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RESUMEN

Este trabajo resume algunos resultados de una investigacion acerca del conflicto sociolin-
giiistico entre el espariiol y el otomi en una zona indigena bilingiie de México. Se concentra
en el andlisis de las condiciones sociolingiiisticas e institucionales (métodos, materiales)
que intervienen en el proceso de adquisicion y ensefianza del espariol como segunda lengua
en las escuelas primarias. Ademds, presenta elementos de un andlisis etnogrdfico de la in-
teraccion verbal en el salon de clase. El autor sostiene que, por lo menos en las escuelas
observadas, no existe una educacion verdaderamente bilingiie, sino el intento de castella-
nizar a los alumnos lo mds pronto posible. Las contradicciones entre los métodos y mate-
riales, por un lado, y las condiciones sociolingiiisticas, por el otro, dificultan el proceso de
adquisicion del espaiiol y perjudican la conservacion del otomi en el salon de clase.

ABSTRACT

This paper summarizes some of the results of a project of research into the sociolinguistic
conflict between Spanish and Otomi in a bilingual indigenous area of Mexico. The analy-
sis concentrates on the sociolinguistic conditions and institutional factors (e.g. methods
and materials) affecting the process of the acquisition and teaching of Spanish as a second
language in the primary schools. The paper also presents an ethnographic analysis of
verbal interaction in the classroom. The author concludes that, at least in the schools
where observation was carried out, there is no truly bilingual education, but rather the
attempt to “castellanize” (teach Spanish to) the pupils as quickly as possible. The contra-
dictions between the methods and materials, on the one hand, and the sociolinguistic

* Este articulo se public6 originalmente en un nimero especial de Estudios de Lingiiistica Aplicada,
julio, 1983, pp. 37-104.

Estudios de Lingiiistica Aplicada, afio 27, nimero 50, diciembre de 2009, pp. 61-115
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conditions on the other, impede the process of acquiring Spanish and endanger the main-
tenance of Otomi in the classroom.

RESUME

Ce travail présente un résumé de quelques résultants d’une recherche sur le conflit linguis-
tique existant entre [’espagnol et I’otomi dans une zone indigene bilingue du Mexique. Ces
résultats portent essentiellement sur ’analyse des conditions sociolinguistiques et institu-
tionnelles (méthodes, matériel) qui interviennent dans le processus d’acquisition et d’ensei-
gnement de ’espagnol comme seconde langue dans les écoles primaires. Ce travail offre
également des éléments d’analyse ethnographique de interaction verbale dans la salle de
classe. L’auteur soutient que, au moins dans les écoles observées, il n’existe pas d’éducation
réellement bilingue mais un désir de castellaniser les éleves le plus vite possible. D’autre
part, les contradictions sociolinguistiques rendent difficile le processus d’acquisition de
I’espagnol et porte prejudice a la preservation de I’otomi dans la salle de classe.

ZUSAMMENFASSUNG

In diesem Vortrag warden einige Ergebnisse einer Untersuchung des Sprackkonflikts
zwischen dem Spanischen und dem Otomi in einer zweisprachigen Indianerregion Mexi-
cos zusammengefafst. Es geht dabei insbesondere um die soziolinguistischen ud institutio-
nellen Ausgangsbedingungen, die auf den Erwerbs- und Lehrprozefs des Spanischen als
Zweitsprache in der Grundschule einwirken. Der Autor stellt fest, dafy —zumindest in den
beobachteten Schulen— keine wirklich zweisprachige. Erziehung extiert, sondern vielmehr
der Versuch, die Schiiler so schnell wie moglich zu “kastillianisieren”, d. h., das Spani-
sche als Unterrichts- und Zielsprache durchzusetzen. Der Widerspruch zuischen Methoden
und Lehrmaterial einerseits und den allgemeinen soziolinguistischen Ausgangslage an-
dererseits behindert den Erwerb der Zueit sprache und erschwert auf3erdem die Beibehal-
tung des Otomi als Muttersprache in der Schule.
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INTRODUCCION*

Pues en primer lugar, hay que darles confianza entre uno y,
o sea, entre el maestro y el alumno, para convencerlos... o
sea, esa gente habla mucho otomi, pues como que se sienten
humillados. Este, no sé, le tienen miedo a la persona que
habla espanol. Pero ya a través del tiempo, pues van toman-
do confianza y al mismo tiempo van aprendiendo las pala-
bras que uno les dice...

Pues para mi la castellanizacion es lo principal, ya que
a partir de la castellanizacion depende el desarrollo de
nuestro pueblo...

—Maestros indigenas bilingiies

Uno de los resultados innegables que arrojo la investigacion reciente sobre la ad-
quisicion de segundas lenguas en las mds diversas situaciones, se refleja en el co-
nocimiento creciente de los factores sociolingiiisticos y pragmaéticos que intervienen
en todo proceso de adquisicidn, aprendizaje o ensefianza de segundas lenguas.
En este trabajo me concentraré, por tanto, en un andlisis de los aspectos
sociolingiiisticos de un proceso muy especifico de la adquisicién del espaiiol como
segunda lengua: me refiero a la escuela primaria, bilingiie y bicultural, en el Valle
del Mezquital, una zona indigena mexicana que cuenta con una alta concentracion
de poblacioén bilingiie y hasta monolingiie. Este estudio forma parte de un proyec-
to colectivo de investigacion en sociolingiiistica y lingiiistica aplicada, intitulado
Funciones y conciencia lingiiistica del otom{ y del espaiiol en comunidades indi-

* Los trabajos de edicidn para este volumen crearon un espacio en el tiempo que aproveché para
revisar, corregir y ampliar algunos aspectos de la ponencia presentada en octubre de 1981. Agradezco
la critica de varios colegas y amigos, en especial la de Klaus Zimmermann y Maria Teresa Sierra, a la
version original de este escrito. Quiero sefialar ademds que en estas lineas se refleja el trabajo de todo
un equipo de investigacion en el que participaron Héctor Mufioz, José Antonio Flores, Victor Franco,
Gerardo Lopez y Maria Teresa Sierra, como también los maestros bilingiies Felipe Ambrosio, Severo
Cardén, Eloy Escamilla, Cristébal Roque y Moisés Roque. Si en este texto alterno constantemente
entre el yo y el nosotros, no es por causa de imprecision ni se trata de una recaida en el viejo pluralis
maiestatis del discurso académico tradicional; evidencia mas bien el reconocimiento intuitivo, impli-
cito de que presento el resultado de un esfuerzo colectivo mds que individual. Remito al lector inte-
resado en el proyecto de investigacion a los titulos citados en la bibliografia.
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genas del Valle del Mezquital, 1980-1982. El proyecto esta integrado al programa
de investigacion del Centro de Investigaciones y Estudios Superiores en Antropo-
logia Social y fue patrocinado durante un tiempo por la Secretaria de Educacién
Publica.

En la investigacién misma participaron cinco lingiiistas, una sociéloga y
cinco maestros indigenas bilingiies. El proyecto abarca los siguientes temas:

1. Larealidad socioeconémica, politica y cultural en las comunidades indigenas.

2. Ladistribucion y las funciones de las dos lenguas, el otomi y el espafiol, en
las comunidades.

3. Laadquisicion del espaiiol y la practica pedagdgica en las escuelas bilingiies.

4. La conciencia lingiifstica y las actitudes hacia las dos lenguas.

5. Laideologiay el discurso acerca de los procesos econdmicos.

6. Lareproduccion del poder a través de las practicas discursivas y sociales.

Si bien los temas se interrelacionan mutuamente es necesario, para los efectos
de esta presentacion, hacer abstraccion de la mayor parte de la investigacioén co-
lectiva y concentrarnos en las condiciones sociolingiiisticas e institucionales de la
adquisicion del espafiol en el salén de clase. Con el fin de ubicar el tema en el
contexto tedrico y metodolégico de la adquisicion de segundas lenguas, intentaré
resumir brevemente aquellos puntos de la discusion actual que me parecen rele-
vantes para nuestra investigacion.

ASPECTOS DE LA DISCUSION ACTUAL SOBRE LA ADQUISICION DE SEGUNDAS LENGUAS

Como bien sefiala Evelyn Hatch (1980: 178), la mayoria de las investigaciones
actuales gira en torno a una pregunta clave: ;Como podemos describir el proceso
de adquisicion de una segunda lengua?

Este nuevo enfoque es producto de un cambio paradigmatico que se avecina
desde principios de la década pasada. Mientras predominaban, en los afios 60, las
investigaciones orientadas hacia la ensefianza de lenguas extranjeras, enfocadas al
maestro y sus técnicas, entendiendo el aprendizaje de segundas lenguas como
proceso de formacién de nuevos habitos —lo que refleja una posicién claramente
conductista—, las crecientes investigaciones psicolingiiisticas sobre el desarrollo
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del lenguaje infantil provocaron, en los afios 70, un viraje radical hacia el sujeto del
proceso de aprendizaje (Cf. Felix, 1980: 9-12). Ya no era tanto cuestién de buscar
en el profesor y en sus métodos y materiales el principal factor del éxito o fracaso
del aprendizaje: se trataba mds bien de investigar cémo el nifio o el adulto adquirian
una segunda lengua en un proceso creativo de apropiacion, construyendo la gra-
matica de la lengua meta de acuerdo con determinados procesos, mecanismos y
estrategias de procesamiento de datos y de formulacién de hipdtesis.

No es posible explicar aqui en detalle la prolifera investigacién que se desa-
rroll6 en el campo.! Concentrémonos en los cambios paradigmaticos, las nuevas
hipdétesis y las metodologias mds relevantes para nuestra propia investigacion.

Del producto al proceso y al estimulo

El hecho de que en los afios 70 el interés se haya concentrado cada vez mas en el
producto, es decir, el output del sujeto en proceso de aprendizaje, opacé el descu-
brimiento del proceso mismo que se pretendia describir (Cf. Hatch, 1980: 178).

Se vio luego la necesidad de relacionar el producto del proceso de aprendi-
zaje con el input, ya que el orden de adquisicién observado en una serie de inves-
tigaciones permitiria una interpretacion en términos de que el producto seria
reflejo del estimulo (Hatch, 1980: 179): de hecho, el hablante nativo simplifica su
discurso al hablar con una persona que aprende una nueva lengua, escogiendo
inconscientemente aquellos elementos que parecen ser mds faciles de procesar
psicolégicamente (Cf. Corder, 1980: 12). De esta posicion falta solamente un
paso para llegar a la hipdtesis del input que para Krashen (1976, 1980) constituye
el concepto mas importante en la discusion actual sobre la adquisicién de segun-
das lenguas. Si logramos proveerle un input comprensible al estudiante, todo lo
demds se resuelve solo. La hipdétesis del input se puede resumir en cinco puntos
(Cf. Krashen, 1980: 171):

1. Para el dominio de una segunda lengua, la adquisicion es central, es decir,
el proceso subconsciente y creativo tiene como resultado un conocimiento

' En Hatch (1978), Laughlin (1878), Felix (1980) y Wode (1981) se encuentran resimenes.
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implicito del lenguaje. El aprendizaje, o sea, la apropiacion consciente de
reglas, juega un papel secundario.

2. Lahipétesis del input tiene relacion con la adquisicion, no con el aprendizaje.

3. La adquisicién se produce cuando entendemos enunciados que contienen
estructuras que van un poco mas alld de nuestro nivel de competencia (i + 1).
La comprensién es posible con la ayuda del contexto o de la informacién
extralingiiistica.

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

5. Cuando los hablantes nativos conversan con el estudiante de tal manera que
éste entiende el mensaje, se produce el input éptimo que es superior a los
diversos silabos cuidadosamente elaborados, lo que implica que el estudiante
se concentre en el significado, no en la forma de los enunciados.

Veremos mds adelante hasta qué punto existe un input comprensible en las
escuelas bilingiies del Valle del Mezquital. Primero tenemos que abordar dos
enfoques mds que son relevantes para nuestro estudio: el enfoque funcional o
pragmdtico y el papel de la investigacion etnogrdfica en la adquisicién de segun-
das lenguas.

De la forma a la funcion

La mayoria de los estudios sobre adquisicion de segundas lenguas en los afios 70
se concentraba en la forma, es decir, el orden y la correccién con que aparecian
morfemas y estructuras sintdcticas en el proceso de adquisicion (Cf. Hatch, 1978:
402). Esto se debia en buena medida al hecho de que las investigaciones se enfo-
caban en la pregunta central: ;Es el proceso de adquisicion de una L2 igual al
proceso de adquisicion de la L1?, pregunta estimulada por el concepto chomskiano
de Language acquisition device, entendido como un juego de esquemas mentales
que especifican las formas posibles de una gramética (Cf. Chomsky, 1976: 34).2
Y como las investigaciones sobre la adquisicion de la lengua materna se
habian concentrado en formas sintdcticas, arrojando una cantidad apreciable de

2 Las investigaciones posteriores comprobaron empiricamente que este concepto chomsquiano era
insostenible (Cf. Wode, 1981).
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material empirico, parecia lo mds natural escoger el mismo campo y usar las me-
todologias establecidas para los primeros estudios sobre la adquisicién de segundas
lenguas (Cf. Dulay & Burt, 1974; Hatch, 1978).

Se investigd entonces como y en qué orden se adquiere la negacién y la pre-
gunta, el sistema auxiliar, singular y plural, llegando, y esto es lo problemaético, a
generalizaciones sobre el proceso de adquisicién en su conjunto.

En el fondo se trataba de una conceptualizacion simplista fuertemente in-
fluenciada por el énfasis en la sintaxis de la gramdtica transformacional y por una
posicién conductivista implicita que concebia el aprendizaje de las lenguas como
un proceso acumulativo en el que se afiaden nuevas formas a un repertorio de
estructuras (Cf. Corder, 1980: 6).

La critica de las investigaciones sobre las formas no tardé en hacerse escu-
char, arguyendo que no tenia ningin sentido hablar sobre la adquisicién de una
forma mientras no se podia decir nada sobre la adquisicion de la o las funciones
correspondientes. La nueva pregunta era entonces: ;Qué funciones de una forma
X conocen los estudiantes cuando comienzan a usar esta forma?

Si antes se pensaba que el nifio aprendia primero juegos de estructuras sin-
tacticas, de una palabra primero, luego de dos, hasta llegar a ensamblar las formas
para usarlas en conversaciones, ahora se llegé a la conclusién de que el proceso
funcionaba al revés: la adquisicion del lenguaje (L1 o L2) emana de la necesidad
y del aprendizaje de comunicarse, en otras palabras: primero se adquieren las
estructuras discursivas, es decir, las formas de comunicacién social, lo que lleva
a la apropiacion de aquellas estructuras sintdcticas que permiten satisfacer las
necesidades comunicativas.

