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CAPITULO XiI

El papel de la lengua materna en la ensefianza:
Particularidades en la educacién bilingiie’

Por Rainer Enrique HAMEL

1. Introduccion

El uso, desarrolio y Ias funciones de la lengua materna (L1) representan un
aspecto clave, quizas el mas relevante, en cualquier sistema de educacién bi-
lingie en condiciones de asimetria sociocultural. Es necesario distinguir entre
modelos que reflejan diferentes objetivos sociopoliticos, como la sumersién, tran-
sicién, preservacion, revitalizacién o el resguardo (shelter) de la L1 subordinada.
Unos se insertan en las estrategias de desarrollo etnolingiiistico de pueblos in-
digenas o minorias inmigrantes; ofros las contravienen, y expresan —o por lo
menos implican— filosoffas educativas y paradigmas diversos acerca de los pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje.

Como punto de partida cabe sefialar que la existencia de un bilingliismo
—o monolinglismo subordinado— en la comunidad educativa incide en todos
los aspectos de la ensefanza: Ia lectoescritura, las matematicas y las demas
materias. Aun los programas monolinglies, de sumersién o inmersién, se ven
determinados por la presencia de mas de una lengua en el contexto social de
los educandos. Una de las principales falacias de los programas de transicion
rapida consiste precisamente en la presuposicién de que los alumnos bilinglies
podran seguir con éxito los programas monolingles ofrecidos a la poblacién
mayoritaria a partir de un umbral minimo de dominio de la lengua nacional. Los
fracasos escolares generalizados y una cantidad abrumadora de estudios de-
muestran la inviabilidad de una estrategia educativa semejante. Por otro lado,
existen sin duda determinados procesos psicolingliisticos y cognitivos en el
desarrollo infantil y la adquisiciéon de conocimientos que obedecen a patrones
muy generales, probablemente universales. Como éstos se ven afectados por
diferentes contextos linglisticos, culturales y sociales es materia de arduos
debates.

! Este trabajo es un comentario al texto de Mabel CoNDEMARIN incluido en este volumen.
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Mas que comentar el texto de Mabel CONDEMARIN, me propongo revisar y
ampliar algunos de los postulados resefiados por ella sobre el tema a la luz de la
tematica especifica de este seminario; es decir, el aprendizaje de y en la L1 en
contextos bilinglies. Debemos preguntarnos cuales de los resultados cientificos
sobre el desarrollo de la L1 y la adquisiciéon de la lectoescritura en contextos
monolingiies pueden ser (tiles para nuestros propésitos. Cuales de los debates
educativos y de las propuestas monolinglies o bilinglies que provienen de los pai-
ses industrializados se pueden trasladar, adaptar y transformar para la educacién
indigena. Y qué propuestas originales existen o habra que crear a partir de la
especificidad de las realidades indigenas en cada pais o regién.

En su trabajo, Mabel CONDEMARIN realiza un extenso analisis de la bibliografia
sobre los procesos de adquisicion y desarrollo de la lectoescritura; abarca una
amplia gama de estudios a lo largo de tres décadas, provenientes en general de
la psicolingiiistica. Siguiendo la tradicién anglosajona que resefia, coloca en el
centro de su argumentacién el concepto de literacy y su relacién con la oralidad 2.
Basandose en los ya clasicos autores Goopy y ONG, justifica la expansién y apro-
piacion de la escrituralidad tanto por parte de las sociedades agrafas como de los
sujetos iletrados. En su parte propositiva, resume los principales debates psico-
linglisticos sobre los procesos de adquisicion de la lectoescritura y las propues-
tas educativas que emanan de éstas. Y elabora una serie de propuestas para la
ensefanza de la L13,

2. Oralidad y escrituralidad

En el debate sobre la escritura surgié un nuevo concepto, el de literacy (escri-
turalidad), que Mabel CONDEMARIN resefia. Se nutre de fuentes filoséficas y antro-
polégicas y confluye con una posicién cada vez mas critica de las diversas disci-
plinas que estudian la ensefnanza y adquisicién de la lectoescritura (psicologia,
linglistica, pedagogia) basandose en conceptos demasiado estrechos y técnicos
que predominaban en el campo en las décadas anteriores. Lo novedoso del con-

2 Traduce el concepto de literacy, que no tiene equivalente en castellano, como “literacidad”, es
decir, como préstamo con asimilacién morfolégica (ver también el uso de “literaridad” por MignoLO
1991). En mis trabajos prefiero usar el neologismo “escrituralidad”, por razones etimolégicas y pa-
ra evitar las connotaciones que el término “literacidad” puede despertar en castellano con la “alta” lite-
ratura.

