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La dimensión sociopolítica se manifiesta en el papel que se le
asigna a la educación en cuanto a la defensa (programas de pre-
servación), el abandono (programas de transición o submersión) o
la reconstitución (programas de restauración) de la lengua mi-
noritaria. 

Si se acepta, por lo menos en principio, que_es posible consoli-
dar una nación sin erradicar las culturas y lenguas minoritarias,
entonces uno de los mayores retos para el, sistema educacional
consiste en proveer una enseñanza efectiva de la lengua nacional a
los hablantes de idiomas minoritarios, sin perjudicar el desarro-
llo de las lenguas y culturas subalternas. 

En la definición de los programas de enseñanza interviene la
dimensión psicolingüística y pedagógica: ¿acaso la adquisición de 
la lengua nacional, de habilidades académicas y de contenidos es-
colares en ¡ella, como objetivo social prioritario, es alcanzable sin
excluir el desarrollo propio de la lengua materna en sus funciones 
comunicativas y académico-cognoscitivas; o, por el contrario, si 
ésta sólo debe cumplir una función transitoria y de apoyo instr-
mental en un proceso de asimilación? 

Es sumamente compleja, sin embargo, la relación entre los 
objetivos de una planeación educativa y los efectos reales que 
causa un determinado programa, debido a la diversidad y deter-
minación múltiple de los procesos educativos, especialmente en 
contextos interculturales. Por esta razón, la investigación y pla-
neación educativas deberán cuidarse de toda explicación mono-
causal de los fenómenos observados en las que suelen incurrir con
mucha  frecuencia  las  investigaciones  científicas, tanto en la lin- 
güística de sistemas, la psico socio o lingüística aplicada.

Cuando ,existe, como en América Latina, una relación digló-
sica, conflictiva y de dominación entre ,las lenguas, nacionales y
las minoritarias, los programas orientados hacia una educación 
realmente bilingüe bicultural, de preservación y estímulo de las 
lenguas indígenas, se ven enfrentados con mucha frecuencia a una 
serie de condiciones predominantemente adversas; entre ellas des-
tacan las políticas implícitas y explícitas de integración social a 
través de la erradicación etnolingüística, como también la caren-
cia de métodos, materiales y profesores especializados. 

Trataré de mostrar en este trabajo, basado en los resultados de 
un estudio de caso en México, de qué manera los factores socio-
culturales que conforman el conflicto lingüístico, entre el español 
(lengua nacional) y el otomí (lengua indígena .minoritaria), inci-
den  directamente en la educación bilingüe. Analizaré algunas de 
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yor integración y movilidad social. El análisis detallado de las 
diversas situaciones comunicativas revela que el conflicto lingüís-
tico y los fenómenos prácticos, cotidianos del desplazamiento son 
interpretados, por muchos hablantes otomíes, como problema de 
un dominio insuficiente del español. La permanencia del otomí en 
una serie de actividades comunales (asambleas, etc.) se justifica 
con la escasa competencia lingüística en español de muchos ciuda-
danos campesinos, como un mal necesario que refleja el atraso de 
las, comunidades, pero que no puede permanecer eternamente.(cf. 
Hamel, 1986). Ya habíamos mencionado una actitud muy similar 
frente al uso de la lengua vernácula en la escuela. 

La relación –en apariencia– muy evidente entre los fracasos 
comunicativos cotidianos que caracterizan las relaciones interét-
nicas, y las carencias en el dominio de la lengua nacional, ha te-
nido como efecto la elaboración de una explicación causal, fuerte-
mente ideologizada, entre las posibilidades de éxito socio-
económico y un buen dominio del español. 

