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En los casos de transculturación y desplazamiento de una lengua minoritaria siempre 
hay una parte de la población en transición que sufre grandes desventajas a raíz de la 
misma. Así también hay miembros del grupo étnico que se encuentran en una situación 
ventajosa y por ello promueven el cambio hacia la lengua y cultura dominante como es 
el caso en muchas comunidades indígenas de México. Llamaremos “impacto cultural ” 
a las desventajas causadas por el desplazamiento de la lengua indígena. El impacto 
cultural aparece en menor o mayor grado según cada situación específica. Es posible 
influir hacia una disminución del impacto cultural a través de la política del lenguaje. 
En este artículo trataremos de dar una definición preliminar del impacto cultural y de­
mostrar cómo surge, especialmente en el caso de la educación pública porque, en efec­
to, es aquí donde puede influir de manera positiva la política del lenguaje.

A part of a minority ethnic group in transition is always at a disadvantage in cases of 
cultural change or language shift. On the other hand, another part of the same group 
is apt to benefit from the cultural and linguistic change and for that reason encourages 
the other members to accept it. Ceasing to use an indigenous language might result in 
culture shock for some members of the minority ethnic community. In this article, the 
notion of culture shock will be defined and examples will be given to demonstrate the 
appearence of the phenomenon in minority ethnic groups, with a special focus on pub­
lic education. It is believed that language policy in the public school could positively 
influence the students' achievement.

*  Se agradece a María Isabel Hernández Guerra sus sugerencias hechas a la primera versión del ma-
    nuscrito.
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En el desplazamiento de las lenguas indígenas y en la transculturación de sus hablan­
tes en México, hay factores externos e internos que promueven ese proceso. Diferentes 
miembros del grupo étnico refuerzan el contacto con la cultura para conseguir determi­
nados beneficios. Cuando ése se convierte en un proceso general, naturalmente hay in­
dividuos más exitosos y menos exitosos. Durante el proceso de la transculturación hay 
personas que sufren en menor o mayor grado un impacto cultural.

Aquí pretendemos un breve análisis del impacto cultural para distinguirlo del im­
pulso propio. Para este propósito es conveniente definir las nociones de “bilingüismo” 
y “monolingüismo” en cuanto a las necesidades del individuo o de la sociedad, como 
base para el siguiente trabajo.

Hay grupos que se excluyen mutuamente. Esta exclusión parece no ser total, así co­
mo el conocimiento compartido no es absoluto; pero hay situaciones en las cuales los 
individuos no encuentran la misma facilidad para entrar en contacto y en las que el sig­
no lingüístico es menos exitoso.

Los monolingües son aquellas personas que están casi1 totalmente excluidas de la co­
municación en determinada situación, esto significa que entran en contacto personas que 
comparten menos conocimiento. Puede haber entonces personas que a raíz de su conoci­
miento puedan servir como puente entre personas que se excluyen mutuamente. De tal ma­
nera, para poder definir a una persona como “bilingüe” son necesarias dos condiciones: Se 
necesitan monolingües que se excluyen mutuamente y se debe dar una situación en la cual 
ellos estén interesados en entrar en contacto. Esta definición descarta como bilingüe al úl­
timo hablante de una lengua indígena cuando los demás hablantes de la misma hayan fa­
llecido; aún más, no toma en cuenta a los hablantes de alguna comunidad en la cual todos 
sean hablantes de una lengua minoritaria y al mismo tiempo sean hablantes del español.

Sin embargo, como ya habíamos mencionado antes, la exclusión entre los interac- 
tuantes nunca es total y habrá que ver cómo funciona el signo lingüístico, y cuándo se 
dan las condiciones para que el signo y la interacción tengan éxito. En el caso prome­
dio, el signo lingüístico tiene éxito sólo hasta cierta medida (Ungerer 1991: 171).

Cuando entre dos personas hay interés mutuo de interactuar, se puede decir que pe­
sa sobre ellas una presión equilibrada. La fuerza de la presión depende del interés de 
cada uno para llevar a cabo la interacción (Terborg 1995).