Este cambio paradigmadtico no se explicaria sin los importantes avances en
la pragmdtica y sociolingiiistica,’ que permitieron entender la importancia de
factores como la diferenciacion social del habla o la intencionalidad en el proceso
de comunicacion.

La investigacion sobre la adquisicién de la lengua se reubicé entonces en el
contexto de la socializacion, aculturacion e interaccion social, nutriendo la espe-
ranza de que la adquisicion se pudiese explicar como funciones de habilidades
sociopragmdticas tales como los patrones de interaccién verbal o esquemas de
interaccién social (Cf. Hamel 1982; Wode, 1981).

3 Cf. 1as hipdtesis del pidgin, del interlenguaje y de la fosilizacién (Cf. Bausch & Kasper, 1979).
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Consecuentemente, se iniciaron estudios tanto en relacién con la lengua
materna como con segundas lenguas, sobre la adquisicion de actos verbales (Bruner,
1975), toma de roles y actuacion a través del lenguaje (Ramge, 1976) y la interac-
cioén entre madre e hijos (Snow & Ferguson, 1977, entre otros).

Las diversas investigaciones, sin embargo, tanto en sociolingiiistica y pragma-
tica como en la adquisicién del lenguaje, no han llegado atin a explicar con claridad
la relacion entre los elementos extralingiiisticos tales como patrones de interaccion
y esquemas de conducta sociales, y las estructuras propiamente lingiiisticas.

A mi modo de ver, estas dificultades se deben a dos razones tedricas y me-
todolégicas:

1. Las unidades pragmadticas, por su naturaleza misma, no se prestan a la
disociacion de su contexto social y a la cuantificacion y clasificacién, de la misma
manera que es posible con las unidades discretas (fonoldgicas, morfolégicas y
sintacticas). Un acto verbal no es una unidad discreta como lo es un fonema,
puesto que la intencionalidad y reflexividad se “elaboran” y “reelaboran” a cada
instante en la interaccion misma. Al igual que un acto ilocucionario con sus diver-
sas expresiones posibles, los patrones de interaccion verbal que son estructuras
subyacentes a la comunicacién tienen multiples formas semantico-sintacticas de
realizacién culturalmente establecidas en el habla, que no se subsumen facilmen-
te a una clasificacion de “correcto-incorrecto . Eso explica en parte las enormes
dificultades en la evaluacion y los exdmenes de la competencia comunicativa.

2. Esto nos lleva a un problema metodoldgico central: en las investigaciones
orientadas hacia la interaccion, la cantidad de variables aumenta enormemente, a
tal grado que el tratamiento estadistico se torna casi imposible (Cf. Wode, 1981:
29), si se quiere mantener el concepto de las variables y de la cuantificacion como
axioma supremo. Hay que preguntarse, sin embargo, si la reduccién de todo el
proceso de adquisicién de una segunda lengua a unas pocas variables no reprodu-
ce acaso el mismo problema que en sociolingiiistica* ya ha despertado severas
criticas: me refiero a que la concentracion en variables cuantificables tiene el peli-
gro de dejar fuera del andlisis factores mas importantes para explicar el proceso de
adquisicion, como son las actitudes, la distancia social o la intencionalidad.’

4 Me refiero a los trabajos sobre la variabilidad sociolingiifstica (Cf. Labov, 1966a, 1966b, etcétera).

5 Es dificil imaginarse, por ejemplo, cudl serfa la variable independiente y la variable dependiente
—conceptos que provienen de la psicologia conductista— en una investigacion de la competencia
cultural y comunicativa.



El contexto sociolingiiistico de la enseflanza y adquisicién del espafiol 69

El enfoque etnogrdfico

Los problemas mencionados nos llevan a tomar en consideracion un enfoque
alternativo o por lo menos complementario al paradigma cuantitativo, un acerca-
miento que ha sido decisivo para nuestra investigacion: me refiero al enfoque
etnogrdfico en los estudios sobre adquisicioén de segundas lenguas.

Como bien afirma Hymes (1980: 83), existen fenémenos y procesos que
sOlo se pueden expresar en skillful prose, es decir, con una descripcion etnografi-
ca como base para la reconstruccién hermenéutica de los factores subyacentes a
los procesos observados. Esto, sin embargo, s6lo es posible en un paradigma in-
terpretativo, lo que no excluye la utilidad del tratamiento estadistico de aquellos
elementos que son cuantificables.

Veamos cudles han sido los temas tratados por la investigacion etnogréfica
en el campo de la adquisicion de segundas lenguas.

No es por casualidad que los estudios han aflorado prioritariamente en contextos
de conflictos culturales y étnicos, es decir, en la educacioén bilingiie-bicultural. La
gran mayoria de estudios que mencioné anteriormente no toma en cuenta el contexto
social y cultural que es justamente el punto de partida del enfoque etnogréafico.

Hace ya mas de 10 afios, en 1970, Susan Philips present6 uno de los prime-
ros trabajos etnograficos sobre la adquisicion de reglas para el uso apropiado del
lenguaje en una reservacion indigena norteamericana (Cf. Cazden, et al., 1980:
64). La comparacion entre los patrones de interaccion en el salén de clase indi-
gena y no-indigena le permiti6 llegar a una explicacion del silencio y de la falta
de participacion de los alumnos indigenas, debido a que no existian en el salén de
clase las condiciones sociales de participacién a las que estaban acostumbrados
los nifios en sus comunidades. Los alumnos participaban menos cuando tenian
que contestar solos frente al grupo, pero participaban mas en el momento en que
llevaban a cabo actividades colectivas.

Posteriormente Philips llamé estas reglas sobre el uso apropiado la “cultura
invisible”. Malcom (1979) llegé a conclusiones similares en un estudio sobre
escuelas bilingiies con nifios aborigenes en Australia. Algo similar hemos obser-
vado en las escuelas bilingiies mexicanas.

Con estas investigaciones se amplio el enfoque en la ensefianza de segundas
lenguas més allé de las estructuras lingiiisticas, tomando en cuenta tanto los patrones
culturales de la lengua meta en su uso, como también las formas de organizacién
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social y pedagégica de las minorias lingiiisticas y étnicas en las escuelas. No pudo
faltar, entonces, la exigencia de garantizar iguales derechos no sélo en cuanto al
lenguaje, sino también en cuanto a los patrones especificos de interaccion y
aprendizaje a las minorias étnicas.

En México, donde se prepara actualmente la instruccién y elaboracidon de
materiales escolares en mas de 20 lenguas indigenas, seria muy importante tomar
en cuenta los resultados de estas investigaciones que demuestran con claridad que
no es suficiente considerar la lengua materna de los alumnos, traduciendo libros a
sus idiomas, sino que los métodos y contenidos mismos de la ensefianza tendrian
que someterse a una revision y comparacién con las formas culturales propias que
practican los diversos grupos indigenas en su instruccién y educacion extraescolar.

Es ésta una reivindicacion que la ANPIBAC estd planteando desde hace varios
anos (Cf. ANPIBAC, 1979).

Resumiendo, se puede decir que los cambios paradigmaticos observados en
la discusidn sobre la adquisicion de segundas lenguas, es decir:

* de laensefanza a la adquisicion

* del producto al proceso y al input
* delaforma a la funcién

* vy, sobre todo, el aporte etnografico

han influenciado el proceso de nuestra investigacion, sin haberse materializado
en un disefio estrictamente limitado a un solo aspecto.

LA ESCUELA BILINGUE EN EL VALLE DEL MEZQUITAL:
TEMAS, ENFOQUES Y METODOLOGIA DE INVESTIGACION

La situacion general

En términos sociolingiiisticos generales, observamos en la zona estudiada una
relacion de conflicto entre el espafiol, lengua dominante, y el otomi, lengua domi-
nada, que se refleja en dos tendencias: la tendencia principal se puede caracterizar, en
los términos de Vallverdu (1973), como diglosia sustitutiva: el espafiol va despla-
zando paulatinamente al otomi en su extensién geografica y su uso funcional.
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Ademds, el espafiol estd penetrando el discurso en otomi mismo a nivel pragma-
tico, morfosintactico y 1éxico. Los hablantes indigenas perciben que ya no hablan
el otomi puro, verdadero (Cf. Muifioz, 1981a).

La tendencia subordinada de resistencia lingiiistica y cultural se expresa
principalmente en diversos dominios y actividades culturales de la vida interna de
las comunidades, como también en la comunicacién cotidiana en que revisten
mucha importancia las funciones expresivas y de identidad en el discurso (Cf.
Hamel, 1981a: 58-60).

Desde el punto de vista sociolingiiistico, la funciéon mas importante del sis-
tema de educacion primaria es actualmente el fortalecimiento de la tendencia
principal hacia la castellanizacién. A pesar de que el sistema escolar se llame
“bilingiie-bicultural” desde hace mds de 30 afios, no podemos observar una tal
educacion hasta esta fecha, es decir, hasta 1982. Las diferencias principales con
el sistema nacional regular consisten en un curso preescolar de castellanizacién
introducido en 1979 y en el hecho muy importante que todos los maestros son
ellos mismos indigenas bilingiies que usan el otomi como lengua de instruccion.

Orientaciones metodologicas

El enfoque de nuestra investigacion es predominantemente sociolingiiistico, puesto
que trata de ubicar a la escuela en el contexto mas amplio del conflicto lingiifstico y
cultural entre el espaiiol y el otomi, y entre la sociedad dominante y el grupo étnico.

Estd comprometido, en primer lugar, con un acercamiento etnografico y
pragmético que tiene como objetivo describir e interpretar el sistema cultural de
la interaccidn en el salon de clase, o descubrir la estructura especifica de la socie-
dad escolar, como dicen Cazden, et al. (1980: 67).

Nos concentramos en el uso funcional y la distribucion de las lenguas, tratan-
do de analizar las précticas discursivas escolares en términos de situaciones comu-
nicativas y patrones de interaccién verbal® para dar cuenta de algunos factores
pragmaéticos y metodoldgicos que intervienen en el proceso de castellanizacion.

¢ Defino como patrdn de interaccion verbal la categorizacion pragmética subyacente a la interaccién
verbal que la estructura de acuerdo a las tareas comunicativas planteadas en una situacion determi-
nada. Pienso en patrones como la solicitud de informacion, la accién verbal de compra-venta en un
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Como uno de los puntos centrales de este tema, analizamos la interaccion en
el salén de clase a la luz de los factores institucionales (proposiciones metodold-
gicas y textos escolares), asi como de los factores sociolingiiisticos externos que
influyen en la adquisicién del espafiol.

Consecuentemente, nuestro paradigma es interpretativo, no cuantitativo, y
se basa en la observacion de clase, en grabaciones y entrevistas.

La observacion de clase

El trabajo de campo incluyd fases de observacion de clase en distintas etapas del afio
escolar 1979/80. Escogimos el afio preescolar de castellanizacion y el primer grado
de primaria en cuatro escuelas del sistema de educacion bilingiie-bicultural que tu-
vieran un ciclo completo de primaria, pensando que el inicio del proceso de castella-
nizacién formal nos daria algunas pautas sobre el proceso de adquisicién mismo.

La observacioén de clase fue intensiva, es decir, de una semana completa en
cada fase, para acostumbrar a maestros y alumnos a nuestra presencia. Usamos
una hoja de observacion estructurada que daba cuenta de la estructura de cada
clase, la distribucion de las lenguas y el tipo de actividades verbales y no verbales
de maestros y alumnos. Grabamos determinadas fases de las clases y realizamos
entrevistas con maestros y padres.

A continuacién presentaré elementos de un andlisis del proceso de ensefian-
za y adquisicion del espaiiol y desarrollo del otom{ en el salén de clase. Me con-
centraré en los aspectos sociolingiifsticos y tomaré en cuenta elementos de otra

mercado, el pase de lista o el trabajo con un ejercicio en el salén de clase, etcétera. Los patrones
poseen una forma abstracta, determinada por la 16gica interaccional, y un nimero determinado de
formas normales de realizacién en cada cultura. Tienen un cardcter retrospectivo, en el sentido que
actualizan la experiencia socialmente adquirida en una comunidad de habla determinada, ya que
los patrones constituyen caminos histéricos experimentados y establecidos, y les corresponde una
funcién prospectiva en la interaccién misma, puesto que fungen como marcos de referencia para
la planificacion y las estrategias comunicativas. Para evitar posibles equivocos, aclaro que este
concepto no tiene nada que ver con la nocién de pattern en el sentido de pattern drill, por lo cual
se entiende normalmente la memorizacion mecdnica de estructuras morfosinticticas de superficie
(Cf. Hamel, 1982a, b, y la bibliografia que cito en esos trabajos).
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indole como, por ejemplo, el enfoque pedagdgico, solo en la medida en que incida
directamente en el proceso lingiiistico.

En primer lugar, analizaré los factores curriculares que intervienen en el
proceso escolar y que de alguna manera establecen un elemento importante del
contexto institucional y sociolingiiistico de la accién pedagdgica.

Posteriormente, investigaré la interaccién verbal misma en el salén, es decir,
la constitucién social de la realidad escolar, la distribucién y el uso funcional de
las dos lenguas y el proceso de adquisicion del espaiiol.

FACTORES INSTITUCIONALES Y SOCIOLINGUISTICOS QUE INTERVIENEN
EN EL PROCESO ESCOLAR

Los objetivos programdticos en el preescolar y el primer grado

Uno de los problemas centrales que puede explicar en buena medida la poca efi-
ciencia de la ensefanza es el conflicto de objetivos que afecta especialmente el
primer afio de la primaria.

A pesar de que las escuelas del Valle del Mezquital estdn integradas al sis-
tema de educacion bilingiie de la Direccion General de Educacién Indigena
(DGEI), se usa en los seis grados de primaria el libro de texto nacional que estd
disefiado, en lo que se refiere al espafiol, a desarrollar la lengua materna y la lecto-
escritura. De ninguna manera sirve para ensefiar el espafiol como segunda lengua.
Como esta inadecuacion se hizo cada vez mas insostenible, la DGEI introdujo en
1979 un afio de preescolar de castellanizacion, con el objetivo de que en este afio
los alumnos aprendieran el espaifiol suficiente para poder seguir los cursos de la
primaria en espafiol. Muy pronto se evidencié que ésta meta era inalcanzable, a
pesar de que el método que se aplica en la zona prometia el resultado deseado, de
manera que los nifios llegan al primer afio con muy reducidos conocimientos
de la lengua nacional.