3 Habria que mencionar, aunque sea de paso, que hoy en dia parece imposible discutir los
temas de la lectoescritura, escrituralidad o educacion en general, sin tomar en cuenta el enorme
impacto de los medios de comunicacion de masas, en su esencia medios audiovisuales de transmi-
sién de informacion diferida que prescinden del uso de la escritura (por ejemplo, sus efectos para la
poblacién indigena: desplazamiento y preservacion de las lenguas indigenas). Hasta el momento, el
uso masivo de la computadora, incluso por nifios en la educacién elemental, contribuye sin duda a
difundir la alfabetizacién y nuevos tipos de escrituralidad. No habria que olvidar, sin embargo, que los
avances vertiginosos de la investigacién sobre el reconocimiento de la voz en los Gltimos afios nos
colocan en el umbral de la produccién y venta masiva de computadoras interactivas, esencialmente
audiovisuales. Queda por ver si estas transformaciones abriran nuevos espacios en las esferas de
poder para los iletrados. De todos modos, las innovaciones cada vez mas dinamicas nos enfrentan
con retos sociales y educativos que estan vinculados, entre otras cosas, con la relacién cambiante
entre oralidad y escrituralidad.
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250 Abriendo la escuela

cepto de escrituralidad es su amplitud y su capacidad integradora de diversos
componentes. Como un bien social y cultural, rebasa de lejos el espacio reducido
de la escritura misma o de una técnica de alfabetizacion; se refiere mas bien al
conjunto de practicas, conocimientos y saberes relacionados con la escritura que
en los paises occidentales (y en algunos orientales) se desarrollaron durante los
ultimos 6.000 afios, especialmente en Mesopotamia, desde donde transité, trans-
formandose en cada paso, hacia Grecia, Roma y Europa en su conjunto. Esta con-
ceptualizacién es tan fundamental, que el mismo término de oralidad seria inconce-
bible sin la existencia de la escrituralidad, asi como histéricamente el concepto de
fonema no hubiera podido surgir sin la existencia previa del concepto de letra.

Los estudios fundadores ponen de relieve el enorme impacto y la transforma-
cién de las sociedades provocado por el desarrollo o ia introduccién de la escritu-
ralidad. De ahi el planteamiento de la “great divide hypothesis”, que opone radi-
calmente la oralidad y la escrituralidad y que asigna un considerable espacio
auténomo a esta ultima. Autores como Gooby, ONG y OLSON, representantes del
llamado modelo autonémico de la escritura, sostienen que la escritura es poten-
cialmente un modo auténomo de comunicacién (Goopy, 1968: 40), y que con ella
el lenguaje adquiere la facultad de una representacién independiente del signifi-
cado (OLson, 1991) 4. Mabel CoNDEMARIN expone detenidamente las grandes ven-
tajas que, segun esta corriente, tiene para una sociedad agrafa la apropiacién de
la escrituralidad (dimension filogenética), o para el individuo ta adquisicién de la
lectoescritura (dimensién ontogenética). Para la discusion de la apropiacién de
la escrituralidad —tanto en su dimensién filogenética como ontogenética— en
contextos de poblaciones indigenas bilingles, surge una serie de temas que re-
quieren de un examen mas detenido.

Entre ellos rescatamos dos para nuestro debate que han causado controver-
sias importantes en torno a los efectos que causé la introduccién de la escritura-
lidad en sociedades tradicionalmente agrafas: por un lado, se ha llegado a perci-
bir una sobregeneralizacién de la divisién entre oralidad y escritura; por el otro, se
han sobrevalorado las bondades de la escrituralidad, sin tomar en cuenta de
manera suficiente los efectos negativos, de disrupcién cultural, que ha provocado
su introduccion en muchas sociedades sin escritura.

La hipétesis de la “gran divisiéon” surgié y desarrollé sus conceptos basicos a
partir de un estudio casi exclusivo de la tradicién occidental; tomé como punto de
partida la Grecia clasica y desconocié otras experiencias. Incluso en esta tradi-
cién se ha visto, sin embargo, que las oposiciones iniciales eran quizas demasia-
do tajantes y que en el desarrollo de la escrituralidad en Occidente siempre exis-
tieron formas intermedias, transiciones multiples entre oralidad y escritura y flujos
permanentes entre los polos. Ademas, se hallan funciones en el universo comu-
nicativo de toda sociedad, como la formalidad y formalizacién, que pueden ser
ejercidas tanto por modos orales como escritos. Por esta razén, algunos autores
prefieren hablar mas bien de un continuum entre oralidad y escritura en vez de
una dicotomia (HORNBERGER, 1989), o remiten a distinciones mas profundas entre
modos de expresidon que a su vez engloban la oralidad y la escrituralidad (ScHLIE-
BEN-LANGE, 1983).

