservadurismo lingiiistico en lengua drabe por
la afirmacion del Coran (Siglo VII) como norma lingiifstica por excelencia;
se puede asi citar como ejemplo el hecho de que la religion catdlica
favoreci6 la sobrevivencia del francés en América (Quebéc, Arcadia, en
los Franco-Americanos) por la identificacién del catolicismo al francés
y del protestantismo al inglés: la religion determina entonces la perte-
nencia lingiirstica,

Las comunicaciones institucionalizadas ocasionan importantes
consecuencias en la regulacion lingiiistica,

Los grupos de poder (poder politico, economico, administrativo
y religioso) tienen la capacidad de elegir e imponer una lengua o una
variante de una lengua como modelo a utilizar en sus propias comunica-
ciones. Cuando la eleccion de todos los ordenes de poder es identificada,
la lengua o la variante de la lengua clegida se encuentra muy sélidamente
sostenida y confirmada en el estatus de lengua oficial, relegando asi a un
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segundo plano las otras variantes o las otras lenguas. Pero se observa que
las elecciones no son siempre las mismas y que una concurrencia se mani-
fiesta entonces entre las lenguas o las variantes de la lengua retenida por
uno u otro orden de poder. En ese caso, se nota que el uso del poder
economico tiende a predominar en el conjunto de la poblacién, como
lengua de promocion y de éxito socio-econdémico,

El poder politico puede determinar por ley, por reglamento, por
decreto o por simple decision administrativa el estatus y el empleo de las
lenguas q de las variantes de lengua en uso sobre su territorio. La politica
lingiiistica puede entonces ser global y detallada como en el Quebec, o
proceder por sectores de aplicacion como sucede en la mayor parte de los
paises en donde ella se dispersa en numerosos textos relativos a la ense-
nanza, en la fijacion publica de carteles y anuncios en la senalizacion de
carreteras, en la lengua de los contratos o de los textos de ley, en la pro-
teccion del consumidor por el rodeo de prescripciones conmovedoras
que los textos y etiquetas acompanan a los productos, etc. El inventario
de Wallace Schwab (1979) de los textos legislativos sobre el empleo de
las lenguas en el Quebec, en Canada, en Francia, en Bélgica, en Suiza,
en el domicilio social de las Comunidades Europeas y del Consejo de
Europa es muy significativo a este respecto.

Las instituciones pueden controlar y, de hecho, controlan el uso
que ellas hacen de la lengua o de las lenguas en sus comunicaciones, Los
medios para hacerlo son muy diversos: empleo de un personal especia-
lizado, redactores o traductores, constituyen a veces un servicio de lin-
giistica debidamente identificados en la funcion de regulacion lingiiistica
interna; normalizacion oficial de la terminologia administrativa y técnica
en uso en el seno de la institucion; normalizacion de impresos de gestion,
luego de la lengua que fue empleada; directrices a los empleados sobre el
uso de la lengua o de las lenguas en el seno de la empresa, etc.

Se ve asi que numerosas decisiones son tomadas, dia a dia, y que
tratan del empleo de las variantes de una lengua o del empleo de las
lenguas en la actividad cotidiana de las instituciones dependientes de
diversos ordenes de poder. El conjunto finito por dar mds importancia a
una variante o a una lengua en relacion a las otras, confirmando un mo-
delo lingiiistico, que se designa frecuentemente por la expresion: uso
dominante.

El aparato de descripcion linguistica, es decir la lengua como
modelo construido, constituye la tercera fuerza de regulacion lingiiistica,

A primera vista, la afirmacién puede parecer sorprendente, sobre
todo en los medios donde se sustenta *“la objetividad” de los trabajos
linglifsticos.

Hay, al principio, que tomar conciencia de las condiciones en las
cuales se ejerce la actividad de descripcion de la lengua.
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El que describe la lengua no describe y no importa el uso de esta
lengua, todavia menos la totalidad de los usos. En general €l elige, y lo
mas frecuentemente elige el uso dominante. Vaugelas es siempre de actua-
lidad, quien reconoce con franqueza y con cierto candor describir la
lengua de la Corte y de la Ville, confirmada por el uso de los buenos escri-
tores; y quien atribuye el “‘mal” uso de “la pluralidad de las voces”,

Aquel que describe perteneciendo a un grupo definido por un
estatuto, una ley, una época. Adhiere igualmente ciertas ideas del sujeto
de la lengua, que le hacen asi participar de una época de pensamiento en
particular. Mas frecuentemente, describe el uso de su grupo. Si describe
algiin otro, se plantea el delicado problema de la relacion, consciente o
inconsciente, que se establece entonces entre la descripcion y el grupo
descrito. Se encuentra aqui el problema mas global de antropologo y de su
sombra: la imposibilidad de hacer abstraccion de sus propios modelos
y de su propia cultura observando y describiendo al otro,

De otra parte, ciertos elementos de la epistemologia de la lin-
giifstica hacen aparecer el caracter relativo de los resultados obtenidos.
Sobre todo dos son pertinentes a nuestro proposito. Primero, el tipo de
‘“‘verdad” a que se llega. Puesta aparte la fonética donde la verdad es de
tipo experimental, fundada sobre la posibilidad de obtener siempre los
mismos resultados en las mismas condiciones o de reproducir artificial-
mente los hechos, la “verdad" lingiiistica es del tipo *‘ciencia humana”,
constituida por la convergencia de los resultados a los cuales llegan mu-
chos investigadores, el testimonio de uno solo estando sujeto a caucion,
segun el adagio “‘testis unus, testis hullus”, Se ve inmediatamente la con-
secuencia de este tipo de verdad cuando los investigadores describen,
en su mayoria, un mismo uso: los otros resultan “falsos’ o toman la
apariencia de lo falso, de donde el estribillo “‘eso no es francés” cuando
algo no es incluido en la descripcion mayoritaria. En segundo lugar, es
necesario tomar los corolarios del hecho que la descripcion lingiistica
misma varia segin las escuelas, segin el objeto, o por dltimo segin el
tamafio de la muestra descrita (idiolecto, infralecto, sociolecto o supra-
lecto), en suma, segun la distancia mis o menos grande que existe entre
los comportamientos reales de los hablantes y la descripcion que se da.

En esta perspectiva, aparece claramente que una descripcion
lingtirstica debe estar “‘situada”™ al término de un examen critico atento
y dificil donde la mayoria de los usuarios de esta descripcién no sean los
medios. De ahi el papel involuntario frecuentemente y, a veces tam-
bién abiertamente rehusado, que juega la descripcion de la lengua como
fuerza de regulacion lingiifstica: los usuarios reducen la realidad lingiiis-
tica al contenido de las obras que ellos consultan episédicamente. Sobre
este punto, la diferencia es total entre ellos y los lingiiistas que conocen
los limites de sus trabajos o de los de sus colegas.
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Desde el punto de vista en que nos situamos, clasificamos los pro-
ductos de la descripcion linguistica en tres categorias, segin el objetivo
principal que persiguen los autores.

Primeramente, las obras normativas, mas o menos militantes del
buen uso, frecuentemente las gramaticas o los manuales de ensenanza de
la lengua materna o de una lengua extranjera. La intencién pedagogica
esta siempre presente en estas obras y se retinen por el factor aprendizaje
de la lengua. Para la lengua francesa, la mas conocida de estas obras es
Le Bon Usage de Greuvisse.

Después, las obras descriptivas, de tipo lingiifstico, donde la adi-
cién, cuando tratan de una sola y misma variante, termina por consolidar
ese uso en el papel de arquetipo de la lengua de detrimento de otros
usos. Por ejemplo, la mayor parte de los lingiiistas en Francia describen el
francés escrito, algunas veces hablado, de la poblacion instruida de Paris.

Por ultimo, estan las obras comerciales, destinadas a una clientela
definida de compradores potenciales, de ahi las preocupaciones de precio
y de adaptacion a las caracteristicas de los usuarios, Estas son sobre todo
los diccionarios y los manuales escolares. Los autores de estas obras estan
en una situacion dificil: profesionalmente, aspiran a describir la lengua
lo mas exactamente posible, pero deben tomar en cuenta las molestias
comerciales derivadas de la concurrencia y las reacciones o habitos de los
compradores, adultos o nifios. Frecuentemente, estas obras son mas nor-
mativas que descriptivas, voluntariamente, o a pesar de ellos, por la
manera en que los usuarios toman argumento y después de las tradiciones
lexicologicas o gramaticales.

En definitiva, el aparato de descripcion juega, en la regulacion
lingiiistica, el papel de superyo linguistico colectivo y eso de diferentes
maneras.

El aparato explicita el superyo. Cuando se dice *la lengua”, se
designa, en efecto, la variante de la lengua que es el objeto habitual de
la descripcion y que servira de base de comparacion en relacion a la cual
se clasificard y se evaluara a las otras variantes, Es, a este respecto, impor-
tante notar que los grupos de poder tienen la capacidad de controlar, o
cuando menos de influenciar, el objeto y el funcionamiento del aparato
de descripcion por la via de los organismos nacionales de investigacion
y de subvenciones, o también por la aceptaciéon o rechazo de editar o de
difundir los resultados de los trabajos.

El aparato atenta el rigorismo del superyo lingiiistico. O bien de-
muestra el relativismo linguistico por el analisis de la variacion o por la
observacion de su universalidad, para todas las lenguas en todas las épocas.
O bien constata la desviacion entre las conclusiones tomadas de la obser-
vacion de los hechos y las prescripciones de cierto militantismo normativo.

Por ultimo, el aparato sirve para psicoanalizar el superyo lingiifs-
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tico. En ese sentido, la comprension y la descripcion del fenémeno nor.
mativo, por una parte, el andlisis de los mecanismos de la regulacion
lingiirstica por otra parte, demuestran que no es la lengua en si lo que
esta aqui como causa, sino el fenobmeno mas general de la obligacién
social en los grupos humanos organizados. La “norma’” nc es entonces
mas un problema lingiiistico, es un problema sociologico,

He ahi pues las fuerzas de regulacion lingiiistica que nosotros
identificamos hoy en dia y la accion particular de cada una de ellas ta]
como las percibimos.

Nos avocaremos ahora a considerarlas en tanto que sistema e
investigar y comprender los principios dinamicos que regulan su funcio-
namiento.

Distinguimos cuatro: el principio de convergencia, el principio
de dominancia, el principio de persistencia y el principio de coherencia.

El prmcnplo de convergencia se define asi: la regulacion lingiiis-
tica es ain mas fuerte en el seno del grupo (o del supragrupo) que todas
las fuerzas de regulacion que privilegian la misma variante, el mismo
uso.

En la terminologia habitual, la expresion “‘unificacion lingiifstica”
designa el proceso de la convergencia, “la unidad lingiifstica”, el resultado,
mientras que la norma dominante es el modelo lingiifstico as{ promovido
al rango de “lengua” nacional u oficial, segiin el vocabulario utilizado
por cada Estado en funcion de su complejidad lingiiistica.

Dos ejemplos historicos ilustran el principio de convergencia.
En los primeros tiempos de la Nueva-Francia, los inmigrantes represen-
taban todos los elementos de la sociedad francesa de la época: nobleza,
alto y bajo clero, que desde entonces se han visto confrontados; el francés
del Rey utilizado por la nobleza, el alto clero y un sector de la burguesia
por una parte, por otra, diferentes dialectos o usos regionales habla-
dos por los artesanos y los campesinos, principalmente el normando, el
picardo, el “saintogeois” y el “poitou”. Pero como los poderes politico,
religioso, militar y econémico utilizan, todos y cada uno, el francés del
Rey, la unidad linglifstica del nuevo grupo se forma rdpidamente alrede-
dor de ese francés, con algunos préstamos de los diferentes dialectos o
usos regionales, sobre todo, sin duda, los términos comunes a varias
variantes. El segundo ejcmplo. tomado también de la historia de la lengua
francesa, muestra el mismo proceso de convergencia. La unificacion lin-
gliistica de Francia se inicia seriamente bajo la III Republica, cuando una
sola y misma variante del francés fue utilizada como lengua del Estado,
lengua de la escucla y lengua de la naciente industrializaciéon. En unas
cuantas generaciones apenas, digamos entre 1880 y 1940, la unidad
lingiiistica estaba realizada (Pottier, 1968: 1144 y ss.).

El principio de convergencia se aplica también al interior del
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grupo como del supragrupo. En el grupo, favorece la uniformizacion
lingitistica de sus miembros en detrimento de los infralectos. En el supra-
grupo, favorece la reduccion de las separaciones entre las normas domi-
nantes de cada grupo.

En el caso contrario, cuando las fuerzas de regulacion son diver-
gentes, la situacion lingiiistica se caracteriza por una tensién mas o menos
fuerte entre las variantes o entre las lenguas en concurrencia. Esa es la
condicion en la cual se encuentran, por ejemplo, todos los pafses del
Africa negra y, segin una problematica completamente diferente, los
paises del Maghreb. Se observa una norma lingiiistica para la vida coti-
diana (drabe dialectal en el Maghreb, numerosas lenguas africanas en
Africa negra), una norma para el sistema de ensenanza (la arabizacion o la
africanizacion alcanzada en niveles variables de un pais a otro), una
norma para los usos del poder politico y de la administracién (arabizacién
y africanizacion igualmente variables aqur), una norma para la vida eco-
nomica e industrial (el francés en la mayor parte de los casos), algunas
veces el arabe en el Maghreb o una lengua africana al sur, sobre todo para
las relaciones con los clientes de la misma lengua materna o vehicular, en
las actividades tradicionales). Todos los paises tienden a reducir esta
complejidad lingiiistica, lo cual es el objeto mismo del acondicionamiento
lingiifstico.

El principio de dominancia se enuncia asi: en el seno de un grupo,
el uso lingiifstico que predomina es aquel de los infragrupos que controlan
las instituciones. Se aplica igualmente al supragrupo,

Este principio supone evidentemente la existencia de usos dife-
rentes de la misma lengua en el grupo segun diversas divisiones en infra-
grupos e infralectos. Es una forma particular de un principio mas general,
el de etnocentrismo cultural, que tiene por funcién “‘reforzar el yo en su
identificacion en su propio grupo, del que se admite implfcitamente la
superioridad” (Herskovits, 1952: 62). El etnocentrismo cultural conduce
un infragrupo o un grupo a considerar su comportamiento lingiiistico
como el mejor y a imponerlo o tratar de imponerlo a los otros, segin
sus medios. Llega a menudo, al término del proceso, un acuerdo co-
lectivo separiandose de los miembros del grupo para reconocer como
norma aquella del infragrupo en el poder. Los trabajos de Labov o la
relacion de Boudreault (1973) dan interesantes indicaciones al respecto.,

El principio de dominancia es de aplicacion universal: en cada
nivel, para el infralecto, el sociolecto y el supralecto, existe un uso domi-
nante, descrito o no. En la vida colectiva, el problema es el del modo de
emergencia y de afirmacion de esta norma. En lingiifstica descriptiva se
llega a identificarlo y a describirlo tomando en cuenta o no las variantes,
segln la opcion tedrica del investigador.,

En la relacién de grupo a grupo, el nimero de hablantes de cada
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grupo, la importancia relativa de la produccion literaria y cientifica de
cada una, por ultimo el hecho de que el uso de un grupo sea mejor des-
crito que el de los otros juega un papel importante en la concepcion de
una norma supralectal. Asi, por ejemplo, se encuentra favorecido el uso
de Francia para el lenguaje francés o de Egipto para la lengua arabe.

Entendemos por principio de persistencia el hecho de que se
mantenga un mismo uso dominante de una época a otra a pesar de sus
propias variaciones temporales consolidando la regulacion lingiifstica.

Es asi que cierto uso del francés se impuso como norma desde
el Siglo XVI, a pesar de los cambios de regimenes, las modificaciones
del orden econémico, a pesar de los efectos de la democratizacion y de
la descolonizacion.

A la larga, el conjunto de textos de toda naturaleza que emplean
o emplearon esta norma “historica” y los habitos colectivos que resultan,
constituyen una fuerza de inercia considerable que mantiene esta norma
en su lugar e impide considerablemente toda tentativa por modificarla,
El ejemplo mds claro de ese conservadurismo lingliistico es la lengua
arabe clasica; o también el mantenimiento de la ortografia del francés
a pesar de todos los argumentos y todos los proyectos de reforma.

En el limite, el principio de persistencia lleva como consecuen-
cia una suerte de hipocresia lingiiistica que trae a los miembros del grupo
o del supragrupo a negar la variacion linglifstica o todavia a lo mejor a
minimizar designandola con las expresiones eufémicas del tipo “niveles
de lengua”, “regionalismo” (ver Boulanger, 1980).

Por tltimo, el principio de coherencia del sistema lingiistico
mismo: mas alla de las variaciones de los infralectos en relacion al socio-
lecto, o de los sociolectos en relacion al supralecto, existe un conjunto
de clementos formando un sistema que constituyen la especificacion
misma de la lengua y que autorregula el funcionamiento del sistema
lingiifstico de cada una de sus variantes,

El principio de coherencia recoge el concepto de ‘“norma obje-
tiva’,

En la practica del lenguaje, ese nicleo duro de la lengua asegura
la intercomprension de los hablantes a pesar de las variantes. Sobre esta
base fundamos la distincion entre variacion y dialectizacion: el dialecto,
al téermino de su propia evolucién, ha alcanzado un nivel de diferencia-
cion tan elevado que su empleo no puede permitir la comunicaciéon con
los hablantes del mismo dialecto o de dialectos vecinos, entonces la
variacién no es suficiente para impedir la comunicacién entre los hablan-
tes de la misma lengua. Asi, un dialecto valon no permite comunicar con
hablantes franceses, cuando el francés regional de Bélgica si lo permite.

En linglifstica descriptiva, la identificacion del nicleo duro, la
construccion de un “modelo de lengua” (Rey, 1972: 13) se hace a diver-

174



sos niveles de abstraccion, siempre por eliminacion de las variantes. La
“lengua’’ sera entonces el mas alto nivel de abstraccion alcanzado, enton-
ces los resultados se adaptaran a todos los hablantes, pero también a nin-
gin uso, porque eso implica todos los elementos de variacion mas o
menos numerosos o sefialados. La comparacion entre la ensehanza de
una lengua como lengua materna y como lengua extranjera permite
captar mejor lo que vamos a comentar aqui (Archambault-Corbeil 1980).
En la ensefianza de la lengua materna, la variacion es conocida por el
nino y la lengua ensefada le aparece como una variante mas, a una dis-
tancia mds o menos grande de su propio uso. En ciertos casos, cuando la
separacion es muy grande, pueden producirse dificultades de aprendizaje,
origen a su vez de retardo escolar (Bourdie-Passeron, 1964 y 1970). En
la ensenanza de la lengua extranjera, la lengua ensenada es tnica cosa
conocida por el alumno: la lengua real con sus variaciones mias o menos
a gran distancia de la lengua aprendida y perturbara de todas maneras
al debutante en sus intentos de comunicacién con los hablantes de esta
lengua en las situaciones habituales de empleo.

El principio de coherencia se apoya sobre el aparato de descripcion
lingitistica, sobre todo cuando aquel tiene por objeto la misma variante
sobre un largo periodo de ucrnpo, porque entonces ¢l principio de persis-
tencia le da todavia mayor consistencia,

He aquf entonces los principios segin los cuales los factores que
hemos mencionado precedentemente funcionan; el conjunto tiene como
consecuencia la regulacion de los comportamientos lingiifsticos de cada
miembro de una comunidad lingiiistica seglin sus propiedades y sus roles,

El resultado no es dirigismo lingiifstico, en el sentido habitual de
ensayos explicitos de orientacién o de obligacion de las maneras de hablar
o de escribir, sino mas bien un equilibrio dindmico dado entre la libertad
de cada hablante y la necesidad de integrarse a una sociedad y de comuni-
carse con sus miembros.

La regulacion lingiifstica no es asi mas que una forma particular
del fenomeno global del moldeamiento de los comportamientos indivi-
duales, elemento esencial de la formacién y de la continuidad de toda
cultura.

¢En esta perspectiva, deriva la nocion de ‘“‘cualidad de la lengua’™?

Al comienzo, es esencial notar que esta nocion se relaciona no
con la lengua como modelo construido, mas bien con la lengua como
modelo real. Si, conforme al principio de coherencia, la identificacién
de una norma objetiva puede justificar una parte del contenido del modelo
lingiiistico inherente a la cualidad de la lengua, no se puede sin embargo
encontrar una legitimacién completa, como resulta claramente de nuestra
exposicion,

La nocion remite claramente a la constante de la variacion lin-
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gilistica, a la existencia de varias normas sociales en el grupo. Si estando
de otro modo, si todos los hablantes hicieran el mismo uso de la lengua,
no sera necesario promover la cualidad. Se esta entonces en el dominio
de las elecciones lingiiisticas (Corbeil, 1980a), en el de los juicios evalua-
tivos de su propia manera de hablar o la de los otros.