Como veremos mas adelante en detalle, el conflicto entre los objetivos del
primer afio, la alfabetizacion y la castellanizacion lleva a que no se logre ninguna de
las metas en forma satisfactoria: los nifios desarrollan una insuficiente competencia
comunicativa oral en espafiol y no se consigue alfabetizarlos adecuadamente. Ade-
mds, este proceso contradictorio tiene un efecto negativo para el mantenimiento y
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el desarrollo de la lengua materna: como esta se usa en una funcién subordinada, de
apoyo a los objetivos programéticos y solamente mientras sea necesario, el proceso
escolar contribuye de hecho al proceso general de desplazamiento del otomi.

Podemos afirmar entonces, en una primera aproximacién, que tanto los
objetivos establecidos a nivel nacional para la materia “espafiol” en el primer
grado, como también los objetivos especificos para el curso preescolar, no son
alcanzables porque no se adecuan a las circunstancias socioculturales y lingiiisti-
cas de los alumnos en el Valle del Mezquital. M4s que guiar el proceso de ense-
nanza-aprendizaje, lo entorpecen por su caracter contradictorio (castellanizacién
versus alfabetizacion), especialmente en el primer grado, lo que lleva a un bajo
rendimiento del sistema escolar.

Los métodos y materiales

Presentaré en forma resumida los métodos y materiales utilizados en el curso
preescolar y primer grado, como factores que intervienen en el proceso de adqui-
sicion y aprendizaje del espaiiol, a la luz de la discusién actual sobre el tema.

El método Swadesh’ en el curso preescolar

El método Juegos para aprender espariiol se basa en las experiencias del lingiiista
norteamericano Mauricio Swadesh, quien jugd un papel importante en la lingiiis-
tica indigenista mexicana desde los afios 40. Fue puesto a prueba en los afios 50
con diversos grupos indigenas, aparentemente con buen éxito (Cf. Swadesh,
1973: 2).

A pesar de que se sugiere usar en escuelas bilingiies, el método no es bilin-
giie en si, es decir, no se propone una enseianza coordinada de la lengua materna
y del espaiol. Se trata de un método de castellanizacion (ensefianza de una segun-
da lengua) en contextos bilingiies, usando la lengua indigena como lengua de
instruccién mientras sea necesario. Paulatinamente, el espafiol debe reemplazar

" Adelanto que, a pesar de que el método se aplique durante cuatro o cinco horas diarias en el curso
preescolar, no se logran estos objetivos de castellanizacion.
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la lengua indigena en esta funcion, tanto en el curso de castellanizacion como en
las demds materias escolares. Se sostiene que “es posible lograr un dominio regu-
lar del castellano en el curso de un afio” y que “el alumno puede aprender a leer
y escribir y gran parte de las otras materias usuales del primer afio escolar”
(Swadesh, 1973: 12-13).8

El manual contiene seis unidades formuladas como juegos que abarcan te-
mas relacionados con la vida cotidiana de los nifios:

Compra de abarrotes
Compra de merceria
Viaje en camién

La brigada sanitaria

El médico

En el camino

AN

Cada unidad se compone de seis pasos metodoldgicos que ejercitan las ha-
bilidades audio-orales:

Conversacion por trozos
Conversacién seguida
Variaciones
Conversacion ampliada
Cuento (bilingiie)
Comprobacién

A .

Se sostiene que los pasos representan secuencias en una progresion lingiiistica y
comunicativa que abarca la presentacion-identificacion de los lexemas contextua-
lizados, su ejercitacion en juegos de roles, hasta llegar a la interpretacién en lengua
indigena (paso 6).

8 En las diversas zonas indigenas del pais existe una distribucién més o menos equitativa entre el
método Swadesh y el método integral del Centro de Investigacion e Integracion Social (C11s). Como
en el Valle del Mezquital se utiliza solamente el método Swadesh, analizo solamente este. Para un
andlisis mds extenso y completo del método, constiltese Lopez (1982a).
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Sobre todo en el cuento bilingiie, el método recurre a una realidad bien co-
nocida por los nifios, la del uso habitual de la lengua indigena: se utiliza el discur-
so en lengua indigena compenetrado por lexemas del espafiol. El maestro relata
el contenido de la unidad como cuento en lengua indigena, usando las palabras
introducidas en la unidad en espafiol.

Trataré de ubicar el método en el contexto de las metodologias que se dis-
cuten actualmente en la ensefianza de segundas lenguas.

En primer lugar, cabe sefialar que el método se plantea el objetivo de alcanzar
una competencia a través de juegos de roles en situaciones comunicativas, es decir,
se basa, sin llamarlo asi, en nociones y funciones.” La estricta progresion y los
ejercicios de repeticion revelan resabios de los métodos audio-orales, pero no se
excluye, sin embargo, el uso de la lengua materna. Esta tiene una funcién muy
importante,'® no solo como lengua de instruccidn y para la traduccion, sino también
en los ejercicios cognoscitivos de la interpretacion. En este sentido, y también por
su actitud respetuosa hacia las lenguas indigenas, se distingue claramente de los
métodos de castellanizacion directa que han sido criticados en los tltimos afios por
las propias organizaciones indigenas (Cf. ANPIBAC, 1979, etcétera), quienes afir-
man que los métodos directos contribuyen necesariamente a la erradicacion de las
lenguas indigenas.!! Parece persistir, sin embargo, una serie de imprecisiones en
esta discusion, puesto que un método dificilmente puede caracterizarse como bi-
lingtie por el solo hecho de que recurra a la lengua materna. Como lo revelan las
investigaciones mds recientes, el problema de una educacion genuinamente bilin-
giie no se resuelve sino en el contexto de una planificacién curricular completa que
tome en cuenta el conjunto de factores sociolingiiisticos e institucionales que inter-
vienen en el proceso escolar.

Un anélisis mds detenido de las unidades y de los pasos a seguir en ellas
revela que nos encontramos frente a una misceldnea poco rigurosa de conceptos
lingiiisticos y did4cticos.

% No hay que olvidar que el método surgi6 en los afios 50, mucho antes de que se introdujeran estos
conceptos en la discusion cientifica.

10 Incluso se sugiere que la simultdnea alfabetizacién en lengua indigena puede ayudar a la adqui-
sicién del espafiol.

! Para un breve recuento de la historia de los métodos directos y bilingiies en la ensefianza del
espaiol en México, constltese Hamel (1979).
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Se mezclan funciones como “pedir nombres”, “las despedidas” con categorias
gramaticales como “el diminutivo” y campos léxicos como el de los colores.

Un serio problema se refleja en la presentacion misma del espafiol y su or-
denamiento. Si tomamos en cuenta las investigaciones sobre el orden en la adqui-
sicidon de una segunda lengua (Cf. Wode, 1981), y larelacién entre forma y funcion
(Cf. Hatch, 1978), se puede prever una serie de dificultades en la adquisicién del
espaifiol. En la primera unidad'? se presenta la oposicién entre articulo definido e
indefinido y los diversos usos de un-una como articulo indefinido y como nume-
ral, cuya adquisicién es normalmente tardia y produce problemas aun en la adqui-
sicion del espaifiol como lengua materna. Ademads se introduce la oposicién de los
géneros, la sustantivacion de adjetivos y aparecen giros tan extraiios como fome
tres pesos vueltos. Faltan ademads ejercicios elaborados y el maestro no cuenta
con las indicaciones didécticas suficientes.

Resumiendo, se puede afirmar que el método de Swadesh se caracteriza por
su buena intencion y una concepcion sociolingiiistica globalmente acertada, pero
dista de ser un método plenamente desarrollado a la altura de los conocimientos
actuales.

Su aplicacién podria resultar exitosa en las manos de maestros experimen-
tados, capaces de adaptarlo a las condiciones de cada zona y comunidad, pero en
el Valle del Mezquital se contaba, en 1979, solamente con castellanizadores
egresados de la escuela secundaria que habian participado en un breve curso in-
troductorio al método.

El conjunto de condiciones que se presenta aqui dibuja una situacién poco
favorable para lograr el objetivo principal del curso preescolar: la adquisicion de
un espaflol suficiente para cursar la escuela primaria con base en los textos nacio-
nales. Como se pudo comprobar en nuestra investigacién colectiva (Cf. Lépez,
1982a), este objetivo no se logré en ninguna de las escuelas observadas, lo que
llevé a que se abandonara el método y se planteara la necesidad de reformular el
curriculum por completo, integrando en él un curso de ensefianza del espaiiol
como segunda lengua especialmente disefiado para este propdsito que abarque el
curso preescolar y varios grados de la primaria. Este curso, sin embargo, no
existe hasta la fecha.

12 Retomo aqui elementos del andlisis de Fonte (1981).
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Segun la evaluacion de los mismos maestros, el curso preescolar cumple
mads bien una funcién de socializacién mediante la cual los nifios se adaptan al
sistema escolar y establecen relaciones sociales con los maestros y los demads
alumnos (Cf. Lépez, 1982b).

El primer grado de la escuela primaria

En el primer grado se utiliza el libro de texto gratuito que es comun para todas las
escuelas publicas del pais.

El aprendizaje del espafiol como segunda lengua no ocupa ningtn lugar
programadtico en el curriculum escolar, puesto que se consideraba, por lo menos
hasta 1981, que los alumnos podian adquirir un conocimiento suficiente del espa-
ol en el afio preescolar.

Me limitaré aqui a resumir aquellos factores sociolingiiisticos y metodol6-
gicos que intervienen en el conflicto de objetivos entre la alfabetizacion y la
castellanizacion'? para poder cursar el primer afio sin mayores dificultades.

El aprendizaje de la lecto-escritura constituye la columna vertebral de todas
las actividades, en torno a la cual se pretende integrar los conocimientos de las
otras dreas del programa (Cf. Trillo, 1980).

La lecto-escritura se enmarca en un concepto comunicativo del lenguaje,
entendiendo la lectura como didlogo con el texto y la escritura como una posible
expresion del sujeto mismo (SEP, 1980: 17).'

En este enfoque comunicativo se emplea el método global de andlisis es-
tructural que es fundamentalmente un método analitico con algunos resabios de
los métodos sintéticos tradicionales y de su concepcion conductista subyacente. '

13 Este conflicto estd relacionado con pero no es idéntico a otro que atraviesa toda la historia de la
castellanizacion: la discusidn si se debe alfabetizar en lengua indigena o en espaiiol, a lo que tradi-
cionalmente se ha referido como método bilingiie y método directo (Cf. Bravo Ahuja, 1977; Hamel,
1979). Aqui se trata de sintetizar la castellanizacion y la alfabetizacion en espafiol o, mejor dicho,
de castellanizar a través de la alfabetizacion.

14 Me baso aqui tanto en los programas anteriores (SEP) como también en el nuevo programa inte-
grado que fue introducido a partir de 1980, puesto que hay una continuidad en el método propuesto
para el aprendizaje de la lecto-escritura.

15 Estos se reflejan principalmente en la progresion de los pasos, la insistencia en el copiar y en el con-
cepto de maduracién, como también en la actitud perceptiva y las proposiciones de evaluacion.
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El método propuesto coordina la comprension con la lecto-escritura; los alumnos
pueden trabajar con enunciados contextualizados en situaciones comunicativas,
lo que les permite desarrollar una visién de conjunto. En cuanto al lenguaje oral,
promete impulsar la capacidad de expresion y comprension para llegar a una ex-
presion libre, precisa y clara y un uso eficaz de las estructuras gramaticales y del
léxico. No explica, sin embargo, la relacion y las diferencias entre la adquisicion
de la lengua oral y escrita que corresponden a procesos psicolingiiisticos diferen-
tes. Se afirma simplemente que “la base de la escritura es la lengua hablada, y una
adecuada ejercitacion de la comunicacion oral propicia el aprendizaje de la escri-
tura” (SEP, 1980a: 15).

El método propone cuatro etapas de andlisis para la lecto-escritura: la visua-
lizacién de enunciados, la descomposicion de enunciados en palabras y de pala-
bras en silabas; finalmente, la afirmacion.

Es importante sefialar que con estas proposiciones programaéticas y metodolo-
gicas se superan los viejos métodos sintéticos, con su concepcion psicolingiiistica
conductista que dificultaba de hecho una adquisicidn creativa de la lecto-escritura;
los ejercicios mecdnicos de desciframiento de letras, excluyendo la comprension,
el supuesto de la relacion directa entre fonema y grafema, la asociacidon entre
estimulo grafico y respuesta sonora, los que implicitamente juzgaban necesario
que los alumnos pasaran por las mismas etapas de adquisicién del lenguaje oral
como si se tratase de un reaprendizaje del habla, ahora en una forma “correcta”
(Cf. Ferreiro & Teborosky, 1979: 25ss) .

Veamos mds adelante que en las escuelas del Valle del Mezquital no se lo-
gran los objetivos ambiciosos propuestos en el programa, y que la situacién de
conflicto entre objetivos lleva a los maestros a recaer en los viejos métodos ya
superados, que se caracterizan por la memorizacién y la repeticion.

Como el uso de los libros de texto oficiales es comtn en todas las primarias
publicas del pais, existe poca flexibilidad para adaptar los métodos y contenidos
a las condiciones de cada region. En el caso de las escuelas del Valle del Mezqui-
tal, este hecho produce una serie de problemas que dificultan el proceso de ense-
nanza-aprendizaje.

En primer lugar, los contenidos de los libros reflejan una realidad predominan-
temente urbana, ajena a los niflos en una zona indigena y rural. Si bien algunos
maestros intentan adaptar la ensefianza a la realidad de los alumnos introduciendo
temas y objetos de la regidn, especialmente en los cursos de ciencias sociales y na-
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turales, esta adaptacion tiene sus limites en la progresion del método que requiere
de la adquisicién de un vocabulario determinado como base para la alfabetizacion.

En segundo lugar, los libros usan una norma lingiiistica que refleja basica-
mente el lenguaje estdndar de la ciudad que dista de la variante dialectal de la
region y atin mds del sociolecto especifico usado por los indigenas que, con dife-
rentes grados de dominio, hablan el espafiol como segunda lengua. La discrepan-
cia entre norma lingiiistica y realidad del habla regional lleva, por un lado, a que
los alumnos estén expuestos a dos variantes del espafiol dentro y fuera del salén
de clase, y por el otro, a que los maestros, que no son hablantes de la norma pero
se orientan hacia ella, expresen una actitud extremadamente normativa en su ac-
cién pedagégica, lo que lleva en muchos casos a la ultracorreccion.

