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Determinantes sociolingiiisticas de la educacién
indigena bilingiie ¥

RAINER ENRIQUE HAMEL

1.

Las dimensiones socioculturales y psicolingiiisticas

La educacién bilingiie, en su teoria y practica, ha conquistado
un lugar central tanto en la discusién sobre politicas lingiiisticas
y educativas, como en la investigacién de diversas disciplinas rela-
cionadas con el lenguaje: la lingiiistica aplicada, la socio y psico-
lingiiistica, el anilisis del discurso.

Este auge se debe, en primer lugar, al creciente peso socioeco-
némico; politico y cultural de las diversas minorias etnolingiiisticas
en el mundo, y a su mayor capacidad para organizarse y luchar
por sus reivindicaciones lingiiisticas y culturales. Observamos, en
otras palabras, un resurgimiento de las minorias como tépico y
como fuerza centrifuga que se opone a la paulatina homogeneiza-
cién orwelliana de las culturas y lenguas en las sociedades mo-

* Este trabajo debe mucho a su contexto de presentacién como con-
ferencia plenaria en el lo. Congresso Brasileiro de Lingiiistica Aplicada
que se celebré en agosto y septiembre de 1986 en la Universidad Estadual
de Campinas, Siao Paulo. Aprovecho este espacio para agradecer la entu-
siasta recepcién y hospitalidad que me brindaron mis colegas brasilefios,
Silvana Mabel Serrani, Angela B. Kleiman, Marilda ‘C. Cavalcanti, Eni
P. Orlandi y tantos otros. En intensas discusiones con ellos descubri mu-
chos puntos de coincidencia e interés comtin, Espero que este articulo con-
tribuya con su pequefio grano de arena a mantener vivo el debate y a
impulsar la cooperacién cientifica entre el Brasil y México. Reconozco
asimismo mi deuda con mi equipo de investigacién en México, especial-
mente con Héctor Mufioz Cruz y Maria Teresa Sierra. Por filtimo, quiero
expresar mi reconocimiento a Mari Bel Mondragén y a Margarita Sanchez
de la UAM por su valiosa ayuda en la mecanografia,
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dernas. Este fenémeno se presenta tanto en los paises metropoli-
tanos como en los periféricos; abarca las minorias aborigenes y
regionales y los grupos de trabajadores inmigrantes de residencia
permanente en los paises industrializados.!

En América Latina, los tépicos de la discusién se dan sobre
todo en torno a dos dimensiones centrales de la educacién indi-
gena bilingiie.®

Una, de tipo sociopolitico y cultural, se refiere a la posibilidad
real de constituir una naciéon multilingiie y multicultural: ;es
acaso factible, dentro del proyecto de formacién de estados nacio-
nales, conciliar la construccién de una identidad nacional con la
preservacién de la diversidad lingiiistica y cultural? La segunda,
de orden psicolingiiistico y pedagégico, estd relacionada con las
modalidades de adquisicién de una segunda lengua y el uso coor-
dinado o conflictivo de dos idiomas. ¢Qué consecuencias tiene
el aprendizaje de una segunda lengua para el desarrollo de la
lengua materna? ¢Qué efectos conlleva el uso de dos lenguas
para la identidad psicosocial del individuo? 3

1 La globalidad del fenémeno no debe ocultar, sin embargo, las im-
portantes diferencias. En lo que se refiere a la mvestlgac.lon, no cabe duda
que el mayor impulso se dio desde los afios 70 en los paises industrializa-
dos especialmente EEUU, Canad4, Gran Bretafia, Suecia y Alemania Fe-
deral, sobre la base de fuertes partldas de los presupuestos gubernamenta-
les. La asimetria se refleja, entre otras cosas, en el hecho que en -estos
paises se produce la inmensa mayoria ‘de las publicaciones que a su vez
influyen en la discusién de los paises periféricos.

2 Hago omisién en este trabajo del hecho que, en los paises latino-
americanos, la educacién bilingiie se ubica en los dos extremos de la es-
cala dcolar lo que expresa la extraordinaria desigualdad socioeconémica
y cultural del sistema educativo. Existe, ademés de la educacién indigena,
un sector muy influyente de escuelas bilingiies privadas (American School,
Lycée Frangais, Deutsche Schule, etc.) reservadas a las colonias de inmi-
grantes privilegiados y a una fraccién elitista de las burguesias nacionales.
Para los alumnos que cursan estas escuelas en condiciones altamente fa-
vorables, la adquisicién de una segunda lengua significa un enriquecimien-
to lingiiistico y cultural, como también la obtencién de un capital profe-
sional adicional en el mercado de trabajo (ver punto 7).

8 Todo programa de educacién bilingiie tiene que enfrentarse a la vieja
pero persistente creencia que la educacién escolar en ‘lengua materna,
cuando ésta es minoritaria, perjudica la adquisicién de la lengua nacional-
oficial, que retarda el aprendxzaje de la lecto-escritura y de otras habili-
dades académicas. Por esta razén, dice el argumento, la educacién bilin-
giie equilibrada es dafiina para los nifios de grupos minoritarios y obstacu-
liza su ascenso social. Esta hipétesis constituye una de las poderosas armas
que, desde las posiciones méas conservadoras, se ha usado contra la educa-
cién bilingiie (ver las criticas en Tucker, 1977, Fishman, 1978, Cummins,
1980, y punto 6).
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La dimensién sociopolitica se manifiesta en el papel que se le
asigna a la educacién en cuanto a la defensa (programas de pre-
servacion), el abandono (programas de transicion o submersion) o
la reconstitucion (programas de restauracion) de la lengua mi-
noritaria.

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

En la definicion de los programas de ensefianza interviene la
dimension psicolinglistica y pedagdgica: ;acaso la adquisicion de
la lengua nacional, de habilidades académicas y de contenidos es-
colares en jella, 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 s6lo debe cumplir una funcion transitoria y de apoyo instr-
mental en un proceso de asimilacion?

Es sumamente compleja, sin embargo, la relacion entre los
objetivos de una planeacion educativa y los efectos reales que
causa un determinado programa, debido a la diversidad y deter-
minacion multiple de los procesos educativos, especialmente en
contextos interculturales. Por esta razén, la investigacion y pla-
neacion educativas deberdn cuidarse de toda explicacion mono-
causal de los fendmenos observados en las que suelen incurrir con
mucha frecuencia las investigaciones cientificas, tanto en la lin-

glistica de sistemas, la psico socio o linglistica aplicada.

Cuando ,existe, como en América Latina, una relacién diglé6-
sica, conflictiva y de dominacién entre ,las lenguas, nacionales y
las minoritarias, los programas orientados hacia una educacion
realmente bilingle bicultural, de preservacion y estimulo de las
lenguas indigenas, se ven enfrentados con mucha frecuencia a una
serie de condiciones predominantemente adversas; entre ellas des-
tacan las politicas implicitas y explicitas de integracién social a
través de la erradicacion etnolingiistica, 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 linguistico, entre el espafiol
(lengua nacional) y el otomi (lengua indigena .minoritaria), inci-
den directamente en la educacion bilingiie. Analizaré algunas de
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las contradicciones entre los programas oficiales de primaria bilin-
giie y las condiciones sociolingiiisticas de su aplicacion.

Interviene en este proceso- la posicién social de los maestros
indigenas que juegan un papel de intermediarios culturales y su
conceptualizacion del conflicto lingiiistico, asi como las expectati-
vas de las comunidades hacia la escuela; todos estos factores cons-
tituyen determinantes sociolingiiisticas en la conformacién de un
vigoroso “curriculum oculto” ¢ que se interpone entre los planes
educativos y la realidad del proceso escolar. En él se evidencia la
estrecha relacién que une la dimensién- sociopolitica y cultural
con los aspectos psicolingiiisticos y pedagégicos.

A partir de un esbozo tipolégico de programas bilingiies existen-
tes, ubicaré finalmente el caso analizado en e€] contexto de las
principales controversias de] debate internacional sobre la educa-
cién bilingiie. Tomando como punto de referencia la planeacién
y discusién actual en México, sefialaré algunas perspectivas de
investigacién y programacién que me parecen importantes para
una lingiiistica aplicada de la educacién indigena bilingiie en
América Latina,

2.

La politica lingiiistica y educativa hacia los indigenas
en México

Desde la Conquista hasta nuestros dias, se han enfrentado en
Meéxico dos posiciones fundamentales, insertadas en el proyecto
histérico de constitucién nacional, que se perfilaron con mayor
nitidez a partir de la revolucién mexicana a comienzos de este
siglo: una que veia en la desaparicion de los pueblos indigenas
una condicion previa a la construccién del Estado nacional, y otra
que pugnaba por la preservacion de las culturas y lenguas autéc-
tonas en este proceso. Sin lugar a duda, en la prictica se impuso
casi siempre la primera posicién, mas alli de los planteamientos
programaticos.

4 En muchos contextos se ha utilizado el término de “curriculum
oculto” para caracterizar la discrepancia sistemitica entre el programa
oficial y el que se impone en la realidad. Prefiero lamar este Gltimo “cu-
rriculum de facto”, 'ya que el concepto de ocultamiento insinGia una com-
plicidad en apariencia entre el sistema y los educadores, desconociendo
l(al gtaaétural.lg;a histérica de la institucién escolar, como apunta Rockwell
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Hasta cierto punto, a esta: controversia le correspondi6 en la
educacién y ensefianza del espafiol —que constituyé desde siem-
pre el pilar fundamental de la politica lingiiistica y cultural diri-
gida hacia los indigenas (cf. Heath, 1972)— una contraposicién
entre dos. procedimientos basicos: la castellanizacién directa (pro-
gramas de submersién, en términos modernos) y la asimilacién
indirecta:a- través de diversos. métodos bilingiies, donde a la len-
gua indigena le corresponde, por lo menos, un pape] instrumental
de apoyo en la ensefianza (programas de transicién); en algunos
pocos casos se proponia una alfabetizacién rudimentaria en la

lengua vernacula. : : -

La educacién indigena se organiza en la actualidad a través
de una seccién especializada (Direccién General de Educacién
Indigena-DGEI) del Ministerio Federal .de Educacién (Secreta-
ria de Educacién Publica-SEP); se dirige a los nifos en edad
escolar correspondiente - a la educacién primaria (6 afios) . que

forman parte de uno de los 56 grupos lingiiisticos del pais.® = —

Se puede afirmar que la trayectoria de la accién educativa
hacia los indigenas se enmarca en la tendencia general del orden
dominante que se caracteriza por la subordinacién de las mino-
rias étnicas y el desplazamiento de sus lenguas. Sobre todo en el
siglo XX, el periodo de la construccién nacional, la politica indi-
genista- utilizé como principal instrumento*la educacién primaria
generalizada y al maestro rural como agente de cambio, para

llevar adelante su programa de integracién de las etnias indigenas
a la sociedad nacional mestiza.® i

. 8 En la actualidad, México :cuenta con una -poblacién de aproximada-
mente 7 millones de indigenas (el 10% de la poblacién total) que. hablan
una de las 56 lenguas aborigenes del pais (cf. Arana -de Swadesh, et. al,,
1975). El hecho mismo que exista tal variedad de idiomas, reduce la posi-
bilidad de preservarlas, puesto que no existe una lengua hegeménica que
podria transformarse en segunda lengua .nacional, y serviria. asi de. base
para un programa nacional unificado, como es el caso en el Perd, Bolivia.
o Paraguay. . .

-6 “La -Reyvolucién ha proclamado como procedente la incorporaciéon
de la cultura universal al indigena, esto es, el desarrollo pleno de todas
las potencias y facultades naturales de la raza [...] El programa de
emancipacién -del indigena es, en esencia, el de la emancipacién del pro-
letariado .de cualquier pais, pero sin olvidar las condiciones especiales de
su clima,:de sus antecedentes y de sus necesidades, que le dan una pecu-

liar fisionomia. Como expresé en reciente ocasién *“Nuestro problema indi-

gena no estd en conservar ‘indio’ al indio, ni en indigenizar a:México,
sino en- mexicanizar al indio. Respetando su sangre, captando su:emocién,
su:.carifio'a la.tierra y su inquebrantable tenacidad, se habri earaizado
més: el sentimiento: nacional y enriquecido con virtudes morales que -for-

!
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En los dltimos 10 afios la politica lingiiistica y educativa se in-
cliné, en lo programético, por la variante pluricultural de inte-
gracion, lo que redefinié los programas de educacién bilingiie-
bicultural (cf. Scanlon, 1982).” Con el objetivo de “Lograr que
los nifios indigenas preescolares monolingiies inicien €] aprendizaje
del castellano — sin detrimento de sus identidades culturales y
lingiiisticas” (SEP, 1979: 56), la Secretaria de Educacién Publica
acept6 explicitamente el reto de llevar adelante la integracién de
las minorias indigenas a través de la ensefianza de la lengua y cul-
tura nacional, tratando de preservar al mismo tiempo su identi-
dad étnica y lingiiistica en el sistema escolar.

_~ Para poder entender cabalmente la dimensién ideolégica y

politica de la educacién indigena en México, es necesario apun-
tar algunos aspectos histéricos y culturales del indigenismo y de
su relacién con la construccién de la nacién mexicana; en ellos,
Meéxico se distingue probablemente del resto de los paises latino-
americanos.

En la conformacién de la identidad naciona] existe hasta la
fecha una contradiccién entre “el caracter hispanico de las ins-
tituciones que dan vida real a la nacién, como la lengua” (Lara
1987: 6), y la sobrevivencia cultural y lingiistica de las etnias
indigenas. Segin Lara, esta contradiccion ha llevado a una dico-
tomia entre un hispanismo puro que niega o rechaza la influencia
de las culturas aborigenes, y una posicién indigenista “que se ad-

talecerdn el espfritu patrio, afirmando la personalidad de México.” [...]
México cuenta entre sus mis preciadas conquistas, la muy valiosa de ha-
ber logrado despertar en la poblacién indigena un .verdadero sentido de
superacién, y puede sefialarse como el mejor .indicio de su intensa volun-
tad de progreso, el extraordinario empefio que se manifiesta en cada pueblo
por instruirse, edificar sus propias escuelas y atender a los maestros como
amigos {...] (apud Carbé, 1984: 259-260). Asi sintetiza Lézaro Céarde-

nas en su Gltimo informe presidencial (1940) la posicién de]l Estado mexi-

cano.en su fase histérica mas progresista. Este fragmento, como muchos
textos del debate parlamentario sobre la educacién indigena, se encuentra
en la 4til antologia de Carb6 (1984). Debo la referencia especifica a
Lara (1987).

7 Esta opcién programiética no se explica exclusivamente como resul-
tado de un debate ideolégico. Obedece més bien a factores socioeconémicos
y politicos que le abren un cierto espacio a la preservacién de las lenguas

y culturas indigenas. En vista que el sistema econémico nacional no puede.

absorber €] conjunto de la fuerza.de trabajo disponible en las zonas cam-
pesinas -de bajo rendimiento agricola (especialmente las indigenas), el sis-
tema tiende a refuncionalizar las formas tradicionales de produccién y
organizacién social, para contrarrestar el flujo migratorio hacia las ciuda-
des y evitar el derrumbe del sistema de organizacién social en el campo.
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Judica una verdadera identidad india de México, mirando a la
lengua espafiola como la de unos extrafios, invasores, que ‘nos’
colonizaron” (1987: 6).

