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INTRODUCCION

Desde la antigiiedad el aprendizaje de la segunda lengua ha sido uno de los aspectos més
importantes y una de la mayores preocuﬁacioncs de las culturas del mundo. Los sumerios
y los akadios, que posiblemente fueroﬁ las civilizaciones més antiguas, tenfan escribas
dedicados exclusivamente a aprender las lenguas de {os pueblos conquistados.

En los Colegios Reales de Babilonia los estudiantes recibian una rigurosa
educacién lingiifstica durante varios afios y después de esto se esperaba que dominaran
una o dos lenguas como hablantes nativos. El gricgo fue la lengua de comunicacion
durante el periodo antiguo cuya infiuencia dominé Egipto, Asia Menor y Roma. Los
pobladores de estas dreas hablaban griego como segunda lengua. En la Edad Media la
lengua internacional de comnunicacién fue ¢l {atin.

El aprendizaje de la segunda lengua es una actividad que se ha desarrollado desde
la antigiledad debido a la gran cantidad de lenguas existentes y a los diversos contaclos
que se cstablecen entre los hablanll.es. En la actualidad, de acuerdo con algunos
investigadores, en ¢l mundo se hablan mds de 4, 000 lenguas. En Africa se hablan por fo
menos 100 lenguas diferentes; en India hay méis de 150 aunque sélo se reconozean 14. En
el caso de México se reconocen 56 lenguas indfgenas.

El problema lingiiistico en nuestro pafs est4 vigente desde antes de la llegada de
los espafioles. El ndhuatl y el maya eran {as lenguas que predominaban en el centro y en

el sureste de pafs, respectivamente. La coexistencia de varias lenguas en el territorio que



hoy ocupa México ha sido uno de los Pfi;ﬂlc’ivl;ab‘s brqblyém‘ns para establecer comunicacién
entre los distintos grupos que imegraﬁ iz‘l:pc}‘l)'l»ncidxxim;;‘io;l"z}l.

México es un pafs multilingﬁe. Lapolftxca 'g:lié:‘uniﬁ;‘acié;n lingiifstica, a través del
espafiol, no ha cambiado desde el periodo colonial. La mayor parte de la poblacién
indigena se ha convertido en bilingile porque ha tenido que aprender espaiiol como
segunda lengua para poder formar parte del desarrollo nacional, pues el espaiiol es la
lengua nacional, la lengua de comunicacién y de instruccién.

Debido a la importancia que tiene el espafiol como segunda lengua en las
comunidades indigenas del pafs, se realiz6 la presente investigacién y se aplic6é una
Prueba de Proficiencia para medir el grado de penetracién del espaiiol en la comunidad
bilingiie (espaifiol-otomi o hiidhiiu) de El Decd, regién del Valle del Mezquital. Esta
regién se encuentra en el Estado de Hidalgo, a 168 kilémetros de la ciudad de México. La
Prueba de Proficiencia analiza las cuatro habilidades del lenguaje: escribir, escuchar,
hablar y leet.

El objetivo de este trabajo es analizar el manejo gramatical del espaiiol por los
nifios bilingiies de esta comunidad compardndolo con las producciones de tos nifios que
pertenecen a los grupos de control (dos grupos de nifios monolingiies en espaiiol, uno de
la regién y otro de la ciudad de México). Para fa seleccién de la muestra de trabajo, tanto
de los bilingiies como de los grupos de control, se sigué el mismo criterio de seleccién:
nifios que cursaran 4°, 3° y 6° grado de primaria. El trabajo no responde a las exigencias
de un andlisis gramatical descriptivo y exhaustivo, sino que intenta, con basc sélo en
algunos asuntos gramaticales, dar cuenta del grado de posesién del espafiol por parte de
los nifios bilingiies (espaiiol-otomf) de El Dec4.

En el primer capitulo se presenta un panorama sobre la importancia que ha tenido
el aprendizaje de la seguhda lengua en el mundo y sobre los distintos métodos utitizados

en las diversas épocas. Obviamente, en cada cultura y en cada pais se ha adoptado una



politica lingﬁ[stica diferente, que responde a las 'carackterrsticas culturales, politicas,
sociales y econémicas de cada sociedad. ‘

La revisién histérica de la politica lingilfstica en México también es tema del
primer capitulo. Aqu{ se esbozan brevemente los diferentes métodos de castellanizacién
empleados en la educacidn indigena mexicana: desde el método directo hasta el método
bilinglie bicultural. Asimismo, se describe la situacién en que se encuentra actualmente la
ensefianza del espaiiol como segunda lengua en las comunidades étnicas del pais.

En el segundo capitulo se exponen las diferentes teorfas de adquisicién de la
segunda lengua empleadas en otros paises y que intentan describir el complejo proceso de
ensefianza-aprendizaje de la segunda lengua. Al hacer esta revisi6én, se comprende que
desgraciadamente en México la ensefianza del espafiol para los indigenas no ha recibido
la atencidn que merece.

En nuestro pafs existen programas y escuelas bilingiies; se imprimen libros y
materiales diddcticos, pero sin una planificacién razonada y creativa que en verdad
promueva el aprendizaje del espaiiol como segunda lengua. Las diversas teorfas de
adquisicién de la segunda lengua aportan datos importantes que pueden ser de gran
utilidad al planear la educacién indigena mexicana.

{ Qué significa ser bilingiie en ¢l contexto educativo y eémo se enfrentan los nifios
indigenas esta situacién? La relacién existente entre bilingiiismo y educacidn es tema del
tercer capitulo. Se describen también los conceptos de bilingilismo parcial y bilingiiismo
proficiente para intentar explicar la situacién en la que se encuentran los nifios indfgenas
mexicanos. De igual manera, se habla de las demandas a las que se enfrenta un niiio
indigena al entrar por vez primera al aula escolar. Estos aspectos nos ayudan a
comprender el contexto escolar de los nifios indigenas de El Dectt.

En el cuarto capitulo se describe la Prueba de Proficiencia, se reproducen las

diferentes partes que la integran, asf como los objetivos que se persiguen en cada uno de



los ejercicios. Al mismo tiempo, se presenta la muestra de trabajo: caracterfsticas de
seleccion y grupos que la forman,

En el dltimo capitulo se presentan los resultados de la Prueba de Proficiencia.
Los aspectos gramaticales analizados van desde el empleo propio o impropio del género o
nimero hasta cuestiones que tienen que ver con la coherencia de construccién en las
oraciones. La combinacién de algunas palabras en ciertas construcciones provoca que
exista o no significado en las producciones de los nifios.

Se presenta ademds cada uno de los aspectos gramaticales analizados en cuadros
que resumen las calificaciones obtenidas por cada uno de los grupos a los que se les
aplicd la Prueba de Proficiencia. También se incluyen en este capitulo las conclusiones
de la investigacién y las propuestas para mejorar la educacién que reciben los nifios
indfgenas de nuestro pafs. Finalmente, se encuentra un anexo en el que se reproduce la

entrevista con uno de los estudiantes bilingiies (otomi-espaiiol).



1. APRENDIZAJE DE LA SEGUNDA LENGUA

1.1. Aspecto histérico

Perib_do antiguo

Duranle siglos, el aprendizaje de fa segunda lengua ha sido una de las materias mds
importantes de las instituciones educativas. En cl tercer milenio antes de Cristo, en ¢l que
probablemente apareci6 la primera gran civilizacién, los sumerios tenfan escribas
dedicados exclusivamente a la educacién. Cuando su pais fue conquistado por los akadios
en el Gltimo cuarto del tercer milenio, cstos cscribas compilaron los diccionarios bilingiics
més antiguos de los que sc tenga noficia hasta ahora. Las traducciones se hacian linea por
linca. El énfasis estaba en conservar el sentido y no cn lograr una traduccién estrictamente
literal. El propésito principal era proporcionar un seniido lo suficientemente claro y iitil
para fines pricticos. Los nifios empleaban en la escucla cuadernos bilingiies, muchos de
los cuales todavia se conservan (McLaughlin, 1985, 2).

El descubrimiento de vocabularios bilingiies y trilingiies usados para la educacién
de los estudiantes, encontrados en Ugarit, y al menos dos ejemplos de vocabularios en
cuatro lenguas -sumerian, akadian, hurrean & wugaritc- testifican la necesidad de
instruccién en otras lenguas (Lewis, 1975, 13). En los Colegios Reales de Babilonia y
Asiria, los estudiantes recibian una educacidn lingiiistica cficiente e intensiva durante un

periodo de tres afios, después del cual se esperaba que dominaran varias lenguas.



Exnsten '1luunns evxdcncxas de que los mclodos empleados en estas escuelas, para

la enscnanza de la seound'l lenoua, arlaban seuun el llpo de educacién que los alumnos

recibian. Aun aquellos estudmntes de nivel més ba_|o que estaban dedicados a escribir s6lo

asuntos de negocios y carlavs er‘an‘mstrul os tanlo en lengua sumeria antigua como en su

lengua materna.

Al igual que los '1k'1dlos, los culpcms lennn escribas que enseiiaban las lenguas de
los pueblos conquistados. Ya cn cl afio mll qmmcnlos antes de Cristo existian las tablas
multilingiics. A pesar de que se sabe muy poco de las lenguas que se enseiiaban, hay
prucbas considerables de que los escribas egipcios estaban familiarizados con los idiomas
de otros paises. El antecedente de que el gricgo era la lengua de instruccién entre los
egipcios queda confirmado por el hallazgo de documentos y cartas personales de sus
pobladores pertenccientes a todas las clases sociales, incluyendo algunos campesinos.

En ¢l periodo Ptolemaico, las cla§es altas de Egipto recibfan educacién literaria en
griego. Igualmente, en Asia Menor la mayoria de la gente que podia leer y escribir lo hacfa
sélo en griego, su scgunda lengua. En las Cortes cl griego era la lengua normal de
comunicacién y los funcionarios eran instruidos con este fin.

Para un gran niimero de cgipcios y judfos asidticos, ¢l griego se convirtié en una
segunda lengua materna. Algunos judios habfan aprendido a leer ¢l "Shema" en griego.
Los estudiantes judfos fueron los primeros en desarrollar la lingiifstica comparativa a

través del estudio de las lenguas semiticas y no-semiticas.
Periodos Cldsico, Medieval y Renacentista
La influencia del gricgo llegd hasta Roma, corazén del Imperio. Los funcionarios de mads

alto rango adoptaron los modelos helénicos de cultura y lengua. "S6lo hablaban griego...

El griego era fa tengua de sus temores, de sus peleas, de sus juegos, de sus ansiedades. En



ariego desahogaban las penas del alma”. (Lc\ws 1975 3) Aun los menos educ’ldos sabian

lo suficiénte para cntender frases y cxprcsxones oncgﬁs en obms dc autores como Pla(on.

Los nifios romanos regu]armente aprcndlan oncgo dur'mte su mf'lncm, pues eran
atendidos por enfermeras o esclavos que hablaban esta lengua. En las escuelas, los
alumnos Ilevaban cursos paralelos de estudio de griego (Grammaticos) y de latin (Ludi
magister) . Més tarde, tenfan un maestro particular de griego, Rethor y de latin, Orator.

De esta manera, los niiios romanos estudiaban gricgo antes de que recibicran
cualquier instruceién formal en su lengua materna, realmente antes de que tuvieran un
control notable del latin. Por lo tanto, cuando empez.aban su educacién formal, dominaban
ambos idiomas, aunque algunos hablaban latin con acento gricgo.

Toda esta situacion provocd airadas protestas contra el énfasis del griego en la
educacién infantil. Ademds, cxistia ¢l temor de que dos lenguas eran demasiada presién
para los nifios. Sin embargo, todavia en el siglo cuarto después de Cristo la educacién
bilingiie era un aspecto importante del curriculum de los nifios romanos, aun de aquéllos
que perleneciaﬁ a la clase media.

A principios del siglo tres después de Cristo, los romanos desarrollaron manuales
bilingiies Ilamados Hermeneumata pseudodositheans, comparables con [os manuales o
guias de conversacién modernos. Estos contenian un vocabulario griego-latin ordenado de
acuerdo con cl alfabeto, temas y tSpicos. Incluian también textos simples de narracién y
conversacién. Las narraciones eran textos tales como las fabulas de Esopo, mitologia o
pasajes de la Guerra de Troya. En estos manuales se intentaba introducir las estructuras
gramaticales empezando por las mds simples y, poco a poco, se avanzaba hacia las mds
complejas.

A pesar del vinculo que tenfan con los gricgos, los romanos reconocian algunas
dificultades importantes en la ensefianza de la segunda lengua. Para ayudar a los nifios a
consolidar su gricgo, la instruccién formal en su lengua materna quedaba postergada;

entonces, hablaban su lengua con un acento extranjero.



_ Hay pruebqs de que debxdo a [d mstruccwn lemprana y al uso del griego, los

necesidad.

En la Europa McdlcV'll el latl ac q“néll‘d‘eicomunicacién. Era
una lengua viva que se ensenaba or'llmente, a través de lecfuras yb composiciones. Todo
ser educado era bilingiie y aprcndxa latin dcsdc su infancia. Bsta tradicién persistié hasta el
periodo del Renacimiento.

A fines del Renacimiento cambid la concepceién en la ensefianza de las lenguas. Se
creia que el aprendizaje de una segunda lengua era una herramienta prictica necesaria para
desarrollar 1a mente. Se cnseiiaba latin y griego porque se pensaba que el estudio de la
gramdtica era una buena disciplina mental. La comunicacién oral recibia poca atencién.
Los textos eran leidos y traducidos, y esto -junto con el estudio de la gramdtica- se
convirti6 en la esencia de la ensefianza lingiifstica.

A pesar de esta tendencia, algunos manuales empleados durante el Renacimiento
eran sorprendentemente modernos en su planteamiento, pues fomentaban una préctica oral
extensa a través de la conversacién, Se evitaba la primera lengua del estudiante y toda la
instruccién que éste recibia era en la segunda lengua. Las formas gramaticales eran
asimiladas en la conversacién a través de la prictica . Sin cmbargo, estos lextos cran raras

excepciones dentro de la regla general de enseiianza de la segunda lengua que daba poca

importancia a [a habilidad oral.



© Siglos XIXyXX.

e_ycrmcnos de conversacnon fueron abandonados. Los estudiantes pasaban el tiempo
traduclendo tcxtos hnca por linea. Esta tradicién, que puede ser Hamada método de
granzmar—lranslalion (traduccién gramatical), continué prevaleciendo hasta mediados del
presente siglo.

Sin embargo, hubo algunas voces disidentes, El educador americano George
Ticknor enfatizé la necesidad de aprender una lengua empledndola y de ser posible en el
pafs donde ésta se hablaba. El sostenia que ningtin método cra adecuado para todos los
estudiantes y que el maestro del segundo idioma debia adaptar los métodos a las
necesidades individuales. Los estudiantes debian ser instruidos de acuerdo con las
caracteristicas propias de su edad; por ejemplo, el enfoque en la préctica oral y el método
inductivo eran los més adecuados para los estudiantes jévencs. Ticknor crefa también que
los adultos generalmente preferian aprender los aspectos particulares partiendo de
principios generales (McLaughlin, 1985).

Otros autores que también rechazaron el método grammar-transiation fueron
Heness, Marcel, Sauveur y Gouin. Todos ellos estaban a favor de enfatizar los cjercicios
orales en la segunda lengua. Gouin, por cjemplo, animaba a los maestros a que
dramatizaran las oraciones cn una scric de ejercicios basados en situaciones reales del
salén de clases. Para él, la imitacidn, la asociacién y Ia memorizacién eran actividades
fundamentales en el aprendizaje de una lengua. Los textos para lectura y escritura deberfan
basarse en sitvaciones de la vida real, mds que en fragmentos inventados que intentaban

ilustrar ¢f contexto cotidiano.



El énfasis en el ‘discurso ‘6ral y l'\~~tr'1duc<.16n fueron sellos

caracteristicos de lo que sc¢ llamé cl me!oclo duecto, mlclado afi ncs del siglo XlX Este

m¢étodo fue amphamente empleado por Ma\mnhano B;:rlxtz, ‘cuyas escuelas de idiomas
todavia existen en todas partes del mundo. Berlltz decfa que el alumno debfa aprender la
segunda lengua lo més rdpidamente posible y para lograr este prop6sito debfa usar la
segunda lengua constantemente sin volver a la primera. El método Berlitz se centra
exclusivamente en el aspecto oral def lenguaje. Los maestros deben ser hablantes nativos y
las clases deben ser de pocos alumnos (no més de diez) para que la instruccién sea lo més
individualizada posible. No se cnsefian reglas gramaticales, en su lugar la gramatica es
transmitida por medio de ejemplos y demostraciones visules. La lectura y escritura son
habilidades que se adquicren s6lo después de que !a lengua hablada ha sido dominada.

Otros representantes del método directo tuvicron un punto de vista similar. El
alumno debia estar inmerso en la segunda lengua y tenia que aprender la gramética
inductivamente (Jespersen, 1947). Para ellos, la audicién, la prictica y la repeticién son
medios a través de los cuales el nifio aprende la lengua materna, y estos procesos deben
ser empleados tmﬁbién en la enseiianza de la segunda lengua (Palmer, 1940). Los
principios lingiifsticos especialmente fonéticos recibian una importancia mayor para
asegurar que la pronunciacién del hablante de la segunda lengua fuera lo mds parecida
posible a la de los hablantes nativos.

Los principios lingiiisticos y la precisién fonoldgica fueron cspecialmente
importantes cn la era audio-ingual. Se enfatizé cl andlisis contrastivo de las estructutras
linglifsticas de la primera y segunda lengua. Esta poslura estuvo ampliamente ligada a tas
nociones conductistas del proceso de aprendizaje, que lo veia como una cuestién de
formacién de los hdbitos a través de modelos pricticos. La meta de la exactitud fonolégica
debfa lograrse por medio de ejercicios de retroalimentacion en ¢l laboratorio de lenguas.

Al igual que el método directo, cl enfoque amdio-ngual enfatizaba el aprendizaje

de la segunda lengua tratando de imitar la mancra en que se aprendfa la primera lengua y



por lo tanto utilizando Jos mismos elementos: escuchar;y hablar;’ mds que traducir 'y

memorizar reglas grarﬁatiéalé_s. : ) ,

El enfoque audiolingual dejé de cizvnvlpjlie;'\:rsc, |ll11nas:trés-d_éc_21dés; Sus
fundamentos tedricos no fueron losuﬁc.:ient‘emeht'é convinceites.'L, 1dea:c9r_1&llctista de
que el aprendizaje de la lengua puede logfar;e a tmvés de_ejercicios de rei)eticién de
modelos pricticos recibié6 muchos ataques. El anélisi‘s cohlraéth no fue de uso prictico
para el maestro de lenguas porque el alumno no cometia los errores que el andlisis
contrastivo predecia. Ademds, [a lingiiistica estructural habia sido derrotada por la
gramdtica transformacional y sus sucesores.