“La cualidad de la lengua” es la manifestacion de una preocupa-
ci6én fundamental del hablante en la investigacion de una manera aceptable
(objetivo: comunicar) y eficaz (objetivo: expresarse) de hablar o de
escribir (Gusdorf, 1952). “En el hablante-receptor en su grupo social,
la lengua no es siquiera concebida como un cédigo de comunicacién;
ella es alcanzada por una ‘“norma’ imperativa, un ‘‘uso establecido” por
la sociedad y que él acepta seguir. La nocion de uso corresponde a la
conciencia del cardcter social y da acceso a la toma de datos intuitivos
del proceso comunicativo, especialmente por la percepcion de las diferen-
cias” (Rey, 1972: 12).

La variacion lingiiistica es vivida de una manera diferente de una
sociedad a otra, segin el sistema de valores de cada una y mas precisa-
mente segiin su ideal lingiifstico. Asi, en lengua francesa y en lengua
arabe, la variacion evoca la idea de concurrencia, cuando en lengua inglesa,
alemana o italiana, ella se emparenta sobre todo con el sentimiento de
identidad regional y con un fenémeno de complementariedad. La cosa
aparece claramente en la manera en que los sociolingiiistas interpretan
la variacion. Por ejemplo, para Labov (1966: 412), ‘“la comunidad lin-
guistica en su conjunto es unificada por un conjunto comin de normas”’,
o como Marcellesi (1974: 147), que rechaza esta posicion, pone el acento
sobre “la asignacion de valores sociales de ciertas variables, es decir la
creacion y la reproduccion de cierta norma dominante” y sobre “la inca-
pacidad de esta ideologia para unificar los comportamientos lingiiisticos”".

En el sentido amplio del término “la mejor manera de utilizar
la lengua”, implica una cualidad de la lengua para cada infralecto. Cada
infragrupo juzga a su manera ‘“‘el hablar bien” y poseé sus buenos hablan-
tes, sus modelos de excelencia lingiifstica, sus “escritores’’ en una palabra,
igual sucede en lengua oral. La misma constatacion vale para cada grupo
del supragrupo.

En sentido mas restringido, donde se utiliza habitualmente la
expresion “la mejor manera de utilizar la lengua entre todas las que exis-
ten”, conlleva a la promocién y a la preeminencia de un uso en relacion
a los otros. En ese sentido, la expresion designa un fenémeno real, el de
la regulacién lingliistica, y su resultado, la emergencia de una norma
dominante.

Pero ello puede también confundirse con un discurso ideolégico
tendiente a legitimar “en si” este uso dominante, a trasformarlo, de
simple resultado de un proceso de vida comin, en un objeto capaz de
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una existencia propia que se impone a todos por sus virtudes. Es el caso
del “purismo”, donde el objetivo es, en suma, el de sacralizar un uso.
Ese discurso purista genera su contrario, el que tiende a negar toda forma
de control social sobre la lengua y a sacralizar esta vez el uso, entendido
como una suerte de espontaneismo linguistico, Asi se erigen como adver-
sarias dos utopias.

“Cualidad de la lengua’ es entonces una expresion altamente
ambigiia, comprometida por sus relaciones con la normatividad y el
purismo militante de cierta burguesfa.

CONCLUSION

A medida que una sociedad se unifica y se complejiza, genera
una doble tendencia lingiifstica. Por una parte, la variacion lingiiistica
se manifiesta, ya sea como reflejo de las lenguas, dialectos y variantes
de las poblaciones que se encuentran reunidas por el movimiento unifi-
cador, ya sea como sefial de la complejizacion socio-econémica creciente
de su poblacion, Por otra parte, aparece la necesidad de reducir las conse-
cuencias de la variacion por una practica, a la vez consciente ¢ incons-
ciente, de la regulacion lingiifstica. La estandarizacion de los comporta-
mientos lingiifsticos es entonces parte integrante de la organizacion
social, independientemente de la descripcion o de la interpretacion gue
puedan hacer los observadores, antrop6logos, socidlogos o lingiiistas.

En todas las lenguas, la regulacién lingilistica antepone una norma
dominante, alrededor de la cual gravitan las variantes y las actitudes de
los hablantes a la vez con respecto a su propia variante y con respecto i
la variante dominante. La manera de vivir esta relacion es ya un rasgo
de cultura.

Probablemente a causa de una concepcion hipertrofiada de la
unidad lingiifstica y de la norma dominante, ¢l mundo francéfono comien-
za apenas a interesarse en la variacién lingiifstica, eso no sucedio en el
pasado por tenerlo condenado, en principio, en nombre de la unidad
nacional. Se sabe poco o nada sobre los hechos de variacién en francés,
sobre la manera en que esta variacion es vivida de un grupo a otro al inte-
rior de la francofonia, por ultimo sobre las actitudes y los juicios evalua-
tivos de los hablantes con respecto a ellos mismos y a los otros.

La paradoja de una lengua de gran difusion es la de integrar toda
la variacién con respecto a una norma unificadora. La paradoja parece
resolverse mas ficilmente en el ejercicio de la lengua por los hablantes
que en las reflexiones y discursos de aquellos que hablan oficialmente.

Traduccion de Sergio Téllez Galvan
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LA PROMOCION LINGUISTICA EN EL MARCO DE UN
PROYECTO DE AUTOAFIRMACION Y MOVILIZACION CULTURAL
(EL CASO DE ALGUNAS COMUNIDADES DE LA SIERRA
JUAREZ DE OAXACA)*.

Pedro Lewin ** y Ma. Teresa Pardo™*

L as ideas que se exponen cn el presente articulo pretenden esbozar
algunas problematicas que enfrenta la promocion lingiiistica, en el
marco de las actuales condiciones socioculturales de la Sierra Juarez,

Esta region, habitada por tres grupos étnicos: chinanteco, mixe y
zapoteco, presenta una orografia fuertemente marcada por pendientes
abruptas y sus localidades se encuentran, en muchos casos, asentadas en
parajes dispersos de dificil acceso, lo que ha conllevado un pronunciado
grado de aislamiento.

A diferencia de otras zonas del Estado, la Sierra Judrez conserva
todavia un potencial cultural y ecologico apreciable, No obstante esta
caracteristica, algunas de sus zonas manifiestan ya el inicio de un proceso
de erosion y desforestacion debido alas demandas de la economia externa.
El desplazamiento de los cultivos mixtos de autosubsistencia por los
monocultivos comerciales (el café), aunado a los crecientes procesos
migratorios; ha propiciado en los ultimos cincuenta afios una baja conside-
rable en los niveles de productividad y autosuficiencia alimentaria y, con-
siguientemente, una mayor dependencia socioeconémica de los centros
urbanos, situacion que ha derivado, evidentemente, en una recomposicion
de la dinamica sociocultural propia de esta region.'

* Las ideas del presente trabajo son el resultado de una experiencia colectivia iniciada en el marco
de la Unidad Regional Oaxaca de la Direccion General de Culturas Populares, y que actualmente
se lleva a cabo al interior del GADE, A. C.

** Grupo de Apoyo al Desarrollo Etnico de Oaxaca (GADE, A. C.).

1 Young, Cate M., The social setting of migration: Factors affecting migration from a sierra

179



Esta zona presenta caracteristicas semejantes en cuanto a: a) diver-
sidad ecolbgica; b) niveles de desarrollo econdmico; c) grados de castellani.
zacion y escolaridad, en concordancia con niveles similares de monolin-
giiismo y bilingilismo; d) formas socioculturales d_c organizacion; e) estilos
tecnolégicos de produccion. Sin embargo, manifiesta una heterogeneidad
en cuanto a la incorporacion y expresion concreta de estos factores a la
dinamica de reproduccion cultural al interior de sus propias comunidades.

En cuanto a la dimension idiomatica, los mecanismos de socializa-
cion y transmision de las lenguas indigenas se reproducen en el imbito
familiar, y éstas se reafirman y legitiman en los espacios de la interaccion
comunal. Esta situacion caracteriza, en mayor o menor grado, a la ma-
yoria de las comunidades de la region, hecho que explica que las lenguas
indigenas sigan teniendo todavia una fuerte presencia y vitalidad en la
interaccion social de la vida comunitaria,

Sin embargo, la ausencia o presencia del castellano en la configu-
racion de los niveles de monolingiiismo y bilingiiismo, resulta un fenéme-
no significativo del conflicto lingiistico y de la dindmica de conservacién
y desplazamiento de las lenguas indigenas. En la mayoria de las comuni-
dades en las que el monolingiiismo constituye la caracteristica esencial
del idioma étnico, la precaria presencia del castellano configura el sustento
de la proyeccion ideolégica de la comunidad, por lo que su acceso es con-
cebido como medio de equilibrio y promocioén social.? En aquellas en las
que el porcentaje de bilingiiismo presenta niveles considerables, se pueden
observar dos tendencias: En un caso, la expansion del castellano empieza
a introducirse en los ambitos culturales propios de reproduccion de la
lengua indigena. En el otro, la presencia del idioma oficial se inscribe en
sus propios espacios de penetracion, sin constituirse todavia en una ame-
naza para la conservacion de la lengua comunal. Alin cuando esta forma
de coexistencia idiomatica no manifiesta el grado de confrontaciéon seia-
lado en el caso anterior, si representa un peligro virtual para su perma-
nencia.

Esta caracterizacion muestra la carga potencial de desplazamiento
que significa la expansion del idioma nacional. En la primera situacién,
se manifiesta en la agudizacién de la introyeccién de la desvalorizacién

zapotec village in Oaxaca, México. Tesis doctoral; Universidad de Londres, 1976.
Frey, H.; Lépez, H.; Zabin, Carol, “Los proyectos productivos en el contexto de la integracion
socioecondmica de la Sierra Juirez de Oaxaca; Ponencia presentada en el Congreso Internacio-
nal de Antropologia Aplicada; Oaxaca; México 1987,

2 Aubague, Laurent; “Dominacién lingiifstica y resistencia étnica en el Estado de Oaxaca”, en
Aubague L., Diaz-Couder E., Lewin P., Pardo Ma. T.; Dominacién y resistencia lingiis'stica en
Oaxaca; URO/DGCO-IISUABJO. SEP. Oaxaca, México. 1983,
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de la lengua materna; en la segunda se constata en la substitucién; y en la
tercera por el hecho de que la conservacion del idioma sélo se inscriba
en una estrategia de resistencia pasiva.

Ante esta situacion, écomo planear las estrategias y niveles de inci-
dencia de la promocién lingiistica? En nuestra experiencia, el anilisis
de esta problematica se ha dado mediante la interaccién dindmica con
miembros activos de la comunidad y el involucramiento progresivo de
otros sectores locales a través de la implementacion de proyectos cultura-
les y productivos,

De acuerdo a la caracterizacion anterior, nos parece pertinente.
observar que las comunidades que manifiestan un mayor grado de acerca-
miento a las redes de comunicacion y socializacion del sector regional
y/o nacional, expresan una capacidad de proyecciéon menos orientada
por una expectativa de apropiacion enajenada. Esta orientacién se sustenta
en una dinamica en la que la presencia tangible de los referentes externos
ha generado mecanismos de resistencia pasiva que, en un proceso de movi-
lizacién social, pueden articularse a estrategias de resistencia y proyeccion
lingtirstica y cultural.?

Sin embargo, estas condiciones, en las que el creciente bilingiiismo
no puede desvicularse del avance que ejerce la sociedad nacional, revelan
la necesidad de consolidar estrategias que tiendan a la reversion de los
mecanismos de dominacion y a la revitalizacion de la especificidad étnica.
Es decir, que la promocion lingiiistica requiere inscribirse en un proceso
de exploracion de las posibilidades de transformacién de los mecanismos
de resistencia pasiva —que hasta ahora ha caracterizado la dinimica de con-
servacion de la lengua indigena— en estrategias de autogestién y proyec-
cion idiomatica.

Lo anterior cobra aiin mayor mayor fuerza frente al caso de algu-
nas comunidades en las que el desplazamiento virtual ha devenido, en los
hechos, en un bilingiiismo de caricter substitutivo o reemplazante.*

Otra de las consideraciones que también surge a partir del anilisis
de nuestra experiencia, se refiere a la interrogante sobre los dmbitos y
modalidades de inscripcién de la promocion lingiifstica. En este orden,
los dmbitos internos y externos de representacion (familia y escuela,
por ej.) muestran una clara diferenciacion en cuanto a la legitimidad que
se les asigna en funcion de la circulacion de las lenguas y de las posibilida-
des de promocion del idioma materno. La falta de reconocimiento de
la formalidad que expresan los propios d&mbitos de reproduccién lin-

3 Aubague, Laurent: (Ibid.).
4 Coronado, Gabriela, El bilingllismo y su problemitica. Cuadernos de la Casa Chata: Nim. 10:
México, 1978,
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giifstica, frente a la sobredeterminacion de los espacios de circulacién y
édquisicic’m de la lengua oficial, ha constituido un factor determinante
en la problemética de la legitimacién misma de la promocion y revital;.-
zacion,

Dado lo anterior, el trabajo de promocién se ha tenido que inscri-
bir, en algunos casos como recurso de reconocimiento, en los dmbitos
oficiales (la institucion escolar) adoptando entonces las modalidades pro-
pias de éstos. En estas experiencias, las actividades se han visto caracteri-
zadas por la naturaleza vertical y formal del ambito institucional,

Esta modalidad ha conllevado, evidentemente, una dificultad de
identificacion de los sectores comunales. Asimismo, dicha naturaleza ha
propiciado y reforzado la dinamica dicotémica en la que se inscribe la
legitimacion de los ambitos propios y ajenos de la adquisiciébn y repro-
duccion lingiiistica,

Bajo esta perspectiva, la revitalizacion y promocion de la lengua
—en el contexto de los ambitos oficiales externos— conduce a su inscripcién
dentro de sus marcos formales: la escritura. La movilizacion lingiiistica,
sustentada fundamentalmente en la apropiacién de la escritura como resti-
tucion de la carencia, aunada a la modalidad de verticalidad y formalismo,
resulta en un proceso de distanciamiento de los sujetos con respecto a las
posibilidades de significacion de sus propios idiomas, y reactualiza la
asuncion de la carencia de la manifestacion grafica como un fenémeno
inherente a la calidad cultural de sus lenguas.

El caracter de esta modalidad de promocion de las lenguas indige-
nas a través de la apropiacion de la expresion grafica, no puede interpre-
tarse como una tendencia arbitraria, independientemente del contexto
sociolingiiistico de la region. El involucramiento de las comunidades de
esta zona en la red de expansion socioeconémica de la sociedad regional
y nacional, ha configurado la asuncién del grado de confrontacion de
las dos manifestaciones del lenguaje : oralidad y escritura.

De ahi que el fendmeno de la escritura no pueda concebirse como
una dimension ajena y distante de la valoracién que los hablantes asignan
a sus lenguas. Esta se desenvuelve en torno a un eje definido por la presen-
cia o ausencia de la escritura. Esta l6gica puede manifestarse, desde una
identificacion y conservacion de la lengua materna por delimitacion de
la escritura al ambito grafico del castellano; una descalificacién del idioma
por imposibilidad de apropiacién de esta manifestacion exclusiva del cas-
tellano; una desvalorizacion por carencia y apropiacion enajenada de la
escritura; hasta una identificacién positiva con la lengua y una apropiacién
creativa y enriquecedora de la escritura,

Esta logica, como esquema interpretativo de la dindmica de con-
servacion y desplazamiento de las lenguas indigenas, puede compararse
a la aproximacion formulada por Bonfil sobre la interaccion de elementos
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culturales (propios y ajenos) en vias de una proyeccién autonoma y apro-
piada.’

Dadas las experiencias de promocion escrita desarolladas hasta
ahora y las condiciones socioculturales actuales de las comunidades de la
Sierra Juarez —localismo y fragmentacion—, un proyecto de apropiacion
creativa de la escritura debe conformarse como un proceso paulatino de
exploracion de las posibilidades concretas de incorporacion y de defini-
cion de sus finalidades de utilizacion, articuladas a la dindmica propia
de reproduccion sociocultural.

En este sentido su apropiacion no puede estar inscrita en una
difusion de caracter masivo, ni en una imposicion vertical, ya sea promo-
vida externa o internamente. Las experiencias mas reveladoras demuestran
que su viabilidad esta fuertemente determinada por su naturaleza y carac-
teristicas de gestacion: generadas al interior de proyectos experimentales,
de pequeios grupos y culturalmente apropiados. En estas condiciones, la
confrontacion de los criterios de la promocion lingiitstica —oralidad/escri-
tura—; circulacion formal/informal—, es diluida y refuncionalizada al inte-
rior del proyecto de movilizacion y revitalizacion lingiisticas, el cual
adquiere su verdadero sentido y viabilidad en el marco de un proceso
global de autoafirmacion cultural.

Un ejemplo muy ilustrativo de los alcances de la apropiacion de la
escritura como elemento dinamizador de la movilizacion cultural, lo cons-
tituye la experiencia de la COCEI en Juchitan. En ella se evicencia la ten-
dencia de una apropiacion no enajenada, en la que el sistema de expresion
grafica no es concebido como prolongacion del poder. Las grafias son
definidas como lo que son, entidades sin significacion inherente. Esta
desconstruccion de su valor ideologico les asigna su condicion arbitraria y
les restituye el valor motivado por el proyecto social y politico en el que
se inscriben. En esta experiencia la apropiacion de la escritura es puesta
al servicio de la expresion y significacion de los contenidos culturales
propios, en el marco de un proyecto de autoafirmaciéon y movilizacion
etnopolitica.

Dada la dificultad de una apropiacién creativa de la escritura vy,
fundamentalmente, nuestro énfasis por inscribir la promocion en los
imbitos y modalidades propios de expresion y circulacion de las lenguas
indigenas; actualmente los proyectos de movilizacién lingliistica se sus-
tentan esencialmente en la exploracion de las manifestaciones de la
oralidad, reconociendo en ella la condiciéon especifica y propia de la
reproduccién cultural de la lengua. Es decir, como el dmbito privilegiado

s Bonfil B., Guillermo; “Lo propio y lo ajeno: una aproximacion al problema del control cultu-
ral”; en Revista mexicana de ciencias politicas y sociales. La cuestion étnica en América Latina;
Num 103; UNAM, Mexico, 1981,
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de la recuperacién de su funcion de identificacion y cohesion social a
nivel regional. En esta orientacion la apropiacion de la escritura se ha
manifestado como una dimension complementaria para la exploracion
y desentranamiento de las categorias de significacion de las lenguas,
Esta forma de apropiacion, en la que se recupera a la oralidad como con-
densacion de la trayectoria historica de la lengua y a los hablantes como
sujetos historicos, creadores y dinamizadores de sus propios procesos de
autoafirmacion cultural, se ha constituido en nuestra experiencia en una
de las alternativas para el reconocimiento de las funciones y capacidades
semiolbgicas de la lengua.

En estas experiencias de promocion idiomatica, la lengua es defi-
nida como recurso ideologico-discursivo de las posibilidades de recons-
truccion y proyeccion cultural. Asi, las actividades se orientan a generar
las condiciones que permitan y conduzcan al reconocimiento de los
dmbitos propios de la transmision y socializacion del idioma indigena
y de los nicleos generadores de la reproduccion cultural.

La inscripcion de la promocion lingiifstica en las propias modali-
dades de reproduccion del idioma, supone una dilusién progresiva de la
asignacion valorativa atribuida a los diferentes espacios de circulaciéon
lingiiistica. La legitimacién progresiva del caricter formal y pertinente
de las practicas culturales de socializacion y transmision de los contenidos
especificos de la etnicidad, tiende a la utilizacion y apropiacion creativa
del idioma a través de la formulacién de proyectos concretos, orientados
a la articulacion de las diversas dimensiones que implican a la cultura.
En estas condiciones, la promocion se constituye en una prdctica en la que
tendencialmente la lengua, como marco referencial de los contenidos
culturales especificos, se integra y recrea en los diversos dmbitos que
actualmente configuran la dindmica de interaccién comunal.

Bajo esta perspectiva es claro que las manifestaciones particulares
de la escritura se constituyen en experiencias puntuales que complemen-
tan y apoyan el proceso de revitalizacion, sin convertirse en el objetivo
rector de la promocion lingiifstica. En estas experiencias la manifestacién
oral se expresa como el niicleo esencial en el que se sustenta la articulacion
de los contenidos especificos de la promocion. Esta se orienta a la explo-
racion y explicitacion de las categorias propias y de los paradigmas esen-
ciales y significativos de la especificidad de la dindmica étnica.

En esta concepcién la promocion lingiiistica rebasa su propia
especificidad, y se integra a un proyecto global de autoafirmacién cultural
en vias de una movilizaciéon etnopolitica.
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NOTAS SOBRE METODOS Y MATERIALES PARA LA EDUCACION
BILINGUE EN MEXICO

Ema \ fanrique Nava

1. Introduccion

udl es el propésito de la ensenanza del espaiol oral y escrito ?,

¢donde tiene su aplicacion?, cquienes son los sujetos que lo apren-
den o lo adquicren?, ¢qué métodos se han elaborado y practicado?, ¢cui-
les son los materiales educativos?, cqué aspectos lingiiisticos tienen rele-
vancia en la metodologia para la enseianza del espaiiol?.

Las preguntas anteriores muestran la preocupacion de quienes es-
tin vinculados a la educacion bilingiie, la castellanizacion y la alfabetiza-
cioén para adultos indigenas.