Esta constitucién conflictiva de una identidad nacional expli-
ca, por lo menos en parte, la sorprendente desproporcién que
existe entre el peso real —demografico, econémico, politico— re-
ducido de la poblacién indigena actual, y la conmderable impor-
tancia que juega 2 nivel de la politica y el discurso del Estado.
Quizas en pocos paises latinoamericanos se observa un semejante
contraste entre la atencién oficial, estatal y presupuestal, por un
lado, que recibe la cuestién 1nd1gena y, por el otro, la realidad
socioeconémica y cultural de las etnias que sobrev1ven en su ma-
yoria, como parte de los sectores mis marginados y paupenzados
del campesinado mexicano. Pareciera que esta contradiccién for-
mara parte del papel que juega el indigenismo ® en la conforma-
cién de la identidad nacional: la sobrevivencia de una parte de
la poblacién mexicana original, sobrevivencia que se identifica
con la persistencia de sus lenguas, pareciera constituir una condi-
cién irrenunciable para garantizar la identidad e independencia
cultural, tanto frente a la herencia hispana como a la influencia
angloamericana actual.

Es en el contexto de esta histérica y persistente oposicién entre
una politica de conservacion de las minorias indigenas y de su
disolucién irremediable a través de su incorporacién a la nacién,
que habrd que analizar la politica del Estado mexicano quien
afirma mucho més que otros estados latinoamericanos su mono-
polio y una legitimidad en su accién educativa y sociocultural
orientada hacia las etnias aborigenes (cf. Hamel, 1986).

3.
El conflicto lingiiistico

Las reflexiones de este texto se basan en los resultados de una
investigacién colectiva en sociolingiiistica y lingiiistica aplicada
sobre las modalidades del conflicto lingiiistico en el Valle del Mez-

8 Ya hace més de 30 afios, el fl]680f0 mexicano Luis Villoro (1950)
. definié -el indigenismo como el conjunto de concepciones teéricas y de
procesos de conciencia que manifiestan a lo indigena en la mente y acti-
tudes de los no indigenas.
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quital, una de las zonas del México central donde se concentran
alrededor de 80,000 hablantes del grupo indigena otomi.?

La relacién sociolingiiistica global entre el espafiol y el otomi
en esta regién se puede caracterizar con el concepto de diglosia
sustitutiva (con bilingiiismo parcial), es decir, como una relacién
conflictiva, asimétrica y no estable, entre una lengua dominante
y una dominada (cf. Vallverd, 1973).19 Se observan dos tenden-
cias histéricas que intervienen en el conflicto lingiiistico: por un
lado, la creciente extensién del espafiol y el desplazamiento del
otomi como tendencia principal, y por otro, ciertos elementos de
resistencia lingiiistica y cultural del grupo otomi, como tendencia
subordinada.

La tendencia principal, resultade de un largo proceso histérico,
se expresa en varias dimensiones: el espafiol va desplazando el
otomi en su ambito geogrdfico, desde las zonas de riego en el valle
hacia las regiones aridas en la sierra, en su valor funcional, puesto
que en un nimero cada vez mayor de situaciones comunicativas

® Este estudio se desarrollé entre 1979 y 1983 como proyecto de inves-
tigacién del “Centro de Investigaciones y Estudios Superiores en Antro-
pologia Social (CIESAS)”, México, D.F., y fue patrocinado parcialmente
por la Secretaria de Educacién Pablica, Participaron en él 5 lingiiistas, 1
socibloga y 5 maestros otomies bilingiies quienes investigaron los siguientes
aspectos del conflicto lingiifstico en la zona (cf. Mufioz/Hamel et al.,
1980) : la estructura socioeconbémica y politica de la regién (Sierra, 1981);
Ia' distribucién y las funciones de las lenguas en situaciones comunicativas
claves (Hamel, 1986, Hamel/Mufioz, 1983) incluyendo el mercado regio-
nal (Flores, 1984); la escuela bilingiie (Lépez, 1982a, b, Hamel, 1983,
1984, Hamel/Muiioz, 1982b); la ideologia y la estructura del discurso
sobre los procesos econémicos (Franco, 1983; las actitudes y conciencia
lingiiistica de los otomies acerca del conflicto lingiiistico (Muifioz, 1981,
1983, 1984, 1986c, Hamel/Mufioz 1981, 1982a, 1986); y la constitucién y
reproducciéon de las relaciones de poder en las préctica discursivas de los
dirigentes indigenas (Sierra, 1987a, b). En nuestra 4rea de estudio, un
60% de la poblacién es indigena, de la cual una mayoria es bilingiie (m4s
del 70%), el resto es monolingiie otomi, mientras que la poblacién de las
ciudades es mayoritariamente monolingiie espafiol. El Valle del Mezquital,
Estado de Hidalgo, pertenece a una de las regiones rurales mas desfavo-
recidas por sus condiciones geogréaficas y econémicas. En su clima semi-
desértico predomina la agricultura temporal mediante pequefias unidades
de produccién, con un bajisimo porcentaje de tierras irrigadas (5.5%).

10 Es bien sabido que el término diglosia fue introducido por Ferguson
(1959) como relacién estable entre dos variantes funcionalmente diferen-
ciadas de una misma lengua: el alemin estindard (Hochdeutsch) y el
alemén suizo (Schwyzerdiitsch) ‘en Suiza, por ejemplo. Actualmente se
usa este término cada vez méis para caracterizar situaciones conflictivas
de contacto lingiiistico, tal como lo empleo en este trabajo. Para una dis-
cusién, ver Marcellesi (1981), GRECSO (1982) y Hamel/Sierra (1983).
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- la lengua naciona] va sustituyendo la lengua indigena; y en la
estructura lingiiistica misma del otomi que estd perdiendo, en
parte, su capacidad de innovacién morfosintictica y léxica.

La tendencia subordinada de retencién y resistencia lingiiistico-

- cultura] se expresa en la persistencia de un sistema tradicional] de

: comunicaciéon y organizacién interna de los pueblos.

. De hecho, el otomi conserva gran importancia en la interac-

" ¢ibén verbal cotidiana, como también en las actividades culturales
tradicionales (fiestas, mayordomias, ritos, literatura oral, etc.).
En general se constata una identificacién afectiva con el otomi:

“el otomi no se va a perder nunca, porque siempre Jo hemos ha-
“blado aqui”; el espafiol, en camblo estd ligado a su valor funcio-

nal como lengua de relacién en la consciencia de los hablantes.
. (cf. Mufioz, 1983, 1984).11

. 4
La escuela bilingiie

~ En esta situacién de conflicto y cambio histérico, la escuela
~ primaria bilingiie y el aparato escolar en su conjunto juegan un
papel fundamental. Para captar el funcionamiento interno de las
escuelas y para poder relacionarlo con el uso extra-escolar de
las lenguas se seleccionaron cuatro comunidades con diferentes
caracteristicas socioeconémicas y culturales (Mufoz/Hamel, et al.,
1980) que coincidian en su alto grado de poblacién indigena y
-en el hecho de poseer un ciclo completo de educacién primaria

(6 grados).

‘i -~ A pesar de que las escuelas estuvieran integradas al sistema de
;¢ 1a Direccién General de Educacién ‘Indigena (DGEI) y se deno-
- gninaran “bilingiies” desde hace 40 afios, usaban, por lo menos
.- hasta 1986, los libros de texto nacionales en espafiol para las 4

11 Advierto que la distribucién de las actitudes varia de una zona a
‘otra. Existen regiones indigenas en Mséxico (cf. Aubague -et al., 1983)
con una alta valoracién de la lengua y cultura aut6ctonas, donde "los fac-
itores de resistencia se han desarrollado mucho mis que en el Valle del
uxtal Ademis, los elementos de resistencia son mucho més dificiles

tificar, dado que se encubren en una refuncionalizacién de los ele-
s de la cultura dominante y pocas veces se expresan como formas
de resistencia abierta. Y no hay que olvidar que la investigacién cientifica
twnde a formar parte, de una manera u otra, de la tendencm dominante
.misma (cf. los trabajos en GRECSO, 1982),
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materias principales (espafiol, matematicas,. ciencias. naturales y
sociales).’® Estos libros estin disefiados, en su parte lingiistica,
para la ensefianza de la lecto-escritura y el desarrollo del espafiol
como lengua materna. B .

La principal diferencia entre este tipo de escuela bilingiie y
la primaria normal consiste en el hecho, en si muy importante,
que todos los maestros son ellos mismos indigenas bilingiies de la
zona que usan la lengua vernicula como medio de instruccién y
comunicacién. _ ‘

Como los nifios llegan a la escuela con muy escasos o nulos
conocimientos de la lengua nacional, se introdujo en 1979 un afio
preescolar de castellanizacién, con el objetivo de ensefiar el es-
panol suficiente para que los alumnos puedan seguir los cursos
de la primaria en espafiol. Este objetivo, sin embargo, no se-logra
por falta de adaptacién del método a las necesidades sociolingiiis-
ticas (cf. Lopez, 1982a), de manera que los alumnos siguen ingre-
sando a la primaria con muy reducidos conocimientos de la len-
gua nacional.

El objetivo principal de los primeros grados de la primaria
consiste en el aprendizaje de la lecto-escritura de] espafiol. En el
periodo de nuestra investigacién, este objetivo tenia también vali-
dez para las regionesdel sistema de educacién indigena.

Entre el programa del curso preescolar y el ler. grado se pro-
duce asi una sensible ruptura, debido al cambio radical de obje-
tivos y métodos, un cambio que afecta el conjunto de la educacién
primaria en la zona. Como a los nifios otomies les es practicamen-
te imposible seguir los programas disefados para alumnos mono-
lingiies en espafiol, los maestros usan-la lengua indigena como
principal lengua de instruccién mientras sea necesario e introdu-
cen los contenidos ‘programaticos y el espafiol en forma aislada.

Intentaré ‘mostrar. que uno de los principales problemas que
explica buena parte del bajo rendimiento escolar, reside en el con-
flicto entre €] objetivo oficial impuesto —la alfabetizacién— y el
objetivo pedagégicamente necesario —Ila adquisicién del espafiol
como L2 (castellanizacién). y el desarrollo de la lengua materna.
Esta contradiccién lleva a que la escuela bilingiie juegue un pa-

12 El uso de un sélo libro de texto en toda la repifiblica se justificaba,
segin los-maestros y las- autoridades educativas, con el articulo 30. de la
Constitucién Mexicana que establece una educacién igualitaria para todos
los mexicanos. Vemos en este caso, evidentemente perjudicial para la po-
blacién indigena, de qué manera se confunde la unidad nacional con la
vniformidad cultural y lingiiistica (cf. Nahmad Sittén, 1982),
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pel activo en el desplazamiento de la lengua indigena y que re-
fuerce asi la tendencia principal del conflicto lingiiistico, mientras
en los hechos siga vigente e] curriculum descrito. De este modo
las practicas pedagégicas y lingiiisticas al interior del salén de
clases reflejan e.inciden a.la vez en la funcién que cumple la es-
cuela como agente de modernizacién ¥ puente con la sociedad
nacional. ,

41,

Lengua de instruccion y aprendizaje del espafiol:
la distribucién entre las Ienguas en ¢l salén de clases

Los macstros indigenas utilizan como uno de sus principales
recursos, pedagégicos 'su capacidad de:comunicarse en ambas len-
guas con'sus alumnos; en su labor docente alternan frecuentemente
entre el espafiol y el otomi. "Sobre esta técnica existe una vieja
controversia en la educacién bilingiie: acaso se deben o no mez-
clar dos lenguas de instruccién; hay quienes defienden las mez-
clas y alteraciones de las lenguas en una misma unidad de apren-
dizaje frente a otros que postulan que las dos lenguas deben man-
tenerse separadas. Cada enfoque encuentra investigaciones que lo
confirman y otras que lo contradicen. No es el caso reproducir
aqui la discusi6én.’® Todas las posiciones coinciden en que la al-
ternancia entre lenguas, cuando existe, debe obedecer a una estra-
tegla pedagogxca sistematica que se relacnone tanto con los obje-
tivos de ensefianza como también con las caracteristicas sociolin-
giiistica de las lenguas en la comunidad.* -

La alternancia de las dos lenguas que se observa en las escue-
las estudladas se puéde ‘sistematizar en un esquema que aparece
en la pagina siguiente.}®

La distribucién de las lenguas en la interaccién verbal refleja

18 Véase un resumen y referencias bibliograficas en Cohen (1985).

14 De este modo parece natural, por ejemplo, que la escuela tome como
punto. de partida el sistema de comunicacién que le es familiar a los
alumnos en un contexto donde el cambio de cédigo intra-oracional cons-
tituye un ‘modo especifico de comunicacién y no existe una clara distri-
bucién funcional entre las lenguas, como es el caso de los puertomquenos
en Nueva York, (cf. Poplack, 1979, 1983).

15 El esquema es valido para el curso preescolar y ler. grado en 3 de
las 4 ‘escuelas observadas. La cuarta comunidad es mucho mis castellani-
zada y su escuela funciona pricticamente desde el comienzo en el espafiol.
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Distribucion y funciones de las lenguas en el salén de clase

Otomi
Maestros — Introduccién y desarrollo de los contenidos.
~— Explicacién-traduccién de nuevos lexemas, expresiones,
oraciones, problemas gramaticales y de la lecto-escri-
tura en espanol
— En parte, organizacién de la_clase: introduccién y
cambio de actividades, instrucciones complejas dindmi-
ca de grupo (salvo enunciados estereotipados).

Otomi
Alumnos - Respuestas a preguntas generales.

— Negociacién de proposiciones relacionadas con la orga-
nizacién de las actividades en el salén de clase (en
menor medida, en relacién con los contenidos).

— Précticamente toda la interaccién verbal entre alum-
nos no controlada por el maestro.

Espaifiol
Maestros -— Introduccién y pronunciacién de lexemas, expresio-
nes, etc., como contenidos del proceso de ensefianza.
— Repeticibn de explicaciones e instrucciones dadas en
otomi primero, o que posteriormente se repiten en
otom,
— Ciertos patrones de la organizacién formal (pasar lis-
ta, etc.).
— Una serie de instrucciones estereotipadas.

Espafiol
Alumnos -— Verbalizacién minima en espaiiol, casi exclusivamente
como repeticién o insercién de lexemas en oraciones
del maestro.
~— Algunos enunciados altamente rituales
(*“permiso” ; ‘“‘presente”, etc.).

la concepcién metodolégica de los maestros acerca de la ensefianza
del espanol los principales instrumentos son la traduccién y repe-
ticién (ver punto 4.3). La constante repeticién de las instruccio-
nes y explicaciones en ambas lenguas parece indicar que el meca-
nismo basico para la comprens1on de los contenidos semanticos
es la traduccién a] otomi y la explicacién en ]a lengua materna
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de los nifios. La adquisicién misma de las unidades lexematicas
y sinticticas se piensa fomentar recurriendo a la repeticién y al
pattern drill. Observamos, en los enunciados de los maestros, un
‘constante .cambio de cédigos (code switching); cada instruccién
‘se da primero en una y despues en Ja otra lengua. En momentos
“‘en que el maestro intenta continuar con su unidad programatica,
a.pesar de que haya bajado la concentracién, se ve obligado a
acelerar el cambio de cédigos para llamar la atencién de los alum-
nos y asegurar su participacién.