La técnica audiolingual fue tachada de "deshumanizante” por los defensores de la
que pucde ser llamada orientacién-humanista de la ensefianza de la scgunda lengua. A
pesar de que {os métodos humanistas -especialmente counseling-learning, silent way and
suggestopedia- se han empleado principalmente con adultos, han tenido también
influencia en la ensefianza de nifios y jévenes. En particular, el énfasis en la instruccién
individualizada a través de una variedad de enfoques, métodos y técnicas ha contribuido al
eclecticismo de muchos maestros contempordneos.

En los uitimos afios ha surgido una nueva metodologfa que intenta estudiar el
proceso de ensefianza/aprendizaje de la segunda lengua. Ef aspeclo comunicativo es el
punto central de este nuevo enfoque. No s6lo se anatiza ¢l resuitado, sino también el rol
que juegan las estrategias de aprendizaje en el proceso de adquisicién de una segunda
lengua.

Esta nucva metodologfa, ademaés de analizar la proficiencia de los alumnos en la
segunda lengua, estudia y aplica nuevas técnicas disefiadas para lograr un aprendizaje
productivo y real. Proficiencia implica el desarrollo de las cuatro habilidades del lenguaje:
escribir, hablar, escuchar y leer, Se intenta lograr que el alumno se comunique de manera

elecliva en los distintos contextos de la vida diaria. Este enfoque comunicativo de fa



enseflanza/aprendizaje de la seounda ‘lengua ha 51d0 respaldado por ‘un- gran nimero de
investisadores: Jim Cummins, Bill VanP’tllen Mary Swam, emre otros.

En resumen, éste s un panorama sobre la Vlmportzmcm que ha tenido el aprendizaje
de la segunda lengua en el mundo y sobre los distintos métodos utilizados en las diversas
épocas. Obviamente, en cada cultura y en cada pafs se ha adoptado una politica lingiiistica
diferente, que responde a las caracteristicas culturales, sociales, politicas y econémicas de
cada sociedad. La revisién de la politica lingiiistica en México serd nuestro siguiente tema

de andlisis.

1.2. Politica lingiiistica en México. Antecedentes

Seglin algunos investigadores, en ¢l mundo sc hablan més de 4,000 fenguas (McLaughlin,
1987, 101). En Africa més de 100 lenguas diferentes; en India 150, En el caso de México
se reconocen 56 lenguas indigenas. La situacién en la que se encuentran las comunidades
indfgenas de nuestro pais no involucra sélo el aspecto lingiifstico, es también el resultado
de los aspeclos polilico, ecénomico y cultural.

La coexistencia de varias lenguas en el territorio que hoy ocupa México ha sido
uno de los principales problemas para establecer comunicacién entre los distintos grupos
que integran la poblacidn nacional, pues ademds de las difcrentes lenguas, se hablan
distintos dialectos dentro de cada una de ellas. La lengua ndhuatl, por ejemplo, ticne mds
de diez dialectos cuya diferencia es similar a la que existe entre el espaiiol y el francés.

E! problema lingiifstico en nuestro pafs estd vigente desde antes de la llegada de

los espaiioles. El ndhuatl y cf maya cran las lenguas que predominaban en el centro y en el



sureste del [)afs,‘fes[)é_gtivtlméhte Sin émbargo esto 10 impidid la existencia y desarrollo

de otras lenguas indiﬂéna

L'1 conquxsh material-también:traj conslno h conquista espiritual de los pueblos

l,lenﬂua_je fueron los ejes centrales de la

someudos al vyu go 'espaﬁol eligion:y:
colomzacxén del nuevo mundo. No obstante; en la primera etapa de la época colonial fue

mds nmportanle Ia acc 6nevangelizadora que la’ cas_tellamzamén.

Los 1 mlsmncros se cnlrcgaron al aprcndlm_jc de las lenguas indfgenas como una
prolongacién dc su aposloludo rchgmso, ‘Con I llave maestra de la lengua, habfa
que penctrar ¢n ese mundo’ 11115;cr1050 y temible dc los indios, conocer sus
costumbres, compreader' su mentalidad, descifrar sus sentimicntos y

pensamicntos, descifrar su historia, su vida (Rosenblat, 1964, 198).

Una vez consolidada la conquista, el uso de las lenguas verndculas fue relegado y se
adoptd una politica de unificacién idiomatica. El mestizaje fue el factor principal para el
aprendizaje del espaiiol entre los indios. Debido él mestizaje, la hispanizacién que antes
fue lenta, ahora es vertiginosa.

La unidad de la nacién 2 través de la lengua ha sido una aspiracién constante del
Meékxico colonial, independiente y revolucionario. Por esto, la castellanizacién de los
grupos indigenas es la accién principal para lograrla. Sin embargo, los métodos utilizados
para la castellanizacién han cambiado. El método de enseilanza directa del espaiiol
predomind desde la consolidacién del imperio espaiiol hasta bien entrado el siglo XX. El
método bilingiie, que postula la necesidad de utilizar las lenguas indigenas en los primeros
afios de la educacién como un paso de transicién hacia la castellanizacién, ha
predominado desde el gobierno de Ldzaro Cérdenas hasta la fecha.

En los iltimos aflos ha surgido una nueva corriente antropoldgica que critica los
métodos empleados y la politica de unificacién lingiiistica y afirma que México es un
estado multinacional, pluricultural y, por ende, plurilinglie. Para esta corriente, las lenguas

indigenas deben tener el mismo rango y reconocimiento que cl idioma espaiiol. Durante la



10
'\lhbetlzamén debe exnstlr un’ penodo‘de transmon, pues los nifios deben aprender

pnmero st lenom mnter 1a pqra comenzqr poslcnormente con la ensefianza del espaiiol.

.LErapa colonial

La rellulén y el lenou'ue fueron los elementos prmcnpwles para la unificacién del nuevo
Estado- Nacxén espaiiol en el siglo XV! Ap'\rece el neologismo lengua espaiiola en
sustitucién del término castellano. Sin embargo, ambos términos eran utilizados con fines

distintos:

.. ¢l nombre de castellano habfa obedecido a una visién de parcdes peninsulares

adentro, ¢l de cspaiiol miraba al mundo. Custelluno y espafiol situaban nucstro
idioma inlencionalmente en dos distintas esleras de objelos: castellano habiun
hecho referencia comparando y discernicndo, a una esfera de hablas peninsulares
-castellano, lconés, catalin, gallego, drabe-; espaiiol aludf explicitamente a fa
esfera de las grandes lenguas nacionales -francds, itulinno, alemdn, inglés-
..(Amado Alonso, 1968, 32-33).

La llegada de los espaiioles al territorio que hoy ocupa México provocé profundas
transformaciones en los pueblos indigenas. Sin duda, las politicas que prevalecieron en las
nuevas colonias fueron una continuacién de aquéllas aplicadas a la unificacién de la
corona espaiiola. De esta manera, el lenguaje y la religién se convirtieron en los ejes

centrales de la accién colonizadora en materia cultural.

En M¢xico existfa una gran diversidad de lenguas. El ndhua habia adquirido
caracterfsticas de fingna franca cn toda Ia zona dominada por 1a conlederacion
azleen, mas este dominio estaba reducido a la porcién central def pars y se dilufa
inmedialamente al norte, donde tarascos y chichimecas se cstablecicron y al

surcste habitado por grupoes mayenses (Aguirre Belirdn y Pozas, 1981, 120).



Esta situacién generd serios problemas a los conquistadores y frailes. Los primeros
ulilizaron int’érpretes y los frailes encargados de la conquista espiritual se dedicaron a
aprender las lenguas naturales de la regidn, en especial el ndhuatl. El interés primordial de
los religiosos era evangelizar, relegando a segundo término la castellanizacién. “Conquista
y cristianizacién eran una sola y misma empresa. Fueron precisamente los misioneros
quienes se percataron de que no era posible ensefiar con violencia el espaiiol a los indios...
Para cristianizarlos habfa que hacerlo en sus propias lenguas” (Moreno de Alba, 1988).
Los misioneros propusieron la utilizacién del ndhuatl como lingua franca para facilitar su

accion.

La diversidad de lenguas desesperaba a los religiosos, que vefan cn clla un
obstdculo a su labor, En scguida comprendicron la necesidad de adoptar una
lengua auxiliar, y entre el espaiol del conquistador, hablado por pocos, y ¢l
ndhuatl de los consquistados, hablado por lu mayorfa, convertido en especie de

lingna franca del Imperio azteca, cligicron ¢l ndhuati (Rosenblat, 1964, 199).

La actividad de los frailes favorecié el empleo de las lenguas indigenas en la
evangelizacién. La fundacién del Colegio de Tlatelolco en 1536 marcé el punto mds alto
de la utilizacién de las lenguas verndculas, ya que los franciscanos intentaban, a través del
Colegio, ordenar sacerdotes indigenas, quienes bajo su control extenderfan la religién
catélica.

En 1580, Felipe II pidié que en las universidades de México y Lima se
establecieran citedras de la "lengua general de los indios" y que no se ordenaran
sacerdotes ni se diera licencia a clérigo o religioso que no supiera la lengua de los indios.
La escasez y, sobre todo, la necesidad de superar la barrera lingiiistica provocaron que los

misioneros utilizaran todos los medios de difusidn a su alcance:
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A dllusldn dc lu palabm dc Dlos vino lumhlén a u.mlnbunr dc manera

Duranle el periodo 15241572 I |'1mcnlc en la Nueva Espufia

y cn los libros que se rcllcrc a angcllmdom hall.lmos por o mcnos

109 obras, ... dela lcn;,ua nahuall o rcfcrcnlcs a clla GG; en tumsco, ocn orden a

» él: 13, para cl olomf: 6; plnnda' 5, mmlcc.o 67 upolcc.r 5; husteco: 4; totonaco:
2; zoque: 1; dialecto de chilapa: 1 (Ricard,1947, 135).

El teatro constituyé otro medio de difusién importante para la religion. Este teatro de
evangelizacién era impartido en lénguas indigenas y representado por indios. Las tinicas
dos prohibiciones eran que las mujeres participaran y que los temas de las obras fueran
profanos. Este tipo de teatro estaba caracterizado, en términos generales, por adaptaciones
estrictas y cuidadosas que reflejaban la forma de ser y el temperamento de los indios. Los
participantes también eran indios: "...todo lo que se c'iecfa y contaba estaba en lengua
néhuatl..." (Ricard, 1947, 364)

Cuando los misioneros pensaban que estaban a punto de resolver el problema
lingiiistico, la politica de la Corona espaiiola cambié. En 1596 Felipe 1l dio la orden de

que en todos los pueblos conquistados se deberia aprender espafiol.

Os mando que con la mejor orden que se pudicre y que a los indios sca de menos
molestia, y sin costa suya, hagafs poncer macestros para los que voluntariamente
quisieren aprender la lengua castellany, que esto parece podrian hacer bien los
sacristanes, asf como cn cstos Reinos, en las aldeas, enschian a lecr y escribir y la

doctrina (citado en Moreno de Alba, 1988, 47).

12



Fueron muchos los cambios y los esf uerfz'?ds‘:;‘itlé;los'gi)bgfxl'aﬁlés Ilevaron a cabo para que
los indios aprendieran espafiol. Se icrea;onfes_‘éuélas en léngha castellana y se recomendé
que cada comunidad tuviera suy'propli‘a égéu'ela én ‘,la que se ensefiara castellano. Lo tinico
que se fogré con esta- medida _furé -ilitérrllln[;ir la .enséﬁranzn en iengua indigena y se evité

también la impresi6n de libros en lenguas verndculas.”

"Es cvidcn(é‘dhc en csus circunstancias la accién escolar tenfa que ser lenta,
endeble y hasta ilusoria. Mis eficaz fue sin duda la aceién hispanizadora del
mestizaje. . La colonizacion del vasto continente americano por los pequeiios

L hﬁclcos de pobladores liegados de fa Penfnsula hubicra sido totalmente imposible
sin la formacion inmediata de una dindmica gencracién de meslizos que
participaron en la conquista y poblacion de ticrras nucvas, que fucron
conglomerado inicial de las nuevas ciudades y pucnie de unién con la vasta y o

veees lejuna poblacion indfgena. ..( Rosenblat, 1964, 211).

El mestizaje fue el factor determinante para el aprendizaje del espaiiol entre fos indios.
Entre los mestizos de las tribus y los de la sociedad espaitola se¢ mantuvo siempre un nexo

que favorecié la hispanizacién en el territorio mexicano.

Los mestizos fucron cn lodo cf continente los mcjores intérpretes y baquianos, y
muchos hasta gramiticos y predicadores, Es significativo que ¢l vicjo rmino de
ladino (moros ladinados o ladinos cran los que sabian latfn) cobrara tanta vida en
América. Se aplicé primero a los indios que habfan aprendido espaiiol, luego a los

mestizos hispanizados... (Rosenblat, 1964, 211-212.)

" Es innegable la accién e importancia del mestizaje, pues fue un puente entre el imperio
= . . . . . ) -

espafiol y las culturas indigenas y logré fundirlas en gran medida. Esta es la razén

principal por la que la hispanizacién ha sido progresiva y rdpida, no sélo en México, sino

en todo el continente americano.
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Vale la pe'na‘ QCStaéﬁr aquf laéipala'br'né de’Arturo Rosenblat cuando ‘abil'm_té (jue “la
lengua espaiiola, g\jpésar de'Neb

escuela no fue un“elemento imporiante &nlaépoc

Los pensadores de la [lustracidn a fines de {a etapa colonial, consideraron la cultura india

R

como parte de la tradicién histérica de América. Estas mismas ideas fueron compartidas
por los insurgentes de la Independencia. Sin embargo, una vez terminada la contienda, la

concepcidn del indio cambié diametralmente.

Los eseritos formales del periodo de la posindependencia nos revelan, a la vez,
una indiferencia respecto de la tradicion indfgena de México y un esluerzo
doctrinario por borrrar la designacion de indio de Ja vida mexicana. Cunlyuicra
que haya sido cl grado de indigenismo o ncoaziequismo presentes en las
declaraciones anticspafiolas de la era de 1a independencia, éste desapareceié de 1a

escenacn 1821 (Hale, 1972, 223).

La Independencia marcé el triunfo de los criollos, quienes tenfan en sus manos el disefio
de una nueva nacién que no inclufa a los indios ni a sus lenguas ni a su cultura. No
obstante, los criollos no eran un grupo homogéneo, estaban divididos en dos grandes
facciones: los liberales, inspirados en las ideas europeas y en el modelo estadounidense;
los conservadores, que proponfan una continuacion del sistema colonial de dominacion.

El liberalismo, como principal ideologia del capitalismo industrial, penetré
profundamente en las esferas de poder. Sin embargo, su dominio no fue exclusivo. Las
{recuentes luchas entre fiberales y conservadores {ueron caracterfsticas de [a primera etapa
del siglo XIX. Judrez expidié las Leyes de Reforma, que secularizaban los bienes de la

iglesia y hacfan de la educacién un instrumento ajeno a la religién.
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Los conservadores, apoyados por fuerzas extranjeras, iniciaron una contraofensiva

que culminé con la coronacién de Maximiliano:de Habslq‘ufgo como emperador de

Meéxico. El ala conservadora cometié asi- uno de’sus‘mds grandes errores al traer a un
" noble europeo de ideologia liberal, En efecto, Mazimiliano intenté poner en prdctica un

proyecto liberal para el pafs. Su interés por-lo indigena lo llevé a realizar acciones que

ningtin otro liberal imaginé:

..Maximiliano, durante algin tiempo,. cstuvo. estudiando ndhuatl bajo [a
direccion, scgiin se dice, del nahuatlaco Don Faustino Galicia Chimalpopoca, y
después de varios meses de estudio empezd a publicar sus decretos en forma
bilinglte (en nithuatl y castellano) con el desco de iener un contacto mifs directo

con aquellos grupos de hubla mexicana (Del Castiflo, 1945, 143).

Maximiliano habfa oficializado de manera implicita el ndhuatl. Sentaba con ello un
antecedente que hasta la fecha no tiene consecuente, ya que el emperador tenfa planeado
oficializar el uso de las lenguas verndculas en la educacidn, accién que nunca pudo
realizar debido al triunfo de los liberales (Heath, 1977, 109).

La restauracién de {a Reptiblica marcé el inicio de una nueva etapa en el desarrollo
del pafs, llamada de orden y progreso. Esta nueva etapa fue dominada por el pensamiento
positivista que imperaba en Europa. Gabino Barreda y Joaquin Baranda disefiaron el
nuevo sistema educativo superior y bdsico que tendfa a la uniformidad de la ensefianza
para lograr la popularizacién del saber y la homogeneidad de la cultura. Los pueblos
indfgenas no fueron considerados en estos proyectos. La precariedad de los recursos
materiales, el desinterés por lo indio, la necesidad de modernizar al pafs y la ausencia de
posiciones concretas de los positivistas acerca de la cuestidn indigena fueron algunas de
las razones que provoéﬁroq Ia marginacién total de las etnias indias en el campo

educativo.
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- Posrevolucidn
El gran sueiio de los liberales de formar una burguesfa nacional, capaz de transformar al

pafs en una nacién moderna, se diluyd“en, oligarquia dependiente de los centros

econémicos de poder ubicados en las nuievas’ naciones if}dustrializadas. “El decantado
progreso material del pafs se iba reduqiendo al Liéneétar material de un grupo cada vez
mas estrecho que giraba en torno al dictador..." (Zea, 1956, 24).

El movimiento revolucionario estallé en 1910. Para el afio siguiente, siendo
presidente interino Ledén de la Barra, fue establecida la Escuela de Educacidn
Rudimentaria. Esta escuela constituy6 el primer intento del México Independiente por
llevar la educacién a los grupos indigenas y formé el primer antecedente de la Escuela
Rural Mexicana; el gobiemno sélo habia logrado establecer 300 instituciones para atender a
once millones de analfabetos.

La inestabilidad politica del pais hizo que hasta 1917 aparecieran dos corrientes de
pensamiento respecto a la-unidad idiomética. La primera proponia uno o dos afios de
enseiianza previa del espaiiol a los indios para que ingresaran en las escuelas primarias. La
segunda tendencia pugnaba por un sistema de educacién especial para los indios basado en
los principios de ciencia social y el entendimiento de las diversas culturas indias. El mayor
representante de esta corriente fue Manuel Gamio.

Este pensador aspiraba a que México lograra el ideal de una nacién unificada. Para

ello era necesario encauzar la poderosa fuerza de los grupos indigenas:

. atrayendo a sus individuos hacia ¢l otro grupo social que siempre han
considerado como enemigo, incorporiindolos, fundiéndolos con 61, tendiendo, cn
fin, a hacer coherente y homogéncea la raza nacional, unificando el idioma y

convergente la cultura (Gamio, 1982, 10).
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1.3. Método directo

Cuando Vasconcelos era secretario de educacion propuso una politica de incorporacién
mediante un sistema escolar nacional, Para este programa de unificacién pidié ayuda a las
masas. Distribuyé ediciones en espaiiol entre los indios analfabetos, envié a los jévenes
egresados de las preparatorias a que llevaran a [as aldeas la buena nueva de la
regeneracion por el trabajo, la pericia y la virtud. Las aldeas mds pobres podian ofrecer,
con sacrificios, un edificio para la escuela y el gobierno enviaba un maestro. A este
sistema se le llamé Casas del Pueblo (1923). En ellas, los indios aprendian e} espafiol y
conocian los elementos de civilizacion necesarios para participar de la cultura nacional.