4 Ver, sin embargo, la retraccion o matizacién de Gooboy (1987).
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Por esta razén, diversos estudios antropolégicos realizados en sociedades no
occidentales cuestionan la dicotomia tajante entre oralidad y escrituralidad. Reve-
lan, por ejemplo, que en muchas sociedades agrafas existen oposiciones al inte-
rior del lenguaje oral que son comparables con aquellas entre oralidad y escritu-
ralidad en las sociedades letradas: entre variedades cotidianas y rituales®, entre
usos contextuales y descontextualizados®. Estas investigaciones nos llevan a
cuestionar otro pilar de la hipétesis mencionada, aquel que atribuye las profundas
transformaciones que vivieron las sociedades occidentales desde la Edad Media
casi exclusivamente al desarrollo de la escritura.

En la hipétesis de 1a gran division, fue justamente esta fundamentacion la que
llevé a resaltar sin matices las bondades absolutas que conllevaria la adopcién de
la escrituralidad, sin considerar las profundas rupturas y la destruccion de cultu-
ras que ésta ha causado en los procesos de colonizacién. Una de las conse-
cuencias de mayor envergadura se expreso en el sustento cientifico e ideolégico
que le proporciond la hipétesis mencionada a las campafas generalizadas y
masivas de alfabetizacién en sociedades agrafas que se refleja en la posicién que
por lo general adoptan los grandes agentes de la alfabetizacién como la UNES-
COy el Banco Mundial.

No es el caso negar la relevancia de la escrituralidad y de otras tecnologias
occidentales para las sociedades agrafas. En su mayoria, las criticas e investiga-
ciones mencionadas plantean mas bien la necesidad de proporcionar condicio-
nes para que las sociedades agrafas, o componentes de ellas, puedan apropiar-
se de la escrituralidad como recurso e integrarla a su propia cultura, sin por ello
tener que abandonar su identidad cultural y verse obligadas a asimilarse a ia cul-
tura dominante.

La introduccién de la escrituralidad y sus técnicas en sociedades agrafas
coincide en muchos casos con situaciones de bi- o multilingliismo. Es decir, no se
trata solamente de apropiarse de una nueva modalidad del lenguaje en un senti-
do abstracto, sino de tomar decisiones especificas sobre cuales de las lenguas
disponibles escoger para los usos de la escritura en general y para la educacién
y alfabetizacién en particular. Por esta razén, la discusién en torno al papel de la
L1 tiene que relacionar las experiencias y resultados de las investigaciones psi-
colingliisticas y pedagégicas con los debates politicos, socioculturales y socio-
lingliisticos en las sociedades multiculturales.

5 Asisurgié la metafora de que toda sociedad tiene una “lengua dominguera” (“langue de diman-
che”, BLANCHE-BENVENISTE, 1982) y que ésta puede ser marcada por diversos recursos linglisticos y
pragmaticos que no requieren de la escritura, pero que cumplen funciones similares a ella.

8 Paralelamente, las investigaciones psicolinglisticas y de linglistica aplicada en el campo de
la educaciéon monolinglie y bilinglie (SkuTnABB-KANGAS, 1984, CUMMINS, 1989) mostraron que la prin-
cipal oposicion entre diferentes componentes [usos y funciones] del lenguaje no coincide con ia opo-
sicién entre lo oral y lo escrito, sino que atraviesa ambas modalidades: se refieren al continuum entre
usos descontextualizados, cognitivamente exigentes, por un lado, y usos contextualizados, de menor
exigencia cognitiva, por el otro {(ver punto 4).
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252 Abriendo la escuela

3. ¢Qué significa el concepto de L1
en situaciones multilingiies?

En situaciones de bi- o multilinglismo, el concepto de L1 requiere de una
mayor diferenciacién, ya que las lenguas subordinadas existen siempre en rela-
cién con las lenguas dominantes. No es lo mismo tener como L1 el inglés en los
EE.UU,, el castellano en Chile o el mandarin en China, que ser hablante nativo
del hAidhAu, mapudungu o bretén.

La definicidon misma de lo que constituye la L1 (;lengua de la madre?) pierde
su caracter obvio y se torna difusa en muchos contextos bi- o multilinglies com-
plejos. Por un lado, cuando los miembros de una familia bilingiie no hablan la mis-
ma lengua de origen se producen cuadros complejos de predominio y compe-
tencia en los nifos. No es necesariamente la lengua de la madre la que se
desarrolla como la “mas fuerte”. Por el otro, 1a L1 también puede variar segun el
criterio y las circunstancias de adquisicién y uso en la vida de los sujetos (SkuTt-
NABB-KANGAS, 1990: 9).