En 1913, Gregorio Torres Quintero, fundador de la escucla rudi-
mentaria, reconoce ‘“‘el problema de la educacién indigena, Pero no estuvo
de acuerdo con otros en que las lenguas constituyen el mayor obsticulo
para la alfabetizacién y apela a la estadistica para demostrar que el indio
estd castellanizandose rapidamente y que la escuela debe impulsar ese mo-
vimiento proporcionando la instruccion rudimentaria en espanol. Deseché
la idea de usar como medio de instruccion los idiomas indigenas™' .

Cuando se establece la Secretaria de Educacion Publica en 1921,
José Vasconcelos al frente de ella inicia la escuela rural, cuya finalidad es
que se adoptara una politica de incorporacién mediante un sistema esco-
lar,

Vasconcelos al igual que Rafael Ramirez consideran la castellani-
zacion en forma directa como medio de integracion a la nacionalidad
mexicana de los indigenas.

! Departamento de Asuntos Indigenas, Memoria de la Primera Asamblea, p. IV.
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Moisés Saenz es otro realizador de la escuela rural, pero al encon-
trarse con indigenas que no entienden el espanol prevé la necesidad de
buscar nuevos procedimientos. Y es a través de William Cameron Town-
send, estadounidense que vivio desde 1917 con los indios cakchiqueles y
que se hizo lingiiista al traducir la Biblia en esa lengua; ademas alfabetizé
en lengua nativa y espanol a estos indios guatemaltecos; en 1931 es invita-
do por Sédenz a colaborar con sus métodos de educacion india en México,
En 1933 es cuanto Townsend llega a México para poner en prictica su
método de educacion bilingiie? .

Posteriormente, en 1939 se realiza en México la Primera Asamblea
de Filolégos y Lingiiistas, se reunen especialistas antropologos y lingiiistas
mexicanos y norteamericanos para senalar que la educacion indigena de-
beria tener como topico principal la alfabetizacion en la lengua indigena
antes que castellanizar, Ademis se logrd la formacion del Conscejo de Len-
guajes Indigenas y la iniciacion de una campana de alfabetizacion con los
tarascos. En la campana se observan resultados positivos porque los indios
podian aprender a leer y escribir con rapidez en su lengua®.

El trabajo que presentamos se centra en una revision de métodos y
materiales sobre la situacién sociolingiifstica e institucional que se ha dado
en el proceso de adquisicion y ensefianza del espaiol como segunda lengua
en la educacién bilingtie.

Los materiales educativos elaborados por miembros del ILV al in-
corporarse en las comunidades y al aprender la lengua indigena son: voca-
bularios, textos sobre asuntos historicos, de higiene y salubridad, agricul-
tura, cuentos y otros temas. Todos estos materiales estan formulados en
lengua materna, y muchos son bilingiies, ya que cuentan con una tradu-
ccién al espanol del texto en lengua materna.

El Instituto de Alfabetizacion para Indigenas Monilingties, publi-
c6, en 1946—47, materiales en lengua indigena a las que denominé Carti-
llas. El objeto de las cartillas es que los monolingiies lean y escriban en
la segunda lengua o dominante®.

Con la fundacién del INI, Julio de la Fuente, insist{a en la implan-
tacion efectiva de la educacion bilingiie, en la que se grantizara la prepara-
cién de los principios técnicos y métodos apropiados de la educacion bi-
lingiie. Ademas senala que la ensefianza de la lenguanacional debierahacer-
se empleando métodos més apropiados para no seguir originando bilingiies
incipientes como resultado del imperfecto cambio lingiifstico y cultural®.

2 Brice, La Politica del Lenguaje en México, p. 154.

3 Departamento de Asuntos Indigenas, p. X—XV.

4  Aranade S. en La lingilistica aplicada a la educacion indigena, p. 173-193.
S De la Fuente, La educacién Indigena en el cambio cultural, p. 108—118.



2. Métodos y materiales del espanol

A modo de ejemplo, presentaremos en esta seccion los principales
materiales didacticos que se han implantado en México, en las dos Gltimas
décadas.

2.1 El metodo Swadesh

El método Juegos para aprender espanol se caracteriza por su obje-
tivo lingiifstico de castellanizar en un medio bilingtie, usa la lengua indi-
gena como puente para la instruccion, mientras sea necesario. Permitiendo
que en forma paulatina el espanol desplace a la lengua indigena. Se dice
que *‘es posible lograr un dominio regular del castellano en el curso de un
ano” y que el alumno puede aprender a leer y escribir en gran parte de
las otras materias usuales del curso escolar (Swadesh, 1973: 12-13).

El método estd integrado por seis unidades con temas relacionados
a la vida cotidiana de los alumnos: compra de abarrotes, compra de mer-
ceria, viaje de camion, brigada sanitaria, el médico, el camino.

Para cada una de las unidades se siguen seis pasos metodologicos
que permiten la ejercitacion de las habilidades audio—orales: conversacion
en trozos, conversacion seguida, variaciones, conversacion ampliada, cuen-
to (bilingiie), comprobacion.

Se sosticne que los pasos anteriores tienen una secuencia lingifsti-
ca y comunicativa que va desde la presentacion e identificacion de lexe-
mas contextualizados, los ejercicios hasta llegar a la comprobacion que es
una interpretacion en lengua indigena.

En el cuento bilingiie se comprueba que el maestro usa el discur-
so en lengua indigena con todos los lexemas de la segunda lengua introdu-
cidos durante la unidad.®

El método aparenta integrar aspectos culturales y lingliisticos de
los grupos étnicos, pero los resultados observados en la aplicacion del mé-
todo han demostrado que mis bien provoca una transicion de la cultura
indigena a la dominante. (Lopez 1982; Hamel 1984).

2.2 El método IIISEO

En los anos setenta, el Instituto de Investigacion e Integracion So-
cial del Estado de Oaxaca y el Centro de Estudios Lingiiisticos y Literarios
del Colegio de México proponen un método para la ensefianza del espanol
oral para hablantes indigenas en edad preescolar. La finalidad es propor-
cionar al nifio un manejo minimo del espanol para su incorporacion a
niveles escolarizados.

6 Considero el trabajo de Swadesh de Juegos para aprender esbariol y el de Gerardo Lopez (19-
82: 367-396).
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Los aspectos lingiiisticos en los que se fundamenta el método son:
en primer término, retoma los principios del método audiolingual, v se.
gundo, considera el cardcter contrastivo basindose en las estructuras in-
ternas del espanol’.

Al fundamentarse en la estructura interna del espanol considera
aquellos puntos sintdcticos en que las lenguas indigenas difieren del espa-
ol como: la falta de género y nimero, categoria de aspecto, y no de tiem-
po, falta de un determinante tipo articulo, falta de construccion reflexi-
va, un sélo equivalente para los verbos ser, estar, tener y haber, flexion
de persona y aspecto en los verbos que en secuencias verbales del espariol
van en infinitivo, complementos locativos sin preposicion, formas verbales
en vez de adjetivos, marcas especificas para la interrogacion, construccio-
nes de los nombres yuxtapuestos, en vez de dos nombres unidos por pre-
posicion, diferencias en la posicion de los modificadores verbales, orden
diferente a sujeto—verbo—complemento, menor diferenciacion en los de-
mostrativos y distintas categorfas de personas.

El método se apoya en los didlogos, dentro de los cuales se intro-
ducen las categorfas gramaticales y palabras nuevas, y los ejercicios en los
que se aprende y practica.

El equipo que aplicé el método ITISEO se propuso medir el funcio-
namiento del método como material educativo, después de cinco afos de
préctica, se efectu6 una prueba de “aprovechamiento™ con el objetivo de
hacer un diagnéstico de los puntos concretos o *‘discretos” que el alumno
debi6 haber aprendido. La prueba considera cuatro variables lingiifsticas:
comprension, morfosintdxis y 1éxico, evalian el espaiol ensenado, y la
cuarta, los mecanismos que permiten mostrar qué tan accesible es para
el indigena el manejo de ejercicios. La aplicacién de la evaluacién se rea-
liza en forma oral e individual.

2.3 Método global del analisis estructural

El Método se orienta a que el nifio de primer afio escolar adquiera
las habilidades de la lectura y escritura de la lengua materna, a partir de la
comprension, uso y dominio de estructuras lingiifsticas en su dimension
comunicativa, como son las palabras y los enunciados.

Cuatro son las etapas que comprende el método: visualizacion
de enunciados, anilisis de enunciados, analisis de palabras en silabas y
afirmacion de la lectura y escritura.

Las ctapas se distinguen entre si por el tipo de estructura y por el
énfasis que corresponde a las habilidades de la lecto—escritura y por el
grado de dificultad que va aumentando® .

7 Sigo a Bravo Ahuja, (1977: 292—326).
8 Hago referencia al trabajo de Mufioz Cruz, Programa integrado de primer afio. (1982),
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En el método se observa la correlacion de las habilidades lingiiss-
ticas que permiten el dominio de la competencia comunicativa y a través
de ella se llegue a la creatividad.

El método global de andlisis estructural tiene su aplicacion especi-
fica para hispanohablantes. Esta caracteristica permite observar que en el
medio indigena los resultados de los objetivos propuestos en el programa
no sean satisfactorios. En primer lugar, el contenido de los libros refleja
una realidad urbana, en segundo lugar, el espanol que se usa es el estan-
dar de la ciudad que difiere de la variante dialectal de la region y por 1l
timo, lo que se intenta es introducir y ensenar el espaiol a través de la
lengua escrita; esto lleva a que se pierda en su esencia el enfoque comuni-
cativo subyacente, tanto en la metodologia de la ensenanza de la lecto—es-
critura, como de la castellanizacion.

2.4 Alfabetizacion para adultos

El aprendizaje de la lectura y escritura en relacion con las situacio-
nes contextuales ha permitido que la metodologria de la alfabetizacion sea
superada en relacion al uso funcional de la lengua.

Los programas de alfabetizacion para adultos, en gran medida, se
has disenado con métodos sintéticos en donde el nivel lingiistico se pre-
senta frecuentemente con la caracteristica de fonema grafema para la iden-
tificacion, lectura y escritura en palabras sueltas o en enunciados que no
se inscriben en un contexto.

La escritura se practica por medio dela copia. Por tanto, la lectura
y escritura se memorizan y mecanizan perdiendo el contexto enunciativo
de la lengua.

Para la alfabetizacion y la castellanizacion para hablantes indige-
nas se han elaborado cartillas, En ellas se introducen las grafias latinas para
la alfabetizacién en espanol o la lengua indigena exclusivamente en pala-
bras y enunciados aislados o descontextualizados. La metodologfa evita la
actividad comunicativa.

Actualmente el D.LE. del Centro de Estudios Avanzados del I.P.N,
y el INEA del Edo. de México estin colaborando para un programa de
alfabetizacion bilingiie para adultos, mazahua-espanol. El trabajo cuenta
con una etapa de investigacion sociolingiiistica. Propone iniciar la alfabe-
tizacién bilingite con un Enfoque Etnogrifico para la adquisicion de se-
gundas lenguas, permite valorar los conflictos culturales, étnicos en la
educacién bilingiie. El enfoque amplia los métodos de ensenanza de segun-
das lenguas, va mas alla de las estructuras lingiiisticas, considera los patro-
nes culturales de la lengua materna asi como la organizacion social y peda-
gogica de los grupos étnicos (H. Munoz 1986).

El método propone que el sujeto se apropie primero de las fun-
ciones y posteriormente aprenda a distinguir las formas morfosinticticas
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de la lengua. La manera de apropiarse ¢s a través de juegos de roles, acti-
vidades comunicativas y otras formas de contextualizacion. Ademas la
enseianza se centra en que saber una lengua significa saber como debe ser-
vir como medio de comunicaciéon e involucrar a los sujetos en algin tipo
de trabajo cultural.

BIBLIOGRAFIA

Arana de S., Evangelina y otros, Las lenguas de México II. SEP—INAH. México. 1975.

Bravo Ahuja, Gloria. La ensefianza del espariol a indigenas mexicanos. Colegio de México. México.
1977.

Brice H, Shirley, La politica del lenguaje en México de la Colonia a la Nacién. INL México, 1972,
p. 142—184.

Departamento de Asuntos Indigenas. Memoria de la primera asamblea de Filolégos y Lingufstas,
México. 1940.

De la Fuente, Julio. Educacién, Antropologia'y Desarrollo de la comunidad. INL México, 1978,

Hamel, Rainer E. “El contexto sociolinglistico de la ensefianza y adquisicion del espafiol en escue-
las indigenas bilinglies en el Valle del Mezquital”. Estudios de Linglistica Aplicada.
Nim. especial. Julio, 1983, México. CELE-UNAM. pp. 37104,

Lépez, Gerardo. *Castellanizaci6n y priictica pedagégica en escuclas bilinglies del Valle del Mez-
quital”, Scanlon, Arelene Patricia y Juan Lezama (eds.) México pluricultural. México.
1982. Porria, pp. 367—396.

Muiloz Cruz, Héctor. Los indigenas adultos como una pluralidad de sujetos y espacios sociales de
alfabetizacién bilingiie. UAM—Iztapalapa. México. 1986. pp. 1-30.

La evaluacién de una lectura y escritura en el primer grado (Programa integrado). Direc-
ccién General Adjunta de Contenidos y Métodos educativos. México. Octubre. 1982.

Swadesh, Mauricio. Juegos para aprender espariol. SEP, México. 1973,

190



LAS AREAS DE LENGUAJE (LENGUA MATERNA INDIGENA
Y ESPANOL) EN LA PROPUESTA CURRICULAR 1987 DE LA
DIRECCION GENERAL DE EDUCACION INDIGENA, S.E.P.:
COMENTARIOS Y SUGERENCIAS

Hector Munoz Gruz
Ratner E. Hamel
Sandra Seprilveda
Laura Valladares

0.INTRODUCCION

I a documentacion producida por la Direccion General de Educa-
cién Indigena, que se ha revisado para la formulacion de este traba-

jo, revela una concepcion emancipativa y actualizada sobre el disefio y
desarrollo de una educacién bilingiie y bicultural. En general, los plantea-
mientos basicos y las lineas de accion estin suficientemente caracterizados
en los siguientes documentos:

* Bases generales de la educacion indigena (1985)

* Estrategias para el desarrollo curricular. . . (1985)

* Manual para la captacion de contenidos étnicos (septiembre
1986)

* Guia diddctica para el manejo de la propuesta de programas de
educacion primaria bilingiie (marzo de 1987)

La situacion mencionada establece el alcance de este informe.
Antes que una discusion tedrica amplia, lo que planteamos como necesidad
es, por una parte, la definicion precisa de los factores o componentes del
disefio curricular de la educacion indigena, tales como los contenidos
étnicos y lingiiisticos, su distribucién dentro de los programas especificos,
la progresion de los objetivos, la correlacion entre didéctica y objetivos de
los programas y la interrelacion entre las areas de aprendizaje. Y, por otra,
la adopcién de una estrategia eficiente que pongan en operacion los ajustes
y efectos deseados, de una manera escalonada.
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Para satisfacer esta doble necesidad hace particularmente falta
conocer los avances y resultados de las investigaciones planteadas en ]
documento ‘‘Estrategias para el desarrollo curricular (1985)”, si verdade.
ramente se pretende alcanzar congruencia con los lineamientos basicos
ya establecidos. Nos referimos a los principios de flexibilidad, diagnéstico
de las realidades especificas, diferenciacion, transicion en la puesta en
marcha de la nueva politica educativa y de participacion gestiva de los
diferentes grupos étnicos,

Senalaremos dos restricciones que definen la aplicabilidad de este
informe y que resolveremos de un modo axiomatico, debido a la falta de
informacion especifica. La primera se refiere al estado actual de desarrollo
de las capacidades lingiiisticas de los educandos. Sabemos que el bilingiiis-
mo adquirido por las etnias mexicanas presenta un cuadro pulverizado y
heterogéneo. Supondremos como estado prioritario la situacion especifi-
ca de nifios indigenas que ingresan al grado preescolar con nulos o casi nu-
los conocimientos de la lengua espanola, como segunda lengua. Es decir,
nos referimos a un nino monolingiie en lengua indigena o comenzando un
bilingliismo incipiente con claro predominio de la lengua materna indigena.
Por el momento, no estamos en condiciones de evaluar cuantos y cuiles
otros estados de desarrollo seria razonable desarrollar con determinados
programas educativos.

La segunda restriccion se refiere a las condiciones historicas y
sociolingiiisticas en que se encuentran actualmente las lenguas indigenas.
Omitiremos una prolongada e interesantisima discusién antropolégica
y asumiremos que existen en México condiciones favorables en lo valora-
tivo, lo institucional y lo funcional para desarrollar un trabajo de estabili-
zacion y promocion de la lengua indigena.

1. Comentarios a los aspectos lingiiisticos de la propuesta curricular.
1.1. Relacion entre objetivos y estructuracion del curriculo.

La propuesta curricular plantea como objetivo importante el desarrollo
de un bilingiiismo equilibrado, el cual exige un trabajo especial de politica
del lenguaje, tendiente a codificar, fortalecer y estabilizar las lenguas
indigenas, al nivel que aconseje cada caso. Situacion que se ha impulsado
considerablemente en la elaboracion de cartillas, alfabetos practicos y
gramiticas, pero cuyos resultados no se han evaluado adecuadamente.

La casi totalidad de los planes de estudio (y programas derivados
de ellos) que se han elaborado y aplicado hasta la fecha para los escolares
indigenas mexicanos, consisten en los hechos, a pesar de sus objetivos
declarados, en planes de submersion o de transicion. Esto quiere decir
que producen o una subordinacién y exclusion drastica de las lenguas
indigenas, o una transicion mds o menos sisteméatica al espaiol.
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La experiencia mexicana, al igual que la de muchos paises, ha
demostrado que este tipo de planes produce, en la gran mayoria de los
casos, dos efectos negativos complementarios:

a) el desplazamiento de la lengua indigena (L1 subordinada)
b) un bajo aprovechamiento en las diversas areas de aprendizaje,
incluyendo el espanol (L2 dominante)

Aun cuando no existe unanimidad en la discusion cientifica y que
ademas tampoco se cuenta con las evaluaciones suficientes para expli-
car las causas de estos resultados negativos, no descados, es posible men-
cionar algunos elementos, como condiciones necesarias para una educacion
bilingiie bicultural que apunte hacia un bilingiiismo equilibrado vy efi-
ciente:*

(1) Reviste gran importancia la coordinacion entre L1 y L2 a
nivel de su distribucién, tratamiento de contenidos curriculares,
métodos de ensenanza-aprendizaje, etc, Por esta razon, no con-
viene planear por separado las dos areas (lengua indigena y
espanol), sino de manera coordinada en cada uno de los niveles.

(2) La estructuracion del plan en las fases de: lecto-escritura el L1,
espanol oral y lectoescritura en espanol corresponde a los
objetivos planteados y resulta adecuada, de acuerdo con diver-
sas experiencias internacionales. Al respecto, tiene gran impor-
tancia:

— Consolidar el aprendizaje de la lectoescritura en L1 antes de
pasar a la lectoescritura en espanol.

— Desarrollar una amplia gama de habilidades cognoscitivas y
académicas (no solo las correspondientes a la lectoescritura)
en L1, para que los nifnos desarrollen un dominio pleno en
ella; no unicamente las habilidades comunicativas basicas.
Si no se consolidan las habilidades académicas en la L1, es
altamente probable que se presenten serias dificultades en
la adquisicién de la L2, ya que no se producirian los efectos
positivos de transferencia de estrategias de adquisicion,

— Las experiencias en otras realidades demuestran que no es
suficiente la ensenanza de la L2 durante dos o tres anos,
para ensefiar posteriormente los contenidos curriculares
en ésta (cambio de lengua de instruccion). Erroncamente,

* Muchos de estos elementos estan sugeridos en el documento ““Bases gencrales para la educacion
indigena”, cap. II, pero no recogen los resultados de la discusién cientffica actual sobre estos
temas.
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se da por supuesto que los ninos podran adquirir los conte-
nidos curriculares y cursar los programas correspondientes
en L2, en igualdad de condiciones que sus condiscipulos
monolingiies hispanohablantes. Esto constituye, técnica-
mente, la falacia de la transicion precoz.

1.2 Distribucion y functones de las lenguas en la propuesta curricular.

La guia didactica establece una distribucion de funciones de las dos len-
guas en la comunicacion sociocultural, segin la cual la lengua indigena
cubre las relaciones intraétnicas y el espanol, las interétnicas (p. 19). Como
se ha demostrado en diversas investigaciones sociolingiiisticas, no existe tal
esquema de distribucion complementaria en la mayoria de los sistemas de
comunicacion de las etnias mexicanas. Existe mas bien un conflicto entre
las lenguas y los tipos de discursos (Véase doc. ‘‘Bases generales. . ."") por
el dominio de los diversos ambitos comunicativos. Parece importante esta-
blecer este hecho con claridad en la guia diddctica para evitar incongruen-
cias y simplificaciones, ya que el conflicto lingiiistico atraviesa todos los
ambitos de la comunicacién,

La escuela constituye un lugar destacado en este conflicto. En ella,
el espaiol domina, en general, como tnica lengua legitima. Transformar
la escuela primaria indigena en un espacio donde la lengua indigena cobre
plena vigencia como lengua legitima constituye la principal tarea socio-
lingliistica del maestro y del sistema escolar. Si no se logra este objetivo,
todo plan de estudios y programa, por bien estructurado que esté, se trans-
forma en un curriculo de transicion al espaiiol. La lengua indigena tiene
que ocupar la funcién de principal lengua de comunicacién entre maestro
y alumnos y de transmision de conocimientos curriculares, ademas de
constituir en si un area de conocimiento.