2. La competencia idealizada que se proyecta del castellano se 
caracteriza por los siguientes rasgos: debe satisfacer las nece-
sidades cotidianas y corresponder además a la norma culta iden-
tificada con el registro formal del discurso político, escolar y de los 
medios de comunicación .de masas.21 Existe incluso un esfuerzo
generalizado entre emigrantes temporales, maestros y un número
creciente de jóvenes, de superar. el "español otomí" estigmatizado
y de adquirir una competencia de la lengua nacional lo suficiente-
mente elaborada para que a sus hablantes ya no se les pueda dis-
tinguir de los miembros monolingües de la comunidad mexicana 
hispanohablante.22

3. La conceptualización de las funciones claramente diferen-
ciadas de las lenguas se complementa con una suerte de teoría 
popular del bilingüismo y de las formas .en que se produce la 
adquisición  de  las  lenguas.  En  ella  se  refleja  la convicción  de

21 Esta meta idealizada que iguala dos objetivos en principio diferentes
(valor comunicativo-norma culta) se explica como el deseo de "tomar
confianza en el español" y lograr el mismo grado de soltura y dominio
que se tiene en el otomí. Se busca, en otras palabras, reducir la tensión
subjetiva que se produce por un desnivel entre una norma objetivamente
exigida en una situación, y la competencia insuficiente de satisfacerla. 

22 Este objetivo manifiesta una clara orientación integrativa en la ad-
quisición del español que trasciende la meta de aprendizaje instrumental
característica de las comunidades de habla minoritarias que guardan una
relativa independencia frente a la sociedad mayoritaria con la que con-
viven. 
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que el aprendizaje del español constituye un proceso cualitativa-
mente distinto al de la adquisición de la lengua materna (cf. 
Hamel/Muñoz, 1986: 228). Predomina además la vieja creencia 
que el arraigo del otomí, al cual ,los indígenas están impuestos 
irremediablemente, obstaculiza la adquisición de un buen español 
y limita la capacidad de expresión en él (cf. Muñoz, 1983). 

La supuesta determinación en la adquisición de las lenguas 
refleja una visión pesimista de las perspectivas para desarrollar un 
bilingüismo coordinado, enriquecedor, basado en un dominio pro-
ficiente en ambas lenguas. Subyace a esta ideología generalizada 
una concepción de incompatibilidad entre las lenguas que lleva a 
una serie de consecuencias en las acciones concretas de los su-
jetos: a) Un número creciente de familias inicia la socialización 
primaria de sus hijos en español para que éstos adquieran la len-
gua nacional como materna. b) El aprendizaje del español, como 
habíamos visto, requiere de un apoyo sistemático y prolongado a 
través de la escuela; los padres de familia están dispuestos a so-
portar sacrificios considerables para que sus hijos puedan alcanzar 
el nivel de escolarización y dominio del español que a ellos les ha 
sido vetado. El otomí, en cambio, no necesita ningún trata-  
miento especial. El reconocimiento de su desplazamiento históri-
co se ve impedido por una suerte de congruencia forzada (cf. Mu-
ñoz, 1983), plasmada en los discursos estereotipados que los ha-
blantes reproducen en el plano de la conciencia lingüística y que 
torna compatible aspectos en sí contradictorios. Aún en momentos 
de problematización reflexiva, se proyecta solamente una perspec-
tiva futura del español, el otomí se mantendrá "solo", puesto  
que pertenece a la región como las montañas y los magueyes; se 
seguirá hablando porque es la lengua que ya los padres, abuelos  
y bisabuelos hablaban desde tiempos inmemorables. El modelo 
sociolingüístico implícito que se desprende de las prácticas dis-
cursivas comunitarias y de la conciencia lingüística, explica en 
buena parte el funcionamiento y el trato de las lenguas en el salón 
de clases. Así, el método de enseñanza impuesto a través del 
currículum de facto reproduce la conceptualización étnica de la 
incompatibilidad entre las lenguas y la convicción que el arraigo 
del otomí obstaculiza una adquisición satisfactoria del español, 
refleja el pesimismo frente a la posibilidad de poder desarrollar un 
nivel de bilingüismo coordinado y enriquecedor que satisfaga las 
necesidades y espectativas de ascenso social.23

23 Hay  que   reconocer  que   el  conjunto   de  determinantes  socioeconómi-
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Frente a esta disyuntiva, tanto la comunidad como la "socie-
dad escolar" optan por el impulso del español en detrimento in-
confeso del otomí. De este modo, adquiere prioridad el español, 
y su enseñanza se orienta hacia la norma formalizadora en que 
coinciden el discurso político-administrativo dominante y el dis-
curso escolar. 