La poca eficiencia de las Casas del Pueblo hizo que se crearan las Misiones
Culturales, cuyo propdsito original fue el mejoramiento de los maestros federales. Rafacl
Ramirez, director de las Misiones, hacia las siguientes recomendaciones a los maestros

~ rurales:

... hasta ahora, querido macstro rural, te hemos considerado como un agente
valioso de incorporacién de la raza indfgena al seno de la nuestra, precisamente’
porque pensdbamos que empezabas tu labor cnsciiando a los indios a hablar cl
castellano, a fin de que pudicran comunicarse y entenderse con nosleos quc
hablamos esc idioma, ya que ningiin inlerés prdctico nos empuja 4 nosotros a
aprender el suyo. Pero si tid, para darles nuestra cicneia y nucstro saber, les hablas
cn su idioma, perderemos la fe que en ti tenfamos, porque corres ¢l peligro de ser
ti ¢l incorporado. Comenzards por habituarte a emplear ¢l idioma de los nifios,
después irds tomando sin darte cucnta las costumbres del grupo social élnico,...
finalmente t le volverds un indio, es decir, una unidad miis a quicn incorporar...

(Ramfrez, 1981, 61).
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hablaban sélo castelfano,

- Se [undd con cllos la Casa del Estudiante Indfgena. Sc les acostumbrd cn cifa a
vivir como en 1a ciudad; calzando y visticndo ropa de tipo occidental; sc les hizo
andar siempre limpios, se lcs habitud a comer mejor y con modales... El
experimento demostrd tres cosas: que ¢l indio tenfa las mismas capacidades que
el no indio; que podia asimilar répidamente la cultura occidental y que una vez,
integrado cn la vida urbana, preferfa este tipo de vida al de su comunidad

indfgena (Aguirre Beltnin y Pozas, 1981, 208).

Narciso Bassols asumié la Secretarfa de Educacién en 1931 y canceld las Escuelas
Rurales; en su lugar formé las Escuelas Regionales Campesinas. En esta época se hablé
menos de la incorporacién del indio o del papel de las escuelas en la integracién nacional.
La preocupacién principal era mejorar los métodos productivos, Aunque no debfa
descuidarse la actividad cultural, la educacién rural debia ser la contribucién al
mejoramiento econémico de} campesino.

En toda esta época se ulilizd el método directo de enseiianza del espafiol a los
indigenas. Los resultados no {ueron satisfactorios. Los indios aprendieron espaiiol por
imitacién, repeticion y de manera incidental, pero nunca por la eficiencia del método.

Sc avecinaba un cambio de método de educacién para los indigenas, que tenfa sus

rafces cn los (rabajos realizados en Guatemala por William Cameron Townsed, posterior
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fumhdor dcl Instltuto melusnco de Verano (ILV) y.quien:invitg’ 4’ Moisés: ‘acnz a

Lingmsucs (Escqlnme y Bemwdes, 1983)

1.4. Método bilingiie y bicultural

En 1934, Lézaro Cédrdenas asumié el poder y decidié adoptar el plan de educacién
socialista y el Congreso modificd el articulo tercero constitucional. En 1936, Townsed
regresé a México y obtuvo una calurosa acogida por el director del Instituto de Estudios
Lingilisticos, fundado por Bassols. Townsed comenzé a trabajar en una aldea nahuatl de
Tetelcingo, a cien kilémetros de la ciudad. Cdrdenas lo visitd sorpresivamente, quedd
impresionado por su trabajo y le proporcions todo el apoyo posible. El ILV tenia a
lingiiistas trabajando con los idiomas mixteco, tarasco, maya, mazateco, mixe, totonaca,
otomi y tarahumara.

. Durante la década de los treinta, el ILV unido a los profesores de instituciones
mexicanas, viajé a las zonas indigenas y realiz6 estudios en treinta idiomas verndculos.
Formularon un alfabeto basado en la fonética; elaboraron graméticas, diccionarios v listas
de vocabularios (Heath, 1977, 166)."

Los socialistas y los misioneros protestantes del 1LV, dos ideologias opuestas,
apoyaron {irmemente la utilizacién del método bilingiie en la educacién indigena. Ambos

arupos constituyeron un bloque sélido para presionar hacia el cambio de método.
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anizé en 1939 la

_ Cérdenas creé el Departamento de-Asuntos Indigenas; el cual org

polfticas.y. medidas

Primera Asamblea de. Fildlogos y Lingilistas con‘el’

para la ejecucion de un tipo de educacién bilingi

conclusiones: respecto a la utilizacién de los. diversos:medios "de comunicacién, se
recomendaba su uso como parte importante para‘la-educacion indigena.

El proyecto Tarasco recogié las recomendaciones de la Primera Asamblea de

Fildlogos y Lingiiistas. El proyecto conmuzd en jﬁli,o“dé 1939 en Paracho, Michoacéu,. a
cargo de Mauricio Swadesh, lingiiista iiorfemileficano, el mexicano Alfredo Barrera
Visquez y Maxwel Lathrop, del ILV. Durante un mes, Swadesh imparlié a veinte jévenes
purépechas un curso intensivo para alfabetizarlos y después utilizarlos como maestros. Los
nifios eran alfabetizados en su idioma mediante cartillas. Después de practicar lo suliciente
la escritura y lectura de su idioma, se procedia a la castellanizacion a través de los mismos
simbolos alfabéticos.

Este experimento marcé un cambio de método en Ia politica lingiiistica de México.

Uno de los parlicipantes del proyecto, describe asi lo que pasé:

Cuando ¢l alumno podfa leer y escribir, dedicdbamos mayor atencion a la prfctica
de [a lectura de (extos cortos. Para la elaboracién de éstos, desde el primer mes de
trabajo, queds instalada en Paracho una pequeiia imprenti, provista de tipos
ficilmente legibles, y una prensa que podia imprimir dos pdginas de folleto, Tres
muchachos tarascos, de los mismos maestros nativos que habfa en ¢l proyecto,
cran los alumnos del curso de impresion; y con ol doctor Swadesh como maestro,
sc liraban publicaciones muy aceptables. Una comisidn reductora, integrada por
dos profesores bilinglics, traducfa y redactaba en tarasco Ieycs nacionales de
interés para los indios, asi como cuentos, leyenduas, temas de agricultura,

alimentacioén ¢ hipiene... (Del Castillo, 1945, 149).

Patzcuaro, Michoacén, fue sede del Primer Congreso Indigenista Interamericano en abril
de 1940, en el que participaron 18 paises. Ldzaro Cardenas propuso la ensefianza de

lensua materna, basado en los resultados ohtenidos en el Proyecto Tarasco. Aqui se

sta Asamblea produjo interesantes

20



I para ¢l dééé}r’o!lo de

- propuso también que cada nacién estableciera una institticidn especial

los programasde promocidn ¢ investigacion de:la.poblaci6n india: Estos organismos se

afiliarfan al Insptixto Indigenista Interamericano (iAlI),_'dirigido‘por Manuel Gamio y con

sede en la ciudad _de Meéxic

Durante Eéi gobierno del general Maitiel Avila Camacho se modificé nuevamente
el artfeulo ter‘c(;,réb conétxtuéxorjéi y se llevé a cabo una politica educativa de unidad
nacional, qué no tomé en cuénta alos grupos indigenas.

El presidente Miguel Alemén desﬁm[llelé cl Departamento de Asuntos Indigenas y,
en su lugar, cred la Direccion de Asuntos Indigenas. Gual Vidal, secretario de Educacién,
y Alfonso Caso pugnaban por la creacién de una institucién destinada a atender a los
indigenas. El 4 de diciembre de 1948 nacié el Instituto Nacional Indigenista (INI)
mediante publicacién en el Diario Oficial. Alfonso Caso presidié el INI. El nuevo Instituto
dividié su accién en cuatro dreas bdsicas: construceion de la infraestructura, accién
crediticia, programas sanitarios y actividades educativas.

El esquema tedrico que a partir de este periodo normé la politica indigenista fue en
gran medida disefiado por uno de los mds destacados indigenistas del continente, Gonzalo
Aguirre Beltrdn, quien habia adoptado las tesis fundamentales de dos corrientes
antropoldgicas, la culturalista (norteamericana) y la funcionalista (inglesa), conjugadas
con las premisas de las teorfas econémicas de desarrollo.

Los Centros Coordinadores fueron los organisios regtonales de la accidn
indigenista. El primero fue el Centro Coordinador Tzeltal-Tzotzil, con sede en San
Cristébal de las Casas, fundado en 1950. La actividad de estos Centros estaba en la ciudad
ladina, ya que ésta funcionaba como centro rector de varias comunidades indigenas. De
esta manera, el INI intentaba ayudar a toda la regién y no sélo a las comunidades
indigenas, ya que el desarrollo de éstas dependia de aquélla.

La educacién bilingiie o alfabetizacién en idiomas indios estaba incluida en el

programa general del INL. No obstante, la ausencia de lingilistas en ¢l pafs motivé que el
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onvenio,

el ILV! se ‘comprometi el pafs;”
proporcionar capacitaci6n- lingiifstica:a ;7 ayudar- a las
instituciones" indigenistas;

salubridad; de agricultura;

su parte, se comprometia 4 gestionar-la permanencia de los investigadores, 1a exencién de

impuestos aduanales y demds servicios:que el ILV considerara necesarios. (Cifuentes,

1981, 72) _

En el periodo preSidencial de 'Adolfo Lépez Mateos {ue creado el sistema de
escuelas radiofénicas en la Mixteca Alta Oaxaqueiia, Sin embargo, no existen documentos
accesibles que permitan conocer como y qué objetivos aleanzd este proyecto.

Gustavo Diaz Ordaz no efectué ningiin cambio significativo en las cuestiones
indias. En csta época, ¢l indigenismo comenzé a ser criticado, Pablo Gonzdlez Casanova,
en La democracia en México, afirmaba que a pesar de los programas de integracién y
desarrollo, México conservaba una poblacién marginal que era victima del colonialismo
interno. El movimiento estudiantil de 1968 aceler6 las criticas por parte de los profesores
y alumnos de la Escuela Nacional de Antropologia.

En 1969 se fundé el Instituto de Investigacion ¢ IntegraciGn Social del Estado de
Oaxaca (I1IISEQ), que en 1970 pasé a dirigir Gloria Bravo Ahuja. El IIISEO

experimentaba una nueva versién del método directo de castellanizacién.

Este método descarta la edueacion bilinglic por la supuesta impracticabilidad de
claborar materiales diddcticos en tantas lenguas indfgenas y adenuis por ¢l hecho
de que [os indfgenas quicren aprender el espaiiol o mids r:ipidumcbnlc posible para
gozar de las ventajas que ofrece la integracién a la sociedad nacional... de hecho,
cste método se busa, como todo método audiovisual-audiolingual, en una
psicologfu conduetista y cn un enfoque lingtifstico estructuralista (Hamel y

Mutioz, 1982, 26).



Durante esta etapa se increment$ el desarrolo industrial de los medios de comunicacién y
el hecho de que las lenguas indfgenas se emplearan para la educacién, trajo consigo una
serie de necesidades comunicativas. Como los grupos étnicos carecian de un sistema de
escritura de sus lenguas, esto favorecié el empleo de medios auditivos y/o audiovisuales,
Los medios impresos ocuparon un lugar clave para la alfabetizacién de los indios y en la
divulgacién de investigaciones cientificas.

El Séptimo Congreso Indigenista Interamericano (Brasil1972) fue el foro que
proporcioné voz a una nueva ideologia indigenista que venfa perfilandose en América
Latina. La all&odeter@inncién de los pueblos indigenas y su participacién en las decisiones
polfticas que les incumben fueron el nudo principal de este nuevo pensamiento

indigenista.
El Séptimo Congreso planteG:

...que ta educacién deberd ser un instrumento de liberacion y no de dominio, que
los planes y programas no deben violentar la autodetenminacion de la comunidad
indfgena, sino ampliar el respeto a sus valores culturales fundamentales...

(Masferrer, 1983, 524).

El gobierno de Lopez Portillo dio un viraje espectacular al discurso indigenista. Se
empez¢ a hablar de un indigenismo de participacién que permitiera a los grupos indigenas
legitimar el pluralismo ético y fomenlm'- el desarrollo de {as propias comunidades.

En el documento normativo Bases para la accion 1977-1982, el INI reconoce que
el concepto indio revela una categoria colonial, coincidiendo con las tesis de Gorzdlez
Casanova, También se refiere a que fa siluacién étnica y de clase son los principales

problemas de las comunidades indigenas.



El INI traz6 varios objetivos para llevar a cabo una accién integral en el medio
indigena. En los objetivos del 4rea educativa planteé promover el aprendizaje de la lengua
nacional entre los diferentes grﬁpos étnicos, cuyo fin tltimo era castellanizar a toda la
poblacidn indigena en edad escolar al término del sexenio. Es de notar que toda Ia accibén
educativa del INI se llevé a cabo en coordinacién con la Direccién General de Educacion
indigena.

Fomentar el respeto, dignificacién y divulgacién de las lenguas indigenas de

México, fue otro de los objetivos planteados por el INI en el drea del patrominio cultural.

... cooperar en coordinacién con las dependencias e instituciones respectivas en
la claboracin y revision det inventario de lenguas indigenas del pafs a través de
impresos y grabaciones; promover ef uso de las lenguas indfgenas por los canales
estatales de comunicacion; promover y upoyar la creacion arlfstica y literaria de

los grupos élnicos en sus respectivas lenguas, .. (INI, 1978, 87),

La DGEI, dependiente de la SEP, fue creada en 1978 y continué siendo la Gnica
institucién encargada de estructurar los planes de educacién en el medio indigena, tal
como lo hizo la Direccién General de Educacién Extraescolar en el medio indigena desde
el sexenio anterior. La estructura de los Centros Coordinadores del IN! ha servido de base
operativa para la DGEIL

En 1978, Salomén Nahmad, director de la DGEI, propuso la implementaci6n dé
una educacion bilinglie-bicultural que se basara en el respeto y revaloracién de las culturas
indigenas y también de la cultura nacional, al mismo tiempo que utilizaba las lenguas
vernédculas en los primeros afios de ensefianza.

La educacién bilingiie-bicultural implica:

Tomar en cucnta la cullura materna de los educandos en la plancacidn educativa
tanto en el contenido como en los métodos pedaggicos. Esto permite también la

mayor participacion del magisterio del grupo étnico en que éste trabaja y al cual
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pericnece (sic)', pura tomar cn su medio ambicnte cultural los clementos
necesarios que coadyuven en la educaci6n. Finalmente, le permite al grupo
adquirir conciencia de sus propios valores culturales y participar en la
articulucién de estos valores con los de la sociedad nacional, con el objeto de que
se sienta copartfcipe de sus derechos y obligaciones como miembro de una
sociedad mids amplia (DGEL, CONAFE, INI, 1982, 6).

El sexenio de L6pez Portillo transcurrié en medio de constantes pugnas ideolGgicas entre
los organismos indios, ya fueran oficialistas o independientes.

El caso del ILV y su accién evangelizadora también {ue motivo de enfrentamientos
que radicalizaron [as posiciones de los indigenistas. Por un lado, Aguirre Beltrdn y sus
seguidores, quicnes justificaban la estancia del ILV en México debido a su alta capacidad
cientifica. Por el otro, los nuevos funcionarios del INI y la DGEI, las organizaciones
indias y la nueva generacién de antropélogos, a quienes les parecfa nefasta la labor
evangelizadora del ILV, y pedian su expulsion del pafs.

A pesar de todos los problemas surgidos, este sexenio se caracterizé por la
utilizacién del método bilingiie-bicultural en la ensefianza de las lenguas indigenas, asf
como por el énfasis en rescatar y promover las culturas étnicas de los diferentes pueblos
del pais.

Durante el sexenio de Miguel de la Madrid, con los siete puntos de la politica
indigenista, dados a conocer en 1983, se continué con la aparente actividad del
indigenismo de participacién. A principios de los 80 la DGEI elaboré el Programa de
Educacion indfgena Bilingiie y Bicultural con la inlencién de alcanzar altos rendimientos
y niveles satisfactorios en todas las dreas de la ensefianza. El nuevo programa incluirfa [a
ensefianza de los aspectos culturales de cada etnia.

Ademis se planteaba un cambio muy importante: la educacién de los nifios
indigenas debia comenzar con la alfabetizacién en su lengua verndcula en preescolar y

primer ailo de primaria. En el segundo afio se continuaria con la ensefianza oral del
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espafiol como segunda lengua; en el tercer afio los nifios indigenas bilinglies comenzarfan

con la lectoescritura en espaiiol.

1.5, La situacion actual

A principios de 1990 la DGEI habfa publicado libros de lectoescritura en 36
lenguas indigenas, solamente para el primer afio de primaria, ademés de otros textos
bilngiies de apoyo para el profesor. El 1991 se atendia a 807, 383 nifios indigenas (DGE],
1991). A

En el sexenio de Carlos Salinas de Gortari no ha habido cambios en la politica
lingiifstica. Aparentemente, la Direccidén General de Educacién lindigena continta con el
programa de educacidn bilingiie-bicultural, aunque ahora se dice que han adoptado un
nuevo enfoque: la educacién plurilingiie.

Durante este sexenio, una de las tareas prioritarias de la DGEI es la elaboracién de
materiales diddcticos que ayuden al desarrollo y fortalecimiento de la educacidén Indigena
bilingiie. No se han logrado resultados satisfactorios en la educacién y todavia es muy alta
la desercion escolar en las comunidades bilingiies. Como muestra de esta preocupacién, la
DGE! ha preparado varios materiales que forman parte del Programa Para Abatir el
Rezago Educativo (PARE).

Sin duda, ésta es una de las medidas mds importantes trazadas por el gobierno
actual. El PARE incluye la elaborac‘i()n de materiales diddcticos para el profesor y para el
alumno. La primera fase del programa atenderd 7 lenguas indigenas, entre ellas se
encuentra el otomf del Valle del Mezquital, regién donde se aplicé la Prueba de

Proficiencia para la presente investigacién.
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Los materiales del PARE estdn disefiados para *‘ofrecer orientaciones técnico-
pedagdgicas y lingfifsticas que afiancen el desarrollo de la educacién bilinglie”. De
acuerdo con los propésitos trazados, el PARE intentara rescatar la cultura indfgena al
incluir lecturas referentes a las costumbres y vivencias del contexto social de los indios.

Las condiciones del pais han cambiado sustancialmente y la conformacién de los
grupos indfgenas también. El INI reconocia en el afio de 1982 la existencia de mds de
ocho miliones de indigenas. Sin embargo, s6lo los ndhuas rebasaban los dos millones, los
mayas mds de un millén y cuatro etnias mas superaban los cien mil habitantes (mixteca,
otom{, mazateca y mazahua). Los demads grupos étnicos -cincuenta- eran menores de cien
mil.