Sin embargo, la presión no siempre es equilibrada y puede pesar más sobre uno de 
los interactores. El que esté más interesado experimentará más presión y tendrá que ha­
cer más concesiones para que se llegue a un convenio (Terborg 1994a y b).

La presión que experimentan el individuo o la sociedad se define a través del pro­
pio interés por entrar en contacto con alguien. Lo que aquí llamamos interés incluye 
varios componentes que principalmente son de carácter social. Entre ellos se encuen­

1      Se dice “casi” poque la exclusión nunca es total, en especial en cuanto al llamado common ground 
(véase por ejemplo Jucker & Smith 1996 y Clark 1996).
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tran las diferentes necesidades y la identidad. Sin embargo, ¿Qué sucede cuando el in­
terés entre dos personas está equilibrado y ambas quieren comunicarse en determinada 
lengua? Lo que en este momento parece importante como factor para elegir determina­
do código, es la competencia2 de los interactores en ambas lenguas, aparte del factor 
de la identidad. Aunque la competencia influye en la presión y por ende en la elección, 
solamente es un fenómeno individual.

En el caso de que una persona hable sola, seria suficiente pero con eso no se trans­
mite ningún conocimiento. Lo que aquí nos interesa es el habla dialógica cuando un in- 
teractor proporciona alguna información en un acto verbal. Con un acto verbal se trans­
mite información a diferentes niveles de los cuales el acto locutivo y el acto ilocutivo 
son los niveles superpuestos. Estos diferentes niveles de información forman un conti­
nuo que inicia con la fonética y pasa por la fonología, la morfología y la sintaxis a los 
niveles semánticos y pragmáticos (Dittmar 1995: 114-5) que serían los principales del 
acto ilocutivo, mientras que los anteriores formarían parte del acto locutivo. Por su­
puesto también hay niveles subordinados a éstos, en especial en el acto ilocutivo cuya 
información va por el conocimiento del mundo hasta la relación social.

Si suponemos la transmisión de información a diferentes niveles en el acto de ha­
bla, conlleva lógicamente el aprendizaje en diferentes niveles. Cada evento comunica­
tivo es un evento de aprendizaje que constituye parte de una historia personal (Várela 
1991). La historia personal es la base de la competencia, pero como ya habíamos seña­
lado antes, ésta sola no basta para nuestro análisis por tratarse de un fenómeno indivi­
dual. El aprendizaje paralelo en los distintos niveles funciona como una negociación en 
el uso del habla y como un acto social, ya que se comparte entre individuos.

En el acto del habla, la atención de los interlocutores está dirigida hacia pocos ni­
veles de la información; éstos generalmente están entre los pragma-semánticos. Pero 
también puede estar dirigida hacia otros niveles, como por ejemplo en la clase de idio­
mas. Obviamente requiere más concentración dirigir la atención hacia diferentes nive­
les de información, lo cual cansa a los interlocutores. Así, mientras más tiempo, sólo 
es posible centrar la atención hacia algunos niveles de información.

Pero si se trata de dos personas del mismo estrato social y del mismo lugar, no hay ne­
cesidad de concentrarse en diferentes niveles. La mayoría está altamente automatizada y 
no requiere de mucha atención. Por ejemplo en las redes sociales, densas y cerradas (Mil- 
roy 1980) el enfoque de la atención se dirige hacia muy pocos niveles de la información.

También en el caso de que la historia personal no haya sido relacionada de manera 
directa con otra; siempre puede haber un traslape a través de la misma cultura y lengua 
si son lo suficientemente homogéneas. Si hay menos historia común, el interactor se ve 
obligado a dirigir su atención hacia más niveles de información. Tal situación se vuel­
ve difícil para cada interactor si está expuesto durante más tiempo a ella.