Como muchos maestros indigenas ocupan posiciones de poder
en las comunidades (ver punto 5.2), podemos comparar su actua-
cién discursiva en las escuelas con su desempeno interactivo en
lag asambleas, conciliaciones, reuniones de comités y en otros even-
tos. institucionales donde actéian como jueces, coordinadores de
debate o en otra funcién de autoridad (cf. Sierra, 1987 ab). El
analisis detallado de estas situaciones (cf. Hamel 1986) sefiala que
existe una correspondencia sumamente reveladora en las practicas
discursivas que los maestros desempefian en ambos tipos de even-
tos.

Observamos que los maestros transfieren a todas luces sus es-

trategias discursivas de un tipo de evento a otro. Esto se refleja
tanto en los procedimientos de formalizacién del discurso que in-
troducen, por ejemplo, en las asambleas a partir de su dominio
del lenguaje académico-administrativo escolar, como también en
los mecanismos de alternancia que establecen la hegemonia del
discurso espafiol en momentos claves (uso de documentos, toma
de acuerdos, formalizacién ritual, cambios tematicos, etc.) refor-
zando asi el proceso de desplazamiento lingiiistico.
_ Esta correspondencia en el comportamiento de los principales
sujetos nos confirma la necesidad de insertar cualquier estudio
sobre la escuela en el contexto de una investigacién sociolingiiis-
tica mis amplia: en un estudio aislado del salén de clases no hu-
biese sido posible interpretar los complejos patrones que rigen la
distribucién de las lenguas en su dimensién sociocultural.

Podemos concluir que la distribucién y alternancia de las len-
guas corresponde, en el microcosmo de la escuela, a la tendencia
dominante en el conflicto digldsico: los cursos comienzan con una
instruccién practicamente monolingiie en otomi, pasan por una
alternancia entre las dos lenguas y se dirigen hacia un uso cada
vez mas dominante del espafiol en los tltimos afios de la pri-
maria. '
'~ Ma4s importante que la distribucién cuantitativa me parece,
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desde 1luego, la distribucion cualitativa y la perspectiva histérica
en que se enmarca cada lengua. Observamos que en la escuela se
usa el otomi como lengua de instruccién mientras sea necesario
para asegurar una comprensién minima y se excluye tan pronto
sea posible; hemos llamado funcién muleta este uso de la lengua
indigena. La mayor parte de estos factores marca asi el caricter
transicional del programa que estamos observando (ver punto 6).

4.2
La alfabetizacién

~ El éxito del aprendizaje de la lecto-escritura se ve mermado
por varias razones. Algunas son de orden metodolégico; se deben
a] curriculum que se impone de facto y que consiste en un intento
de establecer un puente entre las condiciones de partida (mono-
lingiiismo en lengua indigena de los alumnos) y las metas del
curriculum oficia] que exige €l aprendizaje de la lecto-escritura.

Analicemos brevemente el método de alfabetizacién con que
apera el libro de texto obligatorio. La lecto-escritura que consti-
tuye la columna vertebral de las actividades escolares en los pri-
meros afios (cf. Trillo, 1980), se enmarca en un concepto comu-
nicativo del lenguaje y entiende la lectura como un dilogo entre
el lector-escritor y el texto (cf. SEP, 1980: 17). E] método glo-
bal de andlisis estructural empleado pertenece al grupo de méto-
dos analiticos; si bien contiene algunos resabios de los viejos mé-
todos sintéticos, supera a éstos en sus proposiciones fundamenta-
les.’® Coordina la comprensién y la lecto-escritura y trabaja con
enunciados contextualizados que se descomponen en 4 etapas de
anilisis (visualizacién, descomposicién de enunciados en palabras,
de palabras en silabas, afirmacién), lo que permite desarrollar
una visién conjunta en la prictica pedagégica. El método pro-
pone iniciar una unidad de ‘aprendizaje narrando y escenificando
un cuento en cuyo centro se ubican los enunciados previstos para
la lecto-escritura.

Como vemos, €l funcionamiento del método se sustenta en una

18 Me refiero a los ejercicios mecénicos de desciframiento de letras, ex-
cluyendo la. comprensién, el supuesto de la relacién directa entre estimulo
grafico y respuesta sonora, lo que implicitamente juzgaba necesario que
los alumnos pasaran por las mismas etapas de adquisicibn del lenguaje
oral, como si se tratase de un reaprendizaje del habla, ahora en forma
“correcta” (cf. Ferreiro/Teborosky, 1979: 25ss),
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premisa basica: los alumnos requieren de una comprensién plena
de la situacién escenificada y de un buen dominio del espafiol
oral para poder elaborar los contenidos de una manera interactiva,
comunicativa. Encontramos aqui el origen pricticamente inevita-
ble del fracaso en la aplicacién: puesto que los nifios otomies
ingresan al primer afio con muy escasos o nulos conocimientos del
espafiol, la contextualizacién y los pasos analiticos no se pueden
desarrollar en la lengua meta; el método se ve desprovisto; por lo
‘tanto, de su premisa constitutiva més importante.

~ Ante este dilema los maestros presentan e] cuento en otomi,
introduciendo en espafiol y a través de la lectura las palabras
espafiolas que establece el libro de texto. Recurren a traducciones
permanentes para asegurar la comprensién, pero no queda claro,
en la mayoria de los casos, qué es lo que comprendieron los alum-
nos. De esta manera, se introduce la lecto-escritura de palabras
- u oraciones aisladas de su contexto lingiiistico y situacional y no
se puede asegurar que los nifios comprendan a cada instante lo
que leen o escriben. Cuando se aplican las etapas de anilisis, se
agrava e] problema. Como los alumnos no dominan el espafiol,
no. pueden desglosar por su cuenta los enunciados en palabras y
ésta en silabas, puesto que carecen de la correccién seméintica
entre las formas y su significado. Para la descomposicién en sila-
bas; a los maestros no les queda otra solucién que recurrir a la
relacién entre silaba y sonido, ejercitando en coro la lectura sila-
¢ bica, lo que significa un retroceso a las viejas concepciones sobre
la escritura como transcripcién de sonidos y a los obsoletos mé-
todos sintéticos. El ejercicio se transforma en repeticién mecénica
que excluye o, por lo menos, dificulta la comprensién y privilegia
" la memorizacién como método.

La escritura se reduce, en la mayoria de los casos, a copiar las

palabras que aparecen en el pizarrén o en el libro de texto. Se
pierde, en otras palabras, €l contexto enunciativo de las palabras
en espafiol que constituye una de las bases de]l ‘método analitico-
~ global.
La prictica tanto de la lengua oral como de la lecto-escritura
. se transforma asi en un ejercicio mecénico y repetitivo, carente
de todo contenido seméntico-pragmatico y valor comunicativo. El
 método pierde su especificidad y adopta de hecho las caracteris-
ticas de un método sintético; desaprovecha los conocimientos que
los alumnos podrian aportar al proceso de aprendizaje y no esta-
blece una relacién con los posibles usos funcionales de la lengua
escrita, ta] como podemos observar en el ejemplo siguiente:
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El Sauz, ler. afio de primaria, clase de espafiol

Maestro: Vamos a ver, digan pelota con tres sonidos, jvamos!,
con tres golpes, jtodos! Pe.

Alumnos: ..lo - ta

Maestro: pe - lo - ta, otra vez pe - lo - ta

Alumnos: Pe - lo - ta (en coro)

Maestro: - ,Pelota' . le v0y a eliminar la dltima. Le voy a
quitar un sonido. .

Alumno: la ditima

Maestro: ¢Ahora qué quedé?

Alumno: jpece - lo! (dos o tres, a gritos)

Maestro: ¢Qué cosa qued6?

Alumno: Pelo

Maestro: Le cortamos un pedacito, le cortamos un pedacito a
la pelota ¢y qued6? jpelo!,, ;verdad?.. ;pelo? le
cortamos un pedacito a la pelota y qued$ ;pelo!

El aprendizaje de la lecto-escritura en.espafiol no solo encuen-
tra condiciones adversas en el plano metodolégico. Tiene que
enfrentarse ademas a una serie de determinantes sociolingiiisticas
desfavorables que se refieren a los usos sociales de la lecto-escri-
tura en la vida cotidiana de los alumnos en las comunidades oto-
mies. Es bien sabido que los programas de alfabetizacién que con-
taron con el mayor éxito, mas alla de su metodologia, fueron
aquellos que ligaron estrechamente el aprendizaje de] alfabeto con
su uso funcional y social inmediato.” En el Valle del Mezquital
no existen las condiciones socioculturales para establecer una re-
lacién tan directa, pedagbgicamente deseable, entre el aprendizaje
y la utilizacién de la lecto-escritura.

_Si bien se observa una alta valoracién de] espaiiol y de su for-
ma escrita, no se puede sostener que exista un uso funcional bien
definido de la escritura. Como afuman de la Garza/Kalman/
Makhluf en un estudio sobre la zona, “la implantacién del siste-
ma de escritura, como uso social, atn no puede considerarse en
estas comunidades como un objeto cultura] y socialmente cons-
tituido...” (1982: 69). Los nifios otomies tienen un contacto
mucho menor. con la escritura que sus coetineos urbanos, quienes
se enfrentan a diario con un gran nimero de carteles, anuncios,

17 El enorme éxito de la metodologia propuesta por Paulo Freire se
explica justamente por la relacién que establece entre alfabetizacién y cons-
cientizaci6n.
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letreros, etc., por lo cual poseen un conocimiento ‘mucho maés
avanzado de la lectura cuando ingresan a la escuela.

De hecho, la ensehanza de la lecto-escritura se orienta mucho
més hacia e] valor social y el prestigio de la lengua escrita, el
anhelo de dejar de ser analfabeto, que hacia un uso funcional
de esta habilidad. Por tanto, la contradiccién entre la alta valo-
racién y el bajo rendimiento en la ensefianza de la lecto-escritura
acrecienta, en el nivel de la consciencia lingiiistica, la concepcion
del espafiol como lengua culta y dotada de una escritura, cuyo
dominio constituye un privilegio y capita] simbélico de unos po-
cos entre los otomies, especialmente de los maestros.

4.3.

La adquisicion del espafiol oral como L2 (castellanizacion)

Como ya habia sefialado, la ensefianza del espafiol no ocupa nin-
gun lugar oficial en los programas de la escuela primaria, aunque
paraddjicamente conforma uno de los pilares de toda la politica
lingiiistica hacia los indigenas. Los maestros que intentan satis-
facer ambas metas, se ven obligados a reintroducir la ensefianza
del espafiol casi “clandestinamente” y a pesar del programa. La
necesidad de enfatizar en la lecto-escritura y de transmitir los con-
tenidos de los textos impide utilizar los elementos comunicativos
que ofrece el método para el desarrollo de las habilidades audio-
orales. En vez de estimular al miximo la verbalizacién en la len-
gua meta con juegos de roles y la escenificacién de situaciones co-
municativas, los maestros mtroducen palabras aisladas del espafiol
como parte de sus eJerc1C1os de lecto-escritura.

De este modo ni siquiera se aprovechan los recursos. que un
método comunicativo directo puede, en principio, ofrecer, a pesar
de sus limitaciones: en un programa de inmersién, bien llevado,
por ejemplo, el éxito en el aprendizaje de la L2 se debe en buena
medida al deseo que despierta en los alumnos de interactuar y
comunicarse sobre un tema o contenido curricular que se encuen-
tra en el foco de su interés y que estimula su atencién y partici-
paci6n.18

18 Todos los métodos actuales que se proponen alcanzar una compe-
tencia comunicativa en la segunda lengua, coinciden en que “the student
can most effectively acquire a second language when the learning of the
language becomes incidental to the task of communicating with someone
?8(7)17“ sgme topic which is inherently interesting to the studente” (Tucker,

)
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Observamos en las escuelas del Mezquital que la pretendida
sintesis de castellanizacién a través de la alfabetizacién lleva al
abandeno de un enfoque comunicativo en el aprendizaje de la
lecto-escritura y de las' habilidades audio-orales del espafiol. No
puede sorprender entonces que el rendimiento escolar en ambos
tipos de habilidades, tanto en su dimensién comunicativa como
académico-cognoscitiva, permanezca muy por debajo de las metas
establecidas. Para el observador participante de las - actividades
escolares, esta realidad se manifiesta con mucha claridad en la
muy escasa expresiéon discursiva propia, creativa en espafiol. Ni
en la produccién escrita ni en la enunciacién oral los alumnos de
los primeros afios llegan a producir actos verbales o textos de una
minima complejidad sintictica y semantica en la lengua meta.

4.4.

- Los obstaculos metodolégicos para el aprovechamiento escolar

Para resumir, se puede afirmar que uno de los principales pro-
blemas que explica el bajo rendimiento en la adquisicion del es-
paifiol se encuentra en la discrepancia entre las condiciones socio-
lingiiisticas de. los alumnos y los programas de la escuela prima-
ria. Esta contradiccién se traduce, especialmente en el ler. grado,
en un conflicto entre el objetivo programatico, la alfabetizacién,
y el objetivo necesario, el .aprendizaje del espafiol oral. Objetivos
que se obstaculizan mutuamente, de modo que ninguno de ellos
se logra satisfactoriamente. = = _ :

El método propuesto. por el programa que es esencialmente
comunicativo, tanto para las habilidades audio-orales como para
la lecto-escritura, no logra aplicarse de manera coherente y se
transforma, en muchos casos, en un. ejercicio mecénico, despro-
visto de valor comunicativo, que recuerda los métodos audio-orales
en cuanto a la castellanizaciéon y sintéticos en relacién a la lecto-
escritura. . , e o .

'Nadie se opondria en México a que los nifios indigenas.apren-
dan a hablar, leer y escribir bien el espaifiol. Los defensores de las
lenguas autdctonas exigen solamente que la castellanizacién no
opere en. detrimento de los idiomas vernacujos. En las escuelas
que hemos observado, hay buenas razones de pensar que los pro-
gramas no sblo producen un bajo rendimiento en los objetivos fi-
jados,-sino que contribuyen ademis a la pérdida del otomi.

Esto se debe tanto a los patrones que rigen la distribucién de
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las - lenguas y que refuerzan e] caricter transiciona] del programa,
asignindole al otomi una funcién subordinada, como también al
hecho que no se desarrollen ni materias ni contenidos curricula-
res en-la lengua 1nd1gena

He sefialado hasta aqui los problemas estructurales que afectan
el funcionamiento de la escuela bilingiie en el ‘Valle del Mezqui-
tal. Existe, por otro lado, una serie de factores favorables que no
es posible explicar aqui en detalle (cf. Lépez, 1982a, b, Hamel,
1983) me refiero al buen funcionamiento de la “sociedad escolar”,
las relaciones intraétnicas armoniosas entre profesores y -alumnos
y.la loable ética profesional de los maestros indigenas bilingiies
que contrasta significativamente con la realidad escolar de mu-
chas escuelas urbanas. A pesar de las condiciones predominante-
mente adversas que hemos analizado, los maestros indigenas lo-
gran, en muchos casos, un sincretismo creativo que refuncionaliza
elementos de los programas, métodos y materiales y los adapta a
la cultura indigena.