(a) Con el fin de establecer los componentes de las dreas de len-

guaje, en cada lengua (L1, L2) habrd que diferenciar entre:

— Lengua oral/lengua escrita

— Cuatro habilidades basicas (comprensién auditiva, escrita,
produccion oral, escrita)

— Habilidades comunicativas cotidianas (contextualizadas)/
habilidades académicas y cognoscitivas (relativamente
descontextualizadas)

(b) El plan de estudios, en cada lengua, tiene que apuntar hacia
los siguientes objetivos lingiiisticos:

— Lograr una competencia comunicativa contextualizada

(predominantemente oral), orientada hacia necesidades

comunicativas cotidianas (basadas en deficiones sociolin-
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glisticas globales; tipos de situaciones y de interacciones).

— Desarrollar una competencia de comprension y produccion
de textos de cierta complejidad: descripciones, narraciones,
argumentaciones, etc,

— Lograr una proficiencia adecuada en habilidades cognosci-
tivas y académicas relativamente descontextualizadas:
lectoescritura; nociones y funciones del lenguaje; abstraccio-
nes, generalizaciones, etc. en relacion con las demas dareas
de aprendizaje.

— Alcanzar el dominio de determinadas microhabilidades
comunicativas, académicas y linglifsticas.

(c) Desarrollo y progresion curricular (comunicativa, lingiiistica)
de cada lengua:

— Necesariamente habra que distinguir entre L1 y L2,

— Para la lengua indigena (L1) se recomienda lo siguiente:

i)

ii)

1.3.1 Asimilacion.

Establecer la progresion en términos de microhabilida-
des que se definen mediante nociones, funciones y prac-
ticas.

No establecer una progresion lingiiistica Gnica para
todas las lenguas indigenas, sino de manera diterenciada
para cada una de ellas o para cada grupo, de acuerdo con
su estructura lingliistica. La progresion linglirstica esta
estrechamente ligada al método de alfabetizacion que se
emplee y tiene que guiarse por las particularidades (fre-
cuencias, dificultades, etc.) especificas de cada lengua.
Se pueden indicar tres areas generales como:

— Relacién entre ortografia y pronunciacion (fono-
logia).

— Conjugacion/declinacion, tiempos verbales/aspectos,
funciones y unidades de la oracion (morfosintaxis).

— Campos semanticos, relaciones de sentido, denota-
cion y referencia, jerarquias semanticas (semantica)

1.3 Tipologia bdsica de programas para la educacion bilingiice.

La mayoria de los programas de educacion bilinglie que existen en la
actualidad corresponden a los modelos de asimilacion. Estos programas
pretenden restituir un supuesto equilibrio social perdido para los nifos
provenientes de minorias etnolingiiisticas. Se ofrece a estos alumnos
una “igualdad de oportunidades™, a través de su insercion individual al
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sistema de competencias y habilidades de la cultura mayoritaria. Se niega,
por tanto, un valor propio, a la cultura y lengua de la minoria étnica.

Principales modalidades de programas asimilacionistas,

1.3.1.1 Submersion total: los programas monolingues.

Existen programas monolingiies en la lengua dominante que hacen caso
omiso en su disefio curricular de que la gran mayoria de los alumnos
tienen otra lengua materna y dominan insuficientemente la lengua exclu-
siva de instruccion, En este tipo de escuelas, la lengua materna de los
alumnos no ocupa ninguna funcion pedagoégica; sin embargo, cuentan a
veces como escuelas bilingiies porque estan insertas en realidades socio-
lingiiisticas bilingiies.

1.8.1.2 Submersion relativa.

No todos los programas de submersion excluyen completamente el uso de
la lengua materna. Esta puede aparecer como materia especifica que cubre
un dmbito reducido o como lengua de instruccion transitoria.

1.8.1.8 Transicion sistemdtica a la L2.

Los diversos programas de transicién asignan un lugar y funciones especifi-
cas a la lengua materna. En general, destinan funciones bésicas a la lengua
materna y desarrollan las funciones principales, especialmente las académi-
cas, en L2. Este papel de la lengua materna en un proceso de transici6n
ha sido llamado puente. Vale la pena recordar que muchos de los progra-
mas transicionales encubren sus objetivos a largo plazo y se autodenomi-
nan “bilingiies equilibrados”, por el hecho de que conceden un lugar siste-
matico a la lengua minoritaria.

A este tipo de programas corresponden las diversas experiencias
mexicanas de castellanizar con la ayuda de la lengua materna indigena.

Por otra parte, estos programas asumen el principio razonable de
que el nifio necesita alcanzar un dominio minimo suficiente en la L2 antes
de adquirir los contenidos académicos en ella. A la lengua materna le
corresponde, por lo tanto, la funcién de transmitir conocimientos esco-
lares, mientras no pueda hacerse en la L2, y de apoyar ¢l aprendizaje de la
lengua nacional,

Pero también asumen un principio bastante mas discutible: se con-
sidera que a partir de un dominio basico de la lectoescritura en la L2, al
cabo de dos o tres aiios, el desenvolvimiento académico y cognoscitivo de
los alumnos procedentes de las minorias puede ocurrir mis o menos al
mismo ritmo que el de nifios pertenecientes a la cultura y lengua mayo-
ritaria.
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1.3.2 Programas de preservacion lingiitstica y emancipacion cultural,

Estan destinados a desarrollar en forma igualitaria ambas lenguas, inclu-
yendo los valores culturales que representan. Apuntan al desarrollo de una
competencia plena en las dos lenguas y de una capacidad para actuar
exitosamente en las dos culturas correspondientes. El objetivo global es
acceder ala mayoria de oportunidades a través de la emancipacién sociocul-
tural y lingtifstica del grupo étnico en su conjunto.

Estos programas contienen distintos componentes de emancipa-
cién, mantenimiento y defensa, o incluso de restauracion de la lengua
minoritaria.

En la mayoria de las experiencias documentadas, tanto de mino-
rias aborigenes como de inmigrantes subalternos, se ha visto que el éxito
escolar de los programas esta ligado a la capacidad de fortalecer y conso-
lidar la lengua materna en todas sus dimensiones y funciones (comunicati-
vas, cognoscitivo-académicas, afectivas, etc.). Estos programas han contri-
buido a reducir la discriminacion en el contexto escolar mediante la segre-
gacion temporal de los alumnos minoritarios o la creacion de una concien-
cia cultural de aceptacion en los alumnos de la mayoria, acompanada de
un fortalecimiento de la identidad cultural y lingiiistica en los nifos del
grupo étnico minoritario.

De acuerdo con la mayor parte de las experiencias investigadas es
aconsejable el uso exclusivo o casi exclusivo de la L2 en los anos de prees-
colar, primero y segundo de primaria, asi como también en la alfabetiza-
cién y ensenanza de todas las areas de aprendizaje a través de la lengua
materna. Del 3o0. al 60. grados de primaria sigue predominando el uso de
la L1 como lengua de instruccion; se enseia la L2 mediante un programa
especial y el aprendizaje de la lectoescritura en ella se inicia en 4o. y bo.
grados, cuando tanto la lectoescritura en lengua materna como el dominio
audiooral de la L2 estén bien consolidados.

Los tipos de programas citados resultan ser los mds pertinentes en
la discusién sobre la educacién indigena en México. Las definiciones mani-
festadas en la Guia diddctica y otros documentos marcan una linea general
de objetivos sociopoliticos y lingiiisticos favorables a la lengua y cultura
indigenas. Podriamos decir que la necesidad mayor estd por el lado de
provocar un proceso de transicion desde la situacion actual hasta un siste-
ma emancipativo eficiente y generalizado a lo largo del territorio. Habla-
mos de transicién en la puesta en marcha de estos nuevos objetivos, pen-
sando en las dificultades que plantean hechos como los siguientes:

(a) La realidad sociolingiiistica, diferenciada de los grupos étnicos.

(b) A nivel de capacidad lingiiistica, la heterogeneidad del bilin-
giiismo en las poblaciones indigenas.
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(c) La elaboraciéon regionalizada o diferenciada de matenales di-
dacticos.

1.4 Contenidos programdticos

El problema de los contenidos corresponde a dos niveles: uno, amplio
(ya desarrollado en el proyecto de contenidos étnicos) que hace relacion
con todas las nociones acerca de la historia, estructura, uso, importancia
de las Ineguas indigenas; y otro, correspondiente al nivel del diseio
curricular.

Comentaremos brevemente ambos niveles.

(1) Las dreas de lenguaje en tanto dreas de conocimiento dentro
del proceso ensenanza-aprendizaje deben comprender las referencias al
contexto sociocultural de los ninos indigenas, mas una vision integral del
pafs y de la produccion cultural de sus distintos grupos sociales. Aqui’ se
plantea la consideracion de que lo étnico, lo regional y lo nacional deben
conformar un mismo proceso de conocimiento y comprension. Actual-
mente, este proceso se define por rasgos de apropiacion, exclusion y refun-
cionalizacion de elementos correspondientes a unas y otras culturas y
regiones en el marco de la sociedad nacional. Un resultado no deseado,
tal vez, de este proceso es que los ninos indigenas suelen internalizar una
ideologia discriminatoria, que previlegia el modelo de identidad que pro-
pone la sociedad regional y nacional.

En este sentido, el proyecto de etnocontenidos apunta bien los
caminos de soluciéon para conseguir conocimientos en congruencia con
objetivos liberadores, cohesionantes e igualitarios.

Las condiciones actuales hacen poco factible los propoésitos de
encargar a los propios maestros esta busqueda y organizacion de los con-
tenidos étnicos, debido a sus actividades laborales y la falta de entrena-
miento para realizar semejantes investigaciones, al menos en el plazo
inmediato. Al respecto, recomendamos la formacion de un equipo inter-
disciplinario (de profesionales y maestros bilingiies) que se dé a la tarea
inmediata de analizar y evaluar los avances actuales del proyecto de con-
tenidos étnicos e investigacion participativa, y proponga una estructu-
racion modelo o general de los conocimientos que se podrian introducir
al proceso de ensenanza-aprendizaje. Esta estructuracién modelo serfa
especificada con los equipos técnicos regionales.

(2) En el nivel del disenio curricular, se imponen dos tareas inme-
diatas: a) un modelo de organizacion de las areas de lenguaje y b) una do-
sificacion de las nociones, segin las necesidades y el estado de desarrollo
lingiiistico de los ninos indigenas, segin los casos,

La tarea a) posee ya como antecedentes de organizacién curricular
la conformacién del drca de espaiol en cuatro aspectos: expresion escrita,
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nociones de lingiiistica e iniciacion a la literatura, que presenta la desven-
taja de tener una linea estandar ya muy establecida en la SEP v diseiiada
para alumnos que tienen el espanol como lengua materna. Pensamos que
una propuesta mas adecuada a los objetivos emancipativos pudiera tener
la forma indicada en los cuadros siguientes. Esta propuesta organiza los
nuevos aspectos programaticos segin las necesidades formativas en cada
grado y son los siguientes:

— Alfabetizacion

— Practicas de analisis y descripcion basicas de la lengua.

— Proficiencia conversacional para desenvolverse en el interior
de la comunidad y también hacia el exterior,

— Recepcion y produccién textual,

— Trabajos etnolingiiisticos (a partir del 50, grado de primaria).

La tarea b) comprende las especificaciones de estos nuevos aspec-
tos programaticos, que se completarian con un inventario de las habilida-
des y técnicas correspondientes a los grados de escolaridad. Esto implica-
rfa una sustitucion de la metodologia tradicional de objetivos educativos
amplios, por un esquema de desarrollo lingiiistico basado en tres compo-
nentes:

— Nociones sobre la estructura de la lengua.

— Prdcticas para el anilisis y uso de la lengua.

— Contextualizacion de los conocimientos,

No es factible, por el momento, formular estos componentes por
la falta de informacion nuestra acerca de los resultados de las investigacio-
nes que al respecto desarrolla la Direcciéon General de Educacién Indigena.
Sin embargo, a modo de ejemplos iniciales, se menciona en la tabla No. 1
(pdg. 200) una posible reestructuracion del drea de lenguaje. Todo esto va
acompanado de graficas que pretenden visualizar la correlacion entre las
dos dreas de lenguaje (pag. 209) y ademas mostrar una distribucion, en
porcentajes, de los aspectos programaticos en cada drea y en cada grado,
lo que podria orientar una planeacién futura de secuencia y alcance de
de las areas.

En la tabla No. 2 se plantea un intento también de desglosar y
correlacionar los contenidos de las 4reas de lengua materna indigena
y de espanol, segun los grados (Véase pag. 207-8).

5. Materiales didacticos (pp. 62 t ss. de la Guta).

En materia de ensenanza del lenguaje, los materiales en que el maestro
puede apoyar su ensefianza satisfacen tres necesidades:
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Tabla Neo. 1

ASPECTOS DEL AREA DE LENGUA MATERNA INDIGENA
ALCANCE DE LA LENGUA META (NECESIDADES Y OBJETIVOS)

1 ALFABETIZACION

2 ANALISIS/DESCRIPCION
BASICA DE LA LENGUA

3 PROFICIENCIA CONVERSACIONAL
(Intra y extraescolar)

4 RECEPCION/PRODUCCION
TEXTUAL

5 TRABAJO ETNOLINGUISTICO
(revitalizacién/cohesion etnolingilistica)

Adquisicién inicial en lengua materna.
Adquisiciébn posterior en la segunda lengua.

Fonética y fonologia basica.

Descripcidn gramatical.

Analisis semdntico.

Usos de la lengua (enfoque situacional).
Elementos de dialectologia (enfoques tempora-
les, geograficos y sociales).

Desempeiio de funciones escolares.
Funciones laborales y comerciales.
Pricticas de traduccién ¢ interpretacion.

Practicas de lectura oral y expresiva.
Comprension de textos.

Reelaboraciébn o re-empleo de textos.

Creacibn sencilla en diferentes géneros textuales
(literario, histérico, informativo, pedagégico,
etc.).

Trabajos con tradiciones orales.
Promocion escritura lengua materna
Modernizacién de la lengua, etc.

(1) estimular la motivacion del grupo escolar por el contenido
programitico, mediante presentaciones atractivas (vivenciales,
graficas, sonoras, etc.) que robustezcan los recursos expositi-

vos del maestro,

(2) esquematizar o consolidar un conjunto de antecedentes o de
informaciones sobre un determinado contenido.

(3) establecer una secuencia de tareas-tipo y determinadas estra-
tegias de tratamiento diddctico, de acuerdo con la cantidad
de contenidos y objetivos previstos,

Las consideraciones que se plantean en la guia diddctica tienden
a resolver (1) y (2), pero nada dicen sobre el tercer aspecto que, en cierta
forma, tiene un papel fundamental en la ensefanza de la lengua, debido
a que en las estrategias de realizaciébn de los ejercicios se manifiesta el
enfoque que se da al problema del lenguaje y la diddctica mas aconsejable
a la estructura y dominio de la lengua. A los maestros bilingiies les resul-

tara muy util saber, por ejemplo:
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¢Qué tipo de metodologia diddctica se usard para la expresién
oral, la expresion escrita, las nociones de lingitistica, ete.?

¢Como se equilibraran los contenidos nocionales (informaciones
sobre la estructura lingiirstica) con los comunicativos?

¢Cual sera el nivel, secuencia y periodicidad de los ejercicios?
¢Con qué metodologia se planteard la alfabetizacion en lengua
materna? ¢y posteriormente, con la ensenanza de la escritura de
la segunda lengua?

¢Se hard un libro por grado y por grupo étnico?

Antes que continuar con la politica tarea de elaborar libros para el
maestro, gramaticas y cartillas de alfabetizacion, consideramos que la Di-
reccion General de Educacion Indigena debe:

(a) establecer la congruencia y posible secuencia entre los diver-
sos materiales diddcticos en uso actualmente;

(b) ponderar la relaciéon adecuada entre los objetivos lingilisticos
y la organizacion interna de los materiales didicticos;

(c) evaluar los resultados de la aplicacion concreta de los mate-
riales,‘en términos de receptividad, aprovechamiento com-
prension, etc.

6. Evaluactén (pp. 66 y ss. de la Guia)

La concepcién de la evaluacion que se expresa en la Guia diddctica se sus-
tenta en las siguientes aseveraciones:

— la evaluacion recae sobre el juicio critico del maestro,

— la participacion de los padres es importante en la evalucion,

— la evaluacion no es solo un espacio escolar.

— la funcién retroalimentadora exige énfasis en el aspecto cuali-
tativo del proceso ensenanza-aprendizaje.

Estos principios apuntan mas bien hacia el nivel social y formativo
mediato de todo proceso educativo. No hay una manera directa de relacio-
nar aquellos aspectos con el avance o logros especificos del aprendizaje
lingiiistico. Si se acepta la idea de que la progresion lingiifstica del edu-
cando puede establecerse en términos de microhabilidades cognitivas,
lingiiisticas y comunicativas, habria que pensar en una forma mis prictica
de orientar las actividades evaluadoras del maestro mediante:

(1) la determinaciéon en el libro del alumno de los ejercicios
basicos que deben dominar los nifos, y prescindir de prucbas
especiales de aprovechamiento.
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(2) o continuar esos ejercicios con pruebas globales de aprovecha.
miento, estandarizadas para cada grado, cuyo nivel de acredita-
cién suficiente fuera equivalente al conjunto de habilidades,
mecanismos y estructuras lingiifsticas que representen lo fun-
damental de los objetivos del grado.

2.1 CONCLUSIONES GENERALES

I. Histéricamente, México s¢ ha constituido como un pais pluriétnico y
pluricultural, donde las etnias no tienen una representacion o reconoci-
miento juridico-politico ante el gobierno central. De hecho, las etnias
deben compartir o asumir el mismo proyecto nacional.

En el contexto de una realidad indigena rural, inserta en una
estructura conflictiva y desigual tanto en lo social como en lo politico,
econémico y cultural, el sistema de educacion indigena enfrenta el reto
de responder a las necesidades, aspiraciones e intereses de los grupos
étnicos.

La discriminacion, aculturacion y opresiéon han desarrollado en la
mayoria de las poblaciones indigenas una identidad negativa, no deseada;
debido a que, hasta el momento, la adscripcion a una identidad indigena
no ha aparecido como un factor eficiente para la realizacién de un proyec-
to indigena dentro de la sociedad nacional.

Resulta evidente que la reconstruccion de una cultura étnica no
puede fundarse en la negacion, Superar esta situacion representa una tarea
de largo alcance, que puede ir remontindose a través de una estrategia de
transicion.

Al respecto, la propuesta curricular constituye un avance porque
postula el tratamiento interrelacionado de los problemas nacionales, el
desarrollo infantil y los contenidos programaticos, asi como las modali-
dades de la propuesta y su estructura (Cf. Guia pp. 3). En términos edu-
cacionales, este intento de la propuesta curricular representa tipicamente
un proceso de diseo de curriculo y evaluacion del sistema escolar.

Todo proceso de desarrollo de curriculo consiste en la coleccion
y organizacion de toda la informacion disponible acerca de una situacion
sociocultural, el marco de objetivos y el disenio de una respuesta educacio-
nal. Aqui resulta de fundamental importancia la acumulacién de conoci-
mientos cientificos acerca de la situacién contemporanea de la diversidad
de grupos étnicos en la Repiblica Mexicana, a través de un sistema ade-
cuado de investigaciones y diagnsticos que, por la documentacién consul-
tada, han comenzado a desarrollarse desde la Direccién General de Educa-
cion Indigena desde 1985,
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En el ‘p_lann operativo, se impone la necesidad de elaborar los pro-
gramas especificos, a traves de un sistema regional o local de objetivos que
tenga en cuen ta:

(a) el control comunitario sobre la educacion,
(b) el refuerzo de los valores étnicos.

(c) la coordinacion con la planeacién nacional de la educaciéon
indigena.

II. En convergencia con los postulados de la investigacion partici-
pativa que sustenta el proceso de captacion de etnocontenidos, resulta de
gran importancia la adecuada relacion entre escuela bilingiie y la comuni-
dad respectiva. En efecto, si la comunidad no asume los objetivos de
bilingiiismo equilibrado y de emancipacion cultural, resulta altamente
improbable que la practica docente corresponda a los lineamientos insti-
tucionales,

Particularmente valiosos nos parecen los objetivos que se senalan
en el documento Bases generales de la Educacion Indigena (pdgs. 110-1):

— Desarrollar la vida democritica con la participacién de todos
los integrantes de la comunidad educativa.

— Coadyuvar al logro de la identidad nacional a través de la reva-
lorizacion de la diversidad cultural, étnica y lingiiistica de
nuestro pais, como una fuente de enriquecimiento.

—  Estrechar la coordinacion entre los organismos federales y esta-
tales responsables de la educacion indigena.

Sin embargo, en la documentacion estudiada no se definen con
precision los procedimientos aconsejables para el maestro, ni se establecen
las nuevas condiciones de formacion profesional para que los maestros
bilingiies logren esa condicién multifuncional de investigador-docente-
promotor comunitario.