El otomí, como habíamos visto, se considera como lengua de 
instrucción transitoria, como mal necesario que se abandonará 
tan pronto sea posible. , 

El currículum de facto corresponde, visto desde esta pers-
pectiva, a una adaptación que concuerda con el proyecto histó-
rico de asimilación y con las espectativas de una comunidad étni-
ca que se subordinó, en este aspecto, a la ideología dominante: se 
acepta que determinados rasgos étnicos, en .especial la lengua, 
constituyan obstáculos para la mayor integración y el ascenso 
social de los miembros del grupo indígena. 

Que el currículum real no funcione a pesar de esas coinciden-
cias se debe precisamente a sus contradicciones intrínsecas de 
orden psicolingüístico y sociocultural que concuerdan, en última 
instancia, con las contradicciones ideológicas que llevan a 
proponer el monolingüismo como solución viable. 

Observamos así una confluencia de la acción sociolingüística 
escolar, de las concepciones reflexivas en el plano de la concien-
cia lingüística y de las prácticas discursivas comunitarias, en el 
proyecto histórico de integración nacional a través de la erradica-
ción de las diferencias étnicas y lingüísticas. La visión asimila-
cionista fue capaz de .encontrar una aceptación considerable 
entre los otomíes. De hecho, ellos han desvinculado en buena 
medida sus reivindicaciones étnicas de la lucha por la justicia y 
el ascenso social, buscando la satisfacción de sus espectativas 
socieconómicas a través .de una mayor integración a la cultura 
nacional, como "campesinos" y "mexicanos" (cf. Hamel/Muñoz, 
1983, 1986). 

No sorprende entonces que la escuela goce de un alto 
prestigio entre los otomíes, pero no por su carácter 
supuestamente bilingüe, sino como factor castellanizador 
congruente con las espectativas socioculturales y lingüísticas de 
la comunidad. 

cas y lingüísticas, como también la correlación de fuerzas, tornan realistas 
las conclusiones del grupo en cuanto a sus consecuencias prácticas, aun-
que no necesariamente en su fundamentación.
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En este ejemplo el maestro intenta captar la atención de los 
alumnos y motivarlos, evocando situaciones de real necesidad 
comunicativa en español, tal como lo propone el método pre-es-
colar. Pero esta introducción en sí muy útil le sirve para justificar
la enseñanza y ejercitación de las letras en forma aislada, sin ex-
plicar, lo que además sería imposible, en qué forma el aprendi-
zaje de las letras les puede servir a los niños para resolver
problemas de comunicación oral en español.25

En segundo lugar, observamos la valoración de la norma es-
tándar del español y la consecuente tendencia a la ultracorrec-
ción en la acción lingüística de los maestros. En las escuelas
bilingües del Val1e del Mezquital no sólo se establece una rela-
ción de tensión simbólica entre el español y el otomí, sino tam-
bién entre la norma lingüística impuesta por los libros de texto y
anhelada por los maestros, y la variante regional del español. 
Esta última, el "otomí español", está marcada por el substrato del 
otomí y por el hecho de que se trata de una segunda lengua para 
muchos de los hablantes que la dominan sólo parcialmente.26

Existe entonces una conflictiva relación triangular entre el 
otomí como punto de partida de los alumnos, la variante regio-
nal del español que satisface en general las necesidades comuni- 

 

25 La ultracorrección se produce típicamente cuando una persona in-
tenta producir un discurso en un registro normativo elaborado que no 
domina plenamente. Como lo ha demostrado Labov (1966, etc.) con sus 
estudios sobre el habla de diferentes estratos sociales en Nueva York, los
sujetos que se encuentran en una situación semejante de alta tensión, sub-
jetiva, incurren en errores de sobregeneralización (en México, por ejem-
plo: tú me dijistes); éstos los descalifican como miembros del estrato al que 
pretenden pertenecer por el estilo discursivo escogido. El fenómeno de la 
ultracorrección no se limita a los maestros indígenas; por, el contrario, 
constituye sin lugar a duda una práctica recurrente de muchos maestros 
primarios que provienen de la pequeña burguesía o de clases más bajas y
que buscan, con su propensión a la norma culta, alcanzar un doble ob-
jetivo: invertir su capital profesional en la escuela y aumentar sus posi-
bilidades de acceder y tener éxito en los mercados lingüísticos y sociales
donde el uso de la norma tiene valor (cf. Bourdieu, 1977); es decir, les 
interesa ascender socialmente, adaptándose a los valores culturales de las
clases a las que pretenden ingresar. 