5.

Habzlzdades académicas, comunicativas y el papel
de la lengua materna: Obstdculos psicolingiiisticos

En el curriculum de facto se entrecruzan dos problemas rela-
cionados que tienen implicaciones psicolingiiisticas para la adqui-
sicién: la falta de un desarrollo curricular sostenido de la lengua
materna y el insuficiente reconocimiento de que €l aprendizaje de
la lecto-escritura y del espafiol oral corresponden a procesos de
adquisicion y a funciones psicolingiiisticas muy diferentes.

El bajo rendimiento de los programas que emplean un método
directo en la ensefianza de una segunda lengua (inmersién, sub-
mersién, ver punto 7) con alumnos provenientes de minorias etno-

- lingiiisticas subalternas, no es de ninglin modo particular a las
escuelas que observamos en el Valle del Mezquital; por el con-
trario, esta relacién presenta una constante en los mas diversos
contextos, tanto de grupos étnicos aborigenes en paises periféricos,
como de la 2a. generacién de trabajadores inmigrantes en los
paises industrializados (cf. Skutnabb-Kangas, 1978 1981, 1982,
1984, etc.).

Los resultados de diversas investigaciones que se proponian
esclarecer las causas de estos fenémenos, permitieron plantear la
hipétesis de que existe una interdependenciaentre el desarrollo de
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las habilidades en la primera y en la segunda lengua (Cummins,
1978, 1981, etc.). La proficiencia relativamente baja alcanzada
en los programas analizados se deberia, segiin esta hipdtesis, a un
desenvolvimiento curricular insuficiente de la lengua materna an-
terior a la ensefianza de la L2. En otras palabras, el alumno
tiene que trascender un determinado nive] umbral (threshold le-
vel) en su propio idioma para poder aprovechar exitosamente el
curriculum de ensefianza en la segunda lengua.

La falta de un sistematico tratamiento escolar de] otomi —como
expresion de su estatus de lengua “natural” de la regién que su-
puestamente - se Bproduce sin una atencién particular— podria
explicar, de acuerdo a esta argumentacién, el bajo rendimiento
escolar en la lengua meta y en otras materias que se hace aun
mas notorio en los grados avanzados de la escuela primaria y en
la secundaria.

Ademas, el desarrollo psicolingiiistico de la primera y segunda
lengua no se produce, al parecer, de una manera homogénea e
indiferenciada. Cummins (1976, 1979, 1980) llegé a postular que
existe una distincién fundamenta] entre las habilidades comuni-
cativas bésicas (basic interpersonal communicative skills-BICS) y
las habilidades académicas y escolares que requieren de una acti-
vidad cognoscitiva cualitativamente diferente (cognitive-academic
language prof1c1ency-CALP) 19

19 La dicotomia inicialmente tajante entre BICS y CALP fue matizada
posteriormente a raiz de una serie de. criticas que apuntaban a los peli-
gros de una sobregeneralizacién de los aspectos cognoscitivos, de manera
que Cummins (1984a) propuso una modificacin a su marco tedrico; el
esquema contempla ahora 2 continua entrecruzados cuyos ejes sefialan la
relativa importacién del apoyo contextual y de las exigencias cognoscitivas
de una habilidad determinada. ‘

cognitively
undemandmg
A C ‘

context- context
embedded | reduced
o B l D

cognitively

dema.nding

El cuadro muestra el espacio del apoyo contextual y el grado de involu-
cramiento en las actividades comunicativas (Cummins, 1984a:. 12),
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~Sin esta diferenciacién quedaria sin explicarse una preocupante
paradoja: 'se observé -que muchos ‘nifios: de minorias etnolingiiis-
tica subalternas, especialmente hijos de trabajadores inmigrantes,
adquieren una competencia comunicativa y fluidez -de expresién
muy proficientes en las habilidades audi-orales enla L2; éstas
les: permite - satisfacer las exigencias de la comunicacién cotidiana.
Manifiestan, sin embargo, agudas deficiencias en las habilidades
académicas; por lo cual es a.lt151mo el porcentaje de fracaso esco-
lar entre ellos. :

- La relacién de mayor importancia se establece entre las habili-
dades académico- -cognoscitivas de- cada lengua. De tal suerte, la
alfabetizacién y el impulso de contenidos curriculares: en la len-
gua materna, anteriores a la introduccién de la L2, producirian
un efecto positivo acumulado en la adquisicién de la lecto-escri-
tura en L2, ya que en este caso el alumno podria activar una
serie de estrategias- de transferencia para apropiarse con ‘mayor
éxito de los nuevos conocimientos -y habilidades. :

En el caso de las escuelas otomies observamos que no se toman
en cuenta las diferencias planteadas. En €l curriculum de facto,
el intento. de ensefiar. habilidades comunicativas orales ‘a través
de la lengua. .escrita, viola de hecho la exigencia de insertar las
actividades en un contexto situacional adecuado (context-em-
bedded) ; requiere a la vez de un involucramiento cognitivo rela-
tivamente alto (cognitivo demanding) que es tipico de actividades
académicas tales como la adquisicién de la lecto-escritura. Ade-
més el procedimiento puede afectar negativamente la adquisicién
de una competencia comunicativa para propdsitos orales cotidia-
nos. No permite que el alumno movilice estrategias de transferen-
cia, ya que se-interrumpe la relacién entre Ll y L2 en las diver-
sas’ “habilidades lmgulstlcas

“Para resumir, podemos constatar’ que existe un conjunto de
factores ps1c011ngulst1cos y pedagogices adversos a un desarrollo sa-
tisfactorio de las capacidades lingiiisticas y de los contenidos ‘cu-
rriculares en la préctica escolar; no se establece la ‘distincién
necesaria entre habilidades academ1co-cognosc1t1vas y de comuni-
cacién cot1d1a.na, ni se toma en cuenta la necesidad de apoyar
el desarrollo sistemético de la lengua materria con la introduc-
cién de actividades académicas y contenidos curriculares, espcc1al-
mente en lo que se refiere a la lecto-escritura. :

-‘Sin-Tugar a duda las argumentaciones psicolingiiisticas abren
una perspectiva de anilisis y explicacién de diversos fenémenos
observados en las escuelas bilingiies. Permiten, sobre todo, enten-
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der los procesos cognoscitivos y lingiiisticos subyacentes y relacio-
nar aspectos que permanecerian aislados sin el sustento de una
explicacién teédrica integradora.

Existen, sin embargo, indicadores suficientes para pensar que
las explicaciones psicolingiiisticas propuestas son necesarias pero
no suficientes para arribar a una cabal comprensién de los pro-
cesos estudiados. Habria que complementar las interpretaciones
psicolégicas que se sithan en un micro-nivel de anilisis, con ex-
plicaciones ubicadas en la escala de las relaciones sociolingiiisticas
globales; éstas articulan los procesos de adquisicién en el salén
de clase con su contexto sociocultural del conflicto diglésico y
explican aspectos significativos de la organizacién social interna
del aula.

En el debate sobre la educacién bilingiie (cf. Rivera, 1984,
Toohey, 1983ab, Cummins, 1986), estas reflexiones convergen
con una creciente conciencia de la necesidad de modelos explica-
tivos que incorporen diversas disciplinas para interpretar las mul-

tiples facetas de los objetos bajo estudio.?°
- En el siguiente punto buscaré una explicacién del funciona-
miento escolar, tomando en cuenta los factores sociolingiiisticos
y culturales mas relevantes del conflicto diglésico que impera en
la regién. - ' :

6.
La insercion de la escuela bih'ﬁgiie en el conflicto \lingﬁisticb

La educacién indigena es tanto factor como reflejo de las
relaciones globales entre las lenguas y los grupos socioculturales
que se identifican con ellas. De nuestra investigacién sociolingiiis-
tica colectiva se desprenden, por lo menos, dos factores que con-
tribuyen a explicar determinadas caracteristicas de la escuela in-
digena: lo. La estructura asimétrica de la valoracién social de

20 Las criticas mencionadas apuntan en general a un cierto reduccio-
nismo psicolingiifstico y a la exclusién de factores sociales, sociolingiiisticos
e histéricos {cf. el debate entre Cummins, 1984a, Genesee, 1984, Troike,
1984, ‘Wald, 1984). Surgieron ademias nuevas y muy sugerentes proposi-
ciones de ampliar la dicotomia binaria para incluir otras habilidades, e.g.
la textual (narracién, argumentacién, cf. Rehbein, 1985), la facultad dia-
légica infantil (cf. Klein, 1986), como en general las habilidades del dis-
curso escolar que no se pueden considerar como habilidades puramente
cognoscitivas (cf. Tochey, 1985a, b).
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las lenguas, como elemento central de las practicas discursivas
comunitarias y de la conciencia lingiiistica; 20. la posicién y accién
sociocultura] de los maestros indigenas bilingires.

6.1.

Prdcticas discursivas y discurso reflexivo

La distribucién asimétrica de las lenguas en el salén de clase
encuentra su correlato tanto en las précticas discursivas extraes-
colares como en determinados temas y contenidos del discurso
reflexivo que exterioriza la conciencia lingiiistica de los hablantes
otomies. En ambos planos de la actividad comunicativa, la prac-
tica translmgulstlca y la reflexiva, se reproducen los fenomenos
de asimetria entre las lenguas: el espafiol circula en las comuni-
dades como lengua de los asuntos oficiales, formales, y simboliza
la sociedad nacional. Goza, por tanto, de un alto prestigio como
lengua oficial, escrita, de amplia difusion y utilidad, mientras que
el otomi ve su radio de accién cada vez mas restringido; es con-
siderado como “dialecto” agrafo, sin gramatica y con poca utili-
dad comunicativa a] exterior de la. comunidad. Las consecuencias
de la histérica subordinacién de la lengua indigena se transfor-
maron asi, en el plano de la conciencia lingiiistica, en una expli-
cacion de las causas del conflicto diglésico.

Esta visién global cumple una funcién esencial en la orienta-
cién de la accién cotidiana de los sujetos indigenas. Podemos ob-
servar, en términos generales, que, en las representaciones del con-
flicto lingiiistico, existe una apreciacién relativamente exacta y
realista de la distribucién regional y funciona] de las lenguas y de
su valor comunicativo. Frente a los fenémenos muy palpables del
desplazamiento, sin embargo, los hablantes indigenas interponen
un bloqueo ideolégico que sostiene la pemstencm de la lengua
indigena como lengua natural de la region, contradiciendo abier-
tamente los hechos observables (cf. Mufioz, 1983, Hamel /Mufioz,
1986).

En la conceptualizacién que los hablantes otomies disefian del
conflicto lingiiistico, los temas de la distribucién funcional y los
problemas de la aquISlClOn del espafiol ocupan un lugar central.
Se concretizan en los siguientes contenidos expresados en las prac-
ticas discursivas, como en los discursos reflexivos de las lenguas:

1. La adquisiciéon de un buen dominio de] espaiiol se perfila
como objetivo social prioritario y condicién previa para una ma-
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yor integracién y movilidad social. El andlisis detallado de las
diversas situaciones comunicativas revela que el conflicto linglis-
tico y los fendmenos practicos, cotidianos del desplazamiento son
interpretados, por muchos hablantes otomies, como problema de
un dominio insuficiente del espafiol. La permanencia del otomi en
una serie de actividades comunales (asambleas, etc.) se justifica
con la escasa competencia linglistica en espafiol 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 habiamos mencionado una actitud muy similar
frente al uso de la lengua vernacula en la escuela.

La relacion —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 elaboracién de una explicacion causal, fuerte-
mente ideologizada, entre las posibilidades de éxito socio-
econdmico y un buen dominio del espafiol.

2. La competencia idealizada que se proyecta del castellano se
caracteriza por los siguientes rasgos: debe satisfacer las nece-
sidades cotidianas y corresponder ademas a la norma culta iden-
tificada con el registro formal del dlscurso politico, escolar y de los
medios de comunicacion .de masas.”* Existe incluso un esfuerzo
generalizado entre emigrantes temporales maestros y un ndmero
creciente de jovenes, de superar. el "espafiol otomi" 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 mlembros monolingles de la comunidad mexicana
hispanohablante.?

3. La conceptualizacién de las funciones claramente diferen-
ciadas de las lenguas se complementa con una suerte de teoria
popular del bilingliismo y de las formas .en que se produce la
adquisicion de las lenguas. En ella se refleja la conviccion de

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

“2 Este objetivo manifiesta una clara orientacion integrativa en la ad-
quisicion del espafiol que trasciende la meta de aprendizaje instrumental
caracteristica 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 espafiol constituye un proceso cualitativa-
mente distinto al de la adquisicion de la lengua materna (cf.
Hamel/Mufioz, 1986: 228). Predomina ademés la vieja creencia
que el arraigo del otomi, al cual ,los indigenas estan impuestos
irremediablemente, obstaculiza la adquisicion de un buen espafiol
y limita la capacidad de expresion en él (cf. Mufioz, 1983).

La supuesta determinacién en la adquisicion de las lenguas
refleja una vision pesimista de las perspectivas para desarrollar un
bilinglismo coordinado, enriquecedor, basado en un dominio pro-
ficiente en ambas lenguas. Subyace a esta ideologia generalizada
una concepcion de incompatibilidad entre las lenguas que lleva a
una serie de consecuencias en las acciones concretas de los su-
jetos: a) Un numero creciente de familias inicia la socializacion
primaria de sus hijos en espafiol para que éstos adquieran la len-
gua nacional como materna. b) El aprendizaje del espafiol, como
habiamos visto, requiere de un apoyo sistematico y prolongado a
través de la escuela; los padres de familia estan dispuestos a so-
portar sacrificios considerables para que sus hijos puedan alcanzar
el nivel de escolarizacion y dominio del espafiol que a ellos les ha
sido vetado. El otomi, en cambio, no necesita ningin trata-
miento especial. El reconocimiento de su desplazamiento histori-
co se ve impedido por una suerte de congruencia forzada (cf. Mu-
fioz, 1983), plasmada en los discursos estereotipados que los ha-
blantes reproducen en el plano de la conciencia linglistica y que
torna compatible aspectos en si contradictorios. Aln en momentos
de problematizacion reflexiva, se proyecta solamente una perspec-
tiva futura del espafiol, el otomi se mantendra "solo", puesto
gue pertenece a la regién como las montafias y los magueyes; se
seguira hablando porque es la lengua que ya los padres, abuelos
y bisabuelos hablaban desde tiempos inmemorables. EI modelo
sociolinguistico implicito que se desprende de las practicas dis-
cursivas comunitarias y de la conciencia linguistica, explica en
buena parte el funcionamiento y el trato de las lenguas en el salon
de clases. Asi, el método de ensefianza impuesto a través del
curriculum de facto reproduce la conceptualizacion étnica de la
incompatibilidad entre las lenguas y la conviccién que el arraigo
del otomi obstaculiza una adquisicion satisfactoria del espafiol,
refleja el pesimismo frente a la posibilidad de poder desarrollar un
nivel de bilinglismo coordinado y enriquecedor que satisfaga las
necesidades y espectativas de ascenso social.??