I11. Dadas las exigencias de coordinacion entre los diversos equipos
profesionales, la consolidacién de la infraestructura y la metodologia de
planeacién, parece razonable pensar en una expansion de cstas reformas
como un proceso de transiciéon paulatina, que atravesaria por tres fases:

(a) consolidacion y evaluacion de la experiencia en los grupos
pilotos;

(b) expansiéon en marcos regionales;

(c) generalizacion de las reformas educativas a todas las dreas de
educacion indigena,
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Aln cuando se cuente con condiciones de evaluacién y continui-
dad, no es posible establecer el plazo de duracién de cada una de las fases
mencionadas.

Una vez consolidada la primera fase, recomendamos considerar las

siguientes opciones:

1. Seleccionar una etnia con gran densidad demografica y cierta
aglutinaciéon geografica (zapotecos, mazatecos, otomies, por
ejemplo) para la segunda fase de expansion. Se aplicara la
reforma curricular en la mayoria de casos contrastantes posi-
bles, de manera que el programa se aplicara en realidades dife-
rentes dentro de la misma etnia. La ventaja de esta opcién
es que la produccion de materiales didicticos, la capacitacion,
la seleccion de los contenidos se tendrin que resolver con un
mismo tipo de hablantes.

2. Seleccionar dreas de poblacion indigena circundantes al Distrito
Federal: Puebla, Edo. de México, Morelos e Hidalgo, lo que
facilitaria la capacidad de supervision y permitiria comparar
casos muy expuestos a la urbanizacion y migracion. La ventaja
adicional es que representaria una expansion diferenciada, que
tendria un alto valor ejemplar.

Sumario:

(1) Los objetivos educacionales deben presentar un grado de pro-
gresivo de especificidad desde la institucion central a los nive-
les comunitarios.

(2) Tiene que desarrollarse una capacidad de liderazgo local y de
gestion de la comunidad sobre los objetivos sociopoliticos
reivindicativos de la educacion indigena. Es decir, apoyar una
forma de descentralizacion que no profundice todavia mds el
objetivo de castellanizacién y de desplazamiento de la lengua
indigena.

(8) Es aconsejable una estrategia de transicién en la puesta en
marcha de la propuesta curricular, debido al conjunto de facto-
res que deben atenderse, Se proponen tres fases:

— experimentacion en centros pilotos;
— masificacion intermedia regionalizada;
— generalizacién de la propuesta curricular,

(4) Las mayores exigencias metodolégicas y de investigacién,

imponen un programa de desarrollo/capacitacién profesional
de maestros y administradores del sistema educacional.
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(5) No es razonable sobrevalorar la funcion de la escuela en el
proceso de cambio social que viven los grupos étnicos, de
aqui la sugerencia de vertebrar un sistema regional de desarro-
llo del curriculo, sobre la base de los objetivos emancipativos
formulados por la institucion, a fin de evitar “‘recaidas’ hacia
la asimilacion y la castellanizacion,

2.2 CONCLUSIONES ESPECIFICAS

I. Resulta muy necesario poder contar con los primeros resultados de las
“Iineas de accion™ (investigacién sociolingiiistica y descriptiva, capacita-
cion) planteadas en el documento Desarrollo de las lenguas indigenas de
México (1985), asi como con los primeros resultados del plan piloto con
32 grupos en cuatro etnias (mixteca, zapoteca, mixe y nahua) enunciado en
el documento Estrateguas para el desarrollo curricular. . . (1985).

Al respecto, debe considerarse la formacién en lo inmediato de
un equipo intedisciplinario (profesionales y maestros bilingties) que se
dediquen a la instrumentacion especifica de los contenidos étnicos y resul-
tados de la investigacion participativa en la estructuracion y aplicacién
de la Guia diddctica.

IL. Las especificaciones de la Guia diddctica deben referirse a:
(a) empleo de los diagnésticos sobre las condiciones sociolingiifsticas glo-
bales (distribucion de las lenguas, grado de bilingilismo, actitudes, vitali-
dad etnolingiiistica) para la definicion del programa especifico que se
aplicaria; (b) la metodologfa didictica adecuada a la estructura especifica
de cada lengua, especialmente en la fase de alfabetizacién; (c) la definicién
de los objetivos lingilisticos de los programas; (ch) los materiales didécti-
cos; (d) la evaluacion del aprovechamiento lingiifstico.

III. Resulta extremadamente urgente evaluar y definir la articula-
cién o coherencia entre los diversos materiales didacticos producidos hasta
la fecha o usados actualmente dentro del sistema nacional de educacién
indigena. En especial, las propuestas reas de lenguaje (lengua materna
indigena y espafiol), en términos de los objetivos globales, el enfoque
sobre la estructura de la lengua, la didictica de los materiales, a fin de
recuperar lo vigente y acertado de las producciones.

IV. La adopcion de los materiales diddcticos dentro de la practica
docente de los maestros bilingiles debe asegurarse a través de: (a) una
evaluacién de la receptividad de los maestros; (b) una adecuada capacita-
cién en tomo a las reformas que plantea la propuesta curricular; (¢) una
especificacion del uso de la Gura diddctica en las distintas actividades del
proceso ensefianza-aprendizaje y (ch) una explicitacion bésica de las con-
cepciones lingiiisticas y didacticas subyacentes en la Gufa didéctica,

V. No hay suficientes elementos para definir el tipo de programa

205



especifico adecuado a las distintas realidades sociolingiiisticas y psicope-
dagogicas imperantes, Hace falta: (a) cquilibra‘.r' un proceso nacional con
procesos comunitarios o regionales de planeacion vy desarrollo curricular;
(b) establecer un perfil delestado en que se encuentran las diversas lenguas,
con respecto a su estabilizacion, proficiencia de sus habl_a‘n tes, la existencia
de politicas de lenguaje, etc; (c) programar una transicion de modelos de
ensenanza, dentro de plazos reales.

VI. Las proposiciones sobre materiales diddcticos y procedimien-
tos de evaluacién que se presentan en la Guia desarrollan elementos globa-
les formativos, pero no resuelven o definen los aspectos lingiifsticos. Los
lineamientos generales de flexibilidad y diferenciacion obligan a definir
los procedimientos de enseianza y de evaluacion, a partir de las caracte-
risticas estructurales de las lenguas y de las condiciones sociolingiiisticas
globales que imperan en la comunidad de habla respectiva.

VIL Se recomienda planear y poner en marcha un determinado
nimero de investigaciones en torno al proyecto piloto y la experimenta-
cion de la propuesta curricular. Estas investigaciones deberdn funcionar
en estrecha coordinacion, pero con cierta independencia administrativa
del funcionamiento escolar, ya que los estudios se programan a partir de
una dindmica propia y dependen de sus actividades especificas.

Los proyectos de investigacién que se desarrollen en comunidades
y escuelas seleccionadas tendran el doble propésito de evaluar la implan-
tacion de la propuesta curricular a través de un plan de seguimiento y
evaluaciébn y de prefigurar contenidos especificos (materiales, métodos,
proposiciones didacticas, tipos de evaluacion).

Las proposiciones que se formulan en este documento acerca de
la coordinacion de las areas de lenguaje y la tabla de secuencia de conteni-
dos programaticos tienen un cardcter necesariamente indicativo, que sugie-
ren los posibles caminos y criterios que podrian seguirse en un trabajo de
programaci6on futuro, més sistematico.
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Tabla No. 2

DESGLOSE GENERAL DE LOS CONTENIDOS DE LAS L2
(LENGUAS METAS)

LENGUA MATERNA INDIGENA ESPAROL, SEGUNDA LENGUA

Preescolar
_ Habilidades preparatorias de la lectoes-
critura: visualizaciones; actividades en
torno al trazo; escrituras pre-alfabeticas
de los ninos.
— Interacciones que organizan el trabajo
en la escuela.

Primaria
PRIMER GRADO

— Reconocimiento y manejo de las uni-
dades del codigo escrito.

— Practicas con las reglas basicas de escri-
tura (linealidad, segmentacion, combi-
natoria).

— Habilidades de comprension auditiva.

— Practicas con significado de unidades
léxicas.

— Practicas narrativas e informativas.

— Interacciones que organizan la convi-
vencia en la casa y en la escuela,

SEGUNDO GRADO
— Consolidacién de procesos de escritu- — Practicas narrativas y recreativas.
raciébn (redacciones breves).
— Pricticas de comprensibn de textos
sencillos y variados.
— Interacciones formales de la escuela
y la comunidad.

TERCER GRADO
— Habilidades de comprension auditiva. — Reconocimiento y manejo de las uni.
dades del codigo escrito,
— Habilidades de segmentacion de textos — Practicas con las reglas basicas de es-
breves (pausa y entonacién). crituracién (linealidad, segmentacibn,
combinatoria).
— Practicas narrativas con temas regiona- — Practicas narrativas ¢ informativas,
les.
— Habilidades de analisis bdsico del enun- — Interacciones que organizan la convi-
ciado (sujeto/predicado; temas afijos). vencia en la escucla mediante el espa-
nol,

— Practicas de lecturas recreativas,
— Produccidn escrita de textos sencillos.
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CUARTO GRADO

Habilidades de lectura informativa y
comprension de diversos textos esco-
lares.

Técnicas de expresibn de tradiciones
orales,

Técnicas y procedimientos bisicos de
la estructura de textos escritos senci-
llos (histéricos, poéticos, periodisti-
cos).

Habilidades de analisis basico del
enunciado y la palabra en la lengua
materna (temas/afijos; reglas de orden
sintitico; paradigmas gramaticales ba-
sicos),

Produccion escrita de textos sencillos.

Habilidades de comprension auditiva,

Practicas narrativas con temas regio-
nales.

Habilidades de segmentacién de textos
breves (pausa y entonacion).

Habilidades de andlisis basico del enun-
ciado (sujeto/predicado; construccio-
nes nominales).

Comprension de lectura,

QUINTO GRADO

Juegos lingiiisticos y representaciones
en lengua materna.

Habilidades de andlisis y descripcion
de la lengua.

Produccién escrita de textos con con-
tenidos étnicos,

Disenio y elaboracion de materiales co-
municativos en lengua indigena,
Pricticas sencillas de traduccién e in-
terpretacion

Habilidades de lectura informativa y
comprension de diversos textos esco-
lares.

Técnicas de expresibn de tradiciones
orales,

Manecjo de los procedimientos basicos
de estructuracibn de textos escritos
sencillos (historicos, poéticos, perio-
disticos).

Practicas sencillas de traduccion e in-
terpretacibn,

Practicas sencillas de traduccién e in-
terpretacibn,

Habilidades de analisis bdsico del enun-
ciado y la palabra en L2.

SEXTO GRADO

Pricticas de expresibn oral en situa-
ciones comunitarias,

Habilidades de anilisis y descripciébn
de la lengua materna,

Produccion escrita de textos con con-
tenidos étnicos.

Lectura recreativa de textos étnicos,

- Disenio y elaboraciébn de materiales co-
municativos en lengua indigena.
Promocion comunitaria de la escritura.
Pricticas sencillas de traduccibn e in-
terpretacibn,

Juegos lingiifsticos y representaciones
en espanol.
Habilidades de andlisis y descripcibn
del espanol,
Produccién escrita de textos sencillos.

Lectura recreativa de textos de circula-
cibn social,

Practicas sencillas de traduccibn e in-
terpretacién,
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ENSENANZA DE ELEMENTOS GRAMATICALES EN ESCUELAS
INDIGENAS MAYAS

Roland Terborg

1. Introduccion.

E n el presente articulo hacemos algunas reflexiones sobre la educa-
cion bilingiie bicultural en México, tomando como base una clase
de gramatica espafola en una comunidad indigena de Yucatdn.' Este tra-
bajo s6lo toca algunos puntos de un problema mas global que ya ha sido
tratado desde diversos angulos (véase, entre otros, Hamel 1983, 1984;
Munoz 1986). Hamel, por ejemplo, describe las dificultades que surgen al
ensenar el espaiol como segunda lengua, en torno a la escritura en comu-
nidades Otomies del Valle de Mezquital. El caso que presento se refiere a
la ensenianza de la gramitica espanola, como si se tratard de nifios hispano-
hablantes,

Mi interés se centra en un problema especial: ése toma en cuenta
el fendmeno de la ergatividad en la socializacion de los alumnos?

Para aclarar el enfoque trataremos primero, de una manera esgue-
matica, la adquisicién de la segunda lengua.

Desde los principios de este siglo, cuando se queria “barrer con los
idiomas indios”, (Brice Heath 1986:128) hasta nuestros dfas, las ideas han
cambiado mucho con respecto a la educacién indigena (ibid). Antes la me-
ta era “civilizar” a los indigenas y se prohibia el uso de sus idiomas autoc-
tonos en las escuelas. Hoy no sélo se los emplea para la enseianza, sino
que incluso las autoridades los protegen para que no sean abandonados
en el futuro. Sin embargo, siempre aparecen como obsticulo a la unidad

1 El ejemplo es parte de los datos recolectados por ¢l autor en dos estudios de caso en
el Oriente de Yucatdn, México.
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nacional y al desarrollo (Zimmermann 1986:_123). lnd?!:)endientcmemc
de los planes oficiales, el aprendizaje del espanol se volvié una nFccsidad
para muchos indigenas como consecuencia del contacto con cl‘ambicntc del
habla hispadnica. También los maestros bilingiies en las regiones indige-
nas se ven obligados a castellanizar a los ninos, al tratar de u?troducirlos
al proceso escolar, ‘‘aunque la castellanizacion no ocupa ningun lugar ofj.
cial en los programas de la escuela primaria...”” (Hamel 1984:7). Lo mismo
sucede cuando se alfabetiza a los adultos, como es el caso en experiencias
del INEA, porque la alfabetizacion muchas veces coincide con la castella-
nizacién.

2. Aprendizaje de una segunda lengua

Para nuestros propésitos, conviene distinguir tres tipos diferentes de
aprendizaje:
a) Aprendizaje natural o informal de una segunda lengua:

El aprendizaje natural de la segunda lengua se parece al aprendizaje
de la lengua de primera socializacién. El individuo aprende el idioma por
medio de contactos frecuentes con los hablantes del mismo. El éxito del
aprendizaje de diferentes factores tales como edad delindividuo, su actitud
hacia el idioma, etc.

b) Aprendizaje formal de una segunda lengua:

Hay diferentes métodos de los cudles la mayoria parte de la supo-
sicion previa de la asistencia de un profesor. Otros métodos son autodiddc-
ticos. Aqui no se puede presentar a todos sino a uno de los mds corrientes:
el método directo (véase Brice Heath 1986) que se pratica en muchas es-
cuelas de idiomas comerciales. Tanto al profesor como al alumno se les
prohibe estrictamente comunicarse en otra lengua que no sea la lengua
meta. Otro método mds reciente es el “mim—men Method (mimicry and
memorization)” que tiene como principio practicar activamente la lengua
meta tanto como controlar cuidadosamente las reglas gramaticales (De
Camp 1975:160),

Por lo general, resulta una ayuda para el alumno si ya se han estu-
diado un poco las estructuras de su lengua primaria al empezar con el
aprendizaje de la segunda lengua. Asi le resulta mds ficil la comprensién
de reglas diferentes y de reglas parecidas a las de su lengua de primera so-
cializacién.

Un aspecto nuevo que tltimamente adquiere mayor importancia
es la necesidad de tomar en cuenta factores como la cultura y el medio
ambiente del alumno al aprender la segunda lengua (Mufioz 1986:16).
c¢) Combinacién del aprendizaje informal y formal:

; Se trata simplemente de una combinacién de lo presentado en
a)yb).
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El ‘indmduo aprende la segunda lengua por medio de clases con
maestro mientras mantiene contacto con hablantes de la lengua meta.

Para los”dl\'m:sos grupos étnicos de lengua autoctona, la Secre-
taria de Educacion Publica (SEP) ha establecido las escuelas biiingiks bi-
culturales que n(_)rm‘ah‘ncntc estan dirigidas por maestros que hablan el
idioma espanol e indigena de la region. La escuela bilingiie bicultural cuan-
ta con un ano de preescolar para darles a los nifios monolingiies los cono-
cimientos suficientes del espanol para que puedan asistir a las clases pri-
marias (Hamel 1983/1984). Por medio de estas escuelas se pueden dedicar
mas energias a los problemas de las poblaciones indigenas, con respecto
a la alfabetizacion. En muchos casos, los maestros bilingiies empiezan con
la ensefianza hablando la lengua de los ninos. Segin el director de la escue-
la en estudio, la ensenanza cambia gradualmente al ser transmitida por me-
dio del espanol.’

Se trata entonces de la combinacion del aprendizaje informal y
formal de una segunda lengua. Las clases estan guiadas por el maestro,
pero el aprendizaje depende también de las experiencias comunicativas
con hispanohablantes de la comunidad y la region. Por esta razén, aunque
con reservas, en el presente caso hablamos de una combinacién del apren-
dizaje informal y formal, como fue aqui definido.

3. Hipaotests

Paralelamente a las dificultades que provoca la centralidad de la alfabeti-
zacién en la ensenanza del espaiol (Hamel 1984:125), un problema que
muy probablemente surge en todos los grupos étnicos donde se lleva a ca-
bo esta practica, también se presentan dificultades que provienen de la en-
seiianza del espaiiol, como un drea de aprendizaje mas dentro del curri-
culo. Asi es el caso en las clases de la gramdtica espanola, cuando para la
comprensién de la misma el maestro tiene que recurrir a patroncs del
idioma indigena que tiene una estructura completamente diferente al espa-
fiol. Para aclarar este problema escogimos aqui el fenémeno de la ergati-
vidad. Este caso especial solamente puede ser representativo para las len-
guas que cuentan con dicho fenémeno, pero también puede indicar que
probablemente hay muchos problemas parecidos y diferentes a la vez en
la educacién escolar en otros grupos étnicos con idioma autéctono que re-
quieren en muchos casos una solucion especial.

4. El fenémeno de la ergatividad como causa de problemas diddcticos
Segtin Horcasistas de Barros y Crespo (1979), en toda la peninsula de Yu-
catén (se trata de los estados mexicanos de Campeche, Yucatin y Quinta-

2 Compérese también con Hamel 1988/1984.
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na Roo) se encontraban en el ano de 1970, 450 000 hablantes del maya—
yucateco. ) .
Igual que los idiomas indigenas existentes en los estados de Chia-
pas y Tabasco, el maya—yucateco, que se habla en los estados de la penin-
sula, pertenece al grupo de los idiomas mayenses. A este grupo también
pertenecen los idiomas indigenas de Guatemala y Belice. .

Para comprender el problema particular es necesario en primer
lugar aclarar algunas estructuras especiales como aparecen en el maya—yu.
cateco. Se trata del fenémeno de la ergatividad. Este fenémeno se encuen-
tra en diferentes idiomas en diversas partes del mundo donde aparece
con distintos detalles y variaciones (Serébrennikow 1976:250). Schmidt
(1985:46) define el fenémeno de tal manera:

“In a ergative—absolutive case system, the subject of an intransiti-
ve verb (8), and the object of a transitive verb (0), are in the absolutive ca-
se, while the subject of a transitive verb (A) is in the ergative case. The di-
fference between nominative—accusative and ergative—absolutive systems
may be diagrammed as:

nominative ergative

- accusative -absolutive

intransitive verb S A% S AV
transitive verb A 0V A 0V

5. Analisis preliminar de la prdctica de la ensenianza

La transcripcién que a continuacién se presentard junto con un breve ana-
lisis, s6lo es el caso mds obvio escogido entre varias grabaciones transcri-
tas de las clases en una escuela bilingtie. El tema de la clase fue la grama-
tica espanola, ensenar la localizacion del sujeto y del predicado, usando
una oracion espanola como ejemplo segiin lo prevé el Libro de Texto Gra-

tuito de la SEP. XOCEN XX L. B.?

IMA: a ver este e por ejemplo tech Andrés ‘a’alten hum p ‘ee enunciado
# td Andrés dime un enunciado #

3 La ortografia usada para el espafiol es la ortografia cormriente del castellano en Méxi-
co, manteniéndome fiel a la pronunciacién del hab . Para la ortoﬁ'aﬁ'l del ma-
ya—yucateco vale lo mismo con la excepcidén de la “x"! y de la tilde! ! como ya he
mencionado. Otra diferencia serd la “c™ que siempre se pronuncia como explosiva
y nunca como fricativa. La “k” serd empleada para el mismo segmento de oclusiva
glotal, La traduccién del maya—yucateco al espaiiol no serd palabra por palabra
sino reflejani sdlo la idea del significado.

NOTA 3 : 1 (la*x" se pronuncia como la fricativa dental en el nombre “UXMAL")
11 ( la tilde simboliza la oclusiva glotal)
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2MA: cin ts’ ub te pizarrono yosa ‘a ua‘alce’ex tene ((P)) he ((P)) le e
# lo escribo en el pizarrén para que ustedes me digan #

SMA: le e e kaxtic le sujeto ((P))
#buscar el sujeto#
AN: los caballos corre en el campo ((P))

4MA: por ejemplo cuando ponemos un e enunciado aqui ((P)) QUE

AN: los ca
5AN: ballos ((P)) (ballo) corre
MA: los caballos ba ax cu beetce caballos

#qué hacen los caballos#

6AN: en el campo ((INCOMPRENSIBLE; HABLAN VARIOS NINOS))

Como el tema de la clase es la gramdtica espanola, el ejemplo debe
ser un enunciado en espafol. Obsérvese que la respuesta del nifo ha sido
tan espontdnea, que da la impresiéon de que ese enunciado ya fue analiza-
do con anterioridad.