Mientras es de suponer que los dos problemas mencionados produzcan difi-
cultades en el proceso escolar de cualquier zona rural de México, aunque en menor
grado, existe un tercer elemento que afecta decisivamente la adquisicion del es-
pafiol: me refiero al hecho de que se utilicen estos libros de texto, disefiados para
el desarrollo de la lengua materna, con el objetivo de ensenar el espafiol como
segunda lengua a niflos que son practicamente monolingiies en otomi cuando
ingresan al primer grado.'® De hecho, la pretendida sintesis de los objetivos (cas-
tellanizacion y alfabetizacion) se traduce en un intento de introducir y ensefiar el
espaiol a través de la lengua escrita; esto lleva a que se pierda en su esencia el
enfoque comunicativo subyacente, tanto de la metodologia propuesta para la en-
sefianza de la lecto-escritura, como también de la castellanizacion.!”

La prictica de la lengua oral y de la lecto-escritura se transforma, en la
mayoria de los casos, en un ejercicio mecdnico y repetitivo, desprovisto de todo
contenido semdntico-pragmaético y de valor comunicativo.

Analizaré a continuacion los problemas que me parecen mds relevantes para
la aplicacion del método en las escuelas bilingties: las diferencias entre lenguaje
oral y escrito, la alfabetizacién y la castellanizacion.

16 Es indudable que estos alumnos han adquirido algo de espafiol en el curso pre-escolar. Pero
como comprueban nuestras observaciones en la escuela, su conocimiento de la segunda lengua
sigue siendo muy escaso, de ninguna manera suficiente para iniciar directamente la ensefianza de
la lectoescritura.

17 Como la castellanizacién no figura en el programa, no existe ningtin objetivo explicito para ella.
Pero por extension de los objetivos del curso preescolar, como también por las necesidades de co-
municacién en espafiol, el enfoque implicito no puede ser otro que comunicativo.
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Las diferencias entre el lenguaje oral y escrito: las consecuencias
para su ensefnianza

Estas diferencias se reflejan tanto en la estructura misma del lenguaje (sintaxis,
semdntica, discurso/texto) como también en sus diferentes usos funcionales y
sociales.

No existe una relacion directa entre el sonido y el grafema, ni es la escritura
alfabética una transcripcion fonética del lenguaje hablado (Cf. Ferreiro & Teberos-
ky, 1979: 25). La escritura representa una forma de expresion grafica que guarda
una relativa independencia frente al lenguaje hablado.'® Investigaciones recientes
en psicolingiiistica y lingiifstica del texto demuestran la falacia de las concepciones
identificadoras que corresponden a la discusion anterior a los afios 60.

Ademds, existen importantes diferencias en la adquisicién de la competencia
audio-oral y de la lecto-escritura. Como lo ha comprobado Ferreiro (1980, 1981,
1982) con mucha claridad, los nifios en edad preescolar desarrollan sus propios
sistemas consistentes de representacion grafica, sistemas que distan mucho de la
escritura alfabética de los adultos. Descubren, en un largo proceso, el funciona-
miento de la escritura y lo reconstruyen para poder apropiarselo, lo que implica la
construccion de un objeto conceptual especifico (Cf. Ferreiro, 1980: 24).

La relacién entre lenguaje oral y escrito en la adquisicién de una segunda
lengua resulta probablemente menos compleja cuando los alumnos ya dominan la
lecto-escritura en su lengua materna."

La mayoria de los métodos que apuntan a la adquisicién de una competencia
audio-oral en L2, utilizan la lengua escrita como apoyo, cuando los alumnos son
alfabetizados en su lengua materna. Existen, por otro lado, métodos de alfabeti-
zacién en L2, que presuponen una cierta competencia audio-oral en ella.”” En los
métodos modernos de ensenanza de segunda lengua, el transito de la lengua oral
a la escritura prevé pasos metodoldgicos especificos que parten precisamente de
los usos funcionales de la lecto-escritura en contextos situacionales.?! No conozco,

18 Si incluimos en nuestra discusién las lenguas que usan ideogramas para la escritura como el chino
y el japonés, esta diferencia queda atin mds clara.

1% Una segunda condicién serfa que los sistemas de representacion gréfica fueran similares.

2 Es el caso de algunos métodos de alfabetizacion para trabajadores inmigrantes analfabetas que
se utilizan en Europa.

2 Cf. C’est le Printemps.
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sin embargo, ningtin método que se proponga la adquisicion de una segunda lengua
a través de la alfabetizacion, cuando los alumnos no son alfabetizados en su propia
lengua, ni tienen un suficiente dominio audio-oral de la L2.

Este intento, tal como lo observamos en las escuelas estudiadas, presupone
implicitamente que ambos procesos de adquisicién son idénticos.

Las relaciones entre la lengua oral y escrita y su adquisicién en una segunda
lengua son, como vemos, de una enorme complejidad frente a los precarios recursos
pedagdgicos y metodoldgicos que manejan los maestros en las escuelas bilingiies.

La alfabetizacion

Los programas de alfabetizacién que mas éxito han tenido en diversos contextos
sociales han sido, mds alld de su metodologia, aquellos que ligaron estrechamen-
te el aprendizaje de la lecto-escritura con su uso funcional y que se apoyaban en
un movimiento social que le daba una fundamentacién socio-politica.

En el Valle del Mezquital la situacién es muy distinta. Si bien observamos
una alta valoracion del espafiol y de su forma escrita, no se puede sostener que
exista un uso funcional bien definido de la escritura. Como afirman De la Garza,
Kalman y Makholuf en un estudio reciente sobre la zona, “la implantacién del
sistema de escritura, como uso social, aun no puede considerarse en estas comu-
nidades como un objeto cultural socialmente constituido...” (1982: 69). Si bien
habria que matizar esta afirmacién, puesto que no considera a los maestros, diri-
gentes y a trabajadores migrantes, parece ser valida para la mayor parte de la
poblacién adulta.

En primer lugar, los nifios que ingresan a la escuela tienen un contacto preca-
rio con los posibles usos funcionales de la lecto-escritura, siendo asi mds reducido
que el de los nifios urbanos; estos se enfrentan a diario con un gran nimero de
carteles, anuncios de publicidad, letreros de calles, autobuses, por mencionar algu-
nos, por lo cual ya poseen un conocimiento relativamente avanzado de lectura
cuando ingresan a la escuela. En los pueblos otomies, sin embargo, los estimulos
escritos se limitan a unos pocos anuncios e inscripciones en productos comerciales.
Ademas, son contactos con el espafiol, no con su lengua materna que no posee un
uso socialmente establecido de la lecto-escritura. Los nifios, aun en los grados
avanzados de la primaria, tienen muy poco contacto con la lengua escrita.
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En segundo lugar, hay que tomar en cuenta que normalmente la adquisicién
de la lectoescritura se inicia mucho antes de la escolaridad y pasa por un largo pro-
ceso en que los nifios formulan hipétesis diferentes a nuestro alfabeto, como lo han
demostrado Ferreiro y Teberosky (1979) y Ferreiro (1980, 1981, 1982). Si bien no
tenemos datos sobre esta fase preescolar, es de suponer que la lengua escrita
no existe como un objeto cultural en lengua materna, lo que fue confirmado por el
hecho de que los alumnos optaron por el espafiol y le negaron asi funcionalidad al
otomi escrito en el experimento citado (De la Garza, Kalman & Makholuf, 1982).

Por estas razones concluimos que los nifios otomies se encuentran en una
situacion altamente desfavorable para iniciar un proceso de alfabetizacion en es-
pafiol para el primer afio, aun cuando hayan cursado el grado preescolar.

Veamos ahora como se relacionan estos factores, es decir, el uso funcional
de la lengua y los conocimientos de los nifios anteriores a la escolarizacién, con
la aplicacion del método de lecto-escritura en el primer afio.

Como habiamos afirmado, el método analitico global se basa en una estrecha
relacién entre la comprension y la lectoescritura. Las unidades de lectura deben
introducirse como enunciados, es decir, contextualizados en situaciones comuni-
cativas. Por esta razon, se propone iniciar una fase narrando y escenificando un
cuento, en cuyo centro se ubican los enunciados previstos por la lecto-escritura.
Este acercamiento requiere de una comprension plena y un buen dominio verbal
de la situacion, para llegar a una elaboracién interactiva de los contenidos. Ahora
bien, esto resulta imposible en las escuelas bilingiies, debido a los precarios co-
nocimientos del espafiol que tienen los alumnos. Ante este dilema, los maestros
presentan el cuento en otomi, introduciendo en espafiol y a través de la lectura, las
palabras en espafiol que establece el libro de texto.

Recurren a traducciones permanentes para asegurar la comprension, pero no
queda claro, en el mayor de los casos, qué es lo que comprendieron los alumnos. 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 compren-
dan a cada instante lo que leen o escriben. Cuando se aplican las etapas de andlisis
se agrava el problema. Como los alumnos no dominan el espaiol, no pueden des-
glosar por su cuenta los enunciados en palabras y éstas en silabas, puesto que
carecen de la correlacion semdntica entre las formas y su significado. Para la
descomposicion en silabas, a los maestros no les queda otra solucién que recurrir
a la relacidn entre silaba y sonido, ejercitando en coro la lectura sildbica, lo que
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significa un retroceso a las viejas concepciones sobre la escritura como transcrip-
cién de sonidos y a los obsoletos métodos analiticos. El ejercicio se transforma en
repeticion mecénica que excluye o, por lo menos, dificulta la comprension y pri-
vilegia 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, el
contexto enunciativo de las palabras en espafiol que constituye una de las bases
del método analitico-global.

Ya habiamos afirmado que los usos funcionales inmediatos de la lecto-escri-
tura son muy limitados para los alumnos. Aun asi, los maestros no aprovechan las
pocas palabras que aparecen por escrito en el entorno de los nifios; siguen mas
bien con rigidez el método que introduce palabras como salon, silla, ventana,
pelota, cuyo dominio en la lengua escrita no cumple ninguna funcién inmediata
para los alumnos.

Y como no se da una de las premisas basicas para aplicar el método analiti-
co-global desde una perspectiva comunicativa, me refiero al dominio audio-oral
del espafiol, el método pierde su especificidad y adopta de hecho las caracteristi-
cas de un método sintético, recurriendo a la relacion sonido grafema, la repeticion
mecdnica y la memorizacidn, sin aprovechar los conocimientos previos que tienen
los nifios y sin establecer una relacién con los posibles usos funcionales de la
lengua escrita.

No es, por lo tanto, ninguna sorpresa que los resultados sean deficientes. Sin
contar con una evaluacién formal propia, podemos afirmar que no se logran los
objetivos que el programa establece para la lectoescritura.??

La castellanizacion

Analicemos ahora las condiciones institucionales, tanto didacticas como sociolin-
giifsticas, que intervienen en la adquisicion de la competencia audio-oral en espafiol.

22 Esto se confirma parcialmente con un ejercicio de redaccién que De la Garza, Kalman y Makholuf
(1982) aplicaron en un quinto grado de una de las escuelas “bilingiies”, en que constataron que el
dominio de la escritura esta muy por debajo de los objetivos planteados para ese afio escolar.
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En primer lugar, hay que recordar que los alumnos ingresan con muy escasos
conocimientos del espafiol al primer grado, en la mayoria de las escuelas obser-
vadas. El curriculum sin embargo no le asigna ningun lugar al aprendizaje del
espanol, objetivo que se considera cumplido con el afio preescolar.

Los maestros se ven obligados a reintroducir este objetivo casi clandestina-
mente 'y a pesar del programa. La tnica concesion de la institucion a esta realidad
sociolingiiistica consiste en el hecho de que todos los maestros son bilingiies y
que se les recomienda usar la lengua indigena como lengua de instruccién hasta que
los alumnos puedan seguir los cursos en espaiiol. No existe, sin embargo, ninguna
concreciéon metodoldgica de como alcanzar este objetivo, ademds de las metas
obligatorias establecidas en el programa.

Los maestros intentan sintetizar estos objetivos contradictorios, tratando de
castellanizar a través de la alfabetizacion. Como ya habia sefialado, esto impone
severas restricciones a la castellanizacién misma.

Todos los métodos actuales que se proponen alcanzar una competencia co-
municativa en la segunda lengua, coinciden en que “the student can most effecti-
vely acquire a second language when the learning of the language becomes
incidental to the task of communicating with someone about some topic which is
inherently interesting to the student” (Tucker, 1977: 5).

Es decir, debe predominar el mensaje sobre el medio, el valor comunicativo de
la interaccién es mds importante que la correccion de la forma. Este enfoque enfati-
za el aspecto pragmdtico de la interaccién verbal: el sujeto quiere comunicar sus
intenciones, expresar sus sentimientos, le es necesario emitir y recibir mensajes sobre
temas y objetos que se ubican en el foco de su interés y atencion cognoscitiva.

Por esta razon, los tipicos didlogos escolares que carecen de todo valor co-
municativo contribuyen poco a la adquisicién de una segunda lengua:

Maestro (sefialando una pelota en el pizarrén):
¢, Como es la pelota?

Coro: jBlanca!
Maestro: ;La pelota es blanca! ;Todos!
Coro: jLa pelota es blanca!

Littlewood (1977: 90) resume lo que implica enunciar un acto comunicativo de la
siguiente manera: el hablante: a) se concentra en el mensaje, mas que en el medio;
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b) percibe que su enunciado tiene consecuencias para la comunicacién ulterior;
¢) pretende resolver una incertidumbre del oyente; d) recibird probablemente una
retroalimentacién comunicativa y e) efectiia una seleccién en cuanto al mensaje
que transmite.

De estas condiciones podemos deducir una serie de consecuencias para un
enfoque comunicativo que se refieren a los contenidos y a la metodologia. En
cuanto a los contenidos, podemos afirmar que deben satisfacer las necesidades
comunicativas de los alumnos, tienen que corresponder a su necesidad de apro-
piarse creativamente del mundo que los rodea y descubrir los mecanismos de su
funcionamiento.

Pareciera que el libro de texto toma en cuenta estas necesidades, estable-
ciendo una progresion de los contenidos desde el descubrimiento del yo y ti,
pasando por las partes del cuerpo para llegar al mundo social en que viven los
nifios (la escuela, la casa, plantas y animales, entre otros). Las proposiciones
metodoldgicas apoyan también el desarrollo de la capacidad comunicativa, pero
es evidente que tanto los contenidos como los métodos estdn orientados a la len-
gua materna, no al espafiol como segunda lengua.

Observamos, sin embargo, que en la practica, la necesidad de enfatizar la
ensenanza de la lecto-escritura impide aprovechar los elementos comunicativos
que ofrece el método. En vez de estimular al maximo la verbalizacién en la lengua
meta, con juegos de roles y la escenificacion de situaciones comunicativas, los
maestros introducen palabras aisladas en espafiol para lograr el objetivo, al pare-
cer prioritario, que es la alfabetizacion.