Para 1990 estas cifras habfan cambiado. El Instituto Nacional de Estadistica,
Geografia e Informética (INEGI) publicé que el XI Censo General de Poblacién y
Vivienda registré 5 282 347 de mexicanos que hablan alguna lengua indigena, cifra que
representa el 7.5% del total de las personas mayores de 5 afios. De esta poblacién, el
80.2% también habla espaiiol.

Sin embargo, tanto el INI como el INEGI consideran que por razones que quedan
fuera del Censo y por los nifios menores de cuatro afios cuyos padres hablan alguna lengua
indigena, el ndimero de indigenas puede aumentar hasta 8 6 10 millones. Estas
instituciones consideran indigenas a aquellos pobladores que tienen ascendencia indigena
y que sus costumbres y cultura pertenecen a la cultura éinica, aunque hablen espaiiol.

La poblacién indigena monolingiie, de acuerdo con el INEGI, ha disminuido de
manera importante en los Gitimo 20 afios, ya que en 1970 se registré una porcién de 27.6%
de personas que sélo hablaban la lengua incligena, contra el 15.8% en 1990. En El Dec4,
comunidad otomi donde se aplicd la Prueba de Proficiencia se estima que casi el 30% de
la poblacién es monolingie.

De acuerdo con el Censo de 1990, la lengua indigena predominante en el pais es el

nihuatl con 1, 197, 328 (con un 22% de la gente mayor de 5 afios que habla la lengua
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indigena); le siguen el maya con 723, 520 (13.4%), mixteco con 383, 544 (7.3%),
zapoteco con 380, 690 (7.2%) y otomi con 280, 238 (5.3%).

Existen elementos suficientes para considerar que los grupos étnicos minoritarios
estdn ya en un proceso de extincién, debido en algunos casos al mestizaje, pero también a
los movimientos migratorios y la disminucién de la tasa de natalidad de las etnias.

En México, la politica de unificacién lingiifstica no ha cambiado desde el periodo
colonial. Sin embargo, su justificacién ha sido diferente segiin los grupos sociales que
participen y las condiciones econémico-politicas del pais. Oficializar las lenguas iria en
contra de esta politica de unificacién idiomética. No obstante, es obvio que su
transformacién rebasa la simple coincidencia en el dmbito lingtiistico, ya que no depende
sélo de ésle, sino también de factores extralingiifsticos.

La educacién bilingile-bicultural que imparten el INI y la DGEI pretende crear un
bilingiiismo de transicic’m,lpara poder acceder a la unidad lingiiistica. Proponen que las
lenguas indigenas sean utilizadas en los primeros afios de instruz_:cién. Sin embargo, no
basta con esto. No es suficiente respetar y utilizar las lenguas indigenas durante el periodo
de aprendizaje de la segunda lengua.

En la ensefianza de la segunda lengua debe existir una planificacién razonada y
creativa que involucre no sélo el empleo de la lengua verndcula, sino también un
aprendizaje paulatino y planeado de la segunda lengua, en fa que se analicen las
condiciones, necesidades y posibilidades de aprendizaje de cada comunidad indfgena. Es
necesario que los encargados de la educacién bilingiie reflexionen sobre la manera de
ensefianzar ¢l espafiol a los indigenas mexicanos,

Como veremos en el siguiente capitulo, existen varias teorfas sobre el aprendizaje
de la segunda lengua que proponen la utilizacién de diferentes métodos de ensefianza. En
México, desgraciadamente, no se hacen estudios profundos sobre la mejor manera de

enseiiar la lengua nacional. No hay una preocupacién clara en este aspecto. Se crean
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programas, pero sin una planificacién detallada y consciente que involucre las necesidades
y posibilidades tanto de los profesores como de los alumnaos.

No basta con proponer que haya respeto hacia las lenguas y las culturas étnicas
mientras no se analicen los planes y programas de la educacién indigena. Es necesaro
aplicar un método de ensefianza claro y preciso. Sélo as{ serd posible llevar una educacién
indfgena que rinda verdaderos frulos y que sea itil para el desarrollo de las comunidades y

de los individuos mismos.
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2. TEORIAS DE AQUISICION DE LA SEGUNDA LENGUA

En este capitulo se hard una breve exposicién de las diferentes teorfas de adquisicién de
la segunda lengua que se han adoptado en otros paises, principalmente en Estados
Unidos. Estas teorfas intenlan describir el proceso de aprendizaje de la segunda lengua y
ademds han enriquecido su comprensién y conocimiento. Entre las teorfas mds
importantes podemos sefialar las siguientes:

1.- Teorfa del modelo monitor de Krashen

2.- Teoria de interlenguaje

3.~ Teoria de la lingiifstica universal

4.- Teorfa cognitiva ]
Al hacer la revisién de estas teorfas podremos darnos cuenta de que desgraciadamente en
México la enseiianza del espafiol para los indigenas no ha recibido la importancia que
merece. ;Bajo qué tipo de metodologia se enseila el espafiol a los indios?, ¢qué
contenidos reciben?, ¢cudl es la mejor manera de enseiiar?, ;cémo se debe aprender una
~ segunda lengua?, ;qué preparacién tienen los maestros bilingiies? Estas son preguntas
que quedan sin respuesta, pues como acabamos de ver en el primer capitulo, aunque
existen programas de educacién bilingiie, escuelas, maestros; se imprimen libros y
materiales diddcticos, no hay una planificacién razonada ni de los contenidos, ni de la
ensefianza misma. Tampoco se loman en cuenta las necesidades de los indigenas. Los

libros de texto para los indios tienen el mismo contenido que los libros de educacién

nacional.
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Aunque los resultados de la Prueba de Proficiencia 'aplig_:'adézi» los nifios otomfes
del Valle dei Mezquital se 'désarrollarﬁn en cl quinto capitulo, ag ui 's.e ésbé;ﬂrﬁ de manera
muy breve la relacidn entre algunos aspectos de las diferentes teorfas y los resultados de
la Prueba . Esto se hard para intentar compender las failas en el proceso de ensefianza y
aprendizaje del espafiol como segunda lengua, especificamente en la comunidad indfgena

donde se aplicé la Prueba de Proficiencia.

2.1. Teorta del Modelo Monitor

La teoria m4s ambiciosa en el proceso de ensefianza de la segunda lengua es la Teoria del
Modelo Monitor de Stephen Krashen. Esta teoria fue incluida en una serie de articulos en
los dltimos afios de los selenta. También fue elaborada y reproducida en muchos libros.
Krashen decfa que su mérito consistia en proporcionar una teoria general o una tcorfa
completa sobre la adquisicién de la segunda lengua con importantes implicaciones en el
proceso de ensefianza de la lengua.

La teorfa de Krashen ha tenido una considerable popularidad entre los maestros
de segunda fengua en los Estados Unidos. Esto se debe en gran medida a la habilidad para
condensar las ideas y hacer que éstas sean rdpidamente comprensibles y practicables. Sin
embargo, la teorfa ha sido seriamente criticada por varios investigadores .

La teorfa de Krashen empieza con un gran ndmero de suposiciones de las que se
derivan algunas hip6tesis. Krashen sostiene que las prucbas empiricas y otros datos son

consislentes con una serie de cinco hipdtesis bisicas que constituyen su teorfa:

A.- La hipdtesis de adquisicién-aprendizaje
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B.- La hipétesis del monitor
C.- La hipdtesis del orden natural

D.- La hipétesis de mput

E.- La hipdtesis de filtro afechvo (a[' fechve ﬁller)

na’ségunda lengua tienen a sus

disposicién dos maneras dxstmtas e md op dlEnteS de desarrcl[ar su capacidad en esta

tarea: Adguisicidn y Aprendt..a_/e. l’or Adqumuén nos referimos a un proceso
subconsciente idéntico al que el nifio utiliza al adquirir su lengua materna; y Aprendizaje
€5 un proceso consciente qué resulta de un conocimiento acerca del lenguaje ( 1982).

La adquisicién es significativa en un ambiente natural de comunicacién. Los
hablantes no se preocupan por la forma, pero si por el significado. No hay una

preocupacién explicita por la deteccién del error y la correccién. Esto contrasta con fa
situacién de aprendizaje de la lengua, pues la deteccidn del error y la correccién son
aspectos centrales, como sucede tipicamente en el ambiente del saldén de clases donde las
reglas formales y la retroalimentacidn proporcionan las bases para la instruccién del
]enguz\je.

Sin embargo, estas situaciones pueden cambiar; por ¢jemplo en un ambiente
natural el aprendiz puede obiener instruccidn formal al preguntar a sus informantes
algunos aspectos de gramitica y recibe retroalimentacion de sus amigos. Similarmente, el
lenguaje puede ser adquirido en el salén de clases cuando el énfasis estd puesto en el
aspecto comunicativo -a través de diélogos,‘juego de roles y otras formas significalivas de
interaccidn.

Krashen afirma que el aprendizaje no se convierte en adquisicién (1982). Esto

quicre decir que o que se aprende conscientemente -a través de fa presentacién de reglas
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yla explicilcién de gfamz’nlict# no llega a sentar las bases™ de la adquisicion de la scgunda
.lcngua.

De acuerdo con los datos obtenidos durante la aplicacién de la Prueba de
Proficiencia aplicada a los nifios indigena de E! Decé y {omando en cuenta los conceptos
de Krashen se puede afirmar que las pocas cosas que los nifios indigenas aprenden de la
segunda lengua suceden en un proceso de Adguisiciin, més que en un proceso de
Aprendizaje, pues la ensefianza que este niiio recibe en la escuela bilingiie no es un
proceso consciente de su-propio conocimiento del lenguaje. Los nifios aprenden y
memorizan reglas formales de la segunda lengua, pero las desconcen en su lengua
materna. Por lo tanto, el nifio no puede aprender conscientemente las reglas de [a segunda
lengua, su conocimiento ocurre dentro de un proceso de adquisicién subconsciente por
contacto o por empleo de [a segunda lengua fuera del aula, mds que por lo que aprende en

la escuela,
La hipétesis del monitor

La hipétesis monitor afirma que el aprendizaje es sélo una funcidn, es decir, como un
. monitor o editor y el aprendizaje entra en jucgo solamente para hacer cambios en la
forma de nuestra expresién después de que ésta ha sido producida por el sistema
adquirido (1982).
La posicién de Krashen es que el conocimiento consciente de las reglas no ayuda
a la adquisicién, sino que solamente capacita al aprendiz a mejorar lo que ha sido
adquirido a través de la comunicacién. El aprendizaje es itil solamente para la
produccién no para la comprension.
E! monilor también juega un papel imnportante en la explicacion de Krashen sobre
las diferencias en el aprendizaje de la lengua entre nifios y adultos. Krashen sostiene que,

de acuerdo con las investigaciones, existe 1a evidencia de que los adolescenies son mds
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rdpidos en el proceso de aprendizaje de una lengua cuando se encuentran en los primeros
niveles. Sin embargo, los nifios més pequeiios lo hacen mejor en términos de sus logros
finales. i
La Hipdtesis de monitor ha sido criticada por un gran nimero de expertos.
" Primero, porque se ha probado la dificultad para mostrar las evidencias de su uso y aun si
uno postulara un monitor como representativo del conocimiento consciente de una
lengua, el conocimiento serfa muy diferente de lo que Krashen atribuye. La gente tiene
reglas gramaticales del lenguaje y las usa en la mente. Estas reglas son conscientes
algunas veces y otras no, pero ya producidas en cualquier lenguaje es dificil delerminar
cudl es su fuente de conocimiento. Esta misma reflexién podria aplicarse a la situacién de
los nifios de El Decd pues no sabemos con exactitud cudndo estd entrando en juego el

monitor y estd ayudando a mejorar lo que ya se ha adquirido de una manera inconsciente

al hacer uso de la segunda lengua.
Hipdtesis del orden natural

La Hipdtesis del orden natural sostiene que:
nosotros adquirimos las reglas del lenguaje en un orden predecible, algunas reglas
sc¢ adquicren antes que otras. E! orden no parece estar detenninado solamente por
una simplicidad formal, ademds hay evidencias de que cs independiente del orden

en cl que se enscitan las reglas en el salén de clases (Krashen, 1982, 78).

Ademas, Krashen afirma que aquéllos cuyo contacto con la segunda lengua esta fuera del
lenguaje de la escuela no muestran un orden diferente de adquisicién, de aquéllos que
aprenden la segunda lengua en un salén de clases. Este orden natural de adquisicién se

supone que es el resultado de un sistema adquirido inconscientemente.,
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En ¢l caso de El Decd no tenemos ninguha muestra de nifios cuya adquisicion de
la segunda lengua se haya producido sélo fuera del salén de clases, pues todos los nifios
asisten a la escuela. Sin embargo, se observé que el espaiiol que hablan los adultos de la
comunidad muestra los mismos errores que el de los nifios. Estos adultos nunca han
asistido a la escuela; su aprendizaje.no ha sido formal y han aprendido la lengua por
contacto y por uso.

Para explicar su teoria, Krashen se apoyé en los trabajos de estudio del morfema
realizados por Dulay y Burt (1973). Estos investigadores publicaron un estudio en el que
hablaban del orden de adquisicién de los morfemas gramaticales o "funclors” e.n inglés.
Estudiaron nifios de 8 a 10 aiios de edad que aprendian inglés como segunda lengua. Su
trabajo estaba basado en los descubrimientos de Roger Brown, quien sostiene que hay un
comin de frecuencias invariables de adquisicion, al menos de 14 palabras que expresan
principalmente una funcién gramatical en inglés -sustantivo, inflexiones del verbo,
articulos, auxiliares, cépulas y preposiciones. Dulay y Burt estaban interesados en saber
si los niﬁo's que adquirian el inglés como segunda lengua aprendian estas funciones en la
misma secuencia.

En sus investigaciones, utilizaron un instrumento llamado Measure Syntax
(Medidor de sintaxis) que consistia en mostrar al nifio tiras cémicas y una serie de
preguntas. Las preguntas estaban disefiadas para provocar el discurso espontdneo que
deberia contener varios de los morfemas descritos por los investigadores. Por ejemplo, en
respuesta a un dibujo de un hombre muy gordo y a la pregunta: ;por qué estd tan gordo?,
el nifio podrfa responder: "porque come mucho y no hace ejercicio”. A través de este
estudio, Dulay y Burt obervaron que la precisién de orden de los morfemas en el discurso
del nifio determinaba qué porcentaje de veces un alumno producia correctamente un
morfema en un contexto obligatorio. Esta precisién en el orden fue asumida como un

reflejo det orden de adquisicidn.
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La Prueba de Proficiencia aplicada a los nifios de 1a comunidad bilingiie de El
Decé es similiar, de alguna manera, a estc método ya que se emplearon alrededor de
ciento diez ilustraciones con preguntas especificas y se buscaba también provocar cl
discurso esponltdneo de los nifios. Posteriormente, se procedié a contar las producciones
correctas ¢ incorreclas de las funciones gramaticales. La calificacion de los nifios se
obtuvo sobre la base del nimero de producciones correctas,

Brown y Dulay reunieron a un grupo de nifios con diferente grado de
conocimiento en el aprendizaje de la segunda lengua y midieron la secuencia de
adquisicién por el grado en que las funciones fueron producidas correctamente en el
discurso modelo. Ellos no midieron la secuencia de adquisicion, sino la precision del uso
en un contexto obligatorio. En la Prueba de Proficiencia aplicada en la comunidad
indigena sélo se midi6 la precisicidn del uso de la lengua, no la secuencia de adquisicion.

Por otra parte, Kenji Hakuta y Cancino (1977) argumentan que la complejidad
semdntica de los morfemas puede variar, dependiendo de la lengua materna del alumno.
Sus investigaciones indican que el aprendizaje es mas dificil cuando el alumno de la
segunda lengua desconoce ciertas funciones semanticas porque no ocurren en su lengua
materna, en comparacién con aquellos alumnos cuya lengua materna si hace esta
discriminacién semdntica.

La afirmacién de Hakuta se aplica perfectamente a los resultados que se
obtuvieron en la Prueba de Proficiencia de los niiios de El Decd. Se encontrd, por
cjemplo, que los alumnos tienen inuchos problemas al emplear los objetos directos e
indirectos, pues la lengua indigena carece de estos elementos. Los nifios no reconocen
ficilmente este uso pues en su lengua el mecanismo que marca esta funcién gramatical
ocurre de otra manera. Los nifios de El Decé presentaron en este item la calificacion mis

baja. La mayoria de las veces omiten los objetos directo e indirecto.
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Hipotesis de input

Si asuminos, de acuerdo con Krashen, gue el progreso de los alumnos se da a través de

“secuencias naturales desarrolladas, necesitamos un mecanismo que indique cémo se
trasladan de un punto a otro. La teorfa de Krashen sostiene que los seres humanos
adquirimos ¢l lenguaje en una sola direccién - recibimos y entendemos mensajes porque
captamos cierta informacién comprensible,

Un aspecto en el que Krashen apoya la Hipdtesis de input es el periodo de silencio
(critical period), caracteristico en algunos nifios que van a un nueve pafs donde se
enfrentan a una lengua diferente y permanecen callados por un largo periodo de tiempo
durante el cual estén construyendo su competencia en el lenguaje al escucharlo.

Otro argumento que Krashen formulé para probar su Hip6tesis de input estd
basado en [a diferencia de edades; los adultos progresan més rdapidamente en fos primeros
niveles porque obtienen mds informacién comprensible en comparacién con los nifios. La
informacién en los adultos es mds comprensible porque su conocimiento del mundo la
hace mucho mds significativa que para un nifio.

En resumen, la hipétesis de input sostiene que la adquisicién es causada por la
comprensidn de la informacién a la que el estudiante ¢s expuesto. La comprensién del
nuevo [enguaje es mucho més valiosa que la produccidn, que el hablarlo (Mc.Laughlin,

1985).

Hipdtesis del filtro afectivo

Krashen formulé en sus estudios que una informacién completa era necesaria, pero no era
una condicién suficiente para la adquisicién exitosa. Los factores afectivos también
juegan un rol importante al adquirir una segunda lengua. De acuerdo con la Hipétesis del

filtro afectivo, 1a informacidn total puede ser inservible para los estudiantes de la segunda
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lengua si hay un blogueo mental que les impide aprovecharla, El filtro afectivo actia
como una barrera para la adquisicién. Si el filtro estd "bajo", la informacidn entra; si estd
"alto", se blogquea el acceso.

La Hipdtesis del filtro afectivo da cuenta de las relaciones entre las variables
afectivas y el proceso de adquisicién de la segunda lengua. La posicién que adquiere
varfa respecto a la fuerza o nivel de los filtros alectivos. Aunque el mensaje se
comprenda, la informacién recibida no busca la parte del cerebro responsable de la
adquisicion.

El filtro es el pensamiento que limita qué es lo que el estudiante atenders, qué
deberd ser aprendido, y con qué rapidez sc debe adguirir un fengua, Krashen sostiene, al
hablar sobre el filtro afectivo, que los nifios ti.enen una ventaja en el desarrollo del
lenguaje porque su filtro afeclivo es bajo. Los aprendices adultos, por otro fado, tienden a
tener filtros afectivos altos por las experiencias que han tenido en la adolescencia.