La maestra se dirigio a los nifios en maya—yucateco, pero pucde
ser que también la hubieran entendido en espaiol; sin embargo, el haber
empleado el maya—yucateco demuestra que es mds familiar en ese ambien-
te (Iineas 1 a 3).

FECHA: 12—I1—-1984

LUGAR:ESCUELA PRIMARIA BILINGUE DE XOCEN:
TERCER GRADO,

PERSONAS PARTICIPANDO EN LA CONVERSACION:

AL — ALUMNO NO IDENTIFICADO

AN — ANDRES (ALUMNO)

CO — CORO
MA — MAESTRA
VA — VARIOS

EXPLICACION DE SIMBOLOS USADOS EN LA TRANSCRIPCION:

)

( INCOMPRENSIBLE
tulaacal )
} UY BAJO) )

POCO COMPRENSIBLE, DUDOSO
COMENTARIO

) PAUSA HASTA 5 SEGUNDOS

) ) PAUSA HASTA 10 SEGUNDOS

( ( P

(( L0

Hquedt — TRADUCCION DEL MAYA—-YUCATECO

QUE — PALABRAS ESCRITAS CON MAYUSCULAS EN
EL CONTEXTO DE LA TRANSCRIPCION SIG—
NIFICAN ENFASIS.
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La palabra ‘““corre” (lineas 3 y 5) no esta bien conjugada, lo que
hace suponer que el nifio aprendio de memoria toda la oracion, pero la
aprendio6 en forma incorrecta.

El enunciado expresado por el nifio en espanol (linea 3), provo-
co que la maestra se expresara también en espanol (linea 4).

Ella sigue preguntando en espanol, exigiendo con énfasis la res-
puesta, al final de su pregunta. Después de que contesta el nifio en espa-
fiol “los caballos’’ (linea 5), la maestra continua lo que dijo el nifo y cam-
bia en la oracién siguiente al maya—yucateco. Ella pregunta por el predi-
cado y el nifio completa la oracién.

8MA: ( ) cabeya cin caxtic bin sujeto ((P)) lete he e meetce
#para que yo busque el sujeto# #hay que hacer#

9MA: preguntao por ejemplo tela” max cu yalcabo obo”
#la pregunta# #esta quiénes corren#
VA: ts“imin ts "imin
#caballo caballo#

10VA: caba
#es el nombre#
MA: maxe cu yalcobo obo ” tela’ bixi” los caba-
#quiénes corren aqui# #como#
CO: caballo caballo caballo
11MA: llos le los caballos ba ax ba‘axe suje ba axe le los
#ese los caballos qué son# #qué son# #qué son ese#
AL: sujeto
VA: sujeto
12MA: caballos sujeto ( (P) ) le sujeto yaan u nucleo masima{( (P) )
#el sujeto es el nicleo verdad#
CO: sujeto

La maestra explica a los nifios como encontrar el sujeto; se hace en
este caso la pregunta équién corre? Contestan varios nifos que el nombre
es caballo diciéndolo en el maya—yucateco, Repitiendo la pregunta, la
maestra consigue la respuesta de todo el grupo en espaiiol “caballo” (li-
nea 10). A consecuencia de la respuesta ella quiere que le digan que enton-
ces es la parte de la oracién “los caballos” (linea 11). Asi como aparece
en la transcripcion se pudiera traducir de tal manera: cese “los caballos”
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qué es? El sujeto de la oracion en este momento ya no parece ser los ani-
males que actian sino algo abstracto que aparece en el pizarrén. Lo mis-
mo pasa con el verbo en el ejemplo en otra parte de la misma transcrip-
cién (aqui no estd citada toda la parte) cuando la maestra dice que el
predicado es “este ‘corren’ aqui” o sea “le correna”. Los nifios contestan
con “sujeto’ porque muy probablemente lo aprendieron ya con la misma
oracion en otra leccion.

50MA: a ver ( (P) ) aqui en su libro dice ( (P) ) para encontrar el
51MA: predicado se hacen las preguntas qué hace ((P)) o qué hacen o sea

52MA: ( (P)) le utiale caxtic em em es ¢ predicado yaane meetce

#para buscar# #el predicado hay que hacer#
53MA: preguntase u caba ( (P) ) el ( (P) ) baax cu meetic ( (P) ) wa ba ax

#pregunta del nombre#  #qué hace# #o qué#
54MA: cumeetc oob ca creerce ex ba ax cu meetco ob

#Hacen ustedes qué "creen# #qué hacen ellos#
VA: cu yalcabo ob ( (P))

#ellos corren#
55VA: tu yalcabo ob te kaaxo"( (P))
# estdn corriendo # #en el campo#
MA: tu “ux cu yalcabo ob tun tuux
#donde corren ellos entonces# #donde#

Lo que dice la maestra hasta el final de la linea 51 estd expresado
en espanol, porque lo lee de un libro de ensefanza. Esto también causa
que el inicio “a ver aqui en su libro dice...” también estd realizado en este
idioma. Ella explica a los niflos cémo deben buscar el predicado de una
oracion. Pero eso tiene que explicarlo otra vez en maya—yucateco. La res-
puesta “corren” o sea “ellos corren” (linea 54) la contestan los nifios en
maya—yucateco. Se repiten la pregunta de la maestra y la respuesta de
los nifios otra vez en la misma manera (linea 54 y 55), ella contintia con
la pregunta “édénde corren entonces?” (linea 55) esta vez contestan
“en el campo”’ cada vez hablando también en maya—yucateco.

6. Interpretacion

Se trata aquf de la ensefianza de la estructura de una oracién espaiola a
través del enunciado “los caballos corren en el campo”. En la actividad de
analizar una oracién que tiene significado para el alumno se le hacen
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conscientes las reglas que ya ha internalizado por el uso cotidiano. Se usa
entonces una oracién de la lengua que domina el alumno. La técnica de
hacer preguntas (¢Quién hace?; ¢Qué hace?), para determinar las diferen-
tes partes de la oracién, solamente funciona cuando el alumno tiene un
dominio suficiente del idioma al que pertenece la oracion estudiada.

Como la lengua nacional es el espafol, el material diddctico que
esta usindose en todo el pafs casi solamente existe en espanol. Hay tam-
bién material diddctico en maya—yucateco pero como la meta es darles
a los nifios de habla indigena una educacién que pueda competir con la
de ninos de habla espaiola, el uso de este material les quita tiempo de en-
sefianza. Asi, casi no se usan tales materiales.*

Pero el material en espanol tampoco sirve para la ensefianza del
espaiiol como segunda lengua (Véase Hamel 1981:121).

En ausencia de las condiciones necesarias para analizar la oracién
en espaiol, la maestra trata de sustituir con la traduccién de partes del
ejemplo tanto por ella misma y por los ninos. Cada parte separadamente
fue tradicida al maya—yucateco (el sujeto en la Iinea 9, el predicado en
la linea 54 y la orientacién en la linea 55).

También la técnica, es decir, las preguntas que sirven para deter-
minar las partes de la oracion, fueron traducidas al maya—yucateco (pre-
gunta por el sujeto en las lineas 9 y 10, pregunta por el predicado en las
lineas 5, 52, 53 y 54 y la pregunta por la orientacion en la linea 55).

Para asegurar la comprension muchas veces se repite una oracién
espaiiola después en maya—yucateco, como es el caso de las lineas 50
hasta hasta 54, cuando la maestra quiere asegurarse de la comprension
de lo que leyé del libro de ensenanza.

El fenémeno de la ergatividad como se mostré anteriormente
implica otra légica gramatical. En el caso del maya—yucateco aparece
éste en una oracién como un verbo intransitivo con el aspecto pasado
como es por ejemplo en la presente “binen” (yo fui) (el absolutivo es el
agente; véase las aclaraciones de Schmidt 4.) El agente (el sufijo “en”)
no se puede equiparar al sujeto en el espaiol u otras lenguas europeas
menos el vasco. S6lo el verbo, por ser transitivo, define a un sufijo como
agente o paciente.

También en otros aspectos se contradice la logica gramatical de
los dos idiomas. La copula “ser” o “estar” no aparece necesariamente co-
mo en el espaiol. En oraciones como “a su’hu unen” (yo soy tu hermano),
o “t aah in watan” (mi esposa es inteligente) serd muy dificil para el
alumno encontrar el predicado si hay que traducir la oracién espafola al

4 Una maestra de esta misma escuela comenté que antes sc usaba el material diddcti-
co elaborado en el INI (Instituto Nacional Indigenista) de Valladolid. El problema es
sobre todo la falta de tiempo porque en el tiempo de la recoleccién de los datos sélo
se usaba el Libro de Texto Gratuito de la SEP.
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maya—yucateco para que entienda lo que significa (los ejemplos fueron
tomados de Arzdpalo 1973: 4 pp.).

La oracién en espanol, como fue escrita en el pizarrén, se convier-
te asi en un grupo de simbolos abstractos. Se analizan las partes después
de traducirlas y de nombrarlas como “le los caballos” que es el sujeto y
“le correna™ que es el predicado. En el caso del verbo no se denomina ni
una vez el infinitivo que no existe en el maya—yucateco como en el es-
pafiol, sino solamente la flexion como aparece en el pizarrén, al determi-
nar el predicado.

“La falta de relacién con un uso funcional se refleja, entre otras
cosas, en el hecho de que los alumnos muchas veces responden con oracio-
nes memorizadas de otras lecciones o unidades” (Hamel 1983:84). De
modo que la mayoria de los alumnos se aprendié de memoria el patrén
dado como ejemplo, pero sin saber analizarlo. Como el patrén de la ora-
ciéon muy probablemente siempre es el mismo, puede crearse la impresion
al observador y al maestro, de que fue comprendida la materia.

Como ya se ha mencionado se trata de hacer conscientes las re-
glas que se usan inconscientemente. Por esta razdn, es necesario conocer
un idioma para aprender sus reglas gramaticales de la manera descrita. Las
reglas de la gramitica de una segunda lengua sirven para el aprendizaje
de esta misma y hay que aclararlas de otra manera. Sin embargo, se une
la ensenanza de la gramitica de la lengua de primera socializacion con la
ensefanza de la segunda lengua.*

También se pudo observar una incongruencia entre los métodos
de los maestros. El discurso en espaiol en la ensefianza debe gradualmente
aumentar con respecto al discurso en maya—yucateco (segin la infor-
macion del director de la escuela). Pero tal aumento del espafiol por gra-
dos escolares no se pudo observar en las clases visitadas. No se pudo cons-
tatar ninguna coordinacién en este aspecto entre los maestros de los di-
ferentes grupos.

7. Conclusiones

Los nifos monolingiies de habla indigena encuentran mayores dificulta-
des en la escuela bilingiie —precisamente para ellos establecida—, que los
ninos bilingiies. Durante el trabajo empiTico, en lo cual estd también ba-
sado este articulo, se pudo comprobar que muchos padres bilingiies edu-
can a sus hijos en espanol para que ellos no tengan problemas en la escue-
la. Algunos incluso los mandan a escuelas de centros urbanos fuera de la
comunidad. Para muchos de estos nifios el espaiiol ya sirve para la intera-
ccion cotidiana con sus amigos.

5 Compirese también con la ensefianza a través de la alfabetizacién observado por Ha-
mel (1988 y 1984:125).



Cuando el espanol sirve como medio de comunicacién muchos nj-
nos tienen una competencia bastante reducida del maya—yucateco o ya no
tienen conocimientos del mismo. Esto fue comprobado en una de las dos
comunidades estudiadas, en la cual la mayoria de los nifos tienen el es.
panol como lengua de primera socializacion mientras sus padres fueron
educados en maya—yucateco. Esto también para Denison es factor impor-
tante en el proceso del reemplazo de una lengua:

“It is as though a culture, in the sense of the totality of structwed acti-
vity of a speech community, sometimes ‘decides’, for reasons of functio-
nal economy, to suppress a part of itself in the process of onward transmi-
ssion...there comes a point when multilingual parents no longer consi-
der it necessary or worthwhile for the future of their children to commu-
nicate whit them in a low—prestige language variety, and when children
are no longer motivated to acquire active competence in a language which
is lacking in positive connotations... The languages at the lower end of the
prestige scale retreat from ever increasing areas of their earlier functional
domains, displaced by higher prestige languages”. (citado por Schmidt
1985:24).

“En la actualidad la Secretarfa de Educacion Piblica (SEP) ha pues-
to en prdctica programas oficiales para reforzar el uso de las lenguas indi-
genas en la educacién primaria. Sin embargo, el espacio socioeconémico
y politico que el sistema abre para la preservacion de estas lenguas es a to-
das luces muy estrecho (Hamel/Mufioz 1986:217).

Muchos de los problemas ya estd identificados por parte de las au-
toridades (Hamel 1984:131). Sin embargo en base a los anteriormente ex-
puesto se quiere hacer las siguientes propuestas: Hay que estar consciente
de que los maestros bilingiies se encuentran en una situacion especial en las
escuclas bilingiies. Por esta razén necesitan conocimientos especiales de
los cuales el conocimiento de la lengua indigena es uno. Necesitan una
educacion especializada, superior a la de sus colegas en las escuelas prima-
rias con alumnos de habla espariola.

Debieran ser requisitos entre varios:

a) Conocimientos de la ensefanza de segundas lenguas para niios.

b) Conocimientos bdsicos de la estructura gramatical de la lengua
indigena como de la diferencias bdsicas hacia la gramdtica espa-
fola,

c) Saber leer y escribir en la lengua indigena.

Luego el programa de educacién tiene que ser elaborado especial-
mente para cada grupo lingiiistico porque: “el funcionamiento adecuado
de estos programas especificos depende también de la manera como se
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consideren los factores mas significativos del desarrollo cultural y lingiiis-
tico de las comunidades indigenas en donde se aplicarin” (Mufioz 1986:4).

En estos programas, la lengua indigena no sélo debe servir para la
enseianza en “funcion muleta™ (Hamel 1984:124) sino también tiene que
ser objeto de ensenanza (Zimmermann 1982:21). Lo mismo vale para to-
da la cultura indigena.® Digamos, por tltimo, que deben preparar y esti-
mular a los alumnos para seguir con una ensenanza superior en el contex-
to nacional,
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{Determinantes étnicas o politicas de los proyectos indigenas?

Sandra Sepulveda Gallardo

L a formacion de una élite dirigente indigena en México y su parti-
cipacion en la vida politica del par's ha generado una serie de con-
troversias en ciertos sectores académicos y politicos. Desde diferentes en-
foques se analizan las perspectivas politicas de estas organizaciones indi-
genas, su cardcter ‘‘contestatario y alternativo™, su representatividad y
ejecutividad, o su capacidad de control politico.

En este breve trabajo, trataremos de resenar esas conceptualiza-
ciones, a través de los siguientes aspectos: 1) Conformacion de élites di-
rigentes; 2) Niveles politicos en que actian y al que tienen acceso; 3) Rol
dentro de la comunidad y en los aparatos estatales y 4) Demandas y ex-
pectativas de estas agrupaciones. Como referencia empirica recurriremos
a una investigacion realizada en 4 etnias: otomi, mazahua, matlalzinca y
tlahuica, que conforman el Consejo Supremo Indigena del Estado de Mé-
xico (Cfr. Sepilveda y Valladares 1984).

El poder

Como principio basico, el poder es un factor que necesariamente
esta al servicio de una estructura social, que no puede mantenerse solo por
la intervencién de la costumbre o la ley. El poder (politico) tiene la funcién
de defender a la sociedad de sus propias debilidades y de mantener el
equilibrio social (Balandier: 1976). En este sentido, se habla que tiene
una funcién conservadora, para la cual se vale de todo tipo de mecanis-
mos que van desde la persuasion hasta la coercion.

Esto explica la necesidad de los Estados de recurrir a rituales,
ceremonias y organizaciones, es decir, a simbolos politicos para reafir-
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mar su cohesién, como instrumentos politicos necesarios para una reno-
vacién periddica del equilibrio social.

El poder implica también, una disimetria de las relaciones socia-
les. Si fuera autoregulado, el poder politico no tendria razén de ser o
bien su rol seria muy débil. Por el contrario, al reforzarse las desigual-
dades, el poder se acentia.

Pero asi como el poder otorga a sus detentadores la posibilidad
de presionar a otros, en favor de sus intereses, implica también ciertas
obligaciones hacia los gobernados. En efecto, los detentadores del poder
intentan gobernar no sélo por la coercion, puesto que sienten la necesi-
dad de justificar su poder, de legalizarlo, de legitimarlo a través del consen-
timiento del grupo. En esta blisqueda se ven obligados a aceptar un con-
junto de responsabilidades y obligaciones muy diversas, segun sean los re-
gimenes de que se trate.

Asi, el poder se justificamediante la promesa de mantener un estado
de seguridad y prosperidad colectiva para toda la poblacion.

Caracteristicas del poder

El poder no puede ser totalmente autocratico; por lo tanto siem-
pre busca, y a veces logra, la adhesion de los gobernados, por distintas ra-
zones: (a) Por apatia rutinaria; (b) Por incapacidad por concebir otra al-
ternativa y (c) Por la aceptacion de algunos valores considerados comunes.

Otra caracteristica del poder es su ambigiiedad. En la medida
que se basa en una desigualdad social, mds o menos acentuada, en la medi-
da que garantiza privilegios a sus detentadores, estd siempre sometido
a impugnacion; es decir,” que al mismo tiempo que es aceptado y vene-
rado como una garantia del orden y la seguridad, es impugnado porque
justifica y mantiene la desigualdad.

En el marco de esta caracterizacion del poder tenemos que inser-
tar y entender la creacion de organizaciones politicas indigenas.

Estado mexicano, poder y grupos étnicos

La sociedad mexicana esta sometida a un poder politico que pode-
mos llamar dominacién legal (Weber: 1972), que comprende dos modali-
dades:

a.— Poder delegado: Otorgado a un individuo por el gobierno y
sus agencias locales y extralocales. Poder
que, en este caso, representa los intereses
del gobierno; y le otorga al detentador del
poder legitimidad, reconocimiento publico
y ejecutividad.

b.— Poder asignado: Otorgado a un individuo por un pueblo o
comunidad por consenso general. Poder sin
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grandes alcances, sin ejecutividad fuera de
los margenes de la comunidad, ain cuando
sea reconocido por el Estado. Representa
los intereses de fa comunidad, por lo tanto,
es representativo pero no ejecutivo y sin au-
tonomia, en la medida que las decisiones de
tipo politico, econémico, educacional, etc.,
necesiten del consentimiento del Estado y
sus agencias.

En nuestra opinion, la modalidad del poder asignado es el concedi-
do a las organizaciones politicas y educativas indigenas. Pero dicha asig-
nacion de poder procede sin el consenso general; debido a la escasa parti-
cipacion de la poblaciéon indigena en los asuntos politicos. Ademads esta
asignacion y organizacion del poder estd incentivado desde el exterior,
por el Estado y sus agencias.

En el caso del Estado mexicano, la buisqueda de la legitimidad ha
implicado ejercer un mayor control sobre la vida politica del pais, ge-
neraindose formas de control politico, a través de instituciones y organi-
zaciones politicas supeditadas al partido. Es decir, se ha creado una estruc-
tura interna de control que facilita el ejercicio del poder (Cfr. Reyna
1979).
De esta manera, los grupos populares han sido incorporados al
sistema politico, ocasionando una pérdida en la capacidad de maniobra
y negociacion y una restriccion de las demandas al sistema; ya que la es-
tructura mexicana del poder tiene la facultad de seleccionar las deman-
das que puede observar y de suprimir las que no son compatibles con los
intereses del Estado. Esta mediatizacion de las demandas se ha realizado
a través de la manipulacién abierta, consignas ideoldgicas, corrupcion y
cooptacion,

Condiciones para acceder al poder )
Las caracteristicas para acceder al poder cambian segtn las necesi-

dades e ideologia de cada sociedad y cada tiempo. En el presente, es nece-
sario contar con caracteristicas que permitan mantener una relacion de
concordancia con el desarrollo de la sociedad contemporanea y capitalista,
si nos referimos al tipo de sociedad a la cual pertenecemos. Y atn cuando
las condiciones o caracteristicas para acceder al poder politico varian, un
poco, en el contexto de los grupos étnicos, responden fund;?mc_ntalmcntc
a los parametros exigidos por la sociedad contemporanea capitalista.

En los contextos indigenas se consideran atributos favorables para
obtener poder politico, aspectos como los siguientes: (1) Una mcc!lana
cultura (leer y escribir en espaiiol) que permita relacionarse en mejores

227



condiciones con las instituciones y funcionarios extracomunitarios. (2) Po-
seer una infraestructura econémica que le permita dedicarse a atender los
asuntos de su comunidad. (3) Tener relaciones extracomunitarias con per-
soneros publicos que les faciliten el acceso a instancias de poder estatal
de mayor jerarquia. (4) Mantener su vinculacién con la comunidad, de
manera que sea reconocido como parte de ella. Y, (5) Ser adulto, mas no
anciano; pues se considera que sélo los jovenes entienden las necesidades
actuales de progreso de la comunidad.