La falta de tiempo y las metas establecidas no permiten que se introduzca el
espanol en forma oral y se ejercite hasta llegar a una cierta fijacion, antes de
exigir el aprendizaje de la lecto-escritura.?

En cuanto a los contenidos, resulta que la forma de introducir lexemas o
enunciados en forma aislada, poniendo el énfasis en la lecto-escritura, impide
aprovechar el potencial comunicativo del material didactico.

Veamos un ejemplo, quizds extremo, como se introducen contenidos que
carecen de valor comunicativo para los nifios.

2 Existe probablemente otra razén que estd relacionada con la concepcion que tienen los maestros
del espafiol como lengua escrita (ver apartado Los maestros).
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CLASE DE CIENCIAS NATURALES
San Andrés, primero de primaria

M: oviparos... ;jcomo se llama?

A (coro):  joviparo!

M: a ver acd...
Jcomo dijimos que se llaman los animales que nacen por medio de
huevo?

AL —00

A, 00

M: joviparos!

A VI

A VL.

M: Jcomo? a ver, cinco veces

A (coro):

A (coro):  oviparo, oviparo, oviparo, oviparo,
oviparo

M: Jcomo se llaman?

A (coro):  oviparo

M: Jcudles son los animales oviparos? los que nacen por medio de hue-
Vos...

Jcomo se llaman los animales que nacen por medio de huevos?
A (coro): ???

Este ejemplo habla por si mismo. Durante una hora, la maestra se esfuerza en
ensefiar la relacion entre “los animales que nacen por medio de huevo” y su supe-
rordinado semdntico “oviparos”. Pero no logra ni una sola vez que los nifios
contesten directamente a su pregunta, solamente obtiene respuestas mecanicas en
coro cuando ella misma da el estimulo directo (“oviparos” o “;cémo?”).
Evidentemente, la concentracién de los alumnos disminuye rdpidamente;
como no reciben un estimulo comprensible, su atencidén cognoscitiva se diluye y
se dedican cada vez mas a dibujar o platicar entre ellos, a pesar de los esfuerzos
de la maestra por mantener el “orden” y la atencién. En lo inmediato, no les es
posible establecer ninguna relacién cognoscitiva de con el lexema “oviparo” ni se
puede concebir ningin uso funcional de esta palabra para nifios de seis afios.
Tampoco se obtiene el objetivo cognoscitivo de que los alumnos lleguen por el
camino inductivo a descubrir el denominador comun entre todos los “animales
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que nacen por medio de huevos” que seria el objetivo real de esta unidad, mds alld
de la posible adquisicién del lexema “oviparo”.

Podemos afirmar entonces que en el primer afo se obstaculizan mutuamente
el objetivo programatico, la alfabetizacion y el objetivo necesario, la castellani-
zacion, de manera que ninguno 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 mecéanico, desprovisto de valor
comunicativo, que recuerda los métodos audio-orales en cuanto a la castellanizacion
y sintéticos en relacién a la lecto-escritura.

Los maestros

Como hemos visto en los puntos anteriores, existe un conjunto de factores predo-
minantemente adversos al desarrollo arménico y adecuado del proceso escolar,
tanto en relacion a la adquisicion del espafiol como segunda lengua, como también
referente a la mantencion y el desarrollo del otomi.** Hasta el momento, he adjudi-
cado estas deficiencias al conflicto entre los objetivos y a los materiales y métodos
inadecuados que se utilizan en las escuelas bilingiies del Valle del Mezquital.
Existe, sin embargo, un factor quizd mds importante, que es el papel desempefiado
por los maestros en el proceso escolar.”> No es mi propdsito abarcar aqui el con-
junto de la accién pedagdgica de los maestros.? Me limitaré a sefialar un aspecto
sociolingiiistico que influye en el proceso educativo: es la concepcién que tienen
los maestros de la castellanizacién y, en general, del conflicto diglésico entre el
espanol y el otomi, lo que se refleja en sus actitudes hacia ambas lenguas.

24 No es posible analizar en este trabajo la adquisicién de conocimientos en las demds materias,
como las matemadticas, las ciencias naturales y sociales. Pero como el vehiculo de transmision de
estos conocimientos es en Ultima instancia el espafiol, es de suponer que en estas materias también
se podrén detectar serias deficiencias.

2 El lector me acusard quizd de que omita el elemento sin duda méds importante en todo proceso
educativo: es el alumno que se apropia creativamente de los contenidos, los reelabora y asimila a
sus conocimientos anteriores, muchas veces a pesar de los métodos a los cuales estd expuesto. Pido
paciencia, mds adelante hablaré del sujeto de la educacion.

% Para un estudio desde un punto de vista pedagdgico, consiiltese Lépez (1982a, b).
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Para empezar, habia que esbozar, aunque esquematicamente, la posicion
social de los maestros en las comunidades. Llama la atencioén el hecho de que
muchos maestros ocupen puestos administrativos y politicos, y ejerzan funciones
de jueces, representantes, secretarios ejidales o de cooperativas en sus comunida-
des. Sierra (1981: 74-75) explica este hecho por el alto prestigio del que gozan el
espaifiol y la educacion formal en la zona.”’

Los maestros, como tnicos intelectuales con una educacién superior al
resto de la poblacién y que hablan “bien” el espafiol, son concebidos como repre-
sentantes legitimos del progreso, de la civilizacion y de la sociedad nacional con
la cual funcionan como enlace y transmisores para muchas comunidades.

Este capital simbdlico (Bourdieu, 1977) les permite reproducir su poder,
puesto que corresponde a “un sistema de creencias y de valores (en la zona, R. E. H.)
que atribuye un alto prestigio al espaifiol y a la cultura nacional, desvalorizando al
mismo tiempo la lengua y cultura otomi, lo que expresa la relacién de fuerzas
simbolicas” (Sierra, 1981: 75, traduccidn R. E. H.).

La percepcion del proceso real de desplazamiento que sufre la lengua indi-
gena se bloquea en la conciencia de los sujetos quienes “han desarrollado una
teorfa de la congruencia para justificar la expansion del castellano como adquisi-
cién funcional que no disminuye la fuerza de la identidad otomi” (Mufioz, 1981b:
173). La introduccion del otomi como materia en el curriculum escolar, tal como
lo proponen los nuevos programas, contaria seguramente con una fuerte oposicion
por parte de muchos padres que consideran innecesaria una instruccién en la
lengua materna; esta no se perderd nunca, puesto que ellos la han hablado siempre,
al igual que sus padres y abuelos (Cf. Hamel, 1981).

El hecho de que los maestros compartan en general esta estructura asimétrica
de actitudes (Cf. Muioz, 198la, b) les permite asumir congruentemente la funcién
de dirigentes naturales y reproducir al mismo tiempo el esquema generalizado de
valores y creencias en su labor educativa.

Su existencia contradictoria como sujetos otomies, insertos en el conjunto
de experiencias y creencias de su pueblo, y a la vez de representantes legitimados de
la cultura nacional dominante, explica por lo menos en parte tres fenémenos que
saltan a la vista en su labor pedagdgica:

" Esta relacion es el tema de investigacion que M. T. Sierra desarrolla actualmente en nuestro pro-
yecto de investigacién. Retomo las ideas bdsicas de su trabajo (1981).
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En primer lugar, llama la atencién la alta valoracion del espafiol como len-
gua escrita y codificada; el otomdi, por el contrario, es concebido como una lengua
que carece de estas cualidades, puesto que ni la escritura establecida “desde fuera”
por los lingiiistas, ni mucho menos la gramatica del otomi poseen un uso funcio-
nal y socialmente aceptado. El conocimiento de los aspectos formales del espaiiol
(escritura y gramadtica) constituyen de hecho buena parte del capital simbdlico
profesional de los maestros.?

Esta valoracién nos da una primera pauta para explicar por qué los maestros
se identifican con el objetivo principal del primer afio escolar, la alfabetizacion, a
pesar de los problemas précticos que les cause a diario el intento de ensefiar la lecto-
escritura sin una suficiente castellanizacién previa. Se puede deducir de la préctica
de los maestros y de sus interpretaciones del proceso escolar, que ellos esperan lo-
grar la castellanizacion; la competencia comunicativa en la segunda lengua se ad-
quiere, segln esta concepcion, a través de la letra. Los nifios tienen que aprender la
nueva lengua con base en el abecedario, puesto que la misién civilizadora inheren-
te al proceso escolar solamente se puede cumplir pasando por la escritura.

Veamos como un maestro de primer grado explica el proceso de adquisicién
del espanol a sus alumnos.”

CLASE DE ESPANOL
San Clemente, primero de primaria
M: ...en base a... estas letras que ven la ldmina... en base a esto... va a ir
aprendiendo poco a poquito... a hablar espaiiol... con ayuda de estas
letras, vamos a ir aprendiendo... como vamos a pedir las cosas, como
vamos a saludar a una persona, como vamos a... pedir las cosas cuando
vamos a una tiendita... como vamos a pedir un jabon... un kilo de sal, un
cuartillo de maiz... vamos a ir aprendiendo en base a esto... ... a ver,
jtodos los nifios lean!
A(coro): AEIOU

28 Este dominio los distingue ademds de otros lideres “naturales”, como son los indigenas que ad-
quirieron un buen dominio del espafiol durante extensos periodos de trabajo en diversas ciudades
mexicanas.
2 En esta clase de espaiiol, el maestro ha dibujado una 1dmina con las letras del abecedario que cuelga
en la pared.
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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 espaiiol, tal
como lo propone el método preescolar. Pero esta introduccion en si, muy util, le
sirve para justificar la ensefianza y ejercitacion de las letras en forma aislada, sin
explicar, lo que ademads serfa imposible: en qué forma el aprendizaje de las letras
les puede servir a los nifios para resolver problemas de comunicacion oral, en
espafiol. Sobra decir que todos los métodos modernos indican que no es éste el
camino mds apropiado para adquirir una competencia comunicativa en una se-
gunda lengua.

Observamos en este ejemplo la sobreposicion de un esquema ideoldgico
globalizante acerca del aprendizaje, fuertemente influenciado por la conciencia
especifica del conflicto diglésico, que bloquea la percepcion del proceso real de
adquisicion de la segunda lengua.

No sorprende que en el transcurso del proceso escolar los alumnos internalicen
y reproduzcan el esquema de relacion entre el espafiol y la lengua escrita propuesta
por los maestros, tal como lo refleja la opinién de un alumno del quinto grado:

pP:  ;Como aprendieron espaiiol?
Aqui en la escuela nos enseiiaba el maestro. No sabiamos pero alli en el libro
habia letras en espariol, alli leiamos, nos ensefiaba el maestro y si no no regaiia-
ba, si no sabiamos el espariol (De la Garza, Kalman & Makholuf, 1982: 59).

En segundo lugar, observamos un fendmeno importante que se manifiesta en la
valoracién de la norma estandar del espaiiol y la consecuente tendencia a la ultra-
correccion (Cf. Labov, 1966b) en la accién lingiiistica de los maestros.*

En las escuelas bilingiies del Valle del Mezquital no sélo se establece una
relacién de tensién simbdlica entre el espafiol y el otomi, sino también entre la
norma lingiiistica impuesta por los libros de texto y anhelada por los maestros, y

3 Este fenémeno no se limita a los maestros indigenas bilingiies, al contrario, constituye sin lugar
a duda una forma normal de realizacion del capital simbdlico de todo maestro que proviene tipi-
camente de la pequefa burguesia y busca, con su propension a la norma culta, alcanzar un doble
objetivo: invertir su capital profesional en la escuela y aumentar sus posibilidades de ascender, de
tener éxito en los mercados lingiifsticos y sociales donde el uso de la norma tiene valor (Cf. Bourdieu,
1977: 27); es decir, le interesa ascender socialmente.
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la variante regional del espafiol, fuertemente influenciada por el “substrato” del
otomi y el dominio parcial, funcional de muchos hablantes bilingiies.*!

En la situacién comunicativa de la escuela se manifiesta esta segunda rela-
cién en el habitus lingiiistico de los maestros (Cf. Bourdieu, 1977: 29) con un alto
grado de tensidn entre el reconocimiento de la norma como meta subjetiva y ob-
jetivamente exigida, y el conocimiento de esta misma, es decir, la limitada capa-
cidad de producir y reproducir la variante estdndar de manera relajada y natural.
Este desnivel se refleja en una gran inseguridad lingiiistica y la tendencia a la
ultracorrecién que caracteriza no solo al ambito escolar, sino también a todas
aquellas situaciones oficiales (actos publicos, reuniones formales, etcétera) en las
cuales los maestros tienen que producir discursos en su funcién como represen-
tantes de la autoridad.*

Observamos, entonces, una conflictiva relacion triangular entre el otomi
como punto de partida de los alumnos y su escaso dominio de la lengua meta, la
variante regional del espafiol que satisface en general las necesidades comunica-
tivas orales, y la variante estindar de la lengua nacional, tal como se refleja en los
libros de texto.

La importancia objetiva y subjetiva de la norma estdndar y la consecuente
tension particular que se manifiesta en el habitus lingiiistico de los maestros tienen
implicaciones sociolingiiisticas dentro y fuera del salén de clase. Por un lado,
contribuyen a la diferenciacién social (y no sélo funcional) del espafiol y por el
otro, incrementan la conciencia y percepcidn de la distancia entre los c6digos;
esto lleva, en el contexto del conflicto digldsico entre el espafol y el otom{, a una
marcada sensibilidad frente a la variacion social del espafiol. Al parecer, los ha-
blantes bilingiies llegan a un alto grado de reconocimiento del valor simbdlico y
comunicativo de las variantes que se ubican en la red de tensiones entre diferentes
grados de dominio del espaiol, su valor comunicativo y la norma estandar (Cf.
Muioz, 1981b).

3! La tensi6n subjetiva, es decir, el desnivel entre reconocimiento y dominio de la norma, se recom-
pensa hasta cierto punto por el hecho de que la actuacién discursiva en estas situaciones le retribuye
un importante capital simbdlico a los maestros frente a sus interlocutores (alumnos y campesinos
otomies) quienes disponen de una competencia mucho mds limitada del espafol y se subordinan,
por lo tanto, a las relaciones simbdlicas que establecen los maestros.

32 Esta se refleja en la ortografia, el uso de artificiales oraciones completas (“la pelota es blanca”) y
lexemas (“oviparo”) sin funcién ni valor comunicativo, entre otras.
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En el contexto pedagdgico de la escuela, surge un conflicto entre las necesi-
dades comunicativas de los alumnos en espaiiol y el cddigo meta propuesto por
los textos escolares. En lo inmediato, la norma estandar es solamente funcional
para la adquisicién de los contenidos curriculares, es decir, carece en buena me-
dida de un uso social extraescolar. La insistencia institucional en la correccién
formal y la orientacion de los maestros hacia una norma que ellos mismos no
dominan sino parcialmente®® perjudica, por un lado, al proceso de adquisicién del
espanol y revela, por el otro, la existencia de objetivos de socializacién y acultu-
racion en el sistema escolar que trascienden las metas curriculares y las necesida-
des inmediatas de castellanizacién y alfabetizacion.