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

El otomi, como habiamos visto, se considera como lengua de
instruccién transitoria, como mal necesario que se abandonara
tan pronto sea posible.

El curriculum de facto corresponde, visto desde esta pers-
pectiva, a una adaptacion que concuerda con el proyecto histo-
rico de asimilacion y con las espectativas de una comunidad étni-
ca que se subordind, en este aspecto, a la ideologia dominante: se
acepta que determinados rasgos étnicos, en .especial la lengua,
constituyan obstaculos para la mayor integracion y el ascenso
social de los miembros del grupo indigena.

Que el curriculum real no funcione a pesar de esas coinciden-
cias se debe precisamente a sus contradicciones intrinsecas de
orden psicolinglistico y sociocultural que concuerdan, en Gltima
instancia, con las contradicciones ideolégicas que llevan a
proponer el monolingliismo como solucidn viable.

Observamos asi una confluencia de la accion sociolingiistica
escolar, de las concepciones reflexivas en el plano de la concien-
cia linguistica y de las précticas discursivas comunitarias, en el
proyecto historico de integracién nacional a través de la erradica-
cion de las diferencias étnicas y linguisticas. La vision asimila-
cionista fue capaz de .encontrar una aceptacion considerable
entre los otomies. De hecho, ellos han desvinculado en buena
medida sus reivindicaciones étnicas de la lucha por la justicia y
el ascenso social, buscando la satisfaccion de sus espectativas
sociecondémicas a través .de una mayor integracion a la cultura
nacional, como "campesinos" y "mexicanos” (cf. Hamel/Mufioz,
1983, 1986).

No sorprende entonces que la escuela goce de un alto
prestigio entre los otomies, pero no por su caracter
supuestamente bilingle, sino como factor castellanizador
congruente con las espectativas socioculturales y lingtisticas de
la comunidad.

cas y linguisticas, como también la correlacion de fuerzas, tornan realistas
las conclusiones del grupo en cuanto a sus consecuencias practicas, aun-
gue no necesariamente en su fundamentacion.
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6.2. . , o
La posicién social de los maestros indigenas bilingiies

La conformacién del curriculum de facto y sus caracteristicas
sociolingiiisticas se explica, por tltimo, con la posicién social que
ocupan los maestros en el conflicto interétnico y por la represen-
tacién ideologica que tienen de él. Su profesién les permite ascen-
der socialmente a través del sueldo fijo que reciben a diferencia
de la mayor parte de los demas indigenas. Este ingreso regular
les hace posible iniciar pequefios negocios, comprar terrenos y au-
mentar su propiedad. Se debilitan asi sus lazos con el grupo étni-
co del que provienen, estrechandose cada vez mis su relacién con
la administracién estatal y con los grupos de poder agrario. Este
hecho los coloca objetivamente en un conflicto entre sus intereses
de clase y su lealtad étnica (cf. Biez-Jorge/Rivera Balderas, 1982).

A diferencia de la situacién en las ciudades, los maestros rura-
les son los Gnicos “intelectuales” en las comunidades indigenas;
por su formacién y buen dominio del espafiol, tienen mayores posi-
bilidades de ocupar puestos alministrativos y politicos; ejercen
asi funciones de jueces, presidentes municipales, secretarios de
cooperativas, etc. De hecho, gran parte de los maestros participan
como agentes directos de] proyecto historico de asimilacion, dado
que su posicién social les confiere una funcién de enlace con la
sociedad nacional 2

La existencia contradictoria de los maestros como sujetos oto- -
mies, insertos en el conjunto de experiencias y creencias de su
pueblo, y a la vez de representantes legitimos de la cultura nacio-
nal, se refleja en su concepcién del conflicto diglésico y se traduce

2 Existe, sin embargo, un nGmero importante de profesionales indi-
genas que ha tomado consciencia de esta situacién, Crearon una asocia-
cién autémoma, la Alianza Nacional de Profesionales Indigenas Bilingiies,
A.C. (ANPIBAC), con el principal objetivo de que los maestros y gru-
pos indigenas intervengan directamente en la politica del lenguaje y en
la planeacién educativa dirigida hacia las etnias mexicanas (cf, ANPIBAC,
1981). En el gobierno de Miguel de la Madrid (1982-1988), miembros
del ANPIBAC ocuparon puestos claves en la educacién indigena de la
Secretaria de -Educacién Puablica. Hay ademas un programa de formacién
de etnolingiiistas a nivel de licenciatura (cf. Bonfil Batalla, 1980, Reyes -
Garcia, 1982) para maestros y otros representantes de los pueblos indi-
genas, Muchos de los egresados de este programa se han incorporado en
distintos niveles a la labor de intervenir como indigenas y linguistas pro-
fesionales en la politica del lenguaje y la planificacién de curricula y ma-
teriales en sus propias lenguas indigenas.
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en una practica pedagégica en la cual saltan a la vista tres fené-
menos:

En primer lugar, llama la atencién la alta valoracién del espa-
fiol como lengua escrita y codificada; el otomi, por el contrario,
es concebido como una lengua que carece de estas cualidades,
puesto que ni la escritura establecida “desde fuera” por los lin-
giiistas, ni mucho menos la graméitica del otomi poseen un uso
funcional y socialmente aceptado.

Esta valoracién nos da una primera pauta para explicar por
qué los maestros se identifican con los objetivos principales del
prlmer afio escolar, la alfabetizacién, a pesar de los problemas
practicos .que les cause a diario. el intento de ensefiar la lecto-
escritura sin una suficiente castellanizacién oral previa; se puede
deducir de su prictica y de sus interpretaciones del proceso esco-
lar, que esperan lograr la castellanizacién como producto casi au-
tomatico de la alfabetizacién; la competencia comunicativa en la
segunda lengua se adquiere, segiin esta concepcién, a través de
la letra. Los nifios tienen que aprender la nueva lengua con el
abecedario, puesto que la misién civilizadora inherente al proceso
escolar solamente se puede cumplir pasando por la escritura.

Veamos cémo un maestro de primer grado explica el proceso
de adquisicién del espafiol a sus alumnos.

San Clemente, 1o. afio de primaria, clase de espafiol

Maestro: - ... en base a ...estas letras que ven en la la-
: mina... en base a esto ... va a ir aprendiendo
poco a poquito ... a hablar espafiol ... con

ayuda de estas letras, vamos a ir aprendiendo
... cdmo vamos a pedir las cosas, como vamos
a saludar a una persona, cémo vamos a ... pe-
dir las cosas cuando vamos a una tiendita ...
cémo vamos a pedir un jabén ... un kilo de
- sal, un cuartillo de maiz ... vamos a ir apren-
B »k‘di'endo‘ en base a esto ... a ver, jtodos los nifios
lean!

Alumnos (coro): A... E... I... O... U...
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En este ejemplo el maestro intenta captar la atencién de los
alumnos y motivarlos, evocando situaciones de real necesidad
comunicativa en espafiol, tal como lo propone el método pre-es-
colar. Pero esta introduccién en si muy util le sirve para justificar
la ensefianza y ejercitacion de las letras en forma aislada, sin ex-
plicar, lo que ademas seria imposible, en qué forma el aprendi-
zaje de las letras les puede servir a los nlnos para resolver
problemas de comunicacion oral en espafiol.”®

En segundo lugar, observamos la valoracién de la norma es-
tandar del espafiol y la consecuente tendencia a la ultracorrec-
cion en la accién linglistica de los maestros. En las escuelas
bilingles del Valle del Mezquital no sélo se establece una rela-
cion de tension simbdlica entre el espafiol y el otomi, sino tam-
bién entre la norma linguistica impuesta por los libros de texto y
anhelada por los maestros, y la variante regional del espafiol.
Esta Ultima, el "otomi espafiol”, estd marcada por el substrato del
otomi y por el hecho de que se trata de una segunda Iengua para
muchos de los hablantes que la dominan sélo parcialmente.”®

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

° La ultracorreccion se produce tipicamente 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 situacion semejante de alta tension, sub-
jetiva, incurren en errores de sobregeneralizacion (en México, por ejem-
plo: tG me dijistes); éstos los descalifican como miembros del estrato al que
pretenden pertenecer por el estilo discursivo escogido. El fendmeno de la
ultracorreccion no se limita a los maestros indigenas; por, el contrario,
constituye sin lugar a duda una practica recurrente de muchos maestros
primarios que provienen de la pequefa burguesia o de clases mas bajas y
que buscan, con su propension 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 linglisticos y sociales
donde el uso de la norma tiene valor (cf. Bourdieu, 1977); es decir, les
interesa ascender socialmente, adaptandose a los valores culturales de las
clasess a las que pretenden ingresar.

La tension subjetiva, es decir, el desnivel entre el reconocimiento y
dominio de la norma, se recompensa hasta cierto punto por el hecho que la
actuacion discursiva en estas situaciones les retribuye un impor-
tante capital simbolico a los maestros frente a sus interlocutores (alumnos
?/ campesinos otomies) quienes disponen de una competencia mucho mas

mitada del espafiol y se subordinan, por lo tanto, a las relaciones sim-
bélicas que establecen los maestros.
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cativas orales, y la variante estandar de la lengua nacional, tal
como se refleja en los libros de texto.

La orientacién hacia la norma se observa también en las acti-
vidades extraescolares de los maestros. En su funcién de dirigen-
tes comunales, se ven obligados a manejar oficios y a producir
discursos formales en los que intentan recurrir a un lenguaje
ritual y complejo. E] uso de una norma abultada se contrapone
en estas situaciones a las necesidades comunicativas del evento;
es decir, los destinatarios no comprenden el discurso formal, cuya
funcién principal es la de reproducir el estatus social de los maes-
tros-dirigentes.

En tercer lugar, observamos en los maestros una actitud con-
tradictoria hacia e] otomi, como producto del sistema generaliza-
do de valores y creencias. Por un lado, participan hasta cierto
punto del discurso indigenista que resalta el valor de la cultura
y lengua otomi. Por el otro, su misién civilizadora, estrechamente
ligada a] espafiol, los impulsa a combatir la lengua indigena en
los &mbitos que controlan, esto es, la escuela y el aparato politico
y administrativo.

Sin lugar a Mda, el tratamiento del otomi como lengua subor-
dinada tiene un efecto cultural determinante en el proceso de
socializacién escolar: los maestros logran transmitir a los alum-
nos el esquema de valoracién asimétrica de las lenguas en conflic-
to, reafirmando el papel de la escuela como instituciéon castella-
nizadora y apoyando asi la tendencia principal hacia el desplaza-
miento de la lengua indigena.

Al margen de los programas especificos se imponen entonces
las concepciones que los maestros tienen del conflicto diglésico;
éstas determinan en buena medida las posibilidades de castella-
nizacién escolar y del desarrollo de la lengua materna.

7.

Desplazamiento y conservacion de la lengua subalterna:
la dimension sociocultural de los programas
de educacién bilingiic

Preguntémonos por ftltimo, cémo se pueden caracterizar los
objetivos y efectos del programa oficial y de facto en el contexto
educativo y sociolingiiistico de la etnia otomi. Para esto necesi-
tamos esbozar una tipologia de programas existentes y ubicar el
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curriculum observado en relacién con el debate actual sobre los
programas de educacion bilingue.

7.1.

Programas de educacion bilinglie

Seria imposible .resumir aqui el conjunto de tipologias y mo-
delos que se discuten en el campo. El debate en torno a ellos
abarca clasificaciones que van desde 3 tipos béasicos hasta 250 ca-
tegorias diferenciadas (cf. Mackey, 1972), de acuerdo al nimero de
variables que se toman en cuenta.?’ Los diversos modelos se
pueden ordenar sobre dos ejes principales:

1. Segun los objetivos sociolinguisticos principales que persi-
guen: acaso pretenden desarrollar el mismo nivel de cono-
cimiento y valoracion en ambas lenguas, apoyando asi la
preservacion de la lengua minoritaria o subordinada; si apun-
tan a una funcién 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 adquisicion de la segunda lengua constituye una nece-
sidad de sobrevivencia socioeconémica para la poblacion
escolar, como sucede casi siempre con las minorias étnicas
subordinadas, aborigenes o inmigrantes. O acaso se trata
de programas de enriguecimiento cultural facultativo, en
general dirigidos a minorias privilegiadas, tal como los pro-
gramas de inmersion o las escuelas extranjeras bilingles, es-
pecialmente del Tercer Mundo.

“ Existe ya un buen ndmero de resimenes de la bibliografia cienti-
fica; algunos reflejan el estado de la discusion hasta mediados de los
afios 70 (Fishman, 1977. Cummins, 1978/1979, Paulston, 1977, 1978,
Toukomaa/Skutnabb-Kangas, 1977, Gonzalez, 1975, etc.). El debate mas
reciente se encuentra en Hamers/Blanc (1983), Cummins §1984b), Skut-
nabb-Kangas (1984), Fthenakis et al. (1985). Alguna informacion que
sin embargo no contiene una sistematizacion de los programas de educa-
cion bilingie en América Latina, se halla en Rodriguez et al. (1983). Un
resumen muy actualizado sobre la educacién bilinglie hispanoamericana
(sin EEUU) se esta elaborando en 1987 por encargo de la Sociedad Ale-
mana para la Cooperacion Técnica (von Gleich, 1987).
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El .esquema que presento en las paginas 352-353 intenta orde-
nar los principales tipos de programas de acuerdo con sus objeti-
vos sociolingiiisticos, culturales y de estructuracién.

Enriquecimiento

E] mas conocido de estos programas es el de “French immer-
sion”, tal como se est4d aplicando en Canadi desde hace mas de
dos decadas, (cf. Lambert/Tucker, 1972, Swain/Lapkin, 1982,
Hamers/Blanc, 1983, etc.). El efecto de inmersién consiste en
que determinados niilos monolingiies, pertenecientes a la mayoria
angléfona dominante, son expuestos a un programa integramente
conducido en francés desde el inicio de la escuela primaria.

Los autores de este experimento han podido demostrar que
una inmersién temprana en una segunda lengua puede conducir,
en un contexto sociocultural favorable, a un conjunto de venta-
jas lingiiisticas y académicas: los alumnos adquieren, ademis de
una muy buena competencia de las habilidades académicas en la
L2, un dominio de la lecto-escritura en inglés (L1) igual o supe-
rior a la de sus cotetineos angl6fonos, a pesar de que nunca reci-
bieron instruccién alguna en su lengua materna.?® Desarrollan
ademés un dominio de las 4 habilidades que los coloca a la altura
de los grupos de control -de alumnos francéfonos. El éxito sor-
prendente de este programa se explica sobre todo por las condi-
ciones socioculturales y la motivacién sumamente favorables en
que se desenvuelven: los nifios pertenecen a la clase media pro-
fesional del grupo lingiiistico dominante; su lengua materna e
identidad cultural, por lo tanto, jamas se ven .amenazadas; los
programas cuentan con el apoyo activo y el involucramiento de
los padres; y, por ultimo, disponen de excelentes maestros, mate-
riales y auxiliares didicticos. Este tipo de educacién bilingiie en-
riquece el panorama sociocultural de sus alumnos, tiene como
resultado un bilingiiismo - aditivo y produce, en el caso de GCana-
d4, considerables ventajas profesionales para sus egresados.