2    Se refiere a la “competencia comunicativa” (Hymes 1974).
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Si hay diferentes opciones entre varios sistemas, la conversación va hacia un equi­
librio del sistema o de los sistemas que menos atención requieren entre los interactores 
presentes, o sea de los sistemas que están más automatizados entre ellos. En el uso fre­
cuente de una lengua franca, ellos pueden llegar a una facilidad que les permite enfo­
car la atención hacia pocos niveles de información.

En la comunicación, entonces, se podría hablar de una facilidad compartida (Ter- 
borg 1994) que permite a dos interactores enfocar su atención hacia un mínimo de ni­
veles de información. La facilidad compartida depende de la historia común de dos o 
más individuos en determinada situación. Así como el éxito del signo lingüístico se 
mueve entre dos extremos, también la facilidad compartida puede llegar a un máximo 
y en el otro extremo desaparecer.

En la interacción, generalmente la facilidad compartida se mueve hacia el nivel má­
ximo posible en cada situación especial. La facilidad compartida junto con el interés 
determinan la presión. Si el interés incluye principalmente los componentes de carác­
ter social, la primera se compone sobre todo de lo psicológico. La presión, compuesta 
por ambos, determina el uso y la adquisición en su interrelación. De ahí, de nuevo, que 
la adquisición en parte determina la facilidad compartida. Esta puede influir en la mis­
ma dirección con el interés, pero ambos también pueden estar en conflicto.

Sólo la presión monolingüe desde dos lados que se excluyan mutuamente hace que 
algunos individuos lleguen a ser bilingües. La presión monolingüe es la presión que 
ejerce un individuo o una comunidad de habla con un alto grado de homogeneidad en 
sus convenios de interacción ya establecidos sobre todo hablante que no comparte es­
ta homogeneidad, pero que está interesado unilateralmente en interactuar con dicha co­
munidad. La presión monolingüe es indispensable para el uso y la adquisición de dos
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lenguas. De tal manera es muy poco probable que se pueda mantener una lengua mi­
noritaria con muy pocos hablantes monolingües, solamente con el propósito de mante­
ner la identidad étnica.3

Cuando el acto de aprendizaje está basado en el conocimiento compartido y auto­
matizado, se requiere de poca conciencia en el mismo, puesto que lo “nuevo” embona 
en lo conocido sin esfuerzo. El niño aprende a hablar a través del contacto con otros 
individuos y a través de la referencia con el mundo. El conocimiento compartido es el 
contexto inmediato que experimentan el niño y el adulto y sobre éste empiezan a cons­
truir el common ground (Clark 1996).

Las exigencias son mínimas al principio, pero sobre las primeras experiencias que ya 
incluyen el lenguaje se pueden desarrollar nuevos conocimientos, los cuales requieren de 
las primeras como base. De tal manera, el acto de aprendizaje se lleva a cabo más bien 
de una manera inconsciente, ya que generalmente resulta del interés inmediato. El inte­
rés inmediato es lo que lleva a una presión inmediata. Esto significa que se trata de una 
presión en ese momento, en contraposición a una presión permanente que sería a largo 
plazo. En el caso de la presión inmediata, todo depende de la facilidad compartida, de si 
se puede cumplir con las exigencias de la presión. Si en ese momento lo nuevo no enca­
ja en lo conocido, la consecuencia inevitable es el fracaso. Sin embargo, en la presión 
permanente existe la posibilidad del éxito a largo plazo, aunque lo nuevo exceda las po­
sibilidades del individuo en ese momento. Este podrá llevar a cabo un acto de aprendiza­
je consciente, que a través del tiempo puede ser cada vez más automatizado.

Trataremos entonces de definir qué será el aprendizaje inconsciente, y en dónde el 
primero se encuentra con sus límites. Por ejemplo, en la adquisición de la lecto-escri- 
tura, el aprendizaje no encaja fácilmente en el conocimiento compartido, pues la situa­
ción es muy diferente de la interacción entre dos individuos que tienen el contexto pre­
sente, y al mismo tiempo hay una retroalimentación entre ambos. Normalmente para 
tal adquisición se requiere de instituciones oficiales con una enseñanza formal que se 
base en un aprendizaje consciente, para el cual, por supuesto, es indispensable algún 
conocimiento de la lengua. Después de un esfuerzo adecuado, ésta puede llegar a dife­
rentes niveles d*e automatización. La falta de conocimiento compartido representa un 
obstáculo en el aprendizaje, y que por lo tanto requiere un salto consciente. Si se logra 
esto, el conocimiento nuevo puede llegar a una automatización paulatina que depende 
de la presión experimentada.