Distintos criterios para la
definicion de la lengua materna (L1)

Criterios Definiciéon

1. Origen La lengua que se aprendié primero (¢ y si son dos?)

2. ldentificaciéon | La lengua con la cual el hablante se identifica (primordialmente)
interna
externa La lengua con 1a cual los otros identifican a un hablante como ha-

blante nativo

3. Competencia | La lengua que el hablante conoce/domina mejor

4. Funcién La lengua que se usa mas

Segun la definicién que se adopte, la L1 de una persona puede variar, puede
cambiar en el transcurso de su vida o la persona puede tener varias lenguas
maternas. Cada una de estas definiciones contiene implicaciones sociales y poli-
ticas especificas.

Las definiciones basadas en la funcién o competencia abren las puertas a
todo tipo de opresion y linglicismo, ya que justificarian una decisién de la autori-
dad educativa en cuanto al programa de estudios que podria ser contraria a la
voluntad del educando o de su comunidad. Como sucede frecuentemente en los
EE.UU.,, el psicélogo educativo coloca a cada alumno bilinglie en un programa
determinado segun una prueba somera de dominio dei inglés. Y en América Lati-
na resulta bastante dificil pugnar por una educacién bilinglie cuando los nifios
indigenas ya hablan mejor el castellano que la lengua de sus antepasados.

Las definiciones que se sustentan en una combinacién de origen y autoiden-
tificacién, en cambio, son las que mas probablemente respeten los derechos
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lingliisticos de personas pertenecientes a minorias lingiiisticas (ver PHILLIPSON,
RANNUT y SKUTNABB-KANGAS, 1994, HAMEL, 1995), puesto que toman en cuenta el
derecho del sujeto a identificarse con el grupo linglistico de su preferencia y la
voluntad del grupo de escoger la educacién en su lengua de origen. Estas deci-
siones, sin embargo, pueden estar refidas con las condiciones psicolinglisticas
cuando la lengua que el sujeto define como su L1 no es su lengua “mas fuerte”,
lo que a su vez tendria implicaciones pedagégicas para establecer los programas
mas apropiados.

4. Lafundamentacion de la ensefianza de
y en las lenguas indigenas como lenguas maternas.
Debates y argumentaciones

Desde una perspectiva psicolingliistica existen muchas y buenas razones
para abogar por la ensefianza en la L1 de los alumnos. Los argumentos que
expone Mabel CONDEMARIN se sustentan fundamentalmente en investigaciones
realizadas con nifios monolinglies. En contextos multilinglies, estos resultados
tendran que revisarse a la luz de la presencia de dos 0 mas lenguas.

No es posible resumir aqui fos debates que se han desarroliado en torno al
uso de las lenguas (maternas y segundas) en la educacién indigena (ver LOPEZ,
1995a, Mova, 1996, la bibliografia en HamEL, 1993). Me concentraré en un brevi-
simo esbozo de aquellos aspectos que conciernen directamente a la problemati-
ca del uso de la lengua. Esta discusién tiene por lo menos dos dimensiones: una,
de orden sociopolitico y cultural, se refiere al papel de la educacién para el des-
plazamiento o la preservacion, revitalizacién y expansién de las lenguas y cultu-
ras; la otra, de orden psicolinglistico y educativo [cognitivo], se refiere a las
modalidades de adquisicion, desarrollo y uso conflictivo o coordinado de dos len-
guas en contextos de asimetria social.

Sin lugar a dudas, la ensefanza extensiva y sostenida en L1 ha sido la excep-
¢ién, mas que la regla, en la historia de los diversos programas de educacién para
minorias etnolinglisticas subordinadas. Existen poderosas fuerzas politicas, cul-
turales y educativas que se oponen a programas arraigados en las lenguas y
culturas de aguéllas. En algunos casos, se niega explicitamente la legitimidad de
la preservacion lingiiistica como objetivo escolar, como sucedié con la educacién
indigena en el pasado y como ocurre cada vez mas con los inmigrantes en los
paises industrializados (VALDEs, 1995, ZENTELLA, 1995). En otros, se aduce la
inviabilidad o la inconveniencia de la ensefianza en la L1. Los argumentos de
mayor difusién se basan en una concepcién del monolingliismo como forma nor-
mal y objetivo anhelado de homogeneizacién en los Estados nacionales. Abogan
por la transicién a la lengua nacional y sostienen que el desarrollo equilibrado de
dos lenguas es incompatible con el aprovechamiento escolar: la preservacién
de la L1 minoritaria operaria, segun esta hip6tesis, en detrimento de la adquisi-
cién de la lengua nacional y de las principales competencias escolares. Esta po
sicién coincide con diversos debates educativos que toman como punto de parti-
da el —real o supuesto— “fracaso escolar” de los alumnos provenientes de mi-
norfas lingliisticas, que se manifiesta en un bajo rendimiento en las materias de
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mayor relevancia cognitiva {lectoescritura y matematica) en la lengua dominante.
Hay que tener en cuenta, sin embargo, que este fracaso se define exclusivamen-
te en términos de los objetivos educativos de la sociedad nacional, y en muchos
casos se compara la poblacidn educativa bilinglie con la que es monolinglie en la
lengua nacional, sin considerar las diferencias fundamentales entre las compe-
tencias monolinglies y bilinglies (ver la critica a esta posicién en VALDES, 1995,
VALDES y FIGUEROA, 1994, ZENTELLA, 1995).