El efecto mas significativo de los programas de inmersién cana-
dienses ha sido, sin lugar a duda; el de haber demostrado que la

28 Esto se debe a la capacidad de transferir estrategms de lectura de
una lengua a otra. .
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educacién bilingiie no es necesariamente nociva para e] desarrollo
psicosocial del nifio, como sostienen las posiciones lingiiisticas y poli-
ticas mas.conservadoras (cf. la critica de Fishman, 1978). Pro-
ducen, por el contrario, considerables ventajas en todos los planos
sociolingiiisticos, culturales y académicos, siempre y cuando se
desarrollen en un contexto sociocultura] y pedagégico adecuado.
Come veremos mas adelante, no arrojan los mismos resultados
positiyos cuando se aplican a minorias subordinadas.

Como los programas de inmersién se distinguen en cuanto a
todos sus factores socioculturales de la situacién que viven los
grupos indigenas latinoamericanos, podemos descartarlos de nues-
tra discusién.

2.
Segregacion

Los programas-de esta indole se caracterizan por su objetivo
de no querer desarrollar en los alumnos una competencia avan-
zada en la segunda lengua. Se distinguen tanto de los programas
de enriquecimiento como de aquellos que se proponen la transi-
cién a la L2 o la emancipacién bilingiie bicultural. Los programas .
de segregacién se dirigen a nifios de una minoria o mayoria etno-
lingiiistica a los cuales se les niega explicitamente la posibilidad
de integrarse a la sociedad nacional dominante por el conducto
de la adquisicién de la lengua oficial. Por esta razén, éstos son
educados en cursos segregados de la élite o mayoria nacional.

E]l caso méas conocido de un tal programa de “apartheid” es
el sisterna educativo en el régimen racista de Sudafrica. En este
pais no se le permite a la mayoria negra adquirir de un modo
pleno el inglés, las habilidades académico-cognoscitivas y las téc-
nicas ‘curriculares -avanzadas que quedan reservadas a la minoria
blanca.

Semejantes programas no sélo se aplican en situaciones colo-
niales” o neocoloniales, sino también en determinados contextos
de inmigracién laboral transitoria (o supuestamente transitoria).
Asi se utilizd una variante del modelo en Baviera, uno de los es-
tados mas conservadores de la federacién alemana occidental,
donde se pretende impedir la residencia definitiva de los trabaja-
dores inmigrantes sudeuropeos y turcos que ingresaron al pais
desde los "afios”sesenta. Para fomentar el retorno a sus paises de
origen, sus hijos son atendidos en cursos estrictamente segrega-
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Modelos | Programas | Objetivos lin- Poblacion Distribucion de lenguas/
(objetivos tipicos gdisticos escolar habilidades
sociopoli- oficiales meta (ni-
ticos) fios de) Fase inicial | Fase posterior
1. Enrique- Inmersiéon Bilingllismo Mayoria L2 = LI, L1= LI, LM
cimiento aditivo dominante;| LM 4 L2 = materia,
minoria de habilidades | LI coordina-
élite; (mino- cion L1-L2
ria domina-
da
2. Segre- Clases Bilinguiismo Minoria/ L1 = LI, LM; L1 = LI, LM;
gacién (no | en L1 parcial/com- mavyoria no coordina- | L2 = LI,
integracion puesto; desa- dominada | cidon L1-L2 LM parcial-
a sociedad rrollo L1, par- mente
dominante) cialmente L2 determina
habilidades;
no coordina-
Cion L1-L2
3. Asimi- 1. Adquisicion Minoria L2 = LI, L2 = LI,
lacién Submer- plena L2 dominada Unica LM Unica LM
sidn total
(monolin-
gle)
2. Adquisicion Minoria L2 = Lidomi-| L2 = LI, LM
Submer- plena L2; (mayoria) nante, LM;
sidn rela- | subsistenciaL1| dominada L1 = LI auxi-
tiva tolerada liar, posible
materia; no
coordinacién
L1-L2
3. Transi- | Adquisicion Minoria L1 =L, L2=1L,LM4
cion siste- | plena L2; (mayoria) habilidades habilidades,
matica conservacion dominada | audio-orales | especialmente
aL2 L1 para y posible lecto-escritura
determinadas alfabetizacié | L1 = LI,
habilidades n inicial; habilidades,
L2 = LM, audioorales,
habili-dades | posible
audio- materia
orales;
posible
coord. L1-L2
4. Preser- 1. Desa- Bilinguiismo Minoria L1=L,M4 | L1=LIl,LM
vacion lin- rrollo aditivo; pre- (mavyoria) habilidades, | principal, 4
gliisticay equi- servacion, de- | dominada | técnicasy habilidades,
emancipa- | tativo, de-| sarrollo 4 ha- contenidos técnicasy
Cioén cul- fensa L1 bilidades L1, L2 culturales L1; | contenidos
tural L2 =LI, pos. | culturales;
materia; L2 =L,LM4
coor- habilidades, .
dinacioén L1- | técnicasy
L2 contenidos
culturales;
coordina-
Cién L1-L2
2. Restau- | Rehabilita- Minoria Lmin = LI, LM Lmin, Lmay=
racion cién/reintro- dominada | 204 LI, LM 4 habi-
duccion Lmin habilidades; | lidades, téc-
para ciertas/ Lmay = LI; nicas y con-
todas las coordinacién| tenidos cul-
funciones LI-L2 turales en
Lmin, L may;

coordina-cion
L1-L2

Leyenda

LI= lengua de instruccién

LM= lengua meta
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Resultados Proficiencia Maestros
lingdisticos, culturales académica
tipicos tipica lProcedencia|Conocimientos | Formacicn
linguisticos

Bilingliismo aditivo, Pleno desarrollo 4 Grupo L2 Bilinglies Especial
coordinado posible habilidades L1, L2; Grupo L1 ensenan-
biculturalismo posibles ventajas zal2

cognoscitivas
Bilingliismo Deficiente L1, L2 en | Grupo L1 | Monolingues; | No
substractivo, lecto-escritura 'y €sCasos 0 nu- | especial
semilingtiismo, competencia tex- los conoci-
proficiencia tual, posibles des- mientos otra
deficiente L1, L2; ventajas cognosciti- lengua
enajena-cion cultural | vas, fracaso escolar
Bilingliismo Deficiente L1, L2 en | Grupo L2 | Monolingies | No
substractivo, lecto-escritura 'y L2 especial
semilingualismo; competencia
proficiencia textual, etc.
deficiente L1, L2;
enajenacion/desarraig
o cultural
Ver submersion total, | Ver submersion Grupo L2/ L1| Posiblemente| No
efectos negativos total, efectos bilingle o especial
posiblemente en negativos conocimien-
menor grado posiblemente en tos 1

menor grado
Efectos negativos en menor grado; Grupo Bilingties o Especial
posible adquisicion posible adquisiciéon | L1/L2 buenos ensenan-
proficiente L2, proficiente lecto- conoci- zal2
dominio deficiente L1,| escritura L2 mientos L1
desarraigo cultural (?),
posible integracion
parcial cultural L2.
Bilingliismo aditivo, Exito escolar, Grupo L1 | Bilingles Especial
equilibrado, pleno posibles ventajas ensenan-
desarrollo 4 congnosciti-vas, zal2
habilidades en L1, buena adquisicion
posible biculturalismo | lecto-escritura

L1, L2
Bilingllismo aditivo, Exito escolar, Grupo L1 | Bilingles Especial
posiblemente posibles ventajas (grupo ensenan-
equilibrado (?), posible| cognoscitivas, L2) za
biculturalismo buena adquisicion Lmin= L2

lecto-escritura;
Lmay = L1, posible
adquisicion
suficiente lecto-
escritura Lmin

Lmay = lengua de la mayoria

Lmin = lengua de la minoria
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dos peor nacionalidades; el curnculum prevé el desarrollo de la
mayor parte de los contenidos curriculares (inclusive la alfabeti-
zacién) en lengua materna, para facilitar la remtegraclon de los
alumnos a los programas de estudio de sus paises de origen. La
lengua nacional del pais receptor, en este caso e] aleman, se desa-
rrolla solamente hasta alcanzar un nivel] suficiente para satisfacer
las necesidades comunicativas cotidianas mis inmediatas.

Mis que por la distribucién cuantitativa. de los idiomas que
de hecho puede variar significativamente, los programas de segre-
gacién se caracterizan por la relacion cualitativa entre las len-
guas. Como en ellos prevalece una concepcién dual de] bilin-
giiismo proyectado; es decir, no existe una coordinacién interna
entre las respectivas lenguas y los contenidos curriculares, las ha-
bilidades cognoscitivas y académicas no se desarrollan plenamente
en ninguna de las lenguas. Esto se debe sobre todo a la experien-
cia contradictoria de bilingiiismo conflictivo que viven los sujetos
en su realidad cotidiana, donde su lengua materna juega un papel
muy limitado y estigmatizado; por las condiciones socioculturales
de su entorno, no se desarrolla el conjunto de funciones complejas
que le corresponden en su dmbito natural de origen.

En muchos casos los alumnos no llegan al nivel umbral critico
que se identifica con la capacidad de comprender y producir tex-
tos de cierta complejidad (competencia textual, cf. Rehbein, 1986) ;
de este modo, los alumnos no desarrollan. un dominio pleno de
todas las habilidades ni en la L1 ni en la L2 (semilingiiismo, cf.
Skutnabb-Kangas, 1984).%®

3.
Asimilacién

‘La mayoria de los programas de educacién bilingiie que exis-
ten actualmente se ubican, sin lugar a duda, en el campo de los
modelos de asimilacion. Este abarca un amplio espectro que va

29 Fxiste otra forma de segregacién controlada, sin embargo, que no
corresponde a los programas que discutimos aqui; en estos casos se trata
de un recurso pedagégico que, en contextos multilingiies y multicultura-
les, organiza a los alumnos temporalmente por nacionalidades para desa-
rrollar la lengua materna y determinados contenidos culturales sin “tes-
tigos” .ajenos. Este proced1m1ento ayuda ademés a evitar la_discriminacién
que tipicamente sufren los nifics minoritarios por parte de los alumnos
pertenecientes a la mayoria en fases delicadas de adquisicién. Una segre-
gacién de este tipo constituye, sin embargo, un instrumento controvertido.
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desde los métodos netamente monolingiies en la lengua dominan-
te, hasta los curricula.de transicion sistematica y prolongada que
se- confunden o traslapan con aquellos enfocados a un desarrollo
equilibrado-de ambas: lenguas.

Los programas asimilacionistas, a los que subyace ‘en general
una teoria - social - estructural- func1onahsta (Parsons, 1951, cf. la
critica de Kjolseth, 1973), pretenden restituir un supuesto- equi-
librio social perdido a los alumnos provenientes de minorias etno-
lingiiisticas.. Esto: se pretende‘ lograr ofreciéndoles una “igualdad
de oportunidades”- a - través. de su insercién individual al  siste-
ma.de competenc1as y habilidades de la.cultura mayoritaria. Se le
niega asi un valor. propio, merecedor de ser preservado, a la cul-
tura y lengua. de la ‘minoria étnica (cf. Paulston, 1978, 1980).

La principal - contradiccién - estructural que llevd este tipo de
curriculum al fracaso, reside en el hecho que, tanto los progra-
mas asimilacionistas de educacién bilingiie como los conocidos mo-
delos de ‘“educacién’ .compensatoria’’, no tomaron-en cuenta la
importancia de la- identidad #étnica y lingiiistica que interviene
para todo sujeto en el -desarrollo de la personalidad y de las habi-
lidades académicas en la cultura dominante. En vez de satisfacer
el mito del ascenso social garantizado por la escuela acultura-
dora, el sistema produce, por lo general, egresados culturalmente
desarraigados cuya competencia es deficiente en ambas lenguas.30

Si bien los programas de orientacién asimilacionista comparten,
en términos globales, los rasgos esbozados aqui, conv1ene distin-
guir entre modahdades con marcadas dlferencms

3.1
. Submersion total: los programas monolingiies

Existen. programas monohng‘ues en la- lengua dommante que
hacen‘caso. omiso en su disefio curricular del hecho que muchos
o.incluso ‘todos,los,alumnos”qu;:_ ingresan a ellos hablan otra len-
gua.materna y no dominan sine de manera insuficiente el idioma
exclusivo de instruccién. Como en -estas escuelas la lengua materna
de los alumnos no ocupa ningun lugar (curricular o de facto),
no podemos en rigor contarlas entre las escuelas bilingiies, aunque
ellas funcionen de hecho en una reahdad socxohngulstlca blhng'ue

B0 Skutnabb-Kangas (1984) ut111za el térmmo de “semllmgmsmo” para
caracterizar esta situacién.
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Existen ademas, sobre todo en los Estados Unidos y en Cana-
da, programas de inmersién para los nifios de minorias abongenes
o inmigrantes que intentan repetir el éxito de los cursos de tipo
“French inmersion”. En ellos la ausencia de la' lengua materna
constituye un recurso pedagégico, no una negacién de la alteri-
dad cultural y lingiiistica de los alumnos. Hasta donde existen
evaluaciones sistematicas, estos programas no han logrado alcan-
zar los éxitos de los modelos originales (cf. Cummins, 1984b, Ge-
nesee, 1976, Toohey, 1984, 1985ab), puesto que la diferencia
sociolingiiistica. de dominacién y de las relaciones de poder entre
las lenguas juega un papel clave en ellos: el mismo procedimiento
de inmersién exitoso para los nifios clasemedieros de la cultura
dominante se transforma casi irremediablemente en un proceso
de submersién (cf. Skutnabb-Kangas, 1984), es decir, de asimila-
cién forzada con resultados negativos en lo sociocultural, lingiiis-
tico y pedagbgico, cuando se aplica a nifios de clase baja y de
minorias etnolingiiisticas subordinadas. En México le corresponde
a este tipo de programas la tradiciona] y muchas veces renovada
féormula: de castellanizacién a través de un método directo (cf.
Bravo Ahuja, 1977).

- 3.2, '
Submersién relativa

No todos los programas de submersién excluyen totalmente el
uso de la lengua materna. Esta puede aparecer como materia
especifica que cubre un ambito reducido o como lengua de ins-
truccién transitoria (cf. Fthenakis et al., 1985).

La mayorla de los programas de submersmn comparten, en su
inconfesa posicién de fondo, la negacién de la lengua y la cultura
minoritarias como valor propio que conviene preservar y desa-
rrollar en el salén de clase. Producen con mucha frecuencia fra-
casos -escolares generalizados y originan, en lo que se refiere a
los objetivos - lingiiisticos, un b111ngulsmo substractivo, no enrique-
cedor, que se caracteriza por serias deficiencias, espeaalmente
académico-'cognoscitivas, en ambas lenguas.

3.3.
Transicién sistemdtica a la L2

Los diversos programas de transicién sistematica se distinguen
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de los anteriores por el lugar especifico y la funcién que se le
asigna a la lengua materna. En general proponen conservar al-
gunas funciones basicas de la lengua materna y desarrollar las
funciones principales, sobre todo las académicas, en la L2. Se
estableci6 el concepto de puente®! para caracterizar el papel de
la lengua materna en el proceso de transicién. Vale la pena recor-
dar que muchos de los programas transicionales encubren sus
objetivos a largo plazo y se autodenominan “bilingiies equilibra-
dos”, ya que le conceden un lugar sistemético a la lengua minori-
taria.