Estos condicionamientos, y tomando en cuenta las condiciones
minimas de desarrollo de las comunidades indigenas, llevan a que se forme
una élite dirigente dentro de cada etnia, permaneciendo el poder en manos
de las mismas personas o familias. Logicamente, son las familias mds ri-
cas las que tienen acceso y posibilidades de mas educacion y de crear lazos
extracomunitarios, quedando el resto de la masa comunitaria marginada
de la participacion y ascenso politico.

El poder étnico y su factibilidad

Una condicionante significativa para la gestacion de los proyectos
indigenas provienen de la copresencia o insercion histérica de estos grupos
dentro del contexto contemporaneo del Estado burgués mexicano. En
consecuencia, creemos que estas organizaciones no representan un poder
¢tnico real; en la medida que su gestacion es promovida desde el exterior
por el gobierno central, y concretamente a través de la CNC, como una
forma de mediatizar o detener el avance del movimiento campesino. Es
decir creando organizaciones indigenas bajo el auspicio del Estado. (Cfr.
Sepulveda y Valladares 1984).

Asi, el Estado promueve cierta movilizacion y organizacion, pe-
ro siempre con una capacidad de ejecucion delimitada, lo que determina
también el tipo de poder al que tendrdn acceso y el rol que cumplirdin
dentro de la comunidad. En cierto modo, esto puede considerarse un
avance, ya que anteriormente los indigenas eran representados por funcio-
narios estatales y no tenian ninguna posibilidad de obtener cargos burocrd-
ticos. Actualmente, estas organizaciones ‘“‘eligen” a sus lideres y estin
colocados dentro de la estructura de poder nacional, en puestos de me-
diano alcance.

En cuanto a los Ifderes, nos encontramos que surgen de un medio
rural indigena que sufre un proceso productivo heterogéneo, dentro de una
estructura desigual y contradictoria en sus niveles econémico, social, poli-
tico y cultural. La conciencia étnica de la mayoria se encuentra casi
totalmente permeada por la cultura nacional (consumismo, ideas de mo-
dernidad) que no corresponde a la cosmovisién indigena del mundo, sino
mds bien a la aculturaciéon de que son objetos; creandose una identidad
negativa, no consciente, hacia la cultura indigena. En consecuencia, la
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aculturacion, la discriminacion y la opresiéon de las etnias crea un rechazo
a su propia identidad. Sobretodo, porque la adscripcién a una identidad
indigena no ha facilitado la consecucion de los objetivos y proyectos
indigenas dentro de la estructura de la sociedad nacional.

Los lideres han utilizado esta pertenencia étnica para obtener me-
joras materiales para sus comunidades, pues captan que ser indigena tie-
ne alguna relevancia frente al Estado. Al respecto, son muy considerables
los programas, campanas, instituciones y presupuestos estatales dedicados
a la poblaciéon indigena, como en ninglin otro pals en América Latina.
Sin embargo, pareciera que todo este aparataje estatal indigenista estd, mas
bien, dedicado a defender declaraciones de principios, que a realizar los
objetos propuestos, como por ejemplo: etnodesarrollo, educacién bilin-
glie—bicultural, etc. Por otra parte, los lideres no han sido lo suficiente-
mente hdbiles para desarrollar la identidad y la conciencia étnica, por lo
" que funcionan sin una base de apoyo, transformdndose en intermediarios
entre las demandas de sus representados v las concesiones del Estado. La
organizacion se convierte en un movimiento de lideres.

En cuanto a las demandas, podemos englobarlas en dos:

a) Las que se refieren a posesion de tierras, respeto a la cultura,
educacion bilingiie—bicultural. Es decir, las que involucran a
la comunidad indigena, propiamente tal.

b) Las que reclaman su autodeterminacion y autogestiéon. De-
mandas que hasta el momento no han sido concedidas por el
Estado Nacional, en tanto involucran o cuestionan el poder
estatal.

CONCLUSIONES

Como resultado de todo este proceso tenemos un movimiento indio cuyo
quehacer ha pasado por el “pluralismo cultural” de Luis Echeverria A; el
“etnopopulismo y participacion™ de José Lopez Portillo, hasta llegar al
“etnodesarrollo™, proclamado por el gobierno actual. Ha surgido un movi-
miento indio lleno de conflictos y contradicciones, ya que por un lado las
etnias quieren ser las gestoras de su desarrollo en todos los niveles, so-
cioeconémico, politico y cultural, pero por otra parte perciben que la
autogestion y autodeterminacion sélo se logrard participando en las es-
tructuras de poder formal de la Nacion mexicana. Algunos lideres, casi sin
representatividad, han sido incorporados a estas estructuras de poder.
Este hecho, a su vez, provocé que el mismo Consejo Supremo Indigena
del Estado de México se convirtiera en un centro de lucha por el poder,
donde los grupos directrices fueron el Otomi y el Mazahua, que cum-
plfan con las caracterfsticas deseables para tener acceso al poder, ademds
de una vision y un manejo mds amplio del discurso y del @mbito politi-
co.
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Esta lucha por el poder lleva finalmente al quiebre de la organizacién,
tomando los dos grupos mas poderosos caminos divergentes. Mientras los
mazahuas se inclinan por no comprometer abiertamente su movimiento al
Estado, los dirigentes otomies parecen incorporarse cada vez mas a las es-
tructuras de poder nacional (Cfr. Sepulveda y Valladares: 1984).

Con este quiebre los tlahuicas y las matlalzincas resultan mas margina-
dos, debido a que sus movimientos no tienen grandes niveles de organiza-
cion, lo que los orilla a depender totalmente del Estado.

Todo esto lleva a una serie de incongruencias entre las declaracio-
nes de la poblacién indigena y la dirigencia que padecen de una falta de
legitimidad. Asi, por ejemplo, la misma idea de Consejo Supremo es com-
platamente nueva o desconocida para la mayorfa de los ciudadanos de las
comunidades indias en que se trabajo (Cfr. Septlveda y Valladares:1984,
Encuestas).

Como consecuencia, el Consejo no ha logrado sostener la plata-
forma y un proyecto politico propio, y trazar estrategias de accion que
promuevan el movimiento indigena. No tiene el nivel de una Secretaria
de Estado, auténoma, con un presupuesto apropiado que le permita fi-
jar con mis ejecutividad y efectividad sus propias lineas y metas de desa-
rrollo; por el contrario depende de la administraciéon publica y del Estado
para el logro de sus objetivos y solucion de problemas; por lo que se han
visto obligados a aceptar la estrategia del Estado vy las directrices de las
instituciones de éste. Convirtiéndose en organismos meramente interme-
diarios entre las comunidades y el Estado, con una funciéon y un espacio
bien delimitados. Es decir, en las instancias o espacios que el Estado crea
para canalizar, solucionar o manipular el movimiento indigena. Estas or-
ganizaciones también han permitido la satisfaccion de intereses persona-
les de poder y ascenso social, al alcanzar los lideres cargos dentro de la
estructura de poder nacional, lo que los convierte por una parte en ma-
nipuladores y a la vez en manipulados, perdiendo ejecutividad y represen-
tatividad. : ’

En cuanto al desarrollo de¢ la conciencia étnica sélo se da a nivel
de la dirigencia, las bases presentan todavia niveles muy escasos de desa-
rrollo de ésta. Retomando los conceptos de Marx de conciencia en si y
conciencia para si, aplicados a la conciencia étnica, podriamos afirmar
que la dirigencia indigena se encuentra en la etapa de ‘“‘etnia para si”,
mientras que la base indigena ain no ha superado la etapa de “etnia en
si”,

Queremos concluir planteando que el poder indigena se convierte
en una dominacién de tipo legal, de cardcter racional, asumiendo también
un caricter carismitico, en la medida que presupone una confianza abso-
luta en sus lideres, quienes logran la adhesién de su base por apatia ru-
tinaria, por indiferencia politica o porque no visualizan otras alternati-

230



vas. Por esta via, se logra un poder otorgado formalmente por las comuni-
dades y en cargos de nivel medio, sin ejecutividad, sin representatividad
y sin autonomia.

Finalmente, afirmamos que las organizaciones indigenas, por lo
menos la analizada, son congruentes con la politica estatal y producto
del proceso de socializacién que éste realiza para conseguir una aceptacion
del orden existente y una adaptacion a sus exigencias.
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RESENA

REPRODUCCION Y CAMBIO SOCIAL: UN ACERCAMIENTO
SOCIOLINGUISTICO

Jenny Beltran C.

Prescntamos aqui una resena de algunos trabajos de Bernstein*, pu-
blicados en espanol por primera vez en la Revista Colombiana de
Educacion, Num, 15, editada por el Centro de Investigaciones de la Uni-
versidad Pedagégica Nacional; Bogotd, Colombia, ler semestre de 1985.
La revista contiene un articulo de Mario Draz** titulado Introduccion
al estudio de Bernstein, y cinco articulos mas de Bernstein: Clases socuales,
lenguaje y socializacion; Clasificacion y enmarcacion del conocimiento
educativo; Clases y pedagogias: Visibles e invisibles; Hacia una teoria del
discurso pedagégico (en el que es coautor Mario Diaz); por dltimo, Rela-
cion entre los codigos soctolingiitsticos.

La obra de Bernstein, sin duda alguna, ha influenciado notable-
mente la concepcion contemporanea de la educacion, pero a la vez que ha
sido integrada al trabajo de pedagogos, sociologos, psiclogos y lingiifs-
tas, también ha sido duramente criticada y refutada. Asi, podemos encon-
trarla en la fundamentacién de una serie de proyectos educativos, sobre
todo norteamericanos, de corte racista y abiertamente discrim inatorios,
y en el centro de acerbas criticas como las elaboradas por Labov.

* Basil Berstein, sociolingilista de origen inglés, Director de la Universidad de Investigaciones
Sociolégicas de la Universidad de Londres, Su obra se reiine en tres volimenes: Class, Code and
Control, Vol. 1. Theoretical Studies Towards a Sociology of Lenguage, que €s una coleccibn
de 11 articulos desarrollados durante un periodo de 12 afios que comenzd en 1958; Class,
Conde and Control, Vol. II, Applied Studies Towards Sociology y of Language, publicado en
1973; y Class, Code and Control, Vol. IlI, Towards Theory of Educational Transmissions,
publicado inicialmente en 1975 y revisado en 1977,

** Mario Diaz, Profesor asociado de la Universidad del Valle, Facultad de Educacién, Colombia;
Doctor en Sociologia de la Educacién de la Universidad de Londres.
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El interés primario que da origen a la obra de Bernstein es la bus-
queda de una explicacion profunda del fracaso escolar en nifios pertene-
cientes a sectores de la poblacion caracterizados como “clases bajas”.
La tesis central de su trabajo ha sido resumida en dos puntos:

1. Como los factores de clase regulan la estructura de la comuni-
cacién en la familia y por lo tanto la orientacién del codigo
sociolingiifstico inicial de los ninos, y

2. Como los factores de clase regulan la institucionalizaciéon de los
cadigos elaborados en la educacion asi como las formas de su
transmision y las formas de su manifestacion.’

Es importante considerar que las investigaciones se han prolongado
por mis de 25 anos y que existe una enorme distancia entre sus primeros
trabajos, donde de manera simplista plantea la existencia de dos codigos
lingiiisticos —elaborado y restringido—, que relaciona con las clases socia-
les “media” y “baja”, respectivamente. Sin embargo, al no lograr estable-
cer diferencias claras y absolutamente delimitadas entre la lengua de los
nifos, en los desarrollos mas recientes de su teoria ha desechado la nocién
de codigo para hablar Gnicamente de “orientaciones”, ya que las diferen-
cias lingiifsticas encontradas se basan fundamentalmente en la frecuencia
de uso y, en gran medida, en el contexto.

FUNDAMENTOS TEORICOS

Para la construccién de su teoria sociolingiiistica, Bernstein se refiere a
Durkheim y a Marx como sus soportes tedricos en el nivel macro, y a G.
H. Mead en el nivel micro. En Durkheim, considera “el intento por dedu-
cir las categorias bdsicas del pensamiento a partir de la estructuracién de
las relaciones sociales™? | es decir, la ubicaciéon del problema general de la
relaciéon entre los 6rdenes simbélicos, las relaciones sociales y la estruc-
turacién de la experiencia. Sin embargo, Durkheim no responde a la
cuestion de como se realiza la estructuracion entre estas tres instancias
y cuiles son los mecanismos subyacentes no explicitos.

Para responder a esta interrogante acude a G. H. Mead que plantea
que “‘el nifio adquiere los valores de la sociedad al adquirir el sistema de
simbolos comin y compartido que estd contenido en el lenguaje™ | es
decir, el aprendizaje no solamente es lingiiistico. Surge, sin embargo, un
problema mas: céomo se origina el cambio en los sistemas simbolicos.
Bernstein encuentra la respuesta en Marx planteando que “nos propor-
ciona los principios esenciales para analizar la institucionalizacién vy el
cambio de dichos sistemas al subrayar la importancia del sistema produc-

1 M. Diaz, Introduccién al estudio de Bernstein, p. 8.
2 B. Bernstein, Clases sociales, lenguaje y socializacién, p. 26,
3 Marcellesi y Gardin, Basil Bernstein: Cédigo restringido y codigo elaborado.
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tivo de una sociedad y las relaciones de poder a que dicho sistema da ori-
gen. La teoria marxista afirma, ademas, que el acceso a los sistemas simbo-
licos, el control, la orientacion y el cambio de tales sistemas estin gober-
nados por las relaciones de poder que se inscriben en la estructura de cla-
ses. No es solo el capital, en el sentido estrictamente econémico, el que es-
ta sometido a la apropiacion, manipulacion y explotacion, sino también
el capital cultural, entendido como el conjunto de sistemas simbélicos que
permiten al hombre extender y cambiar los Iimites de su experiencia™*.
No deja de resultar irénico encontrar a Marx en la base de una teoria que,
en muchos casos, ha sido utilizada por la pedagogia para “demostrar” la
inferioridad de la clase trabajadora.

Los codigos sociolingiirsticos
Cédigo sociolingiiistico es una de las nociones fundamentales en la obra
de Bernstein, Reelaborado a lo largo del tiempo y sustituido por el término
“orientacion” se refiere a “las reglas subyacentes de interpretaciéon que re-
gulan la orientacién hacia un orden de significados que sustantivan una
cultura”.® Es decir, son reglas culturales de origen social, que actian selec-
tivamente sobre lo que se dice, cuindo y como se dice.
Bernstein distingue dos 6rdenes de significados:

1. de orientaciéon elaborada, donde existe una relacion indirecta

entre los significados y una base material especifica, y

2. de orientacién restringida, donde existe una relacion directa

entre los significados y una base material especifica.’

Esto quiere decir que existen significados universalistas —indepen-
dientes del contexto—, y particularistas —dependientes del contexto. La
orientacion hacia un orden de significados u otro estd determinada por la
distribucién del poder y la division social del trabajo que surgen de las re-
laciones de clase de la sociedad. Asi pues, las orientaciones de los signi-
ficados se ubican, distribuyen, legitiman y reproducen a partir del modo
de produccion. Sin embargo, el origen de las orientaciones no se encuentra
en el modo de produccién, sino en las agencias de control simbdlico,
donde sucede la socializacién. Las agencias mds importantes estdn cons-
tituidas por la familia, la escuela, los compaiieros y el trabajo.

En estas agencias se dan una serie de situaciones cruciales —con-
textos—, constituidas por las pricticas de interaccion que se componen de
dos rasgos interrelacionados: la division social del trabajo y sus relaciones
sociales intrinsecas. Bernstein ha clasificado los diferentes contextos de
la siguiente forma:

4 B. Bernstein, op. cit. p. 27.
s Ibidem,p. 12,
6 M. Diaz, op. cit. p. 18.
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1. El contexto regulativo, lo constituyen las .{clacionts de auto-
ridad dentro de las cuales se inculcan al nino las reglas mora.
les y sus diversos fundamentos. N .

9 El contexto instruccional, donde el nino adquiere el conoci-
miento objetivo de las cosas y las personas, y adquiere habi.
lidades de diferentes clases.

3. El contexto imaginativo o inventivo, en el cual ¢l nifio es esti-
mulado a experimentar y recrear libremente su mundo en sus
propios términos y de su propia manera.

4. El contexto interpersonal, en el cual el nifo aprende a perci-
bir sus estados afectivos y los de los demds.”

La familia » _
De acuerdo con las estructuras de la comunicacion, Bernstein hace un ana-

lisis de la agencia familia y encuentra distinciones entre ellas, agrupdn-
dolas en dos tipos: la posicional y la centrada en la persona.

Por familia posicional entiende aquélla “donde los procedimientos
de delimitacion son fuertes, la diferenciacion de los miembros y la estruc-
tura de autoridad reposan sobre las definiciones claramente marcadas y
univocas del estatus de cada uno de los miembros de la familia”.® Las
familias centradas en la persona son aquéllas “‘donde los procedimientos
de delimitacion son débiles o flexibles y la diferenciacion entre los miem-
bros se basa en las diferencias entre personas™;” es decir, que en ese tipo
de familia las relaciones son mds egocéntricas y los atributos particulares
de sus miembros se expresan mds ampliamente en la estructura de la
comunicacion,

En tanto que el sistema de clases controla el acceso a los diferentes
ordenes de significados, Bernstein encuentra que en las familias centradasen
la persona —identificadas con la clase media— se generan érdenes de sig-
nificados de orientacion elaborada; y en las familias de tipo posicional
—identificadas con la clase obrera— se generan 6rdenes de significados
de orientacion restringida. Aunque Bernstein no plantea explicitamente la
superioridad de un cédigo sobre otro, si nos plantea el cédigo elaborado
como el propio del dmbito escolar y del discurso cientifico. Esto sugiere
una explicacion del fracaso escolar de la clase obrera y el éxito de la cla-
se media, en tanto que para aquéllos la escuela —como lo establece Bour-
dieu y Passeron— significa discontinuidad y enajenacién, y para los ninos
de la clase media significa continuidad y ampliacién de lo que ya se habia
empezado a inculcar en la familia, a través del trabajo pedagogico pri-
mario.

7 B, Bernstein, op, cit. p. 36.
8 Ibidem, p. 40
9 Idem,
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A partir de los puntos establecidos, se ha llegado a planteamientos
que claramente sugieren que la explicacion del fracaso escolar reside en las
diferencias lingtifsticas al interior de las mismas clases sociales. La clase
obrera genera un contexto sociolingiiistico pobre, que a su vez genera cé-
digos sociolingiiisticos también pobres que entorpecen el desarrollo esco-
lar y conducen al fracaso. Un circulo perfecto donde el pobre es culpable
de su propia pobreza y —lo mds importante— esa pobreza es atribuible
a las diferencias lingiirsticas.

La escucla

Lo que interesa a Bernstein en la instancia escolar es encontrar cémo las
estructuras de poder y los principios de control social se manifiestan y
configuran la conciencia a través de los cédigos del conocimiento educa-
tivo.

En relaciéon con esta segunda agencia de socializacién constituida
por la escuela, Bernstein considera tres sistemas de mensajes: ‘‘el curricu-
lum, que define lo que cuenta como conocimiento vilido; la pedagogia,
que define lo que cuenta como transmisién vilida del conocimiento; vy,
finalmente, la evaluacion que define lo que cuenta como expresion vilida
de ese conocimiento por parte del aprendiz”."

En cuanto al curriculum se establecen dos tipos: agregados e inte-
grados. El primero hace referencia a aquéllos en los cuales los contenidos
se presentan entre si en una relacién cerrada, es decir, claramente delimi-
tados y aislados entre si, el curriculum integrado, por el contrario, es
aquél en el que los contenidos no se presentan separados entre si, sino en
una relacion abierta.

Para el analisis de la estructura subyacente a los tres tipos de men-
sajes —curriculum, pedagogia y evaluacion— se manejan los conceptos de
clasificacion y enmarcacion,

La clasificacion se define como el grado de mantenimiento de los
limites entre los contenidos y es un concepto que se utiliza para deter-
minar la estructura bdsica del curriculum. Enmarcacién se refiere a la
fuerza de los limites entre lo que puede y no puede ser transmitido en
la relacién pedagégica. Mediante este concepto se establece la estructura
bdsica de la pedagogia. La evaluacién se considera como una funcién de
la clasificacién y la enmarcacion. Por otro lado, “cédigo del conocimiento
educativo” se define por las relaciones que se establecen entre la clasifi-
cacién y la enmarcacion,

Los codigos agregados presentan rasgos fuertes y explicitos que
mantienen la delimitacién, y descansan sobre bases ideoldgicas ticitas.
Cuando el conocimiento estd regulado de esta manera, el orden social

0 B. Bernstein, Clasificacién y enmarcacién del conocimiento educativo, p. 46.
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surge de la naturaleza jerirquica de las relaciones de autoridafi, del orde.
namiento sistematico del conocimiento diferenciado en el tiempo y en
el espacio, y de procedimientos de examen explicitos y'p.rcccdiblcs.