Pasemos una rapida revista de los principales argumentos que proponen
como solucién la transicidn acelerada y la ensenanza de los principales conteni-
dos curriculares en la lengua dominante.

a) Un argumento econdémico, supuestamente “practico” y muy difundido,
sostiene que en las lenguas nacionales ya existen la tecnologia, los mate-
riales y los usos sociales de la escritura; por lo tanto, conviene alfabetizar
en ellas; ademés seria muy costoso desarrollar materiales, curriculos,
etc., en cada una de las lenguas minoritarias.

b) Un argumento politico y educativo plantea como objetivo prioritario garan-
tizar al nifio de una minoria etnolingiiistica el acceso a la educacién supe-
rior y al mercado de trabajo de la sociedad nacional; es decir, la ensefianza
en la lengua nacional le ofreceria la anhelada igualdad de oportunidades.

c) Desde una posicién filoséfica y antropolégica jerarquizante se arguye que
existen lenguas (mas) universales (que otras) y que son mas apropiadas
para transmitir contenidos universales como la lectoescritura y las ma-
tematicas (teoria de inclusién cultural). A las lenguas aborigenes se les
reservaria un espacio para ensefar “contenidos culturales”, folclore, his-
toria étnica.

d) Existen por Gltimo argumentos psicolingliisticos que abogan por la en-
sefanza en la L2: como la lectoescritura y las matematicas constituyen
habilidades cognitivamente exigentes y descontextualizadas, éstas se
pueden adquirir exitosamente en cualquier lengua (L1 o0 L2) y transferir a
la otra en caso necesario. Toman como modelo los programas de inmer-
sién en la L2 que han mostrado su eficiencia con alumnos de clase
media, inmersos en una lengua no dominante, para proponerlos también
para niflos de minorias o grupos etnolinglisticos subordinados. Esta pro-
puesta no contempla, sin embargo, que la situacién socioeconémica de
los alumnos, que a su vez incide en la valoracién de las lenguas, es
determinante. Asi, un programa de inmersién que produce un bilinglis-
mo enriquecedor con alumnos del grupo dominante se transforma facil-
mente en uno de sumersién con alumnos de minorias subordinadas (ver
GENESEE, 1987).

Si bien estos argumentos han sido refutados en sus fundamentaciones y
generalizaciones, contindan circulando con mucho vigor entre educadores, politi-
cos y padres de familia. Afortunadamente, en América Latina han perdido fuerza
en favor de una conviccién cada vez més generalizada que reconoce la legitimi-
dad histérica de una educacioén intercultural bilinglie.

En los ultimos decenios, una de las principales reivindicaciones de los movi-
mientos indigenas e inmigrantes ha sido la de exigir una educacién basada en la
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alfabetizacioén y el desarrollo de los principales contenidos escolares, por lo
menos durante la educacién primaria, en y a través de la L1 de los alumnos. Esta
propuesta refuta la légica fundamental de los argumentos anteriores que, de
diversas maneras, construyen una incompatibilidad insuperable entre el uso y la
preservacion de la lengua ancestral y el éxito escolar en la sociedad nacional. Por
el contrario, sostiene que el bajo rendimiento escolar se debe precisamente al
hecho de que no se utilice la L1 de los alumnos y que el programa propuesto pue-
de combinar ventajas en las dos dimensiones mencionadas, o sea, alcanzar nive-
les altos o0 al menos aceptables en el aprovechamiento escolar y contribuir al mis-
mo tiempo al fortalecimiento social e individual de las lenguas subordinadas.