Después de llegar a determinado grado de automatización puede haber una continua­
ción en el aprendizaje. Éste no requiere de mucho esfuerzo según el conocimiento nue­
vo por adquirir, pero también pueden ser necesarios nuevos saltos conscientes que requie­
ren de mayores o menores esfuerzos de acuerdo con la historia común en general.

3    Véase también Aracil (1979: 81), Ninyoles (1979: 57), Valverdu (1979: 57), Edwards (1985: 71).
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Así, el aprendizaje inconsciente depende de una presión inmediata con la que el in­
dividuo puede cumplir con base en una facilidad compartida, la cual tiene a su dispo­
sición en el momento. Si no fuera el caso, fracasaría la intención. En cambio, cuando 
la intención está dirigida por una presión permanente puede llevar a un aprendizaje 
consciente con un alto grado de automatización, el cual requiere algún esfuerzo para 
lograr el salto que permitirá un seguimiento a través del aprendizaje inconsciente.

En la cultura occidental, el aprendizaje consciente se ha vuelto algo muy normal en 
la vida cotidiana. Desde muy pequeños, los niños se acostumbran al esfuerzo que re­
quiere la presión permanente en las instituciones de enseñanza-aprendizaje formal. Es­
to, al haber llegado a determinado grado de automatización, abre nuevas posibilidades 
para un seguimiento continuo y que, cuando se presenta otro obstáculo, hace que sean 
necesarios menos esfuerzos para superar este último. Si existe una presión suficiente­
mente fuerte, se van creando bases sobre las cuales la construcción de conocimientos 
compartidos sigue desarrollándose sin parar en determinada dirección.

Vamos a ver el ejemplo de una clase en una escuela bilingüe bicultural cerca de la 
ciudad de Valladolid, Yucatán. Se trata de una clase de español en tercer año.

M — maestra 
A — alumno 
V — varios
(caballo) — traducción al español 
( ) — incomprensible

1M: a ver este e por ejemplo tech andrés 'a'alten hum p'ee enunciado
(tú andrés díme un enunciado)

2M: cin dz'iib te pizarrono yosa a wa'alce'ex teñe ((P)) he ((P)) le e
(que escriba en el pizarrón para que me digan)

3M: le e e kaxtic le sujeto ((P)) (que busquen el sujeto)
4A: los caballos corre en el campo ((P))
5M: por ejemplo cuando ponemos un e enunciado aquí ((P)) QUE
6A: los caballos ((P))
7M: los caballos ba'ax cu beetce caballos (qué hacen los caballos)
8A: (bailo) corre en el campo ( )
9D: corre mucho el caballo
10D: corren
11M: entonces bix u ya'alic le xoca (como dice aquí)
12M: ( ) ca beya cin caxtic bin sujeto ((P)) lete he e meetce

(para que busque el sujeto hay que hacer )
13M: preguntao por ejemplo tela' max cu yalcabo'obo'

(la pregunta por ejemplo aquí quiénes corren)
14V: tz'imin tz'imin (caballo caballo)

La maestra del grupo analiza junto con los niños un enunciado en español. El espa-
ñol es el objeto de este discurso en el aula. Aparte aparece el español  en la lectura  del
libro de texto y pocas veces en las aclaraciones e instrucciones. Casi siempre sigue una
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traducción al maya yucateco o el contexto lingüístico de este último vuelve evidente el 
significado en español.

Con el mismo método, común en la enseñanza con los niños de habla castellana, se 
trata de hacer concientes a los niños hablantes del maya acerca de reglas que el nativo 
hablante ha automatizado, es decir con las preguntas: ¿quién hace? o ¿qué hace?