La orientacidn hacia la norma encuentra su correspondiente en las actividades
extraescolares de los maestros. Como ya habia sefialado, ellos ocupan frecuente-
mente puestos de dirigentes comunales y regionales, lo que implica el manejo de
oficios y otros documentos, y la produccién de discursos en contextos formales. Se
puede observar que en muchos casos intentan producir o imitar un lenguaje alta-
mente complejo y ritual que no apunta precisamente a transmitir contenidos seman-
ticos o informacién y a establecer una comunicacién adecuada con interlocutores
de un limitado dominio del espafiol, sino a reproducir un estatus social, marcando
la distancia lingtiistica frente a los destinatarios de estos discursos.

En tercer lugar, observamos en los maestros una actitud contradictoria hacia
el otomi, como producto del sistema generalizado 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 mision civilizadora, estrechamente ligada
al espaiiol, los impulsa a combatir la lengua indigena en los &mbitos que contro-
lan, esto es, la escuela y el aparato politico y administrativo. Existe la suficiente
evidencia, sobre todo en forma de testimonio de alumnos* y padres, para poder
afirmar que, como tendencia general, muchos maestros reprimen el uso del otomi
en la escuela, sobre todo en los cursos avanzados. En los grados iniciales que
forman parte de nuestra investigacién observamos un uso extenso de otomi como

3 Como lo ha demostrado Labov (1966b), la ultracorreccion se da precisamente cuando los sujetos
se orientan hacia una norma de prestigio superior a la de su estrato social, pero que ellos no domi-
nan como sociolecto habitual.

3 Un alumno de quinto grado: “Todos los nifios hablan en otomi{ y los maestros no quieren, por eso
no quieren que escriban en otom{” (De la Garza, Kalman & Makholuf, 1982: 59).
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lengua de instruccién pero, salvo excepciones, siempre en funcién de introducir
el espafiol y los contenidos curriculares. Al mismo tiempo, muchos de los maes-
tros hablan exclusivamente el espafiol con sus hijos para que estos lo adquieran
como primera lengua.

Los programas escolares aparentemente justifican la decision lingiiistica y
pedagdgica de los maestros, puesto que el uso del otomi le resta tiempo y dedica-
cibn al espafiol y a las materias que en Ultima instancia deberdn impartirse en la
lengua nacional. El argumento, sin embargo, es demasiado simple, como lo de-
muestran diversos programas en otros contextos bilingiies: el uso y desarrollo
sistemdtico de la lengua materna no impide ni obstaculiza necesariamente la ad-
quisicion de una segunda lengua; por el contrario, bajo determinadas condiciones
puede tener un efecto acumulativo positivo a largo plazo para el desarrollo de
ambas lenguas y las demds habilidades intelectuales requeridas por el sistema
escolar (Cf. Cummings, 1979).

Sin lugar a duda, el tratamiento del otomi como lengua subordinada tiene
un efecto cultural determinante en el proceso de socializacién escolar: los
maestros logran transmitir a los alumnos el esquema de valoracién asimétrica
de las lenguas en conflicto, reafirmando el papel de la escuela como institucion
castellanizadora y apoyando asi la tendencia principal hacia el desplazamiento
de la lengua indigena.

Pienso, en sintesis, que las distintas expresiones en que se manifiesta la con-
cepcion del conflicto diglésico propio de los maestros determinan en buena medida
las condiciones de castellanizacion escolar y desarrollo de la lengua materna.

Por un lado, su insercién en la comunidad indigena les permite llegar a
una sintesis, elaborar un cierto sincretismo entre programas y exigencias del
sistema escolar y las condiciones socioculturales y lingiiisticas de los alumnos.
Ellos mismos conciben que, en las condiciones adversas vigentes, le sacan el
mayor provecho posible a la institucion escolar. Si bien queda mucho por me-
jorar, tienen una alta autoestima de su labor como puente entre las culturas y
agentes civilizadores.

Por otro lado, su relativa autonomia como profesionales frente a la comuni-
dad y la valorizacién positiva del dominio del espaifiol y de los contenidos esco-
lares como capital simbdlico bloquea o, por lo menos, dificulta su percepcion de
los obstaculos reales que ellos mismos contribuyen a interponer en el proceso de
adquisicioén del espafiol y desarrollo del otomi.
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El conjunto de factores institucionales y sociolingiiisticos que intervienen
en el proceso de ensefianza-aprendizaje escolar dibuja entonces un panorama
predominantemente adverso a la adquisicion del espafiol y el desarrollo de la
lengua materna. Como analizaré mas adelante, el input que reciben los alumnos
no conforma una proposicién adecuada que ayude a los alumnos a apropiarse
creativamente de la nueva lengua. Al mismo tiempo, la falta de definicién acerca
del papel que ha de jugar el otomi, como su uso subordinado al curriculum en
espainol, llevan a que la lengua materna no cuente hasta la fecha con el apoyo
institucional necesario para nifios en una edad que es crucial en el desarrollo de
la lengua materna, mds ain cuando ésta ocupa el lugar de lengua dominada,
desprestigiada y subordinada en el conflicto diglésico.

EL SALON DE CLASE: INTERACCION VERBAL Y ADQUISICION DEL ESPANOL

En el punto anterior hemos visto el proceso escolar desde “fuera”, es decir, desde
los factores externos que intervienen en la situacién comunicativa “escuela’: sus
tareas principales, los participantes y sus instrumentos profesionales, como también
la relacion entre las lenguas que conforman el contexto sociolingiiistico general.

Ahora cambiaremos la perspectiva para estudiar el quehacer escolar desde
“dentro”, a partir de la interaccion en el salon de clase.®

Tomaré en cuenta diversos materiales empiricos (grabaciones, observacio-
nes de clase, entrevistas) en torno a la temética central que nos interesa: los fac-
tores sociolingiiisticos que influyen en el uso y desarrollo de las dos lenguas.
Primero intentaré establecer algunos de los elementos que configuran la etnogra-
fia de la “sociedad escolar” (Cf. Cazden et al., 1980) en el salén de clase. Conti-
nuaré con un andlisis de la distribucién de las dos lenguas en relacién a sus usos
y funciones, para llegar a formular algunas observaciones sobre la adquisicién de
las formas y funciones del espafiol. Finalmente trataré de interpretar nuestras
observaciones en el salén de clase a la luz de la hipdtesis del input (Krashen).

3 Cabe sefialar, para evitar posibles malentendidos, que esta separacion es analitica. Se trata de
captar, en ultima instancia, la interrelacién entre factores externos e internos en la constitucion,
reproduccidn y transformacion de las relaciones sociales a través de la interaccién misma.
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Elementos etnogrdficos de la sociedad escolar

En las escuelas del Valle del Mezquital observamos que, para el proceso de ad-
quisicion del espafiol, revisten particular importancia las formas especificas como
maestros y alumnos constituyen el salén de clase como situacién comunicativa
institucional .*® Ya habiamos visto, en el apartado El enfoque etnogrdfico, de qué
manera el conflicto intercultural puede influir en el éxito o fracaso de un programa
escolar.

El andlisis etnometodolégico se concentra en el descubrimiento de los me-
canismos que permiten a los interactantes resolver las tareas de constitucion e
interpretacion de la interaccién verbal, entendiendo ésta como un comportamien-
to social coordinado e interrelacionado (Cf. Kallmeyer, 1982: 3). Los hablantes
recurren a patrones de interaccion verbal, cultural e histéricamente establecidos,
que forman parte de su competencia cultural y comunicativa; le sirven al mismo
tiempo como marcos de orientacidon que les permite establecer un orden consis-
tente de significaciones sociales en la interaccion (véase la nota 6).%’

Presentaré a continuacién algunos de los elementos interaccionales que
constituyen la organizacién cultural y social del salén de clase y del proceso de
ensefianza y adquisicion.®

% Me limitaré en este trabajo al andlisis del salén de clase, sin abarcar el conjunto de situaciones
comunicativas que se producen en la escuela como institucion.

37 Este enfoque es necesariamente parcial puesto que, si bien nos permite reconstruir, hasta cierto
punto, la visién e interpretacion internas que tienen los sujetos de su cultura, no trasciende los con-
ceptos ideoldgicos a los que estdn sometidos los miembros de cada mundo social (Cf. la critica de
Verén, 1973). El conocimiento especifico de los interactantes en la escuela acerca de esta institucién
es necesariamente limitado —Ehlich y Rehbein (1977) hablan de un conocimiento de primer nivel—
y no incluye un saber acerca del funcionamiento del aparato escolar en su conjunto, ni de su funcién
en el contexto de la sociedad. Por esta razon es necesario activar, en primer lugar, lo que Hymes
(1980: 105) llam¢6 una comprensién comparativa acumulada, que relaciona el caso particular con las
formas mds generales de conocimiento, actuacién e interpretacion; y ademds habrd que establecer
un vinculo entre la interpretacion etnografica y un andlisis socioldgico, independiente de esta, que
deberd esclarecer las funciones de la institucion y de los mecanismos subyacentes a la interaccién
visible (para un mayor desarrollo, Cf. Verén, 1973; Ehlich & Rehbein, 1977; Hamel, 1982b).

38 Por el espacio limitado, me cifio a interpretaciones globales del material recabado; no puedo
presentar aqui las extensas transcripciones y los andlisis mismos.
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Un primer aspecto que a todas luces caracteriza la “sociedad escolar” en las
escuelas indigenas que observamos es la absoluta falta de violencia o agresion por
parte de los maestros. Nunca, en varios afios de trabajo de campo, hemos sido
testigos de una amenaza o de un castigo fisico, lo que contrasta dramaticamente
con muchas escuelas urbanas. Los nifios de los primeros grados entran, salen,
brincan por encima de los bancos, gritan, juegan, conversan entre ellos, sin dejarse
impresionar demasiado por los maestros que intentan establecer una disciplina
mads formal.*® Al parecer, un orden formal muy estricto no representa un elemento
constitutivo para el funcionamiento de la institucion, por lo menos en los primeros
afios de socializacion escolar. Este hecho se explica en cierta medida por la con-
ciencia que tienen los maestros de que primero es necesario ganarse la confianza
de los niflos y quitarles la timidez para que puedan aprender (Cf. Lopez, 1982b).

En segundo lugar, observamos largas fases en que aparentemente “no pasa
nada”: el maestro no se encuentra en el centro de la atencién. De hecho no podia-
mos definir con claridad a qué fase de la guia programatica del maestro corres-
pondian estos momentos.

En una primera interpretacion, etnocéntrica, veiamos caos solamente. Sin
embargo, una observacion mas detenida de los alumnos nos llevé a detectar una
serie de actividades sistemadticas, individuales o en pequefios grupos, que abarca-
ban el trabajo con los libros de texto, dibujos, juegos y conversaciones.

Las mini-situaciones de interaccién en que se producen los procesos de en-
seflanza y adquisicion reciproca y colectiva representan sin lugar a duda un valor
considerable —pero dificilmente medible—, tanto para la adquisicién de algunos
de los contenidos escolares, como también para el desarrollo socio-psicolégico y
lingiiistico de los nifios (constltese la experiencia que Cazden, 1981, relata sobre
la ensefianza mutua entre alumnos).

Existen, sin embargo, momentos mas formales que contribuyen a la repro-
duccidn y constitucion interaccional de la situacién comunicativa “escuela”. En
ellos se aplican patrones de interaccién verbal estandarizados que conllevan un
valor simbélico muy importante:

¥ Padres y maestros nos explicaron que el pueblo otomi, sojuzgado desde tiempos prehispdnicos,
habia desarrollado un gran respeto por los nifios, que ocupan un lugar central en la familia. Ademds,
los maestros del curso preescolar ven su primera tarea en el establecimiento de una relacién de
confianza y amistad entre maestros y alumnos, para que estos puedan aprender.
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e Pasar lista.

* Apuntar colectivamente la fecha.

* Revisar y discutir las tareas.

*  Cantar, practicar gimnasia, entre otras.

En los primeros dos patrones predomina el espafiol; los nifios conocen y dominan,
hasta cierto punto, los enunciados estereotipados y participan en la interaccion:

PASE DE LISTA (el texto subrayado se produce en otomi, el resto en espaiiol)
San Clemente, preescolar
A:  Yaa... (varios nifilos conversan en otomi)
Valente
Presente
Juan
Presente
Blas
No estd presente (voz muy baja, casi incomprensible)
¢ No estd presente Blas?
Si, vino
(voz baja incomprensible en otomi)
Moisés
Presente
Felipe

TEEEEXZERETESE

Presente

Estos momentos de constitucion social contrastan mucho con las actividades
orientadas hacia los contenidos programaticos, donde la concentracion y partici-
pacion disminuyen rdpidamente. Se produce un alto niimero de actos de elicitacion
fallidos que llevan a la repeticion, traduccién y al cambio de intenciones y rutinas
comunicativas (Cf. la experiencia de Malcolm, 1979, en una situacién similar).
Esto parece ser singularmente patente cuando el maestro enfatiza en los tipicos
métodos occidentales de elicitacion que conducen a individualizar a los alumnos
y los llevan a competir entre ellos; muchas veces los nifios se niegan a colaborar
en el pizarrén o frente al grupo.
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El andlisis conversacional de las grabaciones revela que, en muchos casos, se
suspenden las reglas que normalmente operan en la organizacién interaccional de
los turnos: los maestros tratan de aplicar los patrones y esquemas que indican los
métodos, pero los alumnos no participan en la forma prevista, puesto que no en-
tienden el contenido semdntico y el valor pragmaético de las elicitaciones, o simple-
mente reaccionan de acuerdo con los patrones culturales acostumbrados. Al parecer,
tanto en espafiol como en otomi se produce esta dificultad de establecer una rele-
vancia condicional, situacional, de los enunciados, dado que el esquema predomi-
nante en las estrategias discursivas de los maestros corresponde en ambas lenguas
a los objetivos fijados por los programas y métodos de la cultura dominante.

Al mismo tiempo, los maestros perciben la necesidad de mediar entre las dos
formas culturales de organizacion, entre las condiciones sociolingiiisticas, los mé-
todos y contenidos; improvisan, por tanto, una sintesis que muchas veces resuelve
en lo inmediato el problema pedagdgico pero que contribuye poco a los procesos
necesarios de adquisicion.