El valor afective que se tiene al aprender una segunda lengua es un apecto
meduiar en el proceso de adquisicidn. Los aprendices deben saber para qué les sirve
aprender determinada lengua, deben sentirse cémodos al emplearla. Debe existir una
motivacién y un objetivo claro al aprenderla, el aprediz debe tener un proyecto o
beneficio a corto plazo.

En el caso de los nifios de El Decd se pudo observar que hay deficiencias muy
grandes en el aprendizaje del espafiol. Para muchos de estos niifos sus expectativas de
vida no estén puestas fuera de la comunidad, entonces no encuentran ninguna utilidad
prictica en el hecho de aprender espaiiol. No existe una motivacién o necesidad
inmediata, ellos no necesitan el espafiol para relacionarse con los miembros de su
comunidad. Ademds, algunos se sienten incémodos al hablar espafiol poque su
proficiencia es baja.

Estas son las cinco hip6tesis que Krashen presenta para formular y validar la

Teoria del Modelo Monitor. Muchos investigadores que trabajan en este campo estin de
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acuerdo con las propuestas de Krashen, sobre todo cﬁ las pfeﬁjisas bésicas, tales como: la
necesidad de cambiar la base gramatical hzfcia una instrﬁécicil del lenguaje orientada
comunicattvamente, ¢l rol dec los valores afectivos en el abrendizaje de la lengua y la
importancia de las secuencias de adquisicién en el desarrollo de la segunda lengua. Sin

embargo, la teorfa de Krashen también ha sido severamente criticada.
2.2. Teoria de interlenguaje

El término interlenguaje fue concebido por Larry Selinker (1972) para referirse a la
lengua intermedia o auxiliar que sc clabora al aprender una segunda lengua, Desde
principios de los setenta, interlenguaje ha venido a caracterizar un mayor acercamiento
hacia la investigaci6n y teoria de la segunda lengua.
Selinker afirmé que el interlenguaje era el producto de cinco procesos cognilivos
incluidos en el aprendizaje de la segunda lengua:
1.- Transferencia del lenguaje: algunos temas, reglas y subsistemas del
interlenguaje pueden resultar de la transferencia de 1a primera lengua.
2.- Transferencia de capacitacién: algunos clementos del interienguaje pueden ser
el resultado de aspectos del proceso de capacitacién empleados para cnsefiar la
scgunda lengua.
3.-Estrategias de¢ aprendizaje de la segunda lengua: algunos clementos del
interlenguaje pueden resultar del acercamiento especifico hacia ¢l material que se
debe aprender. En algunos casos cl material que se¢ utiliza para enseiiar la segunda
lengua no es correcto o es deficiente porque no define o delimita las reglas

correctamente.
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4.~ Estrategias de¢ comunicacién de la scgunda lengua: algunos elementos del
interlenguaje pueden resultar de las formas especificas en las que la gente aprende
a comunicarse con los hablantes nativos de la segunda lengua.
5.- Generalizacién del material lingiifstico de la segunda lengua: algunos elementos
pueden ser producto de la generalizacién de reglas y aspectos semdaticos de la
scgunda lengua. Por cjemplo, el estudiante puede aprender la regla para usar los
verbos regulares y posteriormente quiere adaptar esta regla al uso de verbos
irrcgulares.
El desarrollo del interlenguaje fue visto por Sclinker como diferente del proceso de
desarrollo de la lengua materna debido a la probabilidad de fosilizacidn de la segunda
fengua. Fosilizacidn es la situacién que existe cuando el aprendiz cesa de claborar el
interlenguaje en algiin aspeclo, sin importar cudnto ticmpo haya estado en contacto con la
lengua, los nuevos datos o la nueva enseiianza, Comtinmente, la fosilizacidn resulta de la
transferencia del interlenguaje (cj. los hablantes de inglés que usan el orden de las
palabras de su lengua en las oraciones en alemén). La fosilizacidn puede provocar que el
aprendizaje del lenguaje se detenga una vez que se sabe lo suficiente para comunicarse.

Cuando la nocién de interlenguaje fue introducida, a principios de los selenta,
provocd grandes reaccioncs, pucs cn aquella €poca prevalecian dos puntos de visla sobre
cl aprendizaje de la segunda lengua: La teoria nco-conductista y la teoria del andlisis
contrastivo. La reaccién del conductismo empezé cuando los investigadores descubricron
que sus hallazgos sugerfan que la adquisicidn de la secgunda lengua era diferente de 1o que
tradicionalmente se habia creido.

La doctrina tradicional enfatizaba el rol de transferencia de la primera lengua. El
aprendiz del lenguaje, como cualquier otro, formaba hdbitos -las vicjas constumbres
interferian en la adquisicién de las puevas. No obstante, esto no fue lo que encontraron
los investigadores que proponian la teorfa del interlenguaje, para ellos la interferencia

jugaba un papel menor en la adquisicién de la segunda lengua.
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En el caso del andlisis contrastivo, s cncontrd que éste no predecia qué errores
iban a cometer los aprendices al adquirir la segunda lengua. El anilisis contrastivo,
basado en las comparaciones lingiifsticas de las lenguas, identificaba dificultades que en
la.realidad no sucedian y, por otro lado, no predecia los errores que los aprendices
cometian y que quedaban sin explicacién.

Los estudios deandlisis de error revelan que las fallas que cometen los aprendices
de la segunda lengua reflejan la influencia de ésta mds que la influencia de la lengua
materna. Es decir, muchos de los crrores que se cometen tienen que ver con la naturaleza
misma de la segunda lengua, pues son errores que también cometen los monolingiies al
adquirir su lengua materna. .

La teorfa del interlenguaje cstd intercsada en describir y limitar los rasgos de los
fenémenos de la segunda lengua. Esto incluye los aspectos de sistematizacién y
variabilidad en la produccién de la lengua de los aprendices, los aspectos de cémo
emerge y se desarrolla un sistema y el rol de las transferencias de la primera lengua en
este proceso. En contraste con la teoria de Krashen, la teorfa del interlenguaje ha tenido
menor impacto pedagégico. Los investigadores han estado mds preocupados en describir
los sistemas de los aprendices y han dado poco interés al aspecto pedagdgico. En México
el aspecto pedagégico también ha recibido poca atencidn.

El aspecto de fosilizacion es muy importante. Sin embargo, no se pucde aplicar a
la situacién de los nifios de El Deca. Aunque una vez que los nifios logran comunicarse
ya no siguen elaborando su aprendizaje del espaiiol, esto no puede llamarse fosilizacién
porque cllos todavia no han terminado su aprendizaje de la segunda lengua. Algunos de
los errores que aprenden vienen por parte de los maestros bilingiies y los nifios repiten
estas fallas. Durante la investigacién no se observé que los macstros corrigicran el

discurso de los niiios en espaiiol.
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2.3. Teoria de la lingiiistica universal

Uno de los problemas en la adquisicién de la segunda lengua ha sidb determinar en qué
grado el aprendiz es afectado por la informacién (sistema de factores externos) y en qué
grado es influido por los procesos cognitivos y lingiiisticos (sistema de de factores
internos). La leorfa de la linglifstica universal centra sus estudios en los aspectos internos,
especificamente en el papel de la lingdistica universal en la adquisicién de la segunda
lengua.

Ha habido diferentes enfoques en el estudio de la lingiifstica universal para la
investigacién de la segunda lengua. Los mds importantes son ¢l enfoque de Joshep
Greenberg y el de Noam Chomsky. El enfoque de Greenberg, duta-driven, se deriva del
examen de los aspectos externos de un amplio rango de lenguajes humanos en un
esfuerzo por determinar cémo varfan las lenguas, en qué consiste esta variacién y en qué
fuerza y principios se fundamenta,

El enfoque de Chomsky, theory driven, se deriva de un andlisis profundo de las
propicdades del lenguaje en un esfuerzo por determinar los principios abstractos de la
gramética. La gramética universal consiste no en reglas particulares de un lenguaje
particular, sino en una serie de principios generales que se aplican a todas las lenguas.

El enfoque de la gramética gencrativa chomskiana asume que ¢l aprendiz de la
primera lengua llega a la tarea de la adquisicién con un conocimiento innato,
especificamente lingiifstico o de gramética universal. Esto quicre decir que ciertos
principios de la mente humana estdn, en cierto grado, bioldgicamente determinados y

especializados para el aprendizaje de la lengua. Como Chomsky seiiala:

La gramdtica universal se reficre a una seric de propicdades, condiciones, o todo
aquello que constituya ¢l estado "inicial" de la lengua del aprendiz, es decir, las

bases en las que se desarolla ¢l conacimicnto de la lengua (Chomsky, 1980, 61).
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La Teorfa de la gramadtica universal no se relaciona por si misma con la adquisicién de la
segunda lengua. La aplicacién de la teorfa en este campo se ha llevado a cabo a través de
los trabajos recientes de algunos investigadores sobre ¢l proceso de adquisicién de la
segunda lengua.

Hay un ndmero limitado de estudios que sugieren que un enfoque basado en la
lingilistica universal posce una gran cantidad de promesas para aclarar la comprensi6n del
desarrollo del intericnguaje y la transferencia. Dichos trabajos han producido informacién
intercsante acerca del desarrollo del interlenguaje, pero su atencidn ha estado restringida
a una seric relativamente pequeiia de fenémenos sinticticos. Sin embargo, es posible que
la Teorfa de la Lingiifstica Universal ayude a reunir la tcoria con la produccién real de

los aprendices de la segunda lengua.

2.4. La teoria congnitiva

La teoria cognitiva se apoya en los trabajos de investigadores que han centrado sus
estudios en el sistema de los factores internos, especificamente en el papel de los
procesos coguitivos en la adquisicién de la segunda lengua. Los investigadores que han
adoptado este marco de trabajo aplican los principios y descubrimientos de la psicologfa
cognitiva contempordnea al &mbito del aprendizaje de la segunda lengua.

El aprendizaje de la segunda lengua es visto como la adquisicién de una
experiencia cognitiva complcja. Aprender una segunda lengua significa aprender una
técnica porque varios aspectos de la tarea deben ser practicados e integrados dentro de

una produccién fluida, lo cual requicre una antomatizacién de lo aprendido.
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El aprendizaje es un proceso co};n_ilivb, porque i‘hvvoiu'cra representaciones internas
que regulan y gufan la produccién. En el caso de la adquisicién del lenguaje, estas
rcpresculaéiones se basan en el sistema del lenguaje e incluyen procesos para seleccionar
un vocabulario adecuado, reglas gramaticales y convenciones précticas gobernadas por el
uso del lenguaje. Para mejorar la produccién hay una constante reestructuracién que
realizan los aprendices como simplificar, unificar y controlar las representaciones
internas. l

De acuerdo con la teorfa cognitiva,-¢l apfcndizaje de la segunda lengua, como
cualquier otra habilidad cognili‘va éompléja, ilﬁpli'ca ung integracién gradual de sub-
habilidades como procesos que incialinente prevalecen y luego llegan a ser autométicos.
Entonces, el estado inicial del lenguaje supone un desarrollo lento de las habilidades y la
climinacién gradual de los errores cuando ¢l aprendiz logra automatizar los aspectos de la
produccién. En las iltimas fases hay una reestructuracién continua de lo aprendido.
Algunos autores opinan que la segunda lengua no tiene el grado de automaticidad que
caracleriza a la primera lengua, aun con personas que son evidentemente bilingiies
cquilibrados.

El aprendizaje basado en la teorfa cognitiva implica tanto la automaticidad a
través de la repeticién practica como la reestructuracién. Sin embargo, ambos procesos
suceden a través del aprendizaje de cualquier habilidad cognitiva compleja. Adquirir la
automaticidad es una caracteristica de los primeros niveles del aprendizaje y la
reestructuracién es propia de los niveles superiores. La mayor parte de los investigadores
de la segunda lengua han estado mds preocupados por el desarrollo de la automaticidad
que por la reestructuracién. En la comunidad de El Decd, los nifios logran comunicarse
aunque sea cmplecando un lenguaje deficiente, sus fallas se corregirdn al entrar en
contacto con los hablantes nativos de la segunda lengua.

La teoria cognitiva enfatiza el [{mite de las capacidades de informacién-proceso

de los aprendices humanos, el uso de diferentes (écnicas para superar esas limitaciones y
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cl papel de la prictica para mejorar ¢l proceso de aprendizaje de las n‘ucvas estructuras y
lograr que éstas lleguen a ser rutinarias.

Al adquirir una lengua, elbaprcncliz consl;'uyc una serie de representaciones
internas del sistema del lenguaje. Esto sucede como resultado de estrategias del proceso
"natural" que dirige al hablante en un nivel predecible hacia la competencia de la segunda
lengua. _ ‘ '

La adquisiciéri de una habilidad requiere un proceso de automatizacién de rutinas
o unidadéé de actividad. Inicialmente, la cjecucién de éstas necesita un gran csfuerzo
mental, pero a parlir de las producciones repetidas se llega a la disponibilidad de rutinas
autoratizadas en una amplio rango de memoria. El resultado de este proceso es que cada
vez se requiere menos esfuerzo para las rutinas automatizadas y el aprendiz puede dedicar
mdés esfuerzo a la adquisicién de otras sub-habilidades que todavia no estin
automatizadas (ej. nuevas estructuras gramaticales que no mancja de una manera
automatizada).

Las investigaciones sobre ¢l proceso de aprendizaje del lenguaje que han utilizado
fa teoria cognitiva no son muy abundantes, pero cada vez son mis numerosos los
investigadores intercsados en utilizarla y tomar las ventajas que esto representa. Los
~ resultados sobre la automaticidad y la reestructuracién han proporcionado importantes
resultados que hacen posible el estudio del aprendizaje de la segunda lengua desde otra
perspectiva.

A lo largo de estas péginas se ha hecho una revisién muy breve de {as diferentes
teorfas de adquisicion de la segunda lengua. Todas las tcorfas plantcan aspectos
importantes que se pueden rescatar para disciiar una metodologia consistenle que apunte
al aprendizaje gradual y sistemdtico del espaiiol como segunda lengua en las
comunidades indigenas mexicanas.

Para que la educacién indigena sea satisfactoria es necesario disefiar una

metodologia adecuada que esté respaldada por profesores bilingiies bien preparados que
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sepan qué ensefiar y cémo enseiiar la segunda lengua. Al mismo tiempo, es necesario
también guic csta metodologfa esté apoyada con los materiales diddcticos apropiados. De
otra manera, cualquier esfuerzo aislado no rendird buenos frutos.

La ensciianza del espafiol como scgunda lengua precisa un nucvo planteamiento.
Es necesario reformar el sistema educativo nacional, capacitar profesores y diseiiar
materiales diddcticos que respondan a las necesidades y expectativas de los nifios
indigcnas mexicanos. No basta con hacer cambios sélo en alguna dreas. La reforma debe
hacerse de manera total ¢ integral, intentando resolver todos los problemas que prescuta

la educacion bilingiic actualmente.
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3. BILINGUISMO Y EDUCACION

La educacién indigena no es una actividad aislada, es parte de una accién
indigenista. La dimensién del aspecto educativo cstd subordinada a fenémenos maés
amplios. El andlisis del bilingiiismo debe incluir no sélo el estudio de las personas
bilinglies, sino también las circunstancias que rodean la creacién del bilingiiismo, su
permanencia o desaparicién (Hakuta, 1986).

México es un pais multilingiie. Para comprender la relacién que guardan las
lenguas indfgenas con el espaiiol es necesario cchar mano del concepto de bilingiiisno
diglésico. Este concepto permite ubicar las lenguas en ¢l contexto social y ademds se
ajusta a los postulados de la educacién bilingile.

La situacién en que se encuentran las comunidades indigenas en nuestro pais no
involucra sélo al aspecto lingiiistico, es también resullado de los aspectos politico,
* econdmico y cultural. La cabal realidad indigena corresponderd a uno o varios trabajos
exhaustivos al respecto. Aqui se tomardn en cuenta sélo ciertos conceptos de la actual
situacién cientifico-antropoldgica que nos permitan interpretar de manera global el
problema indigena.

Al mismo tiempo, estos conceptos sirven de marco para comprender la situacién
de bilingitismo que existe en la regién de El Decd, comunidad bilingiie otom{ del Valle del
Mezquital donde se aplicé la Prueba de Proficiencia para medir ¢l grado de penctracién
del espaiiol y el manejo que hacen de esta lengua los escolares de la regién. La préctica
pedagégica a emplear dependerd del tipo de educacién que se desee, asi como de la
importancia que sc le otorgue a las necesidades educativas culturales y sociales de los

estudiantes y de las propias comunidades indigenas.
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3.1. Lengua y bilingiiisnto

El lenguaje cs el medio mds importante de comunicacién. Sin embargo, no es repertorio
de normas inmutables. La lingiiistica del siglo XIX tuvo que aclarar el hecho de que el
cambio lingilistico se producfa de manera regular. "La regularidad mostré ser tan grande
que los lingiiistas se volvieron delerministas, negando la posiblidad de influir sobre el
cambio" (Haugen Einar 1974, 300).

La posicién determinista cn materia lingiifstica se opuso a considerar la posibilidad
de los hombres de influir deliberadamente en los cambios de un producto social que les

pertenece.

Como otros implementos, la lengua y sus componentes pueden ser combinados y
reemplazados. Aun cuando el lenguaje es mils resistente a los cambios que
algunos otros fendmenos sociales, estd sujeto, sin embargo, a cambios

deliberados, y aun a cambios radicales (Tauli, Valter, 1974, 250).

En efecto, la actividad que deliberadamente influye en el cambio lingiifstico fue estudiada
por la sociolingtifstica y esta actividad ticne un nombre: "Planeamiento del lenguaje es la
actividad metddica que se realiza para regular y mejorar las lenguas existentes y crear
otras nucvas, comunes, regionales, nacionalcs e internacionales” (Tauli, 1974, 255). El
concepto de planeamiento del lenguaje se refiere a la politica lingiiistica gubernamental.
E! principal problema de la politica lingliistica en México es ¢l multilingtiismo, Ia

coexistencia de distintos sistemas de signos lingiiisticos en el territorio nacional.