26 La tensión subjetiva, es decir, el desnivel entre el reconocimiento y 
dominio de la norma, se recompensa hasta cierto punto por el hecho que la
actuación discursiva en estas situaciones les retribuye un impor-
tante capital simbólico a los maestros frente a sus interlocutores (alumnos 
y campesinos otomíes) quienes disponen de una competencia mucho más 
limitada del español y se subordinan, por lo tanto, a las relaciones sim-
bólicas que establecen los maestros.
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curriculum observado en relación con el debate actual sobre los
programas de educación bilingüe. 
 
 
7.1. 
 

Programas de educación bilingüe 
 
Sería imposible .resumir aquí el conjunto de tipologías y mo-

delos que se discuten en el campo. El debate en torno a ellos
abarca clasificaciones que van desde 3 tipos básicos hasta 250 ca-
tegorías diferenciadas (cf. Mackey, 1972), de acuerdo al número de
variables que se toman en cuenta.27 Los diversos modelos se 
pueden ordenar sobre dos ejes principales: 

 
1. Según los objetivos sociolingüísticos principales que persi-

guen: acaso pretenden desarrollar el mismo nivel de cono-
cimiento y valoración en ambas lenguas, apoyando así la
preservación de la lengua minoritaria o subordinada; si apun-
tan a una función diferenciada, pero estable de cada len-
gua; o si la lengua materna sirve como puente para el
desarrollo de conocimientos y habilidades en la L2, contri-
buyendo de esta manera al desplazamiento de la L1. 

2. Si la adquisición de la segunda lengua constituye una nece-
sidad de sobrevivencia socioeconómica para la población
escolar, como sucede casi siempre con las minorías étnicas
subordinadas, aborígenes o inmigrantes. O acaso se trata
de programas de enriquecimiento cultural facultativo, en 
general dirigidos a minorías privilegiadas, tal como los pro-
gramas de inmersión o las escuelas extranjeras bilingües, es-
pecialmente del Tercer Mundo.

27 Existe ya un buen número de resúmenes de la bibliografía cientí-
fica; algunos reflejan el estado de la discusión hasta mediados de los 
años 70 (Fishman, 1977. Cummins, 1978/1979, Paulston, 1977, 1978, 
Toukomaa/Skutnabb-Kangas, 1977, González, 1975, etc.). El debate más 
reciente se encuentra en Hamers/Blanc (1983), Cummins (1984b), Skut-
nabb-Kangas (1984), Fthenakis et al. (1985). Alguna información que
sin embargo no contiene una sistematización de los programas de educa-
ción bilingüe en América Latina, se halla en Rodríguez et al. (1983). Un 
resumen muy actualizado sobre la educación bilingüe hispanoamericana
(sin EEUU) se está elaborando en 1987 por encargo de la Sociedad Ale-
mana para la Cooperación Técnica (von Gleich, 1987).
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Distribución de lenguas/ 

habilidades 

  

Modelos 
(objetivos 
sociopolí- 

Objetivos lin- 
güísticos 

Población 
escolar 

meta (ni- 

Programas 
típicos 

oficiales 
ños de) Fase inicial Fase posterior ticos) 

1. Enrique- 
cimiento 

Inmersión Bilingüismo Mayoría 
dominante; 
minoría de 

L2 = LI, L1= LI, LM 
L2 = materia, 
LI coordina- 

aditivo LM 4 
habilidades 

élite; (mino-
ría domina-
da) 

ción L1-L2 

      

2. Segre- Clases 
en L1 

Bilingüismo Minoría/ 
mayoría 
dominada 

L1 = LI, LM; L1 = LI, LM;  
gación (no parcial/com- no coordina-

ción L1-L2 integración puesto; desa-
rrollo L1, par-
cialmente L2 

a sociedad 
dominante) 

L2 = LI, 
LM parcial-
mente 
determina 
habilidades; 
no coordina-
ción L1-L2 

      

3. Asimi- 1. 
Submer- lación 

 
 
 
 
 

sión total 
(monolin- 
güe) 

Adquisición 
plena L2 

Minoría 
dominada 

L2 = LI, 
Única LM 

L2 = LI, 
única LM 

      
 2. 