Nuestras observaciones indican que la reproduccién social de la escuela
como institucidn y la constitucién de las significaciones sociales en el salon de
clase operan principalmente a través de una serie de patrones rituales en cuanto a
la organizacién y de esquemas altamente rutinarios en cuanto a la metodologia de
ensefanza (pregunta — respuesta — evaluacion, repeticion, ejercicios de lagunas,
entre otras). Ambas formas “funcionan bien”, en el sentido de que los alumnos se
han acostumbrado a participar activamente en ellas.*’ Pero mientras en las primeras
se construye interactivamente una significacidn social y funcional que representa
la escuela,* en las segundas predomina la participacion mecanica relacionada
con las meras formas morfosintacticas de oraciones no contextualizadas. La falta de
relacién con un uso funcional se refleja, entre otras cosas, en el hecho de que los
alumnos muchas veces responden con oraciones memorizadas de otras lecciones o
unidades.

40 La actividad, fisica o verbal, a veces el activismo, recubren una especial importancia para los
maestros. Pareciera que evaluarfan la eficiencia de su gestiéon pedagdgica con base en el funciona-
miento fluido de la mdquina conversacional y de la interacciéon misma.

41 Esto se refleja en la gran importancia que revisten todos los actos formales: el pasar lista al inicio
de la clase, el saber escribir su nombre completo, el lugar y la fecha de cada hoja que se entrega al
maestro, en las fiestas escolares, por mencionar algunos.
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Por otra parte, el cimulo altamente complejo de interacciones verbales que
no forman parte de la comunicacién centrada entre el maestro y el conjunto de los
alumnos tiene a todas luces una funcién esencial, tanto para la constitucion de la
“sociedad escolar”, como también para los procesos de adquisicion de las lenguas
y de los contenidos escolares.

La adquisicion del espaiol en la interaccion centrada entre maestro y alum-
nos sufre debido a las diferencias evidentes entre el método y la especificidad
cultural de la interaccion verbal que se observa en otras situaciones comunicativas
donde participan los nifios. De esta manera, los conflictos de organizacién inte-
raccional del proceso escolar constituyen una causa més, que obstaculiza la ad-
quisicion y el aprendizaje del espaiiol.

Estos hechos nos indican que una educacién auténticamente bicultural no
puede limitarse a incluir las lenguas indigenas en su curriculum; tiene que inves-
tigar y tomar en cuenta también las formas culturales especificas que cada etnia
utiliza para organizar sus procesos sociales de enseianza. Es de esperar que una
medida tal tenga efectos positivos para el desarrollo de las lenguas y culturas in-
digenas, y ademds para la eficiencia y el rendimiento escolar.

Uno de los obstdculos importantes para una educacion bilingiie-bicultural
auténtica reside en la formacién de los maestros que se basa en la aculturacién y
en una concepcion civilizadora, castellanizadora de la escuela.

La distribucion funcional de las lenguas en el salon de clase

En una primera fase de la investigacion he tratado de sistematizar el uso de las
lenguas de acuerdo con sus funciones en el salén de clase. El esquema que pre-
sento es necesariamente muy general y no puede captar en detalle los multiples
momentos en que se cambia de codigo (code switching); ademds, se refiere sola-
mente al curso preescolar y primer grado en tres de las cuatro escuelas observadas,
donde los nifios casi no hablan espafiol cuando ingresan a la escuela:

DISTRIBUCION Y FUNCIONES DE LAS LENGUAS EN EL SALON DE CLASE
Otomi
Maestros * Introduccién y desarrollo de los contenidos
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» Explicacién-traduccion de nuevos lexemas, expresiones, oracio-
nes, problemas gramaticales y de la lecto-escritura en espaifiol
* En parte, organizacion de la clase: introduccién y cambio de ac-
tividades, instrucciones complejas, dindmica de grupo (salvo
enunciados estereotipados)
Otomi
Alumnos * Respuestas a preguntas generales
* Negociacién de proposiciones relacionadas con la organizacién
de las actividades en el saldon de clase (en menor medida, en re-
lacién con los contenidos)
* Pricticamente toda la interaccion verbal entre alumnos no con-
trolada por el maestro
Espafiol
Maestros e Introduccién y pronunciacién de lexemas, expresiones, etcétera,
como contenidos del proceso de ensefianza
* Repeticion de explicaciones e instrucciones dadas en otomi pri-
mero, 0 que posteriormente se repiten en otomi
* Ciertos patrones de la organizacion formal (pasar lista, entre otros)
» Una serie de instrucciones estereotipadas
Espaiiol
Alumnos * Verbalizacion minima en espaiiol, casi exclusivamente como re-
peticién o insercion de lexemas en oraciones del maestro
* Algunos enunciados altamente rituales (permiso, presente)

La distribucién de las lenguas en la interaccion verbal refleja la concepcién
metodoldgica de los maestros acerca de la ensefianza del espaifiol: los principales
instrumentos son la traduccion y repeticion (ver apartado Factores institucionales y
sociolingiiisticos que intervienen en el proceso escolar). La constante repeticion
de las instrucciones y explicaciones en ambas lenguas parece indicar que el me-
canismo bdsico para la comprension de los contenidos semanticos es la traduccion
al otomi{ y la explicacion en la lengua materna de los nifios. La adquisicién misma
de las unidades lexematicas y sinticticas se piensa fomentar recurriendo a la re-
peticion y al pattern drill. Observamos, en los enunciados de los maestros, un
constante cambio de c6digos (code switching); cada instruccion se da primero en
una y después en la otra lengua. En momentos en que el maestro intenta continuar
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con su unidad programatica, a pesar de que haya bajado la concentracidn, se ve
obligado a acelerar el cambio de cédigos para llamar la atencién de los alumnos
y asegurar su participacion.

Todos los factores parecen indicar que existe una distribucion general de las
lenguas que refleja, en el microcosmos de la escuela, la tendencia dominante del
conflicto digldsico: desde una instruccidon practicamente monolingiie en otomi,
pasando por una alternancia de las lenguas, hacia un uso casi monolingiie del
espanol en los dltimos grados de la escuela primaria. Observamos que de hecho
el otomi se usa como lengua de instruccién mientras sea necesario para asegurar
una minima comprension, con el fin de excluirla cuando sea posible; este proce-
dimiento lo hemos llamado la funcién muleta de la lengua indigena.

Muchos profesores consideran el uso de la lengua verndcula como un mal
transitorio pero necesario que tratan de superar lo antes posible. El hecho de que
en el curso preescolar y en el primer grado la mayor parte de las interacciones se
desarrolle en otomi no puede ocultar la orientacion real del proceso institucional
de ensefianza: apunta de facto a reducir la lengua indigena a una funcién auxiliar
y subordinada, sobre todo en relacién a los contenidos de las materias. De esta
manera no nos puede sorprender que la llamada escuela bilingiie contribuya
hasta ahora muy poco para que la lengua indigena cumpla con su funcién de
“fortalecer la autoestima, la conciencia étnica, la identidad y el orgullo”, para
usar las palabras de Tucker (1977).

La verbalizacion de los alumnos en espaiiol

Uno de los hechos mds preocupantes que se refleja en el esquema es sin lugar a
duda la escasa verbalizacién de los alumnos en espaiiol. En cientos de horas de
observaciéon no hemos encontrado casi ninguna produccién de enunciados inde-
pendientes, que tomen la iniciativa y que expresen creativamente la intencién de
los alumnos, en la interaccion centrada entre maestro y alumnos. Es decir, los
alumnos no producen enunciados con su valor pragmadtico pleno en espaifiol.
Este hecho puso en crisis nuestra estrategia de investigacion: habiamos espe-
rado que, de acuerdo con un enfoque comunicativo, el profesor estimulara al
maximo la verbalizacién en la lengua meta, con juegos de roles o ejercicios comu-
nicativos, tal como lo propone el libro preescolar Juegos para aprender espaiiol. En
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este aspecto hemos sufrido un serio revés, ya que las escasas verbalizaciones en
espafiol y la falta de juegos comunicativos nos dificult6 la tarea de captar el proceso
de adquisicion a través del producto, es decir, la verbalizacidn de los nifos.

Esto se debe, por una parte, al “periodo silencioso” que en todo proceso de
adquisicién precede al uso activo de la lengua meta. Al parecer, la adquisiciéon
como proceso creativo de apropiacion de un sistema (Cf. Ferreiro, 1982) no esta
tan estrechamente ligado a su (re)produccién como lo sugieren algunos métodos
comunicativos; o como afirma Krashen (1981), redricamente hablar no es indis-
pensable para la adquisicion.

El lenguaje funcional y comunicativo: la constitucion interactiva de la accion
v de las significaciones sociales

Uno de los resultados mds importantes de la investigacion en los afios recientes
fue el cambio de enfoque: de la forma a la funcion de las unidades adquiridas (ver
el apartado Aspecto de la discusion actual sobre la adquisicion de segundas len-
guas). El hecho de que el alumno se apropie primero de las funciones y luego
aprenda a discernir las formas morfosintéticas del lenguaje en los més diversos
procesos de adquisicidn, nos permite entender con mayor claridad los problemas
que afectan dicho proceso en las escuelas observadas.

En primer lugar, el caracter artificial de la interaccién en todo salon de clase
restringe de por si las funciones genuinamente comunicativas del lenguaje.*? Para
atenuar esta situacion, los métodos modernos de ensefianza proponen una serie de
mecanismos que permiten crear una realidad imaginaria de situaciones comu-
nicativas, inventando juegos de roles y actividades comunicativas, por mencionar
algunas, y otras formas de contextualizacion. La participacion en estos juegos,
sin embargo, requiere de su constitucion como accién significativa, es decir, los
juegos tienen que establecerse como patrones especificos de interaccién verbal
que se distinguen del resto de la interaccién. Como lo ha podido demostrar con
mucha claridad el andlisis conversacional (Cf. Kallmeyer & Schiitze, 1976; Ha-

42 Me refiero al hecho de que en un contexto escolar cambian normalmente las condiciones de fa-
cilidad para la produccién de un acto verbal: las preguntas del maestro no representan solicitudes
genuinas de informacién, entre otras.
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mel, 1982b), es necesario que un tal patrén se establezca de manera interactiva,
es decir, negociada explicita o implicitamente entre los participantes. Ellos tienen
que resolver una serie de tareas para que el patrén pueda desarrollarse: el que
inicia el patrén tiene que diferenciarlo del resto de las actividades, marcando su
inicio y aclarando a los demds participantes en qué consistird. Estos dltimos no
solo tienen que aceptar el patrdn; es preciso que lo ratifiquen expresamente para
que pueda entrar en vigor (Cf. Hamel, 1982a: 62-63).

Aun en las condiciones de interaccién asimétrica del salén de clase, los
cambios de actividad y el inicio de un nuevo patrén no pueden funcionar sin que
los alumnos comprendan en qué consisten y los ratifiquen, aunque sea pasiva-
mente. Sin la comprension de la macro-funcién de una unidad como el “juego de
roles” no es posible que los nifios entiendan y asuman activamente los roles co-
rrespondientes, ni que comprendan la funcién especifica de cada acto. Evidente-
mente, la comprensién y una cierta familiaridad son condiciones necesarias, no
suficientes, para la puesta en marcha de un patrén determinado.

En las escuelas indigenas del Valle del Mezquital, hemos observado que
marcha muy bien la adquisicidn de los turnos en patrones organizativos o rituales
(pasar lista, instrucciones, pedir permiso para salir); existe un intake real, en el
sentido de Corder (1980) y Krashen (1981), puesto que los alumnos captan la
funcién comunicativa de dichos enunciados en su contexto. Los nifios manejan
con bastante seguridad los enunciados correspondientes, mucho antes de conocer
su estructura morfosintéctica, puesto que su adquisicién corresponde aqui a una
necesidad comunicativa bien definida en la “sociedad escolar”.

Mas lo que al parecer no funciona en el normal de los casos es la constitu-
cidn interactiva de los patrones subyacentes a juegos de roles, escenificaciones y
didlogos de los libros de texto. Los nifios no asumen los roles previstos y se abs-
tienen de producir los enunciados correspondientes, de manera que normalmente
fracasan los patrones y situaciones imaginarias en su conjunto.* Falta, para decir-
lo asi, el meta-acuerdo o consenso entre maestro y alumnos de que estas activida-
des tienen algtin sentido.

43 Lopez (1982a) demuestra este fracaso con un ejemplo muy claro en una clase de preescolar,
donde un programa radiofénico tiene la funcién de poner en practica un juego comunicativo del
método. Como los nifios no participan en la forma prevista, el maestro regresa a la repeticién me-
cénica bien conocida por los alumnos.
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Las observaciones de clase nos permiten formular algunas hipétesis que
podrian explicar estas dificultades:

En primer lugar, la organizacién sociocultural del salon de clase (més preci-
samente: de la interaccién centrada, cara a cara, entre maestro y alumnos) parece
oponerse —en la conceptualizacidn y costumbre de los nifios— al juego organi-
zado por el maestro, puesto que ellos tampoco participan en juegos de roles en
otomi al frente de la clase; esta situacion contrasta considerablemente con las
multiples actividades (juegos, peleas, ayuda mutua, entre otras) que no son con-
troladas por el maestro (Cf. Hamel & Muioz, 1982b: 33).

En segundo lugar, se produce obviamente un problema de comprension
socio-semdntica: los nifios no entienden los contenidos lexicales ni el contexto
social de los eventos propuestos; por lo menos, el programa radiofénico del curso
preescolar no prevé el tiempo suficiente para cada uno de los pasos de aprendizaje.

Un tercer elemento me parece de particular importancia para explicar por
qué el método no funciona. Tanto maestros como alumnos estidn acostumbrados
a otro mecanismo de interaccién: se trata del pattern drill mecdnico con su rutina
de preguntas y respuestas, inserciones, etcétera, donde obviamente no hay ningu-
na funcién pragmatica que aprender o aplicar. Este mecanismo se impone casi
automdticamente como ultimo recurso en momentos de crisis, cuando el orden y
la manutencién de la actividad educativa peligran diluirse. Se puede concluir
entonces que en un aspecto central de todo método comunicativo no se logra
poner en marcha el funcionamiento interactivo necesario, de manera que no se le
facilita al alumno la adquisicién (y verbalizacién) de las funciones comunicativas
necesarias para adquirir el espafiol.

En cuanto al orden natural de adquisicién que, segun Hatch (1978), avanza
desde las funciones hacia las formas, podemos observar que, en términos glo-
bales, la metodologia que se impone de facto obstaculiza el orden natural en la
adquisicién de las funciones y formas de la lengua meta (ver apartado De la forma
a la funcion).