A la vieja postura que —apoyada en la antropologia cultural de su época—
postula la alfabetizacién en L1 en contextos bilinglies, tal como fue sancionada en
la conferencia sobre el uso de las lenguas vernaculas de la UNESCO en 1953, se
anadié en los afos ochenta una propuesta que pretende proporcionar una funda-
mentacién psicolingliistica a este reclamo. Este modeio teérico, asociado a los
nombres de Tove SKUTNABB-KANGAS (1984) y Jim CUMMINS (1984, 1989, 1994), se
basa en muchos de los argumentos psicolinglisticos expuestos por CONDEMARIN.
Le agrega, para situaciones de bilinglismo, una distincién fundamental entre dos
tipos de habilidades cualitativamente diferentes que se desarrollan y se consoli-
dan en distintas etapas del proceso de adquisicién: por un lado, las habilidades
comunicativas cotidianas, contextualizadas, de baja exigencia cognitiva, se ad-
quieren relativamente rapido, al comienzo del proceso de adquisicion de una L2;
por el otro, las habilidades descontextualizadas, cognitivamente exigentes, como
la lectura, la escritura y la matematica, que forman el nicleo de toda ensefianza
primaria formal, corresponden a una fase mucho mas tardia de adquisicién y
aprendizaje. Estas habilidades académicas en L1 y L2 son interdependientes, es
decir, son manifestaciones de una proficiencia comin subyacente (ver SKUTNABB-
KanGgas, 1984). Por esta razén, son transferibles de una lengua a otra sin mayo-
res dificultades, siempre y cuando prevalezcan condiciones educativas y socio-
culturales favorables.

La investigacién mostré que, en muchos casos, las deficiencias escolares se
producen por una discontinuidad en el desarrollo de la L1 y las habilidades des-
contextualizadas, cognitivamente exigentes. Por esta razén, es de fundamental
importancia impulsar al maximo este tipo de habilidades (alfabetizacién y ma-
tematica) en la L1 durante 'un tiempo prolongado, sobre todo cuando prevalecen
condiciones de asimetria sociocultural entre L1 y L2. Un programa de este tipo
puede producir efectos positivos acumulados a mediano plazo en las habilidades
académicas en general y en el dominio de la L2 en particular. El estancamiento
de las habilidades académico-cognoscitivas en L1, por el contrario, tal como se
observa en muchos programas de educacion indigena, lleva habitualmente a un
reducido desarrollo general de la proficiencia coman subyacente. El prolongado
proceso de adquisicién de las habilidades cognitivamente exigentes explica por
qué sélo los programas de larga duracién consiguen superar los efectos negati-
vos iniciales de muchos programas bilinglies, y llegan a desencadenar los efec-
tos positivos que se acumulan a largo plazo.

Esta propuesta tuvo una aceptacién muy notable, y comenzé a influir en
varios programas en paises industrializados durante los afios ochenta. También
encontré un cierto eco en algunos paises latinoamericanos, puesto que coincidia
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con las reivindicaciones indigenas mencionadas. Si bien un camulo significativo
de experiencias e investigaciones revela la viabilidad de este tipo de programas
en determinados contextos favorables, tanto en los paises industrializados (Cum-
MINS, 1989, Dick y McCARTY, 1997) como en América Latina (LoPez, 1995b, varios
en HORNBERGER, 1997), persisten muchas resistencias, y las hipétesis basicas se
han visto debilitadas por una serie de criticas y por los resultados de otras inves-
tigaciones. Asi, la introduccién relativamente tardia en la L2, primero de las habi-
lidades audio-orales y después de la lectoescritura, no sélo encuentra una oposi-
cién en las politicas educativas dominantes, sino también en investigaciones que
han demostrado, entre otras cosas, que en ciertos contextos se puede transferir
o incluso adquirir la lectoescritura en una L2 que el alumno todavia no domina
oralmente (ver un resumen en FRANCIS, 1992). Sin embargo, se mantiene en pie
su postulado basico: que el desarrollo sostenido y prolongado de las habilidades
académicas en la L1 puede conducir a un mejor aprovechamiento educativo en
general.

En los dltimos afos, el centro de la discusion se ha desplazado de un enfoque
predominantemente psicolinglistico a una preocupacién interdisciplinaria que da
mayor peso a la integracion de aspectos sociolinguisticos, culturales y pedagogi-
cos’. Existe una mayor conciencia de que no hay un solo factor o modelo que
explique el éxito o fracaso de un programa educativo. El mismo CumMiNs (1989)
replanted sus hipétesis, criticadas en su momento por su excesiva orientacion
psicolingiistica (RIVERA, ed., 1984), e integré elementos relacionados con el po-
der y con nuevas orientaciones pedagédgicas en su propuesta de educacién bi-
linglie. El debate resaltd la necesidad de transferirimportantes espacios de poder
(empowerment), de toma de decisién, a los mismos alumnos, padres de familia y
a la comunidad etnolinglistica; abogé por una escrituralidad critica (critical lite-
racy), por el aprendizaje cooperativo y por un enfoque de procesos en la adquisi-
cion de la lectoescritura. Se ha visto, por ejemplo, que el involucramiento de toda
la comunidad etnolinglistica en los quehaceres educativos lleva casi siempre a
un mejor rendimiento escolar, y que es mas importante que ciertos aspectos del
modelo linglistico y pedagégico.