Submer- 
sión rela- 
tiva 

Adquisición 
plena L2;  
subsistencia L1 
tolerada 

Minoría 
(mayoría) 
dominada 

L2 = LI domi- 
nante, LM; 
L1 = LI auxi- 
liar, posible 
materia; no 
coordinación 
L1-L2 

L2 = LI, LM 

      
 3. Transi- 

ción siste- 
mática 
a L2 

Adquisición 
plena L2;  
conservación 
L1 para 
determinadas 
habilidades 

Minoría 
(mayoría) 
dominada 

L1 = LI, 
habilidades 
audio-orales 
y posible 
alfabetizació
n inicial; 
L2 = LM, 
habili-dades 
audio- 
orales; 
posible 
coord. L1-L2 

L2 = LI, LM 4 
habilidades, 
especialmente
lecto-escritura
L1 = LI, 
habilidades , 
audioorales, 
posible 
materia 

      

4. Preser- 
vación lin- 

Bilingüismo 
aditivo; pre- 
servación, de- 
sarrollo 4 ha- 
bilidades L1, L2 

Minoría 

güística y 
emancipa- 
ción cul- 
tural 

1. Desa- 
rrollo 
equi- 
tativo, de- 
fensa L1 

(mayoría) 
dominada 

L1 = LI, LM 4 
habilidades, 
técnicas y 
contenidos 
culturales L1; 
L2 =LI, pos. 
materia; 
coor- 
dinación L1-
L2 

L1 = LI, LM 
principal, 4 
habilidades, 
técnicas y 
contenidos 
culturales; 
L2 = LI, LM 4 
habilidades, . 
técnicas y 
contenidos  
culturales; 
coordina- 
ción L1-L2 

      
L 2. Restau- Rehabilita- 

ración ción/reintro- 
ducción Lmin 
para ciertas/ 
todas las 
funciones 

Minoría 
dominada 

Lmin = LI, LM 
2 o 4 
habilidades;  
Lmay = LI; 
coordinación 
Ll-L2 

min, Lmay= 
LI, LM 4 habi-
lidades, téc-
nicas  y con-
tenidos cul-
turales en 
Lmin, L may; 
coordina-ción 
L1-L2 

Leyenda    LI= lengua de instrucción                                 LM= lengua meta 
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Maestros Resultados           

lingüísticos, culturales 
típicos 

 

Proficiencia 
 académica 

 típica Procedencia Conocimientos 
lingüísticos 

Formación 

Bilingüismo aditivo, 
coordinado posible 
biculturalismo 
 
 
 

Pleno desarrollo 4 
habilidades L1, L2; 
posibles ventajas 
cognoscitivas 

Grupo L2 
Grupo L1 

Bilingües Especial 
enseñan-
za L2 

     

Bilingüismo 
substractivo, 
semilingüismo, 
proficiencia 
deficiente L1, L2; 
enajena-ción cultural 
 

Deficiente L1, L2 en 
lecto-escritura y 
competencia tex-
tual, posibles des-
ventajas cognosciti-
vas, fracaso escolar 

Grupo L1 Monolingües; 
escasos o nu-
los conoci-
mientos otra 
lengua 

No 
especial 

 
     

Bilingüismo 
substractivo, 
semilingualismo; 
proficiencia 
deficiente L1, L2; 
enajenación/desarraig
o cultural 

Deficiente L1, L2 en 
lecto-escritura y 
competencia 
textual, etc.  

Grupo L2 Monolingües 
L2 

No 
especial 

     
Ver submersión total, 
efectos negativos 
posiblemente en 
menor grado 

Posiblemente 
bilingüe o 
conocimien-
tos L1 

No  

 
 
 

Ver submersión 
total, efectos 
negativos 
posiblemente en 
menor grado 

Grupo L2/ L1 
 especial 

     
Efectos negativos 
posible adquisición 
proficiente L2, 
dominio deficiente L1, 
desarraigo cultural (?), 
posible integración 
parcial cultural L2. 
 