El muliitingilismo nacional, csto cs, ¢l uso de mds de una lengua dentro del
territorio nacional, existe cn alguna forma en todas las regiones importantes del
mundo. Sin embargo, cspecialmentc en Asia, Africa y América Lating, of

maltilingllismo -con frecuencia al jgual que cl aspecto linglfstico de un
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pluralismo_ étnico” o cultural: todavia’ vigoroso- haa- originado’ problemas de”

La dlvusxdad dc lcnguas qu "e lnbldn en. cl pals es m ploblcm'l complejo. Por ello, es

necesario chsxﬁcar las lcncms en lres cateoorhs. l) lengua oficial, es aquella lengua de
la clase dominante de la nacidn, generalinente es utilizada en todo lo que esté relacionado
con la administracion del gobierno. La lengua oficial en México es el espaiiol. 2) Lengua
nacional, es aquéifa que se identifica con la nacién . El espaiiol es la lengua nacional, pero
no cl espaiiol de Espaiia, sino cl espafiol de México. De ese modo, ¢l desarrollo de la
lengua nacional, es un proceso paralelo a la constitucién de la nacién mexicana. 3) Lengua
verndcula " .. .la lengua materna de los grupos éinicos, sujetos a dominacién por otro que
habla un idioma diferente” (Aguirre Bellran, 1983, 237). La inferioridad de eslas lenguas
no es intrinseca, sino socialmente determinada

El contacto entre las lenguas indigenas y ¢l espaiiol ha propiciado la aparicién de
individuos que hablan las dos lenguas. "La costumbre de usar alternativamente dos
lenguas serd llamada bilingliismo y las personas que ticnen esa costumbre serdn llamados
bilinglies" (Weinreich, 1974, 17).

Bilingiie es el hablante de una lengua que puede producir cl significado real o
completo de una expresién cn otra lengua. Ya que tanto el sistema social como mental son
afectados por los aspeclos especificos de la lengua, una persona bilinglie debe teuer dos
sistemas paralclos, uno para cada lengua que deben estar interrelacionados. El bilingiie
presenta un rompecabezas, por asi decirlo, en ¢l que los aspectos social y mental de las dos
lenguas deben estar contenidos dentro de una sofa mente (Hakuta, 1986).

Los estudios sobre bilingliismo generaron interesantes concepeiones acerca de la
relacidn bilingiic, como el llamado bilingiiismo diglésico. Diglosia es un concepto

acuiiado por Ferguson para diferenciar, en términos de prestigio social, dos variantes
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dialectales de un idioma. Recientes estudios lan émpleado este concepto para hablar de

dos lenguas.

El fenémeno diglésico comporta en primer lugar una estructura lengua A alta y
B baja, donde dos lenguas observan funciones socioculturales rgidamente

diferenciadas dentro de una misma comunidad linglistica (Pellicer, 1982, 40).

Podemos ver que el bilingliismo diglésico se adapta a la situacion actual de México, pues
en el lerritorio convive un gran niimero de lenguas indigenas que guardan una relacién de

inferioridad con respecto al espaiiol.

... donde las funciones de! espafiol y las de las lenguas indfgenas estdn ligadas a
un marcado desequilibrio de base econdmica y cultural, a [a situacion legal que
confiere oficjulidad al espafiol y a Ia polftica indi genista que desde cl sigo XVI se
cjerce sobre lus minorfas énicas del pafs teniendo como base fundamental la
educacién (Pellicer, 1982, 40).

Los contactos que establecen los grupos hablantes de diferentes lenguas son al mismo
tiempo contactos culturales de los que se deriva el biculturalismo. Este ocurre al mismo
tiempo que el bilingiiismo. Jim Cummins distingue tres tipos de bilingiiismo: limitado,
parcial y proficiente. El bilingiiismo limitado se caracteriza por la baja proficiencia en
ambas lenguas; el bilingiiismo parcial por un nivel como hablante nativo en una lengua y
el bilingitismo proficiente por un nivel como hablante nativo en ambas lenguas (Hakuta
1986)

Cuando el INI y la DGEI iniciaron los programas de educacién bilingiic-bicultural
pretendian crear un bilingiiismo diglésico transitorio para poder acceder a la unidad
lingiifstica. Las lenguas indigenas cran utilizadas en los primcros aiios de instruccién y

posteriormente se les ensefiaba en espaiiol. De acuerdo con la terminologia de Cummins se
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partiria de un bili:igﬁiiSmo pijrcial para convertirse pqstgridrménte en un tgillingviiisiﬁo
proficicnie. N - B L v " ’

La politica indigenista adoptada en los ﬁuimos diez afios propone una concepcién
pluricultural de integracion. Como consecuencia de esto se redefinieron los programas de
educacién bésica. A principios de los 80 la DGE! elaboré el Proémma de Educacion
Indfgena Bilingiie y Bicultural con ¢l objetivo de alcanzar niveles satisfactorios en todas

las dreas de ensefianza, incluyendo el aprendizaje de la segunda lengua.

El nuevo programa global plintea un cambio de enfoque importante: lIa educacién
de los nifios indfgenas bilingtics debe empezar con la alfabetizacion cn su lengua
verndcula (L1) durante ¢l ciclo preescolar y ¢l primer afio de primaria, En cl
segundo afio se inciarfa la ensciianza del cspaiiol oral como scgunda lengua (L2),
para comenzar recién en el tercer grado con la lcctoescritura de la lengua
nacional. Durante los scis afios de primaria, la lengua indfgena deberd funcionar
como fengua de instruccién por lo menos para algunas materias académicas, no
sélo como lengua auxiliar af servicio del uso exclusivo del espafiol (Hamel y

Francis, 1993, 2).

Ademds, se intentd incluir en los planes de estudios algunos aspectos culturales de cada
etnia. Junto con este proyecto se publicaron cartillas de alfabetizacidn en lenguas
indigenas. A principios de 1990 la DGEI habia publicado libros de lectoescritura para el
primer aiio de primaria en 36 lenguas y también otros textos bilinglies de apoyo para ¢l
alumno y el maestro. En 1991 esta dependencia atendia en preescolar y primaria a (807
383) niiios entrc 5 y 14 afios de edad. Estos nifios provenfan de 45 de los 56 grupos étnicos
del pais (DGEI, 1991).

Sin embargo, el nuevo plan sélo s¢ ha puesto en operacion en algunas escuelas
piloto. En casi todas las regiones indigenas "contindan las pricticas de castellanizacién
basadas, en la mayoria de los casos, en los libros de texto oficiales para niiios

hispanoahablantes que apenas son aptos para una enseiianza del espaiiol como segunda



lengua" (Hamel y Francis, 1993, 3). En'la‘actualidad; ya no se enseiia la-lengua indigena.

Los niifios aprenden a leer y.a escribir en'espaiiol,

La subordinacidy

también las manifestaciones cultur: hicas.

parte de nuestro pasado como nacidn, pero no como manifestaciones vivas de cultura,
La lengua indigena como instrumento de transicién a la castellanizacién ha sido

criticada por varios investigadores. Stefano: Varese propone- la. utilizacién de un

bilingiiismo creativo en la educacién indfgena.

. aquf [a lengua étnica cs utitizada cn condiciones de igu;ﬂdnd a o largo de todo
¢l proceso cducativo primario y secundario, siendo el castellano la scgunda
lengua. En este concepto educalivo i lengua éinica estarfa en condiciones de
actualizarse o modernivzarse, es decir, de apropiarse de todos los conceplos y
avances cientflicos, tecnoldgicos y espirituales que son de uso corriente en la
lengua castellana. La subordinacion lingUfstica y cultural y la situacion diglésica
que padecen fas lenguas y cinias sc pucde derrotar a través de una total
legitimacion y una plena participacién igualitaria de dichas Ienguas cn el entero

proceso educativo... (Varese, (983, 20).

Las lenguas y culturas indigenas ganarfan, con esta concepceidn de educacién bilingiie, un
espacio imporiante en el sistema educativo nacional. Sin embargo, no se puede decir que
los indigenas tengan una educacidn bililingiie intercultural micntras la lengua indfgena no
goce de un espacio social y cultural dentro de todos los aspectos de la vida nacional, pues
las lenguas estdn subordinadas legal y socialmente.

La utilizacién de las lenguas vernidculas en la educacion ha quc(!ado praclicamenle
desechada. La actividad educativa apunta directamente hacia la castellanizacién sin que
exista esta etapa de transicién. Todo se dirige hacia la unilicacidn idiomética, Si la-lengua
y la cultura de los grupos indigenas fueran consideradas dentro de un plano de igualdad en

velacion con el castellano y con la cultura nacional, seria posible la actualizacién y la
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renovacion de las lenguas indigenas, a la vez que nucvos estudiantes podrian influir y

crear nuevos proyectos de cducacién indigena (Escalante y Benavides, 1983).

3.2. Demandas del salon de clases

¢ Qué necesita aprender un nifio hablante de una lengua indigena en México cuando
adquiere una segunda lengua? ;Qué le demanda la escuela? ; Qué habilidades lingiifsticas
son necesarias? [,Cémo.'buede concretarse la lengua en el saldn de clases, ya sea en un
ambiente bilingiie o monolingiie? ;Cémo y en qué difiere esta lengua de aquélla que el
nifio ha aprendido a usar en su contexto de comunicacién natural?

Cuando un nifio de seis afios llega a la escuela ya domina la tarea del aprendizaje,
pues es capaz de comunicarse en su primera lengua. El nifio ha aprendido a usar su
lengua para comunicar sentimientos y necesidades en ¢l contexto colidiano en su casa. El

salén de clases representa una nueva complejidad:

En un sentido, toda comunicacion formal cs bilingtic, ¢l Ienguaje escrito, por la
forma y Ia manera de expresion, nunca rellcja exactamente el lenguaje hablado.
Las palabras, las formas de hablar y las formas del discurso empleadas en el
contexto escolar no son las mismas que s usan en una conversacidn comiin y
[uera del contexto escolar. El primer objetivo de la educacién lformal sicmpre ha
sido, desde el principio del tercer milenio antes de Cristo, ensefiar a los atumnos a

eseribir una cierta forma de Ienguaje (Ferguson, Houghton, & Wells, 1977, 159).

Cuando el lenguaje de instruccion es diferente de Ia lengua que el nifio habla, éste tiene

una doble tarca. No es simplemente una cuestién de aprendizaje formal del lenguaje



“académico escolar: tiene que hacerloenla segunda lengua. Aparentemente, algunos no

‘tienen problemas con esta doble tarea; sin'embargo, otros la encuentran muy dificil.

Cumuniins presénta:una’ hipolesis;de ¢6mo y por qué un nifio aprueba o reprueba en

una escileln'dio'nde la’instruccién;es’en: égunda lengua (1986). De acuerdo con esta
hipétesis, el nivefVdevcpml_b)}etengla"qhé__.lill nifio alcanza en la segunda lengua dentro del
contexto escolar va én ftﬁicxén d(. ciertas habilidades adquiridas en la lengua materna.
Cummins sugicre en particular que el manejo de ciertas funciones del lenguaje, el
desarrollo del vocabulario y de conceptos en la lengua materna son determinantes para el
éxito en una situacion escolar donde la instruccidn es en segunda lengua.

Cummins sugiere tres aspectos generales que estdn estrechamente relacionados y
que constituyen las habilidades necesarias para que el nifio saque provecho de su
experiencia en una escuela bilinglie. El primer aspecto se ha llamado vocabulary-concept
knowledge y se refiere a la comprensién infantil de los conceptos o significados incluidos
en las palabras. Obviamente, si ¢l nifio no tiene ningtin conocimiento o su conocimicnto
sobre los conceplos representados en una palabra o impresos en una pagina es limitado, Ia
comprensién de una lectura serd parcial.

Un scgundo aspecto requiere principalmente dos habilidades metalingilfsticas
(metalinguistic insights): a) la comprensién de que fa letra impresa es significativa, y b)
la comprensién de que cl lenguaje escrito cs diferente al lenguaje oral. La primera
conceptualizacion es necesaria para motivar al nifio a leer; Ia scgunda ayuda al nifio a
estructurar y predecir el lenguaje escrito. Si el nifio no comprende que el lenguaje escrito
cs diferente del lenguaje oral, las predicciones acerca del significado del texto
probablemente serdn erréneas.

El tercer prerrequisito sc llama the ability to decontextualize language. Es decir, ¢l
nifio debe tener la habilidad de interpretar una lengua fucra de su contexto inmediato.

Esla capacidad tiene que ver con las experiencias que el nifio ha tenido antes de venir a la
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escucla. Aquellos nifios Q‘ue han rcciﬁido ';llguna iustruceién o que han escuchado una
lectura saben que el lenguaje escrito es diferente del lenguaje oral.

La c}_(pc‘ricnciva escolar coloca al nifio en una situacién de descontextualizacion, pues
lo enl‘rcn'la>con una lengua diferente, la Iengua del texto, la lengua formal de la escucla.
Cummins bso.stiene, en su hipélesis, que el nifio que llega a la escucla con alguna
experiencia en el libro de texto, con un lenguaje descontextualizado, estd en ventaja en
comparacién con los nifios que no han tenido esta experiencia. Esto ticne una
significacion mds clara cuando cl nifio enfrenta la doble tarea: aprender el lenguaje
escolar y aprender la segunda lengua.

En conclusién, son varias las habilidades linglifsticas que el nifio necesita para tener
éxito en la escuela y sobre todo si debe hacerlo en la segunda lengua. Si hablamos dc un
continuum, al final de éste, el nifio debe enfrentarse por lo menos a dos etapas. En la
primera se enfrenta a habilidades interpersonales necesarias dentro de una interaccién
social colidiana, pero una vez que logra mancjarlas éstas son vistas como una mds de las
tarcas del salén de clases. En la segunda etapa del continuum las actividades relacionadas
con la alfabetizacién requieren que el niiio scpare la lengua de su experiencia en el
contexto presente y las ponga bajo control de significados lingiiisticos (Cummiins, 1986,
13).

De hecho, el niiio debe manejar las habilidades lingilisticas en todos los puntos del
contimuim. A medida que progresa en la escuela, aumenta ¢l énfasis que debe tener en las
habilidades relacionadas con la alfabctizacion: las habilidades abstractas que requicre
para leer, escribir, tomar dictado y resolver las operaciones matemiticas. Esla cs una tarea

dificil para todos los niiios y mis todavia cuando debe hacerse cn la scgunda fengua.
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3.3. Los bilingiies de El Decd (Valle del Mezquital)

El Decd es una comunidad bilingiic otomf perteneciente al municipio de El Cardonal. Es
una regién del Valle del Mezquital, una de las zonas mds inhdspitas y marginadas del
estado de Hidalgo. El Valle del Mezquital sc localiza a 168 kilémetros al norte de la
Ciudad de México. La poblacién de El Decd es de aproximadamente 900 pobladores, de
los cuales 55 son maestros bilingiies. Sc estima que casi el 30 por ciento de la poblacién
de la comunidad es monolingiic otomi (hidhiiu).

El 60 por ciento de la poblacién pertenece a la religién evangélica y el resto son
catdlicos. La supuesta educacién bilingiic en la regién se administra como sigue: una
escucla pfecscolar (dos grados), la primaria (que cubre los seis grados) y la telesecundaria
(cubre también los tres grados de educacién secundaria).

Antes de seguir adelante, debemos aclarar que la educacién que reciben los nifios
indigenas de El Decd no es bilingiic. No responde a los preceptos necesarios planteados
por la cducacién bilingite, pues el espaiiol es la lengua de comunicacion en el salén de
clases, A medida que vayamos desarrollando los puntos de la presente investigacidn, se
apoyard la afirmacién de que, al menos en la comunidad indigena de El Decd, no existe la
educacioén bilingiie.

Debido a que la regién es muy drida, las actividades de sus pobladores se ven
reducidas al pastorco y al tratamicnto de la lechuguilla, especie de maguey. La actividad
agricola es de temporal, mediante pequeilas unidades de produccién. La mayor parte de
los padres de familia no perciben un ingreso fijo, ni siquiera reciben ¢l equivalente a un
salario minimo.

La comunicacién cotidiana (iglesia, asambleas y juntas de padres de familia) entre
los pobladores es en 7117('!'/1/7!(. "...la lengua minoritaria satisface, al parecer, las
necesidades comunicativas que orientan la organizacién de las actividades y de la

reproduccién de identidades y relaciones sociates. En general, la influencia del espafiol se
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limita a préstamos, a veces importantes, en ¢l discurso o(‘oxnl’,..".'._(Hamcl y Cruz, 1986,
119).. -
TRl

_ dd; cl ii‘ébajo asalariado y las
: éu(;:s[‘iro'n‘e‘g }z_u‘ignr‘li_sil'r dad (jucces, representantes,
conﬁéﬁribs, eit‘;j :‘séfve’n»_caida ¢ poder comunicarse en la lengua
ci6n de crédilos, aulorizaciones,
manejo de oficios" (Hamel y Cruz,‘ 198

Algunos de los niiios de 'cécnsos recurs )’l:ld‘_ll econdmica, a través de una
beca que otorga El Programa de Solidaridﬂd.Er_i rcg;i’)n son 26 los estudiantes que
ticnen esta beea, que consiste en una cantidad de diniéror (un popé mas de 200 nuevos
pesos) y una despensa, Hasta 1a fecha de la investigacién, los nil“;oys habfan recibido la
beca dos veces: una en noviembre de 1992 y otra en marzo de 1993-._‘

Es necesario resaltar también la organizacién colectiva que cxiste en la comunidad,
pues sc debe informar a todos los padres de familia de cualquicr actividad o cambio por
realizar. Incluso para la presente investigacién {ue necesario hablar (ademds de las
autoridades escolares de la cabeza de distrito) con el presidente de padres de familia, con
el director de la escuela, asf como con el tesorero de la comunidad, que tiene un puesto
similar al de presidente municipal.

En la escuela primaria “Lézaro Cardenas”, donde se aplicé la Prueba de
Praficiencia (1a descripeién se hard cn ¢l siguiente capitulo), hay actualmente 155
alumnos inscritos, distribuidos en los diferentes grados. La comunicacién entre los
alumnos es en Aficihiiu, sobre todo en la hora del recreo. Aungue ¢l espaiiol cs la lengua
de comunicacién dentro del salén de clases, algunas veces, ¢l maestro también cmplea la
lengua indfgena para ampliar una explicacion, lamar la atencién o para advertir algo.

Todos los maestros son hablantes nativos del il y originarios de la regién. Es

muy importante resaltar ¢l ntmero de profesores bilingiies que existen en la comunidad,

puies 55 profesores para una regién de 900 pobladores es una cantidad muy alta. Algunos
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de los profcsores de El Dec{l eslain coxmsxonados en h regldn olros en comunidades

ccrcnnas ¥ el resto 4en dxversos Estados dc la Republxca. ;

En El Deca se otorgn una’ gran lmporl'mcm y- respcto a 1'1 educacion: todos los

padres dc f'nmha esttin obligados a enviar a sus huos a la escuela. Si no lo hacen, deben
pagar una mul_ta de 5 000 pesos (de los vicjos). Deb;do a las condiciones econdmicas
mencionadas anteriormente son muy pocos los padres con un ingreso fijo. Entonces,
dicha multa significa mucho dinero para ellos.

El Decd es una comunidad muy fuerte cn ef aspecto educatwo, pues son 1 varios los
maestros bilingiies que han decidido continuar los estudlos de llcencxatura (en México,
Pachuca o Puebla). Ojald esto tenga una repercusién posmva en la ensefianza que reciban
los nifios de la comunidad. Los maestros bilingiies son los primeros que deben pugnar por
una verdadera educacién bilingilie que hasta la fecha no ha existido. Son cllos los que
deben acabar con la idea de [lamar educacidn bilinglie al simple hecho de que un maestro
entre al salén de clases y empiece a hnbl.ﬂr en espaiiol, estableciéndolo como lengua de
comunicacidn, incluso en los niveles de preprimaria cuando fa lengua es desconocida
para la mayoria de los nifios.