En este contexto, las actividades pedagégicas que propone Mabel CONDE-
MARIN adgquieren una gran relevancia. Trasladadas al contexto de la educacion
indigena bilingle, se insertan en un debate, quizas una paradoja, que esta ocu-
pando un lugar cada vez mas significativo en la busqueda de nuevos modelos.
Por un lado, es evidente que la educacién indigena en todo el continente sufre el
perjuicio de modelos y practicas pedagégicas obsoletos: la ensefianza frontal, la
repeticion y memorizacion, el A E | O U; en fin, todo ese concepto bancario de
la educacién que Paulo FREIRE criticé desde hace tanto tiempo. Estas practicas,
que los mismos maestros indigenas reproducen, no tienen nada que ver con la
cultura indigena; representan malas tradiciones occidentales impuestas a una
educacién pauperizada y de infima calidad. Muchos pedagogos e investigadores
subrayan la importancia fundamental de modernizar la pedagogia, de introducir

7 La bibliografia es sumamente extensa. Consultese, a modo de ejemplo, las diversas contribu-
ciones en las revistas Pueblos indigenas y educacién, y Anthropology & Education Quarterly y Stairs
(ed. 1994).
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nuevas practicas, enfoques holisticos de lectoescritura (whole language ap-
proach), el aprendizaje cooperativo y colaborativo, la ensefianza centrada en el
alumno y la alumna (ver FERREIRO, 1997). Estas propuestas, que luchan por su
aceptacién en los paises industrializados, representan las innovaciones mas
avanzadas basadas en la cultura occidental.

Por otro lado, la propuesta de interculturalidad, emblema programatico de
muchos proyectos de reforma en la educacién indigena, requiere de la integra-
cién de précticas, tradiciones y patrones culturales indigenas de socializacion al
curriculo escolar. Esta necesidad se plantea no sélo por razones puramente
pedagdgicas; es decir, para reducir el llamado mismatch (la discontinuidad entre
la cultura de la casa y la de la escuela), que se considera como una barrera para
el aprovechamiento escolar. También, y mas importante, apunta a consolidar y
desarrollar la cultura indigena en la escuela como punto de partida de toda edu-
cacién®, para que se haga realidad el objetivo estratégico de que los pueblos indi-
genas se apropien de su sistema educativo. Al margen de las enormes dificulta-
des que implica la realizacion de tal proyecto (ver Mova, 1996), cabe preguntarse
si acaso nos encontramos frente a una modernizacién del conflicto intercultural:
refuerzo de la cultura indigena en el aula y al mismo tiempo actualizacién de las
estrategias pedagégicas occidentales. 4O existe la posibilidad de que surja, tam-
bién en la escuela, una nueva cultura hibrida, caracteristica de nuestro continen-
te (Garcia CaNcLINI, 1989), a partir de la negociacion cultural (ver Stairs, 1994),
que permita crear una nueva cultura escolar que integre —no oponga— elemen-
tos de ambas culturas?

5. Actividades para el fortalecimiento de la L1

Es en el contexto del debate anterior donde habra que revisar las actividades
que propone Mabel ConDEMARIN para el fortalecimiento de la L1. Ademas, seria
necesario afiadir una serie de medidas que rebasan el aula y que se refieren
especificamente a la vigorizacion de lenguas subordinadas en una situacién de
bilingliismo socialmente asimétrico.

Las técnicas y procedimientos pedagégicos mencionados han dado buenos
resultados para preparar y fomentar el desarrollo de la lectoescritura en el auia de
los paises occidentales y con las poblaciones dominantes en América Latina.
Muchas de estas técnicas son explicita o implicitamente consideradas universa-
les, ya que se suponen intrinsecas a las actividades cognitivas y motivacionales
relacionadas con la lectoescritura. Habra que someter a prueba el grado de uni-
versalidad y aplicabilidad concreta de estos procedimientos para su introduccion,