Los programas de esta naturaleza, a los que en México corres-
ponde el conjunto de intentos pasados y presentes de castellanizar
con la ayuda de las lenguas vernaculas, se basan en el acertado
supuesto que el nifio necesita alcanzar un dominio minimo sufi-
ciente en la L2 antes de poder adquirir contenidos curriculares
académicos en ella. A la lengua materna le corresponde, por lo
tanto, la funcién de transmitir conocimientos escolares mientras
esto no sea posible en la L2, y de apoyar el aprendizaje de la len-
gua nacional. -

Estos programas se basan ademas en un segundo supuesto que
es mucho mas discutible que el primero: se considera que, a par-
tir de un dominio basico de la lecto-escritura en la L2 que se
alcanzaria al cabo de 2 o 3 afios, el desenvolvimiento académico
y cognoscitivo de los alumnos procedentes de grupos minoritarios
transcurriria mas o menos al mismo ritmo que el de los nifios de
la cultura y lengua mayoritarias.

Por esta razén, la cultura y lengua étnicas no reciben ningin
apoyo curricular especifico a partir del nivel considerado como
suficiente para culminar la transicién a la L2.32

Los programas transicionales se distinguen entre si por su ma-

31 En su informe critico sobre: la educacién bilingiie en Estados Unidos,
. Kjolseth (1973). acuiié el término de “puentes quemados” (burnt brid-
ges), emprestando una imagen del campo seméntico de lo militar: las len-
guas étnicas fungen como puentes hacia la lengua mayoritaria, Hay que
transitarlas con la mayor celeridad posible y destruirlas después, por lo
menos como lenguas de instruccién, para evitar las fugas hacia atrés, es
decir, las molestas “interferencias” y “recaidas” en una realidad lingiiistica
indeseable. o '

82 Ya habiamos discutido la ‘falacia de estos supuestos tebricos en el
contexto de la distincién entre habilidades comunicativas basicas (BICS)
y académico-cognoscitivas (CALP) donde se demuestra precisamente la
necesidad de desarrollar las habilidades académicas y los contenidos curri-
culares en L1 para poder llegar a la proficiencia deseada en L2.
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nera de combinar los diferentes componentes curriculares. Existen
modelos de transicién rapida o lenta y otros que-desarrollan tan
s6lo las habilidades audio-orales en la lengua materna, poniendo
el principal énfasis en la adquisicién de las 4 habilidades en L2.
" No cabe duda que la mayoria de los programas transicionales
ha llevado a resultados poco satisfactorlos Esto € debe _por un

en sus dlstlntas modalidades de dlscrlmmacmn somal y cultu,ral
—indigenas en “América, trabajadores inmigrantes ‘en EEUU o
Europa Occidental—, 1os programas cuentan tipicamente con
materiales poco adecuados, cursos mal disefiados- y maestros insu-
ficientémente preparados La . investigacién “ha demostrado, sin
embargo, que —alin en los programas de buena -calidad— 2 o 3
anos de: ensefianza en la lengua materna no son suficientes para
lograr un rendimiento escolar .comparable al de los alumnos mo-
nolingiies en la lengua nac1onal {ck. Ftenakls et al., 1985, Cum-
mms, 1979/1980). .

* Las dificiencias de los programas menc1onados son, en general,
de orden estructural. Se producen por una contradiccién inheren-
te entre el objetivo de transicién hacia la lengua dominante, por
un lado, .incluyendo las habilidades académicas desarrolladas en
ella, y las necesidades psicolingiiisticas de apoyo y desarrollo de la
lengua ‘materna en todas sus dimensiones, por el otro.

4,
 Preservacion lingiiz'ktica y emancipa'c{iéh cultural

De los programas que hemos analizado hasta ahora se distin-
guen aquellos que estan ‘deftinados a desarrollar en forma iguali-
taria las dos lenguas en cuestién, 1nc1uyendo los valores culturales
que representan. Apuntan a la creacién de una competencm plena
enlas dos lenguas y de una capacidad de actuar exitosamente en
las: dos culturas correspondientes . (cf. Rehbein, 1985). La teoria
sociocultura] que sustenta la mayor parte de estos: programas con-
siste en un modelo de conflicto cultural y lingiiistico: las minorias
étnicas, aborigenes o inmigrantes, sufren de una discriminacién y
subordinacién social .y cultural 1mpulsada por la sociedad domi-
nante. :

Los programas dé preservacién y ‘emancipacién pretenden apo-
yar la lucha por una mayor. igualdad de oportunidades; a dife-
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rencia de los programas asimilacionistas, de orientacion estructu-
ral-funcional, no parten de una teoria 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 incorporacion del sujeto subalterno a la "mainstream
society”, a cambio de la erradicaciéon de su cultura y lengua de
procedencia. Su objetivo es, por el contrario, la mejoria de opor-
tunidades a través de la emancipacién sociocultural y linglistica
del grupo étnico en su conjunto. Es en este sentido que una con-
cepcion de conflicto cultural y linglistico se relaciona con el ob-
jetivo de un pluralismo cultural, racial, étnico y linguistico a nivel
de la sociedad nacional. La incorporacion estructural del grupo
minoritario pasa por un fortalecimiento de su identidad étnica y
una aceptacion de su alteridad y persistencia cultural y linglistica
por parte de la sociedad dominante (cf. Paulston, 1978).

Los programas de educacion bilinglie que se sustentan en esta
concepcién contienen distintos componentes de emancipacion,
mantenimiento y defensa, o incluso de restauracion de la lengua
minoritaria, segun las determinantes socioculturales especificas.

En la mayoria de las experiencias documentadas, tanto de
minorias aborigenes como de inmigrantes subalternos, se ha visto
que el éxito escolar de los programas esta 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-
minacion en el contexto escolar mediante la segregacion temporal
de los alumnos minoritarios o la creacion de una conciencia cultu-
ral de aceptacion en los alumnos de la mayoria, acompafiada de un
fortalecimiento de la identidad cultural y linguistica en los nifios
del grupo étnico minoritario.

De acuerdo con la mayor parte de las experiencias investiga-
das, esta orientacion se traduce en el uso exclusivo —o casi ex-
clusivo— de la L1 en los afios de preescolar, 10. y 20. de primaria,
como también en una alfabetizacion y ensefianza de todos los
contenidos curriculares en la lengua materna. Del 3o. al 60. grado
de primaria sigue predominando el uso de la L1 como lengua de
instruccion; se ensefia la .L2 mediante un programa especial, y el
aprendizaje de la lecto-escritura en ella se inicia recién en el
40. y 50. afio, 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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recomienda que la L1 conserve su espacio por lo menos en un
309% del contenido curricular durante la ensefianza secundaria,
para culminar el proceso de estabilizacién lingiiistica, - afectiva y
cognoscitivo-académica de la lengua materna.

Como es de suponer, influye mucho en el éxito de los progra-
mas de emancipacién la mejor calidad de los silabos, materiales,
la. participacién de maestros realmente bilingiies bien preparados
y la _incorporacién activa de los padres de familia. Estos factores
tienden en su conjunto a revalorizar la lengua étnica, elevar su
estatus y a crear una autoimagen positiva, afirmativa en los alum-
nos.

-Las diversas experiencias demuestran también que, en el caso
de'los programas de preservacién y desarrollo igualitario de las
lenguas, el contexto sociolingiiistico juega un papel decisivo: el
tipo de apoyo a la lengua étnica tiene que dosificarse de acuerdo
con las caracteristicas de la asimetria diglésica, el grado de des-
igualdad, de prestigio y de discriminacién entre las lenguas y
fuerzas étnicas que ofrecen una resistencia cultural.

S 7.2

- El cardcter transicional de la educacion bilingiie
en el Valle del Mezquttal

' ,La educac1on bilingiie en Meéxico que hemos descrito se sus-
tenta sin. lugar a duda en una teoria social que, en apariencia,
apunta a reestablecer un supuesto equilibrio perdido por la des-
igualdad de oportunidades que los pueblos indigenas padecen,
particularmente-en cuanto a sus conocimientos de la lengua na-
cional 28

Aunque se afirme lo contrario,®* la loglca de este planteamien-
to lleva a una politica asimilacionista poco eficiente que se ve
expuesta a las contradicciones estructurales muy tipica de estos

- 83 Esto lo confirma un documento oficial de la Secretaria de.Educa-
cién Pablica: “Desde el origen mismo de la nacién mexicana, ha sido
preocupacién constante la ensefianza del espafiol a la poblacién indigena
pata. lograr la unidad nacional.” (SEP, 1982: 19).

84 Agi lo establece el mismo documento citado cuando fija los obje-
tivos del programa: “Lograr el aprendizaje de los elementos del castellane,
para nifios indigenas monolingiies de 5 a 7 afios, sin detrimento de sus
identidades culturales ¥ lingiiisticas, garantizando su ingreso y pemlanencm
en las escuelas primarias bilingiies.” (SEP, 1982: 20, el subrayado es mio).
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programas: la negacién de un espacio curricular y, por tanto, de
valoracién sociocultural propics de la lengua materna conduce a
un rendimiento poco eficiente en cuanto a los objetivos propuestos.

Tanto el programa oficial como el de facto constituyen modelos
transicionales de desplazamiento lingiiistico que se ubican en dife-
rentes lugares del continuum que abarca los programas de sub-
mersién relativa. 85

El programa oficial contiene varias caracteristicas que lo sitda
en este rubro. Aunque no ofrece un espacio curricular a la L1 en
st y no establece claramente su papel como lengua de instruccién,
el hecho mismo que los maestros sean hablantes indigenas bilin-
giies le confiere, por lo menos, una determinada funcién implicita
—que nunca se define— a la lengua indigena. En la prictica el
programa transfiere el problema didictico y metodolégico a los
profesores, como hemos visto en los anilisis.

En relacién a la funcién de la L2, habria que distinguir entre
el curso pre-escolar y los grados de primaria. El curso pre-escolar
podria calificarse de transicional con una relativa sistematicidad
(8.3), ya que explicitamente establece el aprendizaje del espafiol
como su objetivo principal. En el primer afio de primaria, este
espacio desaparece, por lo cual el curriculum se ubica mas bien
entre los programas de submersién relativa, muy tipicos de la edu-
cacién indigena en diversos paises americanos, incluyendo los Es-
tados Unidos y Canadi (cf. Toohey, 1985a).

En el programa de facto, la metodologia practicada por los
maestros acentia el aspecto relativizador de la submersién; amor-
tigua el choque cultural y lingiiistico introduciendo un aspecto
transicignal con su propia légica, sin superar el caracter de sub-
mersion, puesto que la transicién no corresponde a una progresion
sistematica y apropiada desde el punto de vista psicolingiiistico y
pedagégico.’ En todas sus variantes comparte las desventajas cu-
rriculares con muchos programas de submersién en el mundo:
conduce a un bilingiiismo substractivo, de modo que los alumnos
no adquieren ninguna de las lenguas plenamente, en el normal de

8 El programa bilingiie compite en muchas regiones indigenas de
México con un sistema de primaria federal monolingiie en espafiol que
goza incluso de un mayor prestigio entre una poblacion indigena cautiva
del mito que promete la movilidad social automética a través de la es-
cuela catellanizadora. Este Gltimo programa se puede caracterizar como
uno de submersién total, ya que en él no sélo se usan los materiales inte-
gramente ‘en espafiol, sino que ademds los maestros son hispanohablantes
sin conocimientos de la lengua indigena.
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los casos (semilingiiismo); contribuye de hecho al menosprecio
de la lengua indigena y produce desventajas cognoscitivo-acadé-
micas que llevan muchas veces a un fracaso escolar, tan pronto
como los alumnos egresados de este sistema tengan que competir
con sus coetdneos monolingiies hispanohablantes en las escuelas
secundarias.

Tomando en cuenta el conjunto de los factores analizados, po-
demos afirmar que la escuela bilingiie en el Valle del Mezquital,
tal como la. hemos observado vive una marcada contradiccién
entre un curriculum oficial y sus condiciones sociolingiiisticas de
aplicacién. El curriculum real que se impone constituye un logro
parcial de adaptacién; no es capaz, sin embargo, de superar las
deficiencias del modelo -establecido. El programa contiene eviden- |
tes rasgos de un modelo asimilacionista, de submersién relativa,
que conduce, en tltima instancia, a una transicién deficiente hacia
el espafiol, sin que se alcancen los niveles de dominio deseados
, (comunicativos y académicos) en la adquisicion de la L2. La
~ lengua indigena contribuye de esta manera mas al desplazamiento
de la lengua indigena que a su fortalecimiento. :

8.

Conclusiones y perspectivas de cambio

8.1.

El enfoque interdisciplinario .
El anilisis que presentamos de la educacién bilingiie se vio
obligado a adoptar una serie de definiciones metodolégicas. Sur-
gi6 la necesidad de establecer, de acuerdo con los objetivos de la
investigacién, cudl seria el alcance de cada una de las disciplinas
involucradas y cudl la relaciéon entre ellas. En este trabajo me he
limitado a tomar en cuenta tan sélo los aportes de la psico y
sociolingiiistica para explicar los procesos de adquisicibn de L1
'L2.
Y Habiamos visto que las explicaciones psicolingiiisticas, especial-
mente sobre la interdependencia entre las lenguas, ayudaban a
esclarecer las razones del fracaso de programas de castellanizacion
directa que no contemplan una alfabetizacién previa en la Ll.
Las consideraciones psicolingiiisticas abrieron puertas ademas para



Sociolingiiistica y -educacién bilingiie 363

entender la naturaleza diferenciada de los procesos de alfabetiza-
cién y adgquisicién oral de una segunda lengua.

‘No -fueron suficientes, sin embargo, para explicar el porqué del
_eurriedlum queé se impone de facto y para poder interpretar la
-actuacién pedagégica y lingiiistica de los maestros y alumnos. Para
.avanzar hacia una interpretacién global, se hizo patente la nece-
sxd’ad de complementar las explicaciones psicolingiiisticas con los
aportes de la sociolingiiistica y del analisis del discurso. Sin una
insercién-de la escuela bilingiie en su contexto sociocultura] y lin-
giifstico ‘a ‘través de una amplia investigacién de lo social no hu-
biera sido posible: llegar a mterpretacmnes y conclusiones de ma-
yorfa;icance sociopolitico .

Esto  se mostré, por ejemplo, en las estructuras recurrentes de
camibios de COdlgO (code switching) en el salén de clase que s6lo
e exphcan comparando-los con las estructuras discursivas de otras
situaciones comunicativas. La persistente negac1on de un espacio
propio para la lengua indigena en el aula recién se comprende en
todas sus dImenswnes cuando se toma en cuenta la estructura
de la concxencxa lingiiistica que muestra el profundo arraigo de
Aina conviccién ideolégica acerca de la incompatibilidad entre las
dos lenguas. Y un mayor estudio de la funcién social de los maes-
tros, por ultimo, permitié6 entender la légica propia del peculiar
esfuerzo de castellamzar a través de la lengua escrita.