Como el español es el objeto de la enseñanza, nunca se trata el ejemplo en la len­
gua materna de los niños durante más tiempo. Esto significa que el español no es el ob­
jeto como segunda lengua sino como lengua materna, aunque no haya nativo hablan­
tes del mismo en la clase.

Habrá que preguntarse si el ejemplo también funciona en el momento, cuando no 
coincide la estructura morfosintáctica de ambas lenguas, como se puede dar en otras si­
tuaciones con el idioma maya. Esto significa que el ejemplo no se va a poder genera­
lizar, lo cual, sin embargo, sería la finalidad de la clase. El fracaso aquí no resalta, pe­
ro después de analizar la clase resulta probable porque no existe el aprendizaje 
continuo cuando hay un exceso de información nueva.

En el caso de una transculturación paulatina la mayoría de los miembros de la co­
munidad siente la presión y actúa de acuerdo con ella, ya que aumenta constantemen­
te su conocimiento compartido con los miembros de la comunidad superpuesta y con 
los miembros que sirven como enlace entre ambas comunidades. Se necesitan saltos 
conscientes pero sin muchos esfuerzos, debido a una presión que aumenta continua­
mente con el conocimiento compartido. Especialmente en este caso podemos hablar de 
un impulso propio, que es el desarrollo de la facilidad compartida sin la necesidad de 
los esfuerzos extraordinarios en cuanto a conocimiento del lenguaje y a conocimiento 
del mundo. El impulso propio se presenta dentro de una comunidad de habla total, o en 
gran parte de ella, es decir en el macronivel. Aquí no nos referimos al mismo proceso 
entre unos individuos aislados.

Sin embargo, los miembros del grupo minoritario que no comparten gran parte de 
sus conocimientos con los miembros de la comunidad superpuesta, sufren diferentes 
fracasos en sus intenciones, al tratar de cumplir en especial con las exigencias de la pre­
sión inmediata, pero también de la presión permanente. Los fracasos resultan de los es­
fuerzos requeridos en la intención que estos individuos son incapaces de realizar. Así 
también parece probable en nuestro ejemplo.

Cuando aumentan los fracasos debido al dominio creciente de la cultura dominan­
te hablamos de un impacto cultural. En oposición al impulso propio, el impacto cultu­
ral se da en menor o mayor grado, en el micronivel, en especial en el individuo.

En cada transculturación surgen tanto el impulso propio como el impacto cultu­
ral y hay una tendencia hacia uno de ambos polos en cada situación específica. El im­
pulso propio probablemente sea la fuerza principal que hace fracasar todos los inten­
tos de una revitalización de la lengua autóctona. Por otro lado, el impacto cultural 
determina el fracaso de los miembros que están excluidos en mayor grado del impul­
so propio.
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Lo que aquí llamamos el impacto cultural, en su forma más brutal se da en el mo­
mento inmediato de una sumisión con armas y la imposición de otra cultura y lengua 
con un control absoluto. Ya que el control varía, así también lo hace el impacto cultu­
ral. Pero también cuando el impulso propio cobra fuerza, el primero sigue siendo un 
problema real que se refleja en muchas ocasiones en el bienestar de algunos miembros 
del grupo minoritario. En ocasiones, los síntomas son el surgimiento de estratos socia­
les que, en tal forma, eran desconocidos en sus comunidades.

Si en muchos casos los esfuerzos para la revitalización han fracasado, la política de 
lenguaje no es totalmente incapaz de influir positivamente en el desarrollo futuro. Es­
pecialmente en la educación existe la posibilidad de disminuir el impacto cultural y de 
convertirlo en un impulso propio si está basado en el conocimiento real y la cultura lo­
cal de los niños. Entonces, antes de proponer cualquier clase de educación, se necesi­
ta un análisis de la comunidad, para que sobre esta base pueda desarrollarse lo nuevo, 
relacionado en el mayor grado posible con el interés inmediato, pero llevándolo al mis­
mo tiempo a los objetivos del interés permanente.
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