8 Nota de los compiladores: Constltese la primera definicién de interculturalidad en el Ambito
latinoamericano de MonsONYI y RENGIFO (1983: pag. 212): “La educacién intercultural bilingte tendré,
como punto de partida, a las lenguas y culturas de las respectivas etnias, las cuales constituiran las
formas y contenidos basicos del proceso educativo formal. A estos elementos originarios se van agre-
gando —en forma gradual, no conflictiva ni sustitutiva— todas aquellas areas tematicas tomadas de
la cultura mayoritaria que el educando indigena requiere para su formacién integral... No hablamos
de educacién bicultural porque la cultura del educando seguira siendo una sola, la misma cultura indi-
gena ampliada seglin las nuevas necesidades...”
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adaptacién y apropiacion en la educacién indigena. Y habra que revisar en cada
caso hasta qué punto son compatibles y se integran con los procedimientos pe-
dagégicos que provienen de las culturas indigenas.

En el ambito sociolinglistico, el fortalecimiento de la lengua indigena requie-
re de una estabilizaciéon en sus dominios tradicionales (particularmente la trans-
misién intergeneracional), que son de vital importancia para la preservacién o
revitalizacién de una lengua subordinada (ver FisHMAN, 1991); ademas, habra que
buscar la recuperacién de dominios perdidos (publicos, oficiales, intercomunales,
etc.), y la expansion a nuevos campos (nuevos eventos publicos, administracién,
educacién, medios de comunicacién) que son de gran relevancia para la moder-
nizacién de las culturas indigenas y su articulacién con la sociedad nacional.

En esta perspectiva habra que contemplar el desarrollo y la extensién lingdis-
tica y social de la lengua indigena (Sprachausbau), que se refiere a la estanda-
rizaciéon (normalizacién}, por un lado, y a la movilizacién de recursos sociales,
culturales, cognitivos, discursivos y pedagégicos (socializacién) de la cultura indi-
gena, por el otro, para ser utilizados en la educacién formal. ;Cuales son las
practicas culturales mas arraigadas en este campo, y cémo se las podria adaptar
para usarlas en la educacién indigena? En relacién con la lectoescritura se plan-
tea la necesidad de ubicar espacios y lugares de produccion y circulacion de la
escritura (ver HAMEL, 1996) para desarrollar estrategias de expansién de la escri-
turalidad en lengua indigena.

Desde la perspectiva de la antropologia cognitiva, se trata de ubicar, por un
lado, los usos formales, solemnes, rituales, generalmente descontextualizados de
la lengua indigena, que potencialmente forman parte del campo de la escriturali-
dad, aunque sean orales.

Desde una perspectiva psicolingiistica, hay que identificar las actividades
linglistico-discursivas y cognitivas arraigadas en la cultura indigena que constitu-
yan buenos antecedentes del desarrollo de la lectoescritura:

— utilizar el lenguaje oral en forma descontextualizada como en narraciones
extensas;

— describir y nombrar eventos y objetos, y proporcionar informacién;

— desarrollar debates y discusiones, dar y seguir instrucciones orales sin
(mayor) apoyo contextual.

Se ha visto que estas actividades de uso descontextualizado y cognitivamen-
te exigente del lenguaje preparan, apoyan y contextualizan el éxito en la adquisi-
cién de la lectoescritura, puesto que tienen muchos en comun con el campo de la
escrituralidad.

6. Conclusiones

Como técnica de conocimiento, como practica de comunicacién, como saber
social y cultural y como instrumento de resistencia, la L1 se ubica en el centro de
los conflictos linglisticos y culturales en que se encuentran inmersos los pueblos
indigenas, cada uno en su modo especifico. La L1 forma parte de las estructuras
lingliisticas, de las esferas discursivas y de los modelos culturales en contacto y
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conflicto. Sin lugar a dudas, la “conquista de la escritura” (ver OPAN-Operagao
Anchieta, 1989) constituye hoy en dia un objetivo central para los pueblos indige-
nas. La apropiacion de esta tecnologia cultural, tanto en su L1 como en la lengua
nacional de cada pais, tendra que recorrer un largo camino. Para que estos pro-
cesos puedan culminar en el fortalecimiento y la ampliacién de las culturas origi-
narias sera necesario que se redefina la relacién entre oralidad y escrituralidad,
los ambitos de cada modalidad de las lenguas, y que se extiendan los espacios
de la escritura. En el campo educativo habra que establecer una nueva relacién
entre las culturas para que un conjunto de técnicas lingiisticas y pedagégicas
relacionadas con el uso y la adquisicién de la lectoescritura puedan integrarse
y aprovecharse a fin de cumplir el deseo que formula Mabel CONDEMARIN: que
los nifios y nifas indigenas “disfruten de la alegria que reporta el poder de la lite-
racidad”.
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