Vemos una distribucién de los métodos que particulariza la adquisicién de
los diferentes elementos del lenguaje, puesto que rompe y atomiza la unidad entre
los tres componentes basicos del lenguaje (sintaxis, semdntica, pragmética):

1. Las funciones pragmaticas del espafol se adquieren casi exclusivamente
en las situaciones rituales o de organizacién de las actividades, desligadas de los
contenidos escolares.
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2. La relacion semdntica entre significante y significado de los lexemas in-
troducidos se pretende ensefiar recurriendo a la traduccién y explicacién en otomi
y a determinados ejercicios de identificacion referencial (;,qué es esto? ;cémo es
la pelota?). De esta manera se impide o, por lo menos, se dificulta la adquisicién
de los contenidos semdnticos a través de los contextos pragméticos, rompiendo la
unidad fundamental entre semdntica, pragmatica y sintaxis en la produccién de
significaciones sociales.

3. Se pretende ensefiar las estructuras morfosinticticas a través de ejercicios
mecdnicos de repeticidn e insercion, sin establecer los vinculos necesarios con
los significados semanticos y los usos sociales y funcionales de las diferentes
unidades;* se supone de hecho que los alumnos puedan adquirir primero las
formas y luego las funciones, lo que se opone al orden natural de adquisicién y
agrava el problema de la atomizacion de la lengua meta.

4. Por ultimo, estos intentos parcializados de ensefianza entran en conflicto
con el objetivo de ensefiar la lecto-escritura en el primer afio (ver apartado Los
maestros).

Elinput real: i + ?

Acordémonos por un momento de las definiciones que Krashen (1976, 1980,
1981) establece acerca de la relacion entre adquisicién y aprendizaje (ver aparta-
do Del producto al proceso y al estimulo), para analizar nuestras observaciones
empiricas a la luz de estas proposiciones.

Krashen afirma, en primer lugar, que la adquisicién de una segunda lengua
es fundamental para su dominio, mientras que los procesos de aprendizaje juegan
un papel muy secundario.

En segundo lugar, sostiene que el factor mas importante para fomentar un
proceso eficiente de adquisicion lo constituye el input éptimo que le permite al

4 Hay excepciones importantes: por ejemplo, cuando los maestros intentan ensefiar la diferencia
entre los pronombres #ii y usted en su uso social a partir del concepto de respeto hacia una persona
mayor. Estos intentos, sin embargo, se limitan en la mayoria de los casos a la fase de introduccién
y se diluyen en las fases de ejercitacién y consolidacion.
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alumno apropiarse, en términos del intake,* de un maximo de elementos del input.
La experiencia ha demostrado que el mejor input es aquel que trasciende el cono-
cimiento del alumno (i) por un eslabdn; por esta razén, Krashen propone la férmula
(1 + 1) como definicién del input 6ptimo en todo proceso de adquisicion.

De estas hipétesis sobre los procesos generales de adquisicién*® Krashen
(1981) deduce una serie de proposiciones para la elaboracién de programas de
ensenanza de segundas lenguas. A diferencia de otros autores, sostiene que el
salon de clase constituye un buen lugar para fomentar la adquisicién de segundas
lenguas, siempre y cuando sea capaz de generar el input 6ptimo (i + 1) que faci-
lite el intake.

Veamos hasta qué punto la realidad lingiiistica y pedagdgica en el Valle del
Mezquital produce el estimulo deseable, de acuerdo con las proposiciones de
Krashen.*’

En primer lugar, habria que entender como input el conjunto de elementos
que influyen en los alumnos, es decir, los materiales, la actuacién verbal y extra-
verbal de los maestros y demds alumnos, por mencionar algunos. De otra manera
se excluirfan, como se ha hecho en muchas investigaciones, los aspectos etnocul-
turales, interaccionales y pragmadticos cuya importancia para estos procesos he
tratado de demostrar a lo largo de esta presentacion.

Krashen propone que el input 6ptimo en el salén de clase se conciba en
analogfa a las diferentes situaciones en que un hablante competente de una lengua
(adulto, hablante nativo) se comunica con una persona que se encuentra en pro-
ceso de adquirir esta lengua (LI o L2). En todos estos casos el hablante competen-
te simplificard su cédigo, tratando de acercarlo al nivel de competencia —inferida
o conocida— de su interlocutor (Cf. Krashen, 1981: 100ss.). En una interaccién
entre adultos y nifios, el adulto adoptard un lenguaje de “guarderia” (caretaker
speech). Esta adecuacion no consciente se rige por la evaluacion que el adulto
hace de la produccién verbal del nifio y de su reaccidn hacia el habla del adulto.
Esta adaptacién se da porque el adulto quiere comunicarse con el nifio, no nece-

45 El intake se define como el subconjunto del input lingiiistico que el alumno puede “ingerir” y que
le ayuda a adquirir la L2; en otras palabras, se trata de la parte comprendida del input (Cf. Krashen,
1981: 101).

46 No es el caso de revisar aqui los fundamentos teéricos de estas hipétesis en detalle.

47 Otra vez, el espacio limitado no permite exponer extensas transcripciones y los andlisis detallados.
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sariamente porque le desea ensefiar la lengua que su interlocutor domina parcial-
mente. A través de mdltiples adaptaciones interactivas, el habla del caretaker*
construye una red de estructuras en torno al input éptimo (i + 1), incluyendo
elementos que el nifio ya conoce (i, i — n) y otros que todavia se encuentran mas
alla de su capacidad de adquisicién (i + n).

Krashen afirma que esta red tiene el tamafio 6ptimo, es mds estrecha que el
input de una conversaciéon normal, pero mds amplia que un ejercicio dirigido
hacia un solo aspecto. De esta manera garantiza la inclusién de (i + 1) y propor-
ciona ademads una cierta revisién de lo conocido y una anticipacién de lo desco-
nocido, lo que es muy ttil para el proceso de adquisicion.®

El efecto positivo del habla caretaker para la adquisiciéon de la lengua ma-
terna llevé a Krashen a suponer que el uso de cédigos simples podria tener un
efecto similar en la adquisicion de segundas lenguas, a diferencia de las corrientes
que sostienen que el mejor estimulo es el lenguaje (texto) auténtico. De hecho se
producen este tipo de simplificaciones en todo didlogo en que por lo menos uno
de los interlocutores domina s6lo parcialmente la lengua de comunicacion (tea-
cher talk, foreigner talk, baby talk, interlenguaje, etcétera).

Si el hablante nativo o profesor de segunda lengua adapta su habla para
producir la misma red en torno a (i +1) existen las condiciones Optimas para la
adquisicién. Por esta razén, Krashen propone que se utilicen cédigos simples en
el salon de clase, de acuerdo al nivel de dominio de los alumnos y que se desarro-
llen actividades comunicativas que sean interesantes, naturales y comprensibles
para los alumnos.

En las escuelas indigenas, sobre todo en el preescolar y primer grado, se
produce una mezcla entre el habla hacia nifios (caretaker) y el habla de profesores
de segunda lengua (teacher talk). Los maestros intentan compensar el problema de

48 Conservo aqui los términos técnicos en inglés para evitar una posible confusién, ya que adin no
existen traducciones generalmente aceptadas.

49 Estas proposiciones revelan la validez de los mecanismos generales de la interaccién verbal.
También para este tipo de comunicacién asimétrica tienen que estar operando las reglas bdsicas de
la comunicacién, como la reciprocidad de perspectivas; la referencia a una forma normal de reali-
zacidn; el cardcter de proceso que se expresa en la retrospectividad-prospectividad de toda interac-
cién. Los interactantes tienen que resolver la tarea de constituir interactivamente las significaciones
sociales para que funcione la comunicacidn, lo que impone restricciones y adaptaciones especificas
para la interaccion verbal entre adultos y nifios, como también entre maestros y alumnos.
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la deficiente comprension en espaiiol a través de la traduccion de las explicaciones
e instrucciones al otomi. De acuerdo con la hip6tesis del input, sin embargo, la
traduccion contribuye poco —o nada— a la adquisicion de la lengua meta; en el
mejor de los casos, puede aportar algo al aprendizaje consciente de las reglas del
idioma. La distancia entre el conocimiento de los alumnos (i) y el input en espafiol
varia segun las actividades. No cabe la menor duda que los libros de texto, sobre
todo en el primer grado, proporcionan un input absolutamente inadecuado para los
alumnos casi monolingiies en otomi. Y la accién verbal de los maestros dificil-
mente puede proveer el input 6ptimo (i + 1) en las actividades relacionadas con los
contenidos programdticos, puesto que oscila entre un (i + n) en espafiol que esta
muy por encima del conocimiento (i) de los alumnos, y la traduccién al otomi que
—al margen de la duda acaso los alumnos realmente entienden las explicaciones
en otomi— rompen precisamente la tensién creativa entre el (i) y el (i + 1) que
estimula la adquisicidn. Se puede afirmar que, en muchas de las actividades esco-
lares, el input no es comprensible ni tiene una orientacién pragmatica hacia conte-
nidos de interés para los alumnos, por lo cual estos se frustran rdpidamente y se
dedican a otras actividades, fuera del control del maestro.

Las multiples repeticiones y traducciones, los actos de elicitacién fallidos
que ocupan una extensa parte de las clases, seguramente se pueden interpretar
como resultado empirico de las contradicciones entre las exigencias del programa
y el intento permanente, pero en general infructuoso, de adecuar la accién verbal
de los maestros al conocimiento de los alumnos para construir esa red de estruc-
turas en torno a (i + 1).

Como han demostrado diversas investigaciones sobre la adquisicién de la
lengua materna (Cf. Snow & Ferguson, 1977, entre otros). El habla caretaker se
adapta al nivel de comprensién del nifo, evaludndolo a través de la produccién
verbal y la reaccidn al estimulo. Pero como el output de los alumnos, es decir, su
verbalizacién en espafiol es extremadamente reducida y la reaccion al input muy
dispersa, les falta a los maestros la retroalimentacién necesaria para adecuar su
codigo. Ademds, y esto me parece esencial, el input carece en muchos casos de
interés inmediato para los alumnos; el contexto situacional, elemento fundamen-
tal para brincar del (i) al (i + 1), no ayuda para que ellos lleguen a la comprension
del mensaje.

Existen, sin embargo, momentos en que el input se acerca a la zona de la
comprension posible. Estos se producen, en primer lugar, en las fases de organi-
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zacion verbal de las actividades escolares que estdn orientadas hacia una necesidad
real de comunicacidn; por esta razén, los alumnos participan activamente y se
puede observar que adquieren rdpidamente un conocimiento pasivo y activo de
estos enunciados. Aqui el input se mueve probablemente entre el (i —n), (i) —ele-
mentos ya adquiridos, en parte rutinarios— y el (i + 1) mismo.

Ademads, hay momentos en los que los maestros logran una contextualiza-
cién adecuada de los temas a tratar. Hemos observado que la participacién de los
alumnos aumenta significativamente cuando los contenidos se ubican en un dm-
bito sociocultural a su alcance logrando una contextualizacidon adecuada (ubica-
cibén deictica: yo, aqui, ahora) de los contenidos. Esto se produce sobre todo en
las clases de ciencias sociales y naturales, cuando el maestro saca a los alumnos
del salén de clase para mostrar en la realidad los objetos que constituyen el tema
de la clase. Me parece posible, incluso probable, que la adquisicion del espafiol
progrese mds en las clases de ciencias sociales y naturales que en las de espafiol,
donde la contradiccién entre las metas escolares (ver apartado Factores institu-
cionales y sociolingiiisticos que intervienen en el proceso escolar) y la ausencia
de los objetos referidos dificulta la adquisicion.

Krashen (1981: 104) sugiere desarrollar actividades comunicativas natura-
les, interesantes y comprensibles que se expresen en codigos simples, como base
para un intake Optimo. Sostiene que ni la conversacion libre ni los ejercicios
mecdnicos contribuyen significativamente a la adquisicién, puesto que la primera
produce un input demasiado complicado y difuso (i + n), mientras que los tltimos
se orientan a la forma, no al mensaje. Considera que el uso de cdigos simples
lleva a resultados superiores a todo ejercicio, aun los comunicativos, dado que los
ejercicios no se ajustan siempre al (i + 1) necesariamente diversificado de los
alumnos y no proporcionan la red de estructuras mds amplia que permite la revi-
sién y anticipacion de los conocimientos. Ademads, los ejercicios se tienen que
enfrentar muchas veces a un rechazo afectivo, que los coloca atin en mayor des-
ventaja con otras actividades.

En cuanto a la adquisicién de formas fijas (como “Buenos dias”, “;Cémo
llego a X?”’), Krashen afirma que estas formas de lenguaje memorizado no contri-
buyen ni a la adquisicién ni al aprendizaje, pero que de hecho pueden ser ttiles
para establecer y mantener relaciones sociales.

La mayor parte de los ejercicios que hemos observado en los salones de
clase se puede clasificar facilmente como ejercicios mecédnicos que no contribu-
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yen significativamente a la adquisicion del espafiol. No funcionan tampoco para
el aprendizaje consciente de la gramadtica, puesto que los alumnos ni siquiera se
encuentran en condiciones para aprender la funcién pedagégica de dicho input no
contextualizado, mucho menos su contenido gramatical. De esta manera, los
ejercicios mecdnicos llevan a que los nifios incorporen, en muchos casos, frag-
mentos del espafiol como lenguaje memorizado, lo que a todas luces obstaculiza
la adquisicién natural de la lengua meta.>

Resumiendo este punto se puede concluir que la revision de los materiales
empiricos de la investigacion, a la luz de las proposiciones tedricas de Krashen,
confirma los resultados del andlisis etnografico y pragmatico y explica con mayor
precision algunos de los fendmenos observados: las condiciones sociolingiiisticas
e institucionales llevan a que el input no se acerque a la férmula 6ptima (i + 1) en
la mayor parte de las actividades escolares.

En momentos en que se establece, sin embargo, una relevancia social y situa-
cional en la interaccion, las reacciones y —hasta cierto punto— las verbalizaciones
de los alumnos permiten inferir que se produce una adquisicién relativamente
buena del espafiol, a partir de un input parcialmente comprensible.

%9 No tenemos elementos suficientes para comprobar si se sostiene en el Valle del Mezquital la afir-
macién de Krashen en el sentido de que el lenguaje de que rodea los ejercicios es mucho mds util
para la adquisicion que los ejercicios mismos. Es posible que la contextualizacion de los ejercicios
y las explicaciones generales produzcan algin input comprensible, pero como las verbalizaciones
y reacciones de los alumnos son muy difusas en esos momentos, no podemos constatar un efecto
positivo con certeza.
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