En algunos informes se dice que en 1991 se puso en marcha en la comunidad el
programa piloto de la DGEI, que contempla que los alumnos de todos los niveles reciben
media hora diaria de educacién en hichiu (Hamel y Francis, 1993, 8). Sin embargo, esto
nunca se observé. Los alumnos de primer grado son los (inicos que reciben instruccién en
su lengua materna, son los dnicos que conocen el alfabeto h/idhiiu y que pueden
escribirlo, pero este programa acaba de empezar en 1993. En El Decé no se ensciia ni se
escribe en la lengua indigena. No hay un bilingiiismo de transicién. Los estudiantes no

pasan de un bilingilismo parcial a un bilingiiismo proficiente.

El destino de la nucva polftica de educacion bilingtie puede decidirse en los
préximos cinco afios. Y sin Jugar a duda, resultarg decisiva fa aceplacion y

participacion activa de los grupos étnicos cn las puevas experiencias de la
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educucion bilingle. Habri que vencer una seric de obstdculos que van desde la
resistencia sociolingiifstica y cultural de algunas comunidades a la allabetizacién
cn fa lengua indfgena, hasta problemas de orden técnico y administrativo (Hamel

y Francis, 1993, 30),

El problema de la educacién bilingiic gira cn torno a los objetivos que se persigan, ya sea
=4 l o

una cducacion de transicion o una educacion de mantenimiento, pues de esto dependerd [a

prictica pedagégica que deberd adoptarse. Ojald la planificacién de la educacién en

lengua indigena tome en cuenta las condiciones de la comunidad, las demandas del salén

de clases y adopte el tipo de metodologia que debe aplicarse para la ensefianza de la .

segunda fengua. Ojald que el bilingiiismo parcial que existe cn nuestras comunidades
indigenas, llegue a ser un bilingilismo proficiente que permita que los nifios indigenas
amen su lengua y su cultura,

Hay una gran variacién entre la calidad de los programas de educacién bilingiie,
similar a la diferencia que existe entre los programas de educacién nacional. La meta
debe ser aprender de las caracteristicas positivas o efectivas de los programas de
educacién indigena puestos en marcha hasta la fecha (Hakuta, 1986) y, con basc en eso,
disefiar un nuevo tipo de educacién indigena que considere los aspectos mds importantes
que han sido olvidados en ¢l planeamiento de la enseiianza de la segunda lengua (ver
capitulo 2). Sélo asi se logrard una educacién bilingiie efectiva, adecuada a las

necesidades sociales y culturales de los estudiantes y de cada comunidad indigena.
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4. DISENO DE LA PRUEBA DE PROFICIENCIA

4.1. ;Por qué proficiencia?
Aprender y adquirir una lengua no es un conocimiento que debe ser confirmado por una
acumulacién de puntos a través de una scrie de ejercicios y cursos. En la década de los
50 y 60 los estudios de la lengua estaban dirigidos a abstraer y a medir los componentes
del lenguaje (fonologia, morfologia, sintaxis y 1éxico).

En los 70 hubo una reaccién hacia esle tipo de estudios y un gran nimero de
investigadores sostenia que la proficiencia del lenguaje era méds que la suma de estas
partes separadas (McLaughlin, 1985). Nace el enfoque comunicativo del lenguaje y
surge también la idea de que la ensefianza de las lenguas debe dirigirse a desarrollar la
competencia comunicativa del hablante.

La proficiencia es parte de esta nueva forma de estudiar el lenguaje. Proficiencia
es el resultado completo y conectado del aprendizaje de una lengua. No es un método, no
es una serie de materiales. No es una serie de técnicas para el salén de clases. No es una
bateria de exdmenes. No es un modelo psicoldgico. La proficiencia es todos estos
aspectos, sin demeritar el valor que cada uno representa. La proficiencia evaliia el
manejo que tenemos de una lengua en los diversos ambientes necesarios de

comunicacién (James, 1985, 3).

El reciente movimiento hacia la cnseiianza comunicativa del lenguaje ha sido
asociada con un punto de vista mids amplio sobre el lenguaje cf cual incluye no
s6lo aspectos de gramdtica, sino la habilidad del uso del Ienguyje apropisdamente
en dilerentes contextos y la habilidad para organizar nuestro pensamicnto a través
del lenguaje. Es decir, cl reciente énfasis en cl aspeclo comunicativo cn la
mscﬁanlu.dc fa lenguaje significa probar cl desarrollo de las competencias
sociolinglifsticas y de discurso del estudiante, ademds de su compelencia
gramatical. En otras palabras, s¢ ha ampliado la concepeidn de lo que significa

ser proficiente en una lengua (Harley, Allen, Cummins, Swain, 1990, 7).
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En 1981 se publicé la Guia Provisional de Proficiencia (Provisional Proficiency
Guidelines) para evaluar las cuatro habilidades del lenguaje: expresién oral, expresién
escrita, comprensién oral y comprensién escrita (James, 1985, 93). Las cuatro

habilidades del lenguaje quedaron establecidas de la siguiente manera:

Dominios de la proficiencia del lenguaje

habilidades comunicativas

comprension oraj
expresion oral
comprension cscrita
expresion escrita

contexto sucial

casa
escucela
compaiicros (pecrs)
comunidad

estructuras lingilisticas

fonologfa
gramddtica
semntica

expresion cscrita

(Mc.Laughlin 1985, 205, basado en Silverman 1976).

Los cstudios mds recientes enlatizan la "competencia comunicativa" desde una

perspectiva funcional, basada en investigaciones sociolingiiisticas y etnolingilisticas. El
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punto aqui' 'cs'si- la hizinéi‘a'v 'dé hablar de un estudiante es adecuada y apropiada en

dlfcrcntcs amblcntcs comumcatwos, ales como la casa, la comunidad y la escuela.

En M(.x1co, h'lce algunos afios. cl Ccntro de Investigaciones para la lnlcor'lmon
Social (CIIS), bajo la dxreccxén de qurla Bravo Ahuja, preparé una Prueba de
Proficiencia lingilistica que comp'xféudl’a varias secciones para atender los diversos
aspectos de comprensién y de productividad lingiifstica. Esta prueba se aplicé a un grupo
de nifios bilinglies (espafiol y lengua indigena) de diversas regiones del estado de Qaxaca
(Moreno de Alba, 1992).

Esta es la Prueba de Proficiencia que se utilizé para la presente investigacicn. Se
intenta cubrir y analizar las cuatro habilidades del lenguaje: expresion escrita, expresion
oral, comprensién oral y comprensién escrita. Las diversas partes de Ia prueba, asf como

las caracteristicas de {a misma se presentan a continuacidn.

4.2. Descripcion y diseiio de la Prucba de Proficiencia

La Prueba de Proficiencia para medir ¢l grado de penetracién del espaiiol y el manejo
que hacen de esta lengua los nifios de El Decd se dividié en dos partes: a) comprensién y
cxpresion oral y b) comprensidén y expresion escrita,

Para la parte oral se utilizaron dos grabadoras, la primera con una cinta motivadora, con
una seric de ejercicios y otra para registrar las producciones de los nifios. En la parte
escrita se utilizé un cuestionario para completar, un cucnto y un dictado.

A) La prucba de comprensién y expresion oral consta de los siguientes
ejercicios: comprension y produccidn.

Prueba #1 Comprension
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1.1.- Objetos manipulables: el nifio observa una seriéfﬁe _.bbjelos manipulables
dispuestos con cierto orden en una charola. De acuerdo 99& las indicaciones recibidas de
la cinta motivadora, toma los objetos y los coloc.z{ donde ,'s‘e I f)idc.

1.2.- Selecciéon de una Mmina: el niiio tiéncAf"révxith a'él una lamina con tres dibujos.
Escucha una indicacién de la cinta rnotivziclbﬁ y tiene que decidir cudl dibujo
corresponde a Jo que escuchd. .

1.3.- Secuencias de ldminas: el niiio tiene frente a €l tres dibujos desordenados. Escucha
una historia (dos vc(,:cs) y, después de esto decide cial es la secuencia correcta de los
dibujos.

Prueha #2 Produccién

2.1.- Narracion (ta sigues...) Se le presentan al nifio cuatro dibujos ordenados. Una vez
que los ha visto, escuclia cl principio de cada uno de cllos. El nifio debe continuar su
narracién de acuerdo con los dibujos y tratando de contar una historia coherente. Aqui se
registra la produccién del nifio.

2.2.- Idea central: ¢l nifio escucha una breve grabacién (dos veces) y después debe decir
cudl es laidea principal. Se aprovecha la oportunidad para hacerle una scric de preguntas
sobre lo que escuché y sobre su propia experiencia en ese campo.

2.3.- Disponibilidad 1éxica: El nifio escucha una palabra como escuela. A partir de ésta,
¢l nifio debe mencionar todas las palabras que tengan relacién con la que escuchd.

2.4.- Reacciones ante situaciones sociales: ¢l nifio escucha un didlogo pequeiio que
muestra una situacién cotidiana de juego o de discusién con los amigos o comparicros de
clase. El nifio comenta sus propias experiencias en este renglén.

B) La prueba de comprension y expresién escrita contiene los siguientes
ejercicios:

3.1.- Lectura de un cuento:*“Cuento de una guitarra”, Comprensidn de lectura. el nifio
responde un cucstionario con reactivos de “falso, verdadero o no se puede saber” de

acuerdo con la lectura def cuento que leyd.
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3.2.- Dictado: Se le dicta una pequeiia historia,
3.3- Redaccién: el nifio tiene el principio de una oracién y debe completarla utilizando

{os tiempos verbales correspondientes.

4.3, Seleccion de la muestra de trabajo.

Para la realizacién de la presente investigacion se aplicé la Prueba de Proficiencia para
medir el grado de penetracién del espaiiol en la comunidad bilinglie de El Decd. El
objetivo de ecste trabajo es analizar ¢l manejo gramatical del espaiiol de los niftos
bilingiies de esta comunidad, compardndolo con las producciones de los niiios que
pertenecen a los grupos de control.

Los grupos de control son dos grupos de niiios monolingiies en espaiiol, uno de la
region y otro de la ciudad de México. Los grupos de control funcionan como punto de
referencia para indicar el mancjo adecuado de las estructuras gramaticales en espaiiol y
ademds nos brindan la posibilidad de saber si el instrumento de andlisis (Prueba de
Proficiencia) es ¢l adecuado para medir el grado de poscsién del espaiiol de los nifios
bilingiies.

Para la seleccidn de la muestra de trabajo, tanto de los bilingiies como de los grupos
de control, se sigué el mismo criterio de seleccidn: nifios que cursaran 4°, 5° y 6° grado de
primaria.

En el caso de los bilingiics de El Decd, ademds se seleccion6 a los nifios (27) que
respondieran a la clasificacién de buenos, regulares y malos, de acwerdo con las
calificacioncs de los profesores. Sin embargo, este aspecto no fue discriminante, pues al

alumno quc es considerado como malo en la escuela, no es necesariamente malo en el



manejo del espaiiol, segiin lo demostré el andlisis de la Prueba de Proficiencia. Aqui
nos encontramos frente a las dos tareas que el niiio bilingiic debe aprender al ingresar a la
cducacién formal: ¢l lenguaje escolar y aprender la segunda lengua (Cummins, capitulo
3).

Dcbido a las caracteristicas educativas de la regi6n se encontraron, dentro de la
muestra seleccionada, 6 nifios bilingiies cuya lengua materna es ¢l espaiiol, asf que estos
alumnos forman el grupo B, porque responden a caracteristicas totalmente diferentes y el
mancjo que ticnen del espaiiol, como lo veremos mids tarde, cs notablemente mejor en
comparacidn con aquéllos nifios cuya lengua materna es el hiicthiu,

Para los grupos de control C y D de nifios monolingiles en espaiiol, la muestra
seleccionada fue de 6 nifios que cursaran igualmente 4°, 5°y 6° grado de primaria. Aqui
ya no fue posible continuar con la clasificacion de buenos, regulares y malos. Asi que se
elegieron alumnos buenos, sin ser excelentes.

De esta manera, tenemos:

1.- grupo A, con 21 nifios (bilingiies de El Decd, lengua materna: hiiciliiu )

2.- grupo B, 6 nifios (bilingiics de El Decd, lengua materna: espaiiol)

3.-grupo C, 6 nifios de la regién (monolingiies en espaiiol )

4.~ grupo D, representado por 6 nifios de la ciudad de México (monolingiies en

espaiiol)

A continuacién se presentan las diversas partes de la Prueba de Proficiencia, asi como

las caracteristicas de la misma.
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4.4.- PRUEBA DE COMPRENSION Y EXPRESION ORAL
(Hoja de datos del alumno)

Prueba #1 Comprension

1.1.-Objetos manipulables:

En esta parte de la Prueba el nifio observa una serie de objetos
manipulables dispuestos con cierto orden en una charola. De
acuerdo con las indicaciones recibidas de la cinta motivadora, toma
los objetos y los coloca donde se le pide.

66



HOJA DE DATOS DEL ALUMNO

L- Individuo
1.- Nombre

clave

2-Sexo: | F| [M]

3.- Fecha de nacimiento,

bilingiie

lengua indfgena

monolingiie

espaiiol

4.- Trayectoria escolar:

92-93 Grado
91-92
90-91
89-90
88-89
87-88
86-87

5.- Expectativas.

<Piensas ir a la secundaria o trabajar?

Escuela:

{dénde?

Grupo (en su caso)

Trabajo:

Jdénde?

67

Campo

Ciudad
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I1.- Familia

6.- ;Quiénes viven en tu casa?

niimero

bisabuelos -
abuelos oven
padres o

hermanos

sesesesssnases

sesereesmssnee

Zcudintos hablan la lengua
indigena y espaiiol?
engua
indigena espaiiol

otros [_.[—_—]

especifigue

<Cudntos van a Ia escuela?
¢ en qué afio? 1°

20
30
&4
5

o
&

LN

8.- ;Con qué frecuencia hablan
" la lengua indigena en tu casa?

nunca D ‘
de vez en cuando [:]
frecuentemente G
casi siempre l:l
siempre ' l:l

9.- ; Con qué frecuencia hablan

espaiiol en tu casa

nunca
de vez en cuando
frecuentemente
casi siempre

siempre

RN




PRUEBA DE COMPRENSION

HOJA DE RESPUESTAS

1.1. OBJETOS MANIPULABLES

1.- Toma la piedra blanca,

2.- pon esa piedra en una esquina de la tela.

3.- Toma el hilo amarillo,

4.- ahora pon ese hilo entre la piedra y el botén.

S.- Toma el peine ancho,

6.- ahora pon ese peine encima del hilo amarillo.

7.- Toma

el peine corto,

8.- ahora pon ese peine lejos el i4piz.

9.- Toma el botén que estd en la tela,

10.- ahora

pon ese botén junto a la hoja grande.

11.- Saca la hoja chica del vaso,

12.- ahora
13.- Toma
14.- ahora
15.- Toma
16.- ahora
17.- Toma
18.- ahora
19.- Toma

20.- ahora

pon esa hoja donde estaba el botén.

el vaso,

pon ese vaso cerca del peine ancho.

el hilo azul,

mete ese hilo en el vaso.

el botén cuadrado,

pon ese bot6n abajo de la piedra blanca.
todas las cucharas,

pon esas cucharas de grande a chica.

gi‘

entendi6

[
-

DOOO0O0OO000O00000000000 s
0000000 0000000000000- &
qoboooboooooooooooofhs
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1.2. Seleccién de una ldmina:

En esta parte de la prueba el nifio tiene frente a €l una l1émina con
tres dibujos. Escucha una indicacién de la cinta motivadora y tiene
que decidir cuél dibujo corresponde a lo que escuché. Este ejercicio
estd formado por 23 laminas. El nifio tiene un espacio de tiempo
limitado para responder. Se incluye también la hoja de respuestas.
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1.2 SELECCION DE UNA LAMINA
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PRUEBA #1.2. COMPRENSION
HOJA DE RESPUESTAS

1.2 SELECCION DE UNA LAMINA

1- Aquf esté Ia caiia.

2.- Estos son unos nifios.
3.-Esél

4.~ Ellaes alta.

5. Es amarillo.

6.~ Ella barre.

7.~ José estudia Ia leccion.
8.- Cort6 naranjas.

9.- Van a lavar.

10.- Quiere comer.,

11.- Esté enojado,

12.- Es su juguete,

13.- El amigo de Petra.
14.- Es de madera. \
15.- ;Quién es?

16.- JQué e8?

17.» Algunas tienen mofios.
18.- Ya va a Yover.

19.- Todavia no barre. .
20.- Se la estd dando.

21.- Quiere que entren.

22.- Esté arreglindose.

pooooddooodoguoooooooe
gooooofopoooofooooboooonoo-
0000000000 COC0O0O000000dAos
goioodgdoooooofboouoodddd Qe



1.3. Secuencias de ldminas:

Aqui, el nifio tiene frente a €l tres dibujos desordenados. Escucha
una historia (dos veces) y después de esto decide ciial es la
secuencia correcta de los dibujos. Tiene un tiempo limitado. Se
incluye también la hoja de respilestas.
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1.3 SECUENCIA DE LAMINAS
EJEMPLO

1. Lupita est4 jugando con el papalote de Pancho y Juan.
2.- Pancho le grita : "cuidado, vas a soltar el papalote".
3.- Pancho dice muy enojado: ";Ves? Ahora ya no podemos jugar



1.- Lupe va a lavar al rio. Lleva siempre su bulto en la cabeza y debe caminar derechita
2.- Cuando esti lavando sa ropa, pone la cubeta y la ropa en el suelo.
3.- La ropa ya esta tendida y Lupe va a regresar a su casa.



1.-Rosita no encuentra su libro azul y esta llorando.
2.~ José ve dos libros en la mesa del maestro y va con Rosita a ver al maestro.
3.- Los niiios estin felices. ;Ese es el libro de Rosita!



001

1.- Como doiia Lupe estaba muy ocupada, le pidi6 a su hija Carmela que cuidara a su hermanita Isabel.
2.- Carmela se puso a jugar con Isabel para que no Horara.
3.- Después Ia carg6 y se Ia llevé a comprar cosas.



HOJA DE RESPUESTAS

1.3 Secuencias de ldminas

Reactivo 1: "Lupe va a lavar".
Desorden Obligatorio 3-1-2
El nifio no hizo nada

El nifio ordend los dibujos asi

Reactivo 2: "Rosita y su libro"
Desorden Obligatorio 3-1-2

El nifio no hizo nada | I

El nifto ordené los dibujos asi

Reactivo 3: "Dofia Lupe y Carmela"
Desorden Obligatorio 3-1-2
El nifio no hizo nada i

El nifio ordené los dibujos asi

10
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Prueba # 2 Produccion

2.1. Narracién (ti sigues...)

En esta parte de la Prueba se le presentan al nifio cuatro dibujos
ordenados. Una vez que los ha visto, escucha el principio de cada
uno de ellos. El nifio debe continuar su narracién de acuerdo con
los dibujos y tratando de contar una historia coherente. Aquf se
registra la produccién del niiio.