Los c6digos integrados presentan rasgos implicitos y débiles que
subvierten la delimitacién y descansan sobre una base explicita y cerrada,
Un cambio en los cédigos educativos de agregados hacia integrados, puede
crear alteraciones en la estructura y distribucion del poder, en las relacio-
nes de propiedad y en las identidades educativas.

En cuanto a la pedagogia, Bernstein establece dos tipos: visibles e
invisibles. En términos de los conceptos de clasificaciéon y enmarcacion,
las pedagogfas visibles se realizan mediante clasificacion y enmarcacion

fuertes y, por otro lado, entre mas explicita sea la manera de transmitir los
criterios con los cuales se espera que el educando controle, explore y eva-
lie su propia conducta y la de los demds, y estos criterios sean especifi-
cos, més visible sera la pedagogia. Donde la pedagogia es visible, la jerar-
qura es visible, el espacio y el tiempo estin regulados por principios ex-
plicitos y existen Iimites fuertes entre los espacios, tiempos, actos y comu-
nicaciones. El poder expresado mediante la jerarquia mantiene las deli-
mitaciones fuertes y la separacion de las cosas.

En cuanto a las pedagogias invisibles, se caracterizan por una
enmarcacién y clasificacion débiles y la manera en que se transmiten los
criterios es implicita, ademas de que dichos criterios son difusos. Aqur la
jerarquia es implicita y el espacio y el tiempo estan débilmente clasifica-
dos. Esta estructura social no comporta simbélicamente mensajes de
control severos, sino encubiertos en el proceso de'comunicacion interper-
sonal,

En cuanto a la evaluacion, sus caracteristicas se definen en relacién
directa a la pedagogia imperante. Si esta es visible, “existe una red “ob-
jetiva” para la evaluacion de los alumnos en forma de a) criterios claros
y b) delicados procedimientos de mediciéon™ ', ademas de que existe
standarizacién; si la pedagogia es invisible, *los procedimientos de evalua-
ciéon son multiples, difusos y no estdn sujetos facilmente a mediciones apa-
rentemente precisas”.! * Cada uno de los dos tipos de pedagogias menciona-
dos, comportan un cédigo diferente y principios de relacién y evaluacion.

Hemos visto que los planteamientos de Bernstein han dado pie a
diversos proyectos educativos discriminatorios como la ‘“pedagogia
compensatoria” y, aunque no se encuentra comprometido explicitamente
con ninguno de ellos, al establecer la existencia de dos cédigos sociolin-
giisticos y asociarlos con la clase media y trabajadora, ofrece una explica-
cién de situacién en términos lingiifsticos. Lo mismo sucede cuando ubica

u  B. Bernstein, Clases sociales y pedagogias: visibles e invisibles, p. 98,
2 ldem,
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a las clases portadoras de los codigos en el dmbito escolar. Al respecto, ca-
be senalar la concepcion funcionalista de clase social con la que Bernstein
trabaja, elaborando estratificaciones en base a ingresos y ocupacion. Esto
es importante en tanto que la categoria de clase social constituye uno de
los pilares de su obra.

Por otro lado, en cuanto al tipo de instrumentos de captura de
informaciéon y las situaciones en que se aplican, algunos autores han
realizado criticas en el sentido de que tienen un caracter ideologico que
favorece a la clase media. Este juicio requiere de un analisis cuidadoso de
estos instrumentos que, por otra parte, estin ausentes en los articulos
resenados.

Sin embargo, como Stubss senala, Bernstein ha hecho serios
esfuerzos por relacionar categorias sociologicas y lingiliisticas en un mismo
nivel de generalidad, cuestién que habitualmente es pasada por alto en los
trabajos sobre el asunto. Bernstein intenta de este modo formular una
teoria de las transmiciones educativa y la clase social, ¢l uso de la lengua,
el tipo de familia y la orientacion cognoscitiva del educando. Pese a ello,
no logra establecer cémo se realizan en la lengua los codigos sociolingiir's-
ticos relacionados con la transmision educativa.

Resenado por Jenny Beltran C.
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RESENA

BILINGUALISM AND THE INROADS OF THE SPANISH LANGUAGE
INTO THE MONTANA REGION OF THE STATE OF GUERRERO,

MEXICO *

I his study is concerned with the co—existence of three Indian Lan-
guages (nahuatl, Mixtec and Tlapanec) and Spanish in selected
countries in the Montana Region and the circumstances that have allowed
Spanish to gain ground with respect to the role and importance of Indian
languages over the years. These data will be complemented by a quan-
titative and qualitative analysis of Spanish language proficiency and atti-
tudes toward the Indian languages, Spanish, and bilingual instruction.

The dissertation consists of an Introduction (Chapter 1), the Sig-
nificance of the Study (Chapter II), wich attempts to explain the rescarch
and political question that motivated this rescarch, while the Problem
under Study (Chapter 1II) provides basic statistical information on the
trends of bilingualism and monolingualism.

The Socio—Economic Background (Chapter 1V) related language
problems to the grim reality of the Montana Region, while the theore-
tical Framework (Chapter V) focuses on the fundamental concepts of
ethnicity, marginality, bilingual education, language policy, and language
maintenance and shift, all of which are inseparable from the concerns
of this dissertation.

Proficiency Testing (Chapter VI) is a theoretical—practical section
that deals whit the design, application and evaluation of the language ins-
truments and questionnaires used in this study; the theoretical constructs
of lenguage proficiency, and considerations in lenguage testing.

* Tesis doctoral, Georgetown University, Washington, D.C., 1987
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The largest chapter is Statistical Analysis (VII). It covers the varia.
bles considered to impinge most directly on language proficiency in Spa-
nish, based on the Indians’ self—evaluations and the researcher’s indepen.
dent evaluation and the 722 interviewees’ attitudes toward their native
and second lenguages and bilingual instruction.

Finally, the Conclusions (Chapter VIII) attempt to bring together
all the major points of the previaus seven chapters and to answer the basic
research question related to lenguage proficiency in Spanish and predic-
tions for language maintenance and shift in the Montana Region.

Georganne Weller

Instituto Superior de Intérpretes y Traductores,
México D.F.
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RESENA

Ana Ester Eguinoa: Diddctica universitara de la lectura;
Xalapa: Universidad Veracruzana (Col. Edicie 1), 1987.

R elevancia singular la obtenida por la lectura en el seno de la ac-
tual discusion didactica. Cada vez con mayor insistencia, la aten-
cion se vuelve hacia una actividad entrevista como “natural’ hasta hace
pocos anos en las sociedades occidentalizadas. Sin embargo, la pretendida
naturalidad progresivamente cede paso a interrogaciones acerca de la fina-
lidad que ella asume en la reproduccion de pautas culturales. En efecto,
ante una sociedad cada vez mas mediatizada por la comunicacion masiva,
que sucumbe al encanto de la imagen, el retorno a la palabra escrita
supone actitudes de interrogacion acerca de la conducta comunicativa
que hemos asumido los tltimos veinte afos. Y los planteamientos van
mas alld, engendrando conocimientos nuevos frente a situaciones que,
por cotidianas, habian pasado por alto en nuestras reflexiones.

Bajo este contexto general se ubica cl libro Diddctica universitaria
de la lectura, titulo con el cual Ana Ester Eguinoa inaugura la coleccion
Edicie, del Instituto de Investigaciones Humanisticas. Una década de in-
vestigacion en el 4rea de la comunicacion educativa y diversos libros y
articulos desdibujaban ya el interés de la autora por el tema de la lectura
y la redaccién, sus objetivos y metas, y las experiencias didacticas que den-
eficiencia a su promociéon. Una somera descripcion ilustrard las ideas prin-
cipales que ahi se exponen.

La introduccién recoge la controversia en torno a la lectura, su
papel en la educacién, los objetivos y los métodos y técnicas por medio
de las cuales puede enfocarse su enseiianza. Sobre marcos tan amplios,
la finalidad del libro consiste en ofrecer un conjunto de lineamientos en
el que se ordenen y sistematicen los principales puntos en torno a la lec-
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tura. Esta finalidad traduce objetivos de naturaleza diversa: a nivel teori-
co—pedagégico, el texto expone los conceptos bj&’sicos que permitc::l des-
cribir el vasto proceso que va desde la produccion del texto (escritura)
hasta su descodificacién (lectura), ambas situaciones inmersas en las redes
del contexto social. Finalmente, a nivel diddctico, propone algunos pro-
cedimientos esenciales para el correcto desempeno de un taller de lectura.

Desde la perspectiva pedagogica, la autora ubica cllproccw de ad-
quisicién y desarrollo del lenguaje, en sus diversas modalldadcs‘, ponien-
do especial énfasis en la relacion que ellos guardan con la sociedad. Al
efecto, se indica: “La sociedad exige a sus miembros determinados com-
portamientos lingiif'sticos, es decir, un adecuado conocim_iemq de la len-
gua materna para integrarse de manera satisfactoria al medio™ (p.16). Y de
esta abstraccion pasa a ubicar tal proceso en su relacion con la pedagogia:
“Si concebimos a la educacion como un proceso totalizador que debe
conducir al desarrollo integral del hombre como ser individual y social, la
ensenanza del lenguaje adquiere una funciéon primordial como modo de
comunicacién, integracion, creatividad y conocimiento objetivo del mun-
do” (p.17).

He aqui la importancia de la lectura: para la educacion, la lectura,
en tanto actualizacion de un tipo de lenguaje, constituye un instrumento
bdsico que le permitird alcanzar sus fines. Surge aqui la necesidad de apo-
yar la prdctica de la lectura con los principios cientificos de la teorra de
la educacion, Sin embargo, la realidad nos muestra que la practica coti-
diana de la misma adolece de tal sustento. La primera seccion del capi-
tulo segundo prosigue el planteamineto anterior, revisando ahora a la lec-
tura como una prictica que carece de fines y objetivos, lo que ha condu-
cido, con harta frecuencia, a definirla como una actividad impuesta, que
no se integra totalmente en el marco de los aprendizajes.

Desde la perspectiva metodologica, el texto revisa los diversos sen-
tidos que posee el término lectura. Partiendo del hecho de que toda lectu-
ra se halla condicionada, en dltima instancia, por el medio social, puede
caracterizirsele desde dos puntos de vista simultaneos: a nivel personal,
como medio para “satisfacer las necesidades e intereses individuales™ y
a nivel social, “porque corresponde a un modo de manifestacion del pen-
samiento social e histérico en un momento determinado” (p.26). Ambas
vertientes poseen factores que afectan el proceso: desde la motivacioén per-
sonal hasta la impronta de la cultura. Esta seccion pone un acento par-
ticular en el desplazamiento de la lectura por los medios masivos, que
utilizan a la imagen como elemento constitutivo principal.

Los capitulos tercero y cuarto constituyen el planteamiento meto-
dolégico medular para entender la lectura como proceso. Desde el punto
de vista de los aprendizajes, “la lectura no es sélo la busqueda de sig-
nificacion, de explicacién de un sentido a partir del texto escrito sino,
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fundamentalmente, de elaboracién y construccién de nuevos textos o ele-
mentos significativos sobre la base del texto leido™ (p.38). Se trata, en
suma, de un acto voluntario y creativo mediante el cual el sujeto involucra
actos de reflexion y creacion sobre la base del texto anterior. Pero para
acceder a la creatividad hay que poner en marcha dos tipos de lectura que
involucran el reconocimiento de cuatro niveles lingiifsticos: en primer lu-
gar, el reconocimiento analitico del discurso y su descomposicién en frases
y palabras, correspondientes a los niveles sintictico y morfolégico; en se-
gundo lugar, el paso hacia la comprension (nivel semdntico) e insercién
del texto en su contexto de origen (nivel pragmatico). Un lapsus tipogra-
fico invirti6 la colocacion de las lecturas en el esquema de la pagina 43,
pero los dos restantes descubren el error: los dos primeros corresponden
a la lectura superficial, entendida como inmediatamente accesible a la
experiencia del hablante, en tanto que los dos ultimos comprenden la
lectura profunda: al comportar la interpretacién y la valoracién critica,
conducen al lector hacia la practica de una lectura comprensiva y critica.

Para determinar el valor del planteamiento diddctico del libro
resulta necesario cuestionar que la lectura sea, como asegura Ester, una
prictica que conduce al sujeto a utilizar lo escrito como instrumento de
observacién, transformaciéon y accién, no por parecer inadmisible una
practica tal, sino porque la experiencia nos muestra que, condicionada so-
cialmente, nuestra practica se detiene en fases anteriores. Concretamente,
consideramos que la definicion de la autora es mas dedntica (deber ser)
que real (ser), puesto que histéricamente hemos despojado a la escritura
de otras funciones que rebasen la meramente representativa. Eso no quicre
decir que el planteamiento sea incorrecto, por el contrario, nuestra pric-
tica docente habrd de estar encaminada a promover una lectura como la
propuesta en este libro.

El planteamiento de Ester conduce a una lectura critica. Toda la
ultima seccion, centrada en la diddctica de la lectura, constituye el esbozo
de una metodologia innovadora. Bosquejada ya en su primer texto en co-
laboracion, Taller universitario de la comunicacion escrita (1975) y desa-
rrollada con fundamentos en intenciones diversas en el segundo, Hacta
una lectura critica (1976), esta perspectiva propone partir de un diag-
noéstico que permita detectar el nivel de lectura de los educandos, conce-
bido como un proceso permanente y dindmico, constituido por activida-
des de observacion y ejecucién de cuestionarios, el diagnéstico habrd de
trazar los cambios y fluctuaciones que el hibito de la lectura registra. En-
seguida pasa la autora a discutir las bases de la planificacion de actividades

y culmina con sugerencias para organizar un taller de lectura a nivel uni-

versitario.
Globalmente, podemos indicar tres observaciones al texto, las dos
primeras respecto al modelo, la ltima, de la elaboracién misma del con-
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texto. Como primer punto, el texto ha evitado un punto medular del pro-
ceso de lectura: se trata de la fase terminal donde habremos de probar la
eficiencia en el manejo de la informacién que nos proporciona la lectura:
la redaccion. No podemos concebir una lectura critica sin una contra—pro-
puesta escrita por parte del lector. Pero este es asunto que Ester promete
tratar en un segundo texto, en un proceso de elaboracion. En segundo lu-
gar, nos parece necesario postular el ejercicio de la lectura comprensi-
vo—critica desde niveles anteriores, concretamente desde el bachillerato,
cuando suponemos que el alumno posee ya cierta maduracion y donde
resulta necesario promover actitudes autoformativas. Respecto del al-
timo punto, hay que destacar, simultineamente, el uso indiscriminado de
tecnicismos (adlico, internalizar) y las inevitables erratas, culpa del impre-
sor, que en un momento dado pudieran restar eficiencia a la argumenta-
cion. Ninguna de las tres observaciones, empero, menguan la utilidad del
texto. A pesar de que no propone ‘‘recetas” para una lectura eficaz,
lo cierto es que el nuevo texto de Ana Ester Eguinoa constituye un sig-
nificativo aporte bibliografico.

Efrén Ortiz Dominguez.
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RESENA

LA SOCIOLINGUISTICA EN MEXICO

Guillermo Krause

Auspiciado por la Universidad Veracruzana, acaba de salir a la luz
una interesante antologia sobre temas de sociolingiiistica: Funcio-
nes soctales y conciencia del lenguaje, cuyo subtitulo, al que habremos
de regresar mas tarde, es el de Estudios soctolingiiisticos en México. El an-
tologador es el lingiiista Héctor Muioz Cruz (por cierto, actual presi-
dente de la Asociacion Mexicana de Lingiiistica Aplicada).

El libro, pretensioso en su subtitulo, es, de cualquier manera, pio-
nero en su tematica. En efecto, y como el mismo Muiioz Cruz se encarga
de decirlo en la *“Presentacién’, es la primera antologia que recoge inves-
tigaciones realizadas en México, por (casi siempre) mexicanos, en lo que
respecta a esta nueva disciplina (cuya acta de nacimiento data del primer
quinquenio de los afos 60).

La antologia, dividida en dos grandes apartados (“Bilingtiismo y
conflicto intercultural” y *‘Politica del lenguaje y normalizacién de len-
guas indigenas”), retine ocho estudios empiTicos (esto es, basados en pric-
ticas de campo) realizados por diez investigadores mexicanos o avecinda-
dos en México, desde hace ya varios (y en algunos casos, muchos) anos.

Los dos principales anilisis en sociolingiifstica estdn representados
(tanto el “‘micro” como el “macro”). El “micro” es el predominante en la
primera parte ; el macroanilisis es aplicado en la segunda.

* Reseha del libro: Funciones sociales y conciencia del lenguaje. Antologia de Héctor Mufioz
Cruz, UV, 1987; publicada el 30 de agosto de 1987 en el suplemento: “EL SOL EN LA CULTU-
RA" del periédico: El Sol de México.
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El analisis microsociolingiiistico, basado en la interrelacién comu-
nicativa cara a cara, se presta para observar los actos comunicativos indi-
viduales, base de la cual parten Hamel, Diaz, Sierra y el propio Munoz
Cruz para realizar estudios centrados en problemas muy graves que se pre-
sentan cuando hay dos variedades de lengua (un ejemplo grueso: lengua
escrita frente a lengua hablada) o cuando en una misma region conviven
dos lenguas (otro ejemplo, éste muy sentido en México: las lenguas indj-
genas frente al espanol) y que reciben el nombre de diglosia (de di = dos;
glosia = relativo a lengua o habla, por lo tanto: relativo a dos lenguas o
hablas). Como puede verse, la etimologia no ayuda gran cosa a explicar el
concepto, (Hamel). La pertenencia a un grupo (étnico, social, generacio-
nal, etcétera) y la defensa de éste es un tema en el cual se dan la mano dos
disciplinas cada vez mds cercanas: la etno- y la sociolingiiistica (Diaz).
Tal vez la otra cara de este problema sea el de la identidad de la lengua
con una determinada cultura (Sierra). La normatividad de una lengua, so-
bre todo en situaciones de conflicto, plantea un vasto campo de estudio
a la sociolingiifstica (Munoz Cruz).

Guiados en lo principal por el analisis macrosociologico, los estu-
dios correspondientes a la segunda parte abarcan observaciones hechas en
comunidades enteras (en este caso, el pais completo, un estado, una pobla-
cion, un segmento poblacional definido; los escolares) y se abocan a tareas
tan importantes como lo son las que confluyen, al final de cuentas, en ele-
mentos a ser tomados en una politica lingiiistica que, en México, ha de-
mostrado con creces ser errdtica y sexenal.

Valinas, con gran perspicacia, analiza el problema de los alfabetos
para las lenguas indigenas y cuestiona fuertemente la validez de aquellos
que provicnen del exterior de la propia comunidad indigena. Weller, por
su parte, analiza la politica lingufstica seguida en Guerrero durante los
iltimos sexenios. De la Garza, Kalman y Makholuf, investigan el uso y
funcion de la lengua escrita en una zona otomi: el Valle del Mezquital.

Dora Pellicer cierra la antologia con algunos adelantos de una in-
vestigacion que promete ser importantisima para la ensenanza del espa-
nol en México a nivel de primarias: el aspecto sociolingiifstico en el proce-
so de ensenanza—aprendizaje de la lectoescritura. Por cierto, todos los es-
tudios, menos éste. tienen como base fundamental una (o varias) lenguas
indigenas, por lo que el articulo de Pellicer debié ir en un tercer apartado.

Como puede verse, la antologia de Munoz Cruz abarca un amplio
campo de la investigacion sociolingiifstica en México y cubre, como él mis-
mo lo dice, parcialmente un vacio en las publicaciones sobre lingiiistica. Y
de ahi que el subtitulo (Estudios sociolingiiisticos en México) nos resulte
excesivo, pues su redaccion parecerfa indicar que éstas son las unicas in-
vestigaciones que en este momento se estdn llevando a cabo en México
por lo que se refiere a esta disciplina.
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Cabria preguntarse si no se esta haciendo nada en algunos centros
de la UNAM (tengo en mente el Instituto de Investigaciones Filologicas, en
el que hasta la fecha se sigue trabajando en la norma culta del espanol de
México; el Instituto de Investigaciones Sociales, donde labora un muy
buen equipo de sociolingiiistas auspiciados por Oscar Uribe—Villegas),
en algunos centros de la SEP (Direccion General de Educacion Indigena,
etcétera) e incluso en centros del Politécnico.

Y en provincia, ¢qué se hace? ¢Nada? En fin, son interrogantes
que quedan sin respuesta y a las que de alguna manera habria que contestar.

Por tltimo, y esto atane directamente a la Universidad Veracruza-
na, el libro resulté ser de una edicion bastante descuidada: hay constantes
cambios de letra o palabras a las que les falta alguna; por un lado, hay ex-
ceso de comas y, ahi donde deberia haber alguna, no la hay. El corrector
(o a lo mejor Hamel) trae pleito casado con las preposiciones (que casi
siempre omite) antes del relativo que (por ejemplo: “en el sentido que el
caso funcional...”’); las aposiciones estdan destruidas (a cada rato s¢ encuen-
tra uno con estructuras del tipo “situaciones claves™).

Nada de esto resta méritos al trabajo de Munoz Cruz: la antologia
hacra falta y ahora la tenemos (aunque, a nuestro juicio, muy merecedo-
ra de un segundo tomo).