 
 
 
 

en menor grado;  
posible adquisición 
proficiente lecto-
escritura L2 

Grupo 
L1/L2 

Bilingües o 
buenos 
conoci-
mientos L1 

Especial 
enseñan-
za L2 

     

Bilingüismo aditivo, 
equilibrado, pleno 
desarrollo 4 
habilidades en L1, 
posible biculturalismo 

Éxito escolar, 
posibles ventajas 
congnosciti-vas, 
buena adquisición 
lecto-escritura 
 L1, L2 
 
 
 
 
 
 
 

Grupo L1 Bilingües Especial 
enseñan-
za L2 

     
Bilingüismo aditivo, 
posiblemente 
equilibrado (?), posible 
biculturalismo 

Grupo L1 
(grupo 
L2) 

Éxito escolar, 
posibles ventajas 
cognoscitivas, 
buena adquisición 
lecto-escritura; 

Bilingües Especial 
enseñan-
za  

Lmay = L1, posible 
adquisición 
suficiente lecto-
escritura Lmin

Lmin= L2 

Lmay = lengua de la mayoría                                  Lmin = lengua de la minoría 
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 rencia de los programas asimilacionistas, de orientación estructu-
ral-funcional, no parten de una teoría social del equilibrio res-
tituible; tampoco se proponen ofrecerle mayores oportunidades  
al individuo aislado, como en apariencia lo prometen los progra-
mas compensatorios y transicionales que sugieren el ascenso social 
a través de la incorporación del sujeto subalterno a la "mainstream 
society", a cambio de la erradicación de su cultura y lengua de 
procedencia. Su objetivo es, por el contrario, la mejoría de opor-
tunidades a través de la emancipación sociocultural y lingüística 
del grupo étnico en su conjunto. Es en este sentido que una con-
cepción de conflicto cultural y lingüístico se relaciona con el ob-
jetivo de un pluralismo cultural, racial, étnico y lingüístico a nivel 
de la sociedad nacional. La incorporación estructural del grupo 
minoritario pasa por un fortalecimiento de su identidad étnica y 
una aceptación de su alteridad y persistencia cultural y lingüística 
por parte de la sociedad dominante (cf. Paulston, 1978). 

Los programas de educación bilingüe que se sustentan en esta 
concepción contienen distintos componentes de emancipación, 
mantenimiento y defensa, o incluso de restauración de la lengua 
minoritaria, según las determinantes socioculturales específicas. 

En la mayoría de las experiencias documentadas, tanto de 
minorías aborígenes como de inmigrantes subalternos, se ha visto 
que el éxito escolar de los programas está ligado a su capacidad  
de fortalecer y consolidar la lengua materna en todas sus dimen-
siones y funciones (comunicativa, cognoscitivo-académica, afecti-
va, etc.). Estos programas han contribuido a reducir la discri-
minación en el contexto escolar mediante la segregación temporal 
de los alumnos minoritarios o la creación de una conciencia cultu-
ral de aceptación en los alumnos de la mayoría, acompañada de un 
fortalecimiento de la identidad cultural y lingüística en los niños 
del grupo étnico minoritario. 

De acuerdo con la mayor parte de las experiencias investiga-
das, esta orientación se traduce en el uso exclusivo –o casi ex-
clusivo– de la L1 en los años de preescolar, 1o. y 2o. de primaria, 
como también en una alfabetización y enseñanza de todos los 
contenidos curriculares en la lengua materna. Del 3o. al 6o. grado 
de primaria sigue predominando el uso de la L1 como lengua de 
instrucción; se enseña la .L2 mediante un programa especial, y el 
aprendizaje de la lecto-escritura en ella se inicia recién en el   
4o. y 5o. año, cuando tanto la: lecto-escritura en lengua materna 
como el dominio audio-oral de la L2 estén bien consolidados (cf. 
Toukanaa/Skutnabb-Kangas, 1977,    Fthenakis, et al., 1985). Se
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