8.2,
- El nuevo proyecto de educacion indigena

Desde .que llevamos a cabo nuestra investigacién empirica en
las éscuelas: ‘bilingiies, se produjo una serie de cambios que en
primera instancia, surtieron efectos en el nivel de planificacion
curricular. Tomando en ‘cuenta las deficiencias de los planes ante-
riores ysu orientacién inevitable hacia la asimilacién, la Direc-
ci6n General de Educacién Indigena (DGEI) ha empezado a
elaborar, desde 1983 aproximadamente, un nuevo proyecto ge-
néra] de educacién bilingiie bicultural para las regiones indigenas
(cf. SEP, 1985a,b, 1986). En la raiz de la nueva propuesta se
encuentra la preocupacién de cémo invertir la tendencia de des-
plazamiento a la cual contribuye la escuela . bilingiie y cémo alcan-
zar niveles satisfactorios, tanto en la ensefianza de la lengua na-
cional como de los contemdov. curriculares.
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El nuevo modelo plantea un cambio radical de enfoque: la
educacién de los nifios indigenas monolingiies debe empezar con
una alfabetizacién_en su lengua vernacula durante el afio pre-
escolar y el ler. afio de primaria; en e] segundo afio se inicia la
ensefianza del espafiol oral como L2, para comenzar recién en el
3er. grado de la primaria con la lecto-escrltura de la lengua na-
cional. Durante los 6 afios de primaria, la lengua indigena debe-
ria funcionar como lengua de instruccién para la mayoria de las
materias escolares. Ademas, se pretende incluir contenidos cultu-
rales de cada etnia en los planes y materiales de ensefianza.®®

Este curriculum recoge, en términos generales los aportes de
los Gltimos afios en la investigacién sobre la educacién bilingiie a
nivel internacional: le da preferencia a la lengua materna en la
socializacién escolar, la adquisicién de la lecto-escritura y el desa-
rrollo curricular. Abre ademés un espacio propio a la ensefianza
del espafiol como 1.2, empezando con las habilidades audio-orales,
para pasar recién a la lecto-escritura en la L2 cuando se supone
que esta habilidad, cuyas exigencias son predominantemente cog-
noscitivas y académicas, se haya consolidado en la lengua materna.

En este sentido, el nuevo modelo puede clasificarse, en prin-
cipio, como programa de preservacion de la lengua indigena y de
emancipacién cultural. Apunta a un bilingiiismo aditivo y a un
desarrollo equitativo de ambas lenguas. Promete asi ventajas cog-
noscitivas y la adquisicién eficiente de las habilidades comunica-
tivas y académicas requeridas.

Si tomamos en cuenta el hecho que en Ja actualidad existen
pocas perspectivas reales para continuar con una amplia educa-
cién bilingiie en el nivel secundario (7° a 9° grado), a pesar de
ciertas disposiciones legales y una serie "de preparativos tendientes
a abrir este nivel a las lenguas indigenas, se- puede considerar que
el nuevo programa de primaria bilingiie abre un amplio espacio
cuiricular que puede servir tanto a la preservacion, la defensa,
el impulso y el rescate de las lenguas indigenas respectivas, como
también a una transmlon sistematica a largo plazo hacia el es-
panol.

El caracter real del modelo se mostrara recién en su aplicacién.
La conceptualizacion curricular y elaboracién de materiales ade-

86 Para esto es muy importante romper o, por lo menos, matizar el
caricter autoritario del discurso pedagégico dominante y de recuperar,
entre otras -cosas, la concepcién indigena propia -del lenguaje en la cual
el discurso ladico ocupa un lugar importante, tal como propone Orlandi
(1984,a,b) para la educacién indigena en el Brasil.
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cuados constituyen una condicién necesaria, no suficiente, para
garantizar su éxito. Surgirdn, sin duda, nuevas modalidades en
su implementacién que conformaran un nuevo curriculum de fac-
to; éste se podra apartar poco o mucho del programa oficial pre-
v1sto de acuerdo con las circunstancias y condiciones sociolingiiis-
ticas de cada regién y escuela. .

- Hasta 1986 la puesta en marcha del nuevo plan se habia ini-
ciado tan s6lo en un nimero reducido de escuelas piloto (cf.
Gonzilez, 1986, Gamayo, 1986). En el Valle del Mezquital, nues-
tra zona de estudlo se presentaba todavia un panorama bastante
heterogéneo, en parte difuso; se aplicaban paralelamente diversos
métodos y materiales que no guardaban necesariamente una rela-
cién congruente. entre si. En ninguna de las escuelas que forma-
ban parte de nuestra investigacién se estaba poniendo en practica,
en 1986, el nuevo modelo en todos sus aspectos.

El destino del actual proyecto de educacién indigena bilingiie
se decidird en los préximos afios. Su reto principal consiste en
Jograr poner en marcha una aplicacién descentralizada, flexible
y adaptada a cada situacién, tomando en cuenta la inmensa y
muchas veces subestimada diversidad de los pueblos indigenas
mexicanos. Y, sin lugar a duda, serd decisiva la aceptacién y
participacion activa de los grupos étnicos en este nuevo proyecto.
- De este modo es previsible que, en contextos de una marcada
lealtad y autoafirmacién etnolingiiistica (cf. Auba.gue et al.,
1983), como es el caso de algunos grupos zapotecos, mayas o
nahuas, entre otros, la estabilizacion de la lengua materna co-
rrera. probablemente un peligro mucho menor con una temprana
introduccién de] espafiol, en comparacién con el caso a.nahzado
de los otomies en el Valle del Mezquital.

-La gran dificultad para la aplicacién del nuevo modelo en esta
ultima regién consiste en el hecho que, si bien la alfabetizacién
en L1 y la postergacién del espaiiol serian altamente convenientes
para lograr buenos rendimientos académicos y preservar la lengua
vernidcula amenazada, un programa semejante se veria enfrentado
a ‘una considerable resistencia porque no corresponde a las pers-
pectivas actuales de la comunidad acerca de la escuela cémo ins-
tancia castellanizadora y de movilidad social.®7

87 Algo similar sucede con los tlapanecos en la sierra de Guerrero.
. Seglin una investigacién reciente. (Weller, 1986), éstos se oponen al uso
de la. lengua .indigena en la escuela, Hay que advertir, sin embargo, que
la -resistencia hacia una alfabetizacién:en lengua vernicula no siempre
e debe a una orientacién ideolégica de la comunidad indigena hacia la
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En otros casos, como el de los mazahuas en la cercania de la
capital mexicana, el abandono de la lengua vernacula por la ge-
neracién actual de nifios y adolescentes se encuentra en un estado
tan. avanzado que se requiere de un programa de restauracién que
ensefie la lengua indigena como L2 (cf. Mufioz, 1986a,b). El
mayor desafio del nuevo proyecto consiste, en el plano de la poli-
tica estatal del lenguaje, en demostrar a las comunidades indi-
genas —como también a las autoridades politicas— que el curri-
culum es factible, realista, y que no .opera ni en detrimento -de
las lenguas indigenas ni de las legitimas aspiraciones de los gru-
Ppos étnicos quienes -exigen de] sistema escolar una ensefianza exitosa
de la lengua nacional y de los.contenidos. curriculares correspon-
dientes. A través de los hechos.habri que mostrar, en otras pala-
bras, que -para el individuo es posible -alcanzar un bilingiiismo
coordinado, enriquecedor, y el dominio pleno de dos: (o mas)
lenguas. Y que, en el marco de una lucha por un pluralismo cul-
tural, los grupos étnicos son capaces de defender e incluso recon-
quistar espacios vitales para sus culturas y lenguas.

Una amplia gama de experiencia ‘a nive] internaciona] ha de-
mostrado 38 que el éxito de un programa de defensa lingiiistica

lengua dominante. Spolsky/Irvine (1982), por ejemplo, argumentan que,
por el contrario, la negativa a la adquisicion de la lecto-escritura en la
lengua indigena puede considerarse como. intento de mantener la integri-
dad de la cultura tradicional. La adopcién de un sistema de escritura en
la L1, como habilidad ajena a la cultura propia, reflejaria una mayor in-
clinacién hacia una asimilacién a la cultura dominante comolo ‘demues-
. tra,: seglin estos autores, la histéria ‘de la: alfabetizacién' en "los pueblos
Maori (Nueva. Zelandxa) y Chirokees (Estados Unidos) . desde el  siglo
XIX. En este controvertido debate no hay-que olvidar, sin embargo, que
los efectos ideolégicos de una secular dominacién perfllan como causas
de la asimetria lingiistica algunos elementos, como' el agrafismo y la poca
circulacién de la lengua indigena, que en realidad no constituyen otra
cosa que las consecuencias de la dominacién misma (cf. Mufioz, 1986b).
38 Cito como ejemplo el experimento de educacién bilingiie en Rock
Point, una reservacién indigena de los navajos en. Arizona, EEUU. En
este’ proyecto se inicia la lecto-escritura -en navajo y se extiende posterior-
mente -al _mglés como L2, Una :evaluacién - sistemética - (Rosier/Holm,
1980) mostré que los alumnos -adquieren: estindares nacionales .en la lec-
tura del inglés, como también en ciencias naturales y sociales, al concluir
el 60. grado. Su dominio de la lengua nacional es mayor que la de sus
coetdneos en reservaciones comparables quienes no adquieren la lecto-es-
critura en su propia lengua. Al .parecer; el éxito escolar. se debe a una
combinacién - de factores favorables; entre ellos destacan el involucramien-
to de toda la comunidad en.las actividades escolares,: la participacién de
maestros indigenas:bilingiies; ‘1a elaboracién de materiales y métodos pro-
venientes de la cultura navajo y una modalidad de interaccién verbal en
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depende —mas que de. los aspectos técnicos que debe resolver la
lingiiistica aplicada— de las condigiones socioculturales y politicas
en que se desenvuelve la educacién Parece fundamental que no
s6lo los contenidos curriculares, los. métodos y materiales corres-
pondan a la realidad sociocultural de la etnia en cuestién; serd
necesario ademas que cambie la funcién de la escuela en las rela-
ciones de poder, tanto en el salon de clase como en la comunidad.
Es decir, la comunidad en su conjunto tendrd que intervenir y
participar activamente en la formulacién de planes y objetivos,
aprop1éndose asi de la escuela como espacio propio ligado a sus
intereses y necesidades. En algunas regiones como la estudiada,
esto pasaria inevitablemente por una reincorporacién de los maes-
tros y de sus métodos actuales a la praxis cultural de] grupo
étnico. Solamente asi la escuela podrd cumplir un papel activo
en la cohesién interna de la comunidad 1nd1gena ademas de pro-
veer conocimientos lingiiisticos, culturales y técnicos que vienen
de la sociedad nacional.

8.3.

El papel de la investigacion en la transformacion educativa

A la investigacién en lingiiistica aplicada le corresponde un
‘papel importante en los procesos sociopoliticos que promueven
cambios en el sistema educativo. De antemano cabe una adver-
tencia. Como hemos visto a lo largo de estas reflexiones, los para-
metros de la disputa y la literatura de referencia provienen casi
por completo de los paises industrializados y se refieren en su ma-
yor parte a las minorias subalternas de inmigrantes. El aprovecha-
miento.de conceptos, teoremas, métodos y programas para la rea-
didad de las etnias indigenas en América Latina no. debe, por
tanto, plantearse como transferencia mecénica, sino como apro-
pig.cién critica y creativa de los resultados de investigaciones que,
si- bien impresionan en general por su rigor académico, operan
sobre realidades sociopoliticas y culturales muy diferentes. No po-
dré desarrollar este tema aqui.®® Mencionaré tan sélo los aspectos
diferenciadores que considero necesario tener presentes en nues-
tro debate:

el salén de clases que incorpora las formas de producir significaciones so-
ciales en la cultura indigena (cf. Toohey, 1985a).

3. Una breve discusién se encuentra en Hamel/Mufioz (1987); con-
stltese también Mufioz (1986c¢).
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— Las condiciones histdricas, socioeconémicas, politicas y cultura-
les establecen una diferencia cualitativa entre las minorias lingiiis-
ticas en los paises industrializados y en los periféricos en cuan-
to a las posibilidades concretas de integracién -y lucha por un
pluralismo cultural. En cada caso, la fase histérica y el desarro-
llo de las fuerzas productivas imponen alianzas sociales y obje-
tivos diferentes. ‘ ‘

— Esta distincién se relaciona con otra entre etnias aborigenes y
minorias inmigradas; el hecho que estas dltimas cuenten con
paises de referencia cultural y lingiiistica, incluyendo, en la ma-
yoria de los casos, una extensa industria cultural, plantea estra-
tegias y soluciones muy distintas, a pesar de que los problemas
de adquisicion y dominio de las lenguas se pueden presentar
de una manera muy similar para ambos tipos de minorias.

— El origen cultural no occidental y agrafo de los grupos indige-
nas americanos establece una serie de diferencias con la ma-
yor parte de las minorias inmigradas; estas disimilitudes se
materializan, entre otros aspectos, en el papel de la lecto-escri-
tura, los métodos de ensehanza y las modalidades de transmi-
sién cultural.

Si la investigacién toma en cuenta estas y quizas otras diferen-
cias, puede aprovechar las ricas experiencias en otros contextos
socioculturales para apoyar decididamente los programas de edu-
cacién bilingiie. En el caso de la reforma educativa para los gru-
pos indigenas que se estd impulsando en México, la investigacién
en lingiiistica aplicada podria partir de las siguientes necesidades
inmediatas: .

— Faltan, hasta la fecha, investigaciones de diagnéstico sobre las
condiciones sociolingiiisticas generales y especificas en cada zona
indigena para poder proponer estrategias de desarrollo y ade-
cuaciones diferenciadas del curriculum previsto (cf. Hamel,
1986, Weller, 1986, como ejemplo de otro pais, cf. INIDE,
1979).

— Se requiere de investigaciones aplicadas que acompafien la
puesta en marcha del nuevo curriculum en escuelas piloto o en
zonas determinadas (cf. Hamel/Mufioz 1984, Gonzalez, 1986).
Estas investigaciones tendran que abarcar tanto la evaluacién
de los proyectos iniciados, como también la elaboracién de
materiales didacticos, metodologias y alfabetos (cf. Gamallo,
1986, Muifioz/Guillermo/Mena, 1987, Burnaby, 1985).
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— Por dltimo se plantea la necesidad de apoyar la formacién
y actualizacién de los maestros indigenas bilingiies, puesto que
el nuevo proyecto de educacién los confronta no sélo con exi-
gencias metodolégicas radicalmente nuevas (lecto-escritura y
contenidos curriculares en L1, ensefianza sistematica de] espa-
fiel' como L2, etc.), sino también con una revisién a fondo de
su estatus, de su orientacién hacia la cultura nacional y de su

praxis pedagdgica y politica.

La preservacién o incluso revitalizacion de la lengua y cultura
indigena no se resolvera, en ultima instancia, en la escuela, aun-
que ésta puede coadyuvar a estos procesos. Dependera de la ca-
pacidad de resistencia étnica que desarrolle el pueblo indigena;
y- presupone redefinir, desde el conflicto de las “identidades divi-
didas” (Stavenhagen, 1979), el papel de los grupos aborigenes
como etnias especificas al] interior de la sociedad mexicana, en
todos sus aspectos socioecondmicos, politicos y lingiiisticos.
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