2.1. NARRACION
(TU SIGUES...)
EJEMPLO

José llegé a casa de Don Pedro y le

dijo que gqueria platicar con él muchas
cosas porque iba a haber una fiesta.

1
i

Entonces, Don Pedro le dijo:

Pasa, yo también guiero platicar
contigo

Cuando entraron a la casa, Don Pedro
le dijo: Siéntate, hace calor te... te voy
a dar un refresco

Don Pedro, vengo a invitarlo porque
mafiana va a ser la fiesta de la escuela

Digame usted si puede venir con
nosotros
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ﬂ @ W ﬂ:' (TU SIGUES...)

Un dia Carlitos iba ...

Cuando se ...

Ahorita, Carlitos ...

Ya le estd dando de comer. Cuando
llegue su mama...
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(TU SIGUES...)

Ayer cn la maiiana, Pedro...

Ayer mismo, Pedro cadarato ...

Ahora estd enfermo. Le duele la
cabeza y también ...

T qué cres? ;Ira Pedro
maiiana a Ia escuela o se
quedari...




J’Q\ f (TU SIGUES...)

ufl \s Pancho y Lupe le estén pidiendo

Y a su papa que...

Lupe quiere...

Después, Pancho y Lupe se
fueron al patio con su amigo

Yoo

Cuando terminaron el columpio
se meci6é Lupe primero, cuando
ella se baje...
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2.2. Idea central:

El nifio escucha una breve grabacién (dos veces) y después debe
decir cudl es la idea principal. Se aprovecha la oportunidad para
hacerle una serie de preguntas sobre lo que escuché y sobre su
propia experiencia en ese campo. Se registra la produccién de los
nifios.
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2.2, Idea principal

1.- Ejemplo: El hombre ha inventado muchas cosas itiles. Una de ellas es el radio. Por
medio del radio, los hombres pueden comunicarse aunque estén a mucha distancia unos
de otros. Hay radios chicos que se pueden llevar de un lado a otro, y que funciona con
baterfas. Hay otros que se tienen que conectar a la corriente eléctrica.

idea pincipal: el radio.

2.- Todos los seres vivos -los hombres, los animales y las plantas-necesitamos del agua
para poder vivir. Los hombres, por ejemplo, no podrian vivir si no tuvieran agua para
tomar. Lo mismo podemos decir de los animales. El agua es también indispensable para
las plantas. Nosotros que vivimos en el campo, hemos visto c6mo las siembras se echan a
perder cuando no llueve.

idea principal: el agua

3.- Hay animales de muchas clases. Algunos son productivos, como el borrego que da
lana, la vaca que da leche, las gallinas que dan huevos, y muchos mds. Otros animales
son ttiles para el hombre, lo ayudan en su trabajo: el cabalio, el burro, el buey, la mula,
También hay animales dafiinos o peligrosos como las viboras, los coyotes, las tarantulas,
los alacranes, etc.

idea principal; Los animales

4.- Hoy es la fiesta de Santa Maria. Todos se alistan y arreglan para asistir a ella. Va a
haber cuetes, castillos y toritos; globos de colores, gorros, confeti, tamales, atole, aguas
frescas y bufiuelos. La tambora y la musica de viento tocardn toda la noche para que la
gente pueda bailar. Cada aito se celebra. Nos divertimos mucho con los gorros y las
espantasuegras.

idea principal: La fiesta
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2.3. Disponibilidad léxica:

El nifio escucha una palabra como escuela. A partir de ésta, €l nifio
debe mencionar todas las palabras que tengan relacién con la que
escuchd. Se registra la produccién del nifio. Tiene un tiempo
limitado.

2.4. Reacciones ante situaciones sociales :

En esta seccién el nifio escucha un didlogo pequeiio que muestra
una situacién cotidiana de juego o de discusién con los amigos o
compafieros de clase. El nifio comenta sus propias experiencias en
este renglép. Se registra la intervencién del nifio.
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2.3 Disponibilidad kxica

grabacion: Bueno, ahora vamos a hacer el dltimo juego. Como siempre, primero vas a
ofr un ejemplo:

El maestro dice: La escuela, la escuela. Y t dices todas las palabras que se te
ocurran, Asf...

La escuela...

maestro

nifio

pizarrén

libro

leer

estudiar

gis

pluma

escribir

goma

borrar

salén :

grabacién: bueno, ahora sf, oyes todo lo que dice el maestro y dices todo lo que se te
ocurra,

1.- Las partes del cuerpo.

2.- Elinterior de la casa.

3,- El mercado y las compras.

2.4. Reacciones ante situaciones sociales

EJEMPLO:
1Qué bonito volaba el papalote! ;verdad, Miguel?
i, hombre. L4stima que se cay6 y se rompio; y ahora, Juan
$qué hacemos?
Mhbm..., ti hiciste uno nuevo ayer, ;no? Tréelo y seguiremos jugando.
No, Juan. Mi papalote es nuevo . ;Y si se rompe? No, yo no lo presto

(dos veces)

—
(]

Paula, jmira mi dibujo! La maestra me puso diez
a ver, Anita, enséfiamelo...

Oye, pero no me lo arrugues... (ruido) ’

Mira, jya lo rompiste y lo hiciste a propésitol... A ver, enséfiame el tuyo... ya
verés lo que voy a hacer (se oye que alguien rompe un papel)

|11

Oye, Luis, préstame tu camioncito

No, Pepe, no te lo presto porque lo vas a romper

No, yo no rompo las cosas

S, Pepe, sf las rompes, el otro dia me rompiste un caballito.

RN



4.5. PRUEBA DE COMPRENSION Y EXPRESION ESCRITA

3.1. Lectura de un cuento:
“Cuento de una guitarra”. Comprensién de lectura. El nifio
responde un cuestionario con reactivos de “falso, verdadero o no
se puede saber” de acuerdo con la lectura del cuento que ley6, Se
incluyen el cuento y el cuestionario,
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Cuento de una guitarra

Pancho era un nifio al que le gustaba mucho la misica y el canto. En cierta ocasién,
camino a su casa, encontré un billete tirado en el suelo. Lo recogié y estuvo mirdndolo un
buen rato. No podia creer que él, un nifio que nunca se habfa encontrado nada, fuera
ahora duefio de tanto dinero.

¢ Qué compraré? --pensé Pancho-- si compro pan, se acaba muy pronto; los dulces
me los como en un momento y me quedo sin nada; si compro galletas tampoco me
duran... ;Qué compraré que no se acabe muy pronto? ...;Ya sé! la guitarrita que vi el
otro dfa en el mercado.

El domingo por la maifiana, en compaiiia de sus papds, Pancho compr6 en el
mercado la guitarra que tanto habia deseado. Al dia siguiente por la tarde, se fue al parque
y se sent6 en una banca, acomodé la guitarra entre sus brazos y empez6 a tocarla. Lo
hacfa tan bien que poco a poco fueron acercédndose otros nifios: Gloria, Héctor, Rebeca,
Laura, Ana Marfa, Enriqueta, Licha, Rocfo y Mariano para ofr a Pancho tocar la guitarra
De pronto, Mariano le dijo:

-Préstame tu guitarra un ratito.

-No --contest6 Pancho-- porque te va a gustar mucho y te puedes quedar con ella.

‘No, no te la voy al quitar ~-replicé Mariano-- te prometo que no me quedo con ella,
s6lo quiero saber si 1a puedo tocar tan bien como ti.

Pancho se dejé convencer y le prest6 la guitarra a Mariano quien comenz6 a
tocarla. Las piezas le salfan tan bien afinadas que se entusiamé con la guitarra.

Después de un buen rato, Pancho le dijo:

--Dame mi guitarra porque ya me voy a mi casa.

--No --contesté Mariano-- no te la voy a devolver porque ti me la regalaste

~¢Que yo te laregalé? ; No es cierto! --dijo Pancho.
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—Acuérdate que dijiste que podia quedarme con ella, y si ahora te arrepientes, te
pego, y tii ya sabes que pego muy fuerte --contesté Mariano muy enojado.

Pancho empez6 a llorar mietras Mariano, rodeado por todos los nifios, tocaba la
guitarra muy tranquilo.

En eso, el maestro Cédndido se acercé al grupo y pregunté por qué estaba llorando
Pancho. Mariano, al escuchar al maestro dejé la guitarra sobre la banca y corrié muy
asustado.

Pancho le agaradecié al maestro su intervencién. Cogié su guitarra, se sent6,
cruzé las piernas, levant6 los ojos al cielo, y entoné una bonita cancién, mientras los

nifios lo escuchaban atentamente.

113



114

apellido paterno apellido materno nombre
INSTRUCCIONES

Lee con mucho cuidado cada uno de los enunciandos. Si de acuerdo con el texto “Cuento
de una guitarra” el enunciado es yerdadero, subraya esa palabra. Si el enunciado es
falso, subraya esa palabra, y si no puedes saber si es falso o verdadero subraya no se

puede saber.

Ejemplo:

- A Pancho le gustaba mucho la misica.
verdadero falso ' 10 se puede saber

- Pancho se encontr6 una moneda tirada en el suelo.

verdadero falso no se puede saber
- El billete que panc.ho se encontré era de cien pesos.

verdadero falso no se puede saber
- Pancho nunca se habia encontrado nada.

verdadero falso no se puede saber
- Pancho pensé comprarse una camisa con el billete.

verdadero falso no se puede saber
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- Pancho compré pan, dulces y galletas.

verdadero falso no se puede saber
- Pancho compré una guitarrita.

verdadero falso 1o se puede saber
- E! domingo por la maiiana hacfa mucho calor.

verdadero falso no se puede saber
.— Pancho fue al mercado acompafiado por sus padres

verdadero falso no se puede saber

- Pancho fue al parque el lunes en la tarde.

verdadero falso no se puede saber
- Pancho tocaba muy mal la guitarra.

verdadero falso no se puedé saber
- Los maestros de la. escuela se acercaron a escuchario.

verdadero falso no se puede saber
- Muchos nifios se acercaron a Pancho para ofr cémo tocaba la guitarra.

verdadero falso no se puede saber
- Mariano le pidi6 prestada su guitarra a Pancho.

verdadero falso no se puede saber
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- Pancho se la presté inmediatamente.

verdadero falso no se puede saber
- Mariano toc6 la guitarra durante media hora.

verdadero falso no se puede saber
- Mariano tocé la guitarra muy bien.

verdadero falso no se puede saber
- Pancho le insistié a Mariano que le devolviera su guitarra.

verdadero falso no se puede saber
- Mariano se la devolvi6 luego luego.

verdadero falso no se puede saber
- Mariano era mentiroso.

verdadero falso no se puede saber
- Mariano se aburrié; de tocar la guitarra.

verdadero falso no se puede saber
- Mariano era més grande que Pancho.

verdadero falso no se puede saber

- Pancho le tenfa miedo a Mariano.

verdadero falso no se puede saber
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- Pancho le regald la guitarra a Mariano,
verdadero falso no se puede saber
- Mariano se entusiasm6 con la guitarra que le regalé Pancho.
verdadero falso no se puede saber
- Cuando Mariano escuché al maestro Céndido, corrié asustado
hacia su casa.
verdadero falso no se puede saber
- Cuando Pancho recuperd su guitarra, canté "Las maiianitas”.
verdadero falso . no se puede saber

- El cuento que lefste se titula “Cuento de unos nifios”.

verdadero falso no se puede saber



3.2. Dictado
Y
3.3. Redaccion

En estas dos dltimas secciones de la Prueba, primero el estudiante
debe tomar dictado de una pequeiia historia y posteriormente debe
completar varias oraciones utilizando los tiempos verbales
correspondientes.
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DICTADO

apellido paterno  apellido materno nombre

Habia una vez un nifio muy bueno que se llamaba Jorge. Jorge jugaba al caballito, al
payaso y al columpio con su amigo José. ;Cémo se divertian! Un dfa, Jorge le dijo a José:
El que llegue primero al 4rbol, gana. Ysalieron corriendo a toda velocidad. ;Quién crees
que gan6?
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apellido paterno apellido materno nombre

INSTRUCCIONES:

Escribe sobre los renglones lo que ti creas que complete cada oracién.

Ejemplo:

El afio pasado yo

Cuando yo era chico

Cuando yo iba de la escuela a mi casa

Cuando yo vaya a la secundaria

Si yo fuera a una ciudad de provincia

Me gustaria que mi comunidad
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5. RESULTADOS DE LA PRUEBA DE PROFICIENCIA

La Prueba de Proficiencia lingiiistica que diseiié ¢! Centro de Investigaciones para la
Integracién Social (CIIS), dirigido por la Dra, Gloria Bravo, se aplicS a un grupo de nifios
bilingiies (espaiiol y lengua indigena) de diversas regiones del estado de Qaxaca. Ya se
cucnta con algunos reportes que exponen resultados muy interesantes respecto al manejo
del espaiiol de los nifios indigenas de la regidn.

Para la presente investigacidn, se trabajé cn la comunidad de El Decd con niiios
indfgenas bilinglies (lengua indigena y espafiol) de la regién otomi del Valle del
Mezquital. Los nifios hablan la lengua hificihiin (otomi), como cllos {laman a su lengua y a
su cultura. HAadhiy sigaifica el que habla por la nariz.

La cultura /Jiidhiiu aparcce desde tiempos muy remotos en Mesoamérica. De
acuerdo con las fuentes histéricas, fue uno de los primeros grupos indfgenas que se
establecié en el Valle de México. La lengua hii@hiiu corresponde al tronco lingiiistico
otomangue que incluye dos ramas, la otom{ y la pame. Dentro de la rama olomf se
encuentran las lenguas Adidhiiu (otomf), mazahua, matlatzinca y ocuilteco.

El idioma hrdhiiu se habla en los cstadosldc Hidalgo (la variante mayor),
Querélaro, Estado de México, Veracruz, Pucbla y Tlaxcala. En esta extension geogréfica
sc presentan las siguientes variantes: hiidihiiu del Valle del Mezquital; /iidhiiue del Estado
de México, alrededor de Toluca; hificihin de Amealco y Tolimdn y hiidhiiu de la Sierra
(Hidalgo, Pucbla y Vc}acruz).

Hasta la fecha, se tiene muy poca informacion sobre la estructura lingiifstica de la
fengua hiadihniu. Todavia no existe un vocabulario técnico y las gramdticas sélo presentan
algunos aspectos descriptivos de esta lengua. Entre los lingiiistas de Ja Academia de la
Lengua Hichiin no existe un consenso sobre los rasgos grdficos que deben representar su
lengua. La Academia de la Lengua Hitéihiiu es una institucién formada por profesores

bilinglies, investigadores ¢ historiadores que intentan rescatar y promover la lengua y fa
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cultura de la regién. La Academia ha reahmdo Insld la fi echn v'mos talleres y CuTSOs cuyo'

ites provenicntes del espaiiol y que sélo se

presenlan en préslamqé (1 Chicoy ta'l, en lila). Bl hiicdhiin tiene al gunas

consonanles que no,(:")‘&‘ivétc I8, ‘th‘. En csta lengua existen también las
variantes tonales que son.muy importantes par&i _ﬂif erenciar significados.

En Aildthiti existen varias mancras de tormar palabras con un sentido modificado

o nuevo. Una de ctlas es la que se llama “palabia compuesta™ en la palabra se

reconocen dos palabras, que conservan cada una su propio significado, pero

Jjuntas significan algo nucvo.

MAY'E  penca larga (tipo de magucy)

MA = largo, Y'E=mano

La otra mancra de formar pal;}brils. muy frccuente en liidhiin, cs al afadir un

prefijo o sufijo (Martin y Gomez, 1989, 93).

Para medir el grado de posesién del espaiiol en la comuidad bilingiie de El Decd se utilizd
la Prueba de Proficiencia disciiada por el CIIS y para [a comprensién del espaiiol de los
niffos bilingiies se ulilizé también el mismo modelo de andlisis gramatical propuesto por
el grupo de lingiiistas del CIS. *“... fue necesario determinar con precisién cudles
aspectos gramaticales deberfan ser analizados en los fextos transcritos sobre la base de la
existencia, en cualquier lengua, de rasgos tipoldgicos fuertes. La seleccion que se hizo
respondié ante todo a ¢slos rasgos que, a juicio de los expertos , caraclerizan la lengua

espaiiola [rente a otros sistemas lingiifsticos” (Moreno de Alba, 1991, 2).



Los aspectos gramaticales analizaﬂos van desde. el _en)pilré'cv)’:. p'r:dpviofq_ impropio del
género o niimero, hasta cuestiones que tienen que ver con lavébhé'r‘énié.ia ae consfruccién
en las oraciones, pues la combinacién de algunas palabras prévo:c:n que exista o no
significado en las producciones o gramaticalidad en los enunciados de los nifios.

El trabajo no responde a las exigencias de un andlisis gramatical descriptivo y
cxhaustivo, sino que intenta, con base sélo en algunos asuntos gramaticales, dar cuenta
del grado de posesion del espafiol por parte de los niiios bilingiies de la comunidad
indigena de El Decd.

Antes de resumir los resultado de la investigacién conviene sefialar que, de acuerdo
con los datos informativos de cardeter genceral, en el grupo A (21 bilingites de El Decd) la
lengua de comunicacién predominante en la casa es el hidhiiu . En este grupo no se
registré ninglin caso en ¢l que la lengua de comunicacion con la familia fucra el espaiiol.

En cambio, en el grupo B se encontré que en todos los casos la lengua de
comunicacién con la familia es ¢l espaiiol. Aqui, vale la pena mencionar que los nifios
bilingiles cuya lengua materna cs el espaiiol, aprenden hiidihiiu en la escuela con sus
compaiieros. Esto se debe a que en la casa la comunicacién en lengua indigena es
necesaria s6lo para comunicarse con los abuelos. Estos casi nunca se encuo;mmn, pues se
dedican al pastoreo, que fa aclividad mds importanie en la regién.

A diferencia de otras culturas, puede verse que los abuelos no son un componente
imporiante en la estructura familiar. Resulta llamativo que, de acuerdo con la lista de
votacion del 5 de julio de 1993, précticamente no hay viejos. La persona de mayor edad
en la regién tiene 59 afios (ademds de uno de 79 afios y otro de 106). Algunos de tos
pobladores adultos de el Decd no hablan espaiiol, pero lo comprenden; con los nifios
hablan en Addhi .

La necesidad de emplear 1a lengua indfgena en el ambicente familar se ve disminuida

debido a las carateristicas antes mencionadas. Cabe sefiular también que todos los nifios
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del grupo B son hijos de'promotores bilingiic sos el padre o la madre

proviene (Iéotms Iy

P‘\mlog ‘ prbducc‘ioncs de los nifios, as{
como-de los aspeclos gramaticales un0 s¢ evaluardn on la Prucha de Proficiencia, sc
 transeribird la entrevista (prdduccién oral) de uno de los niiios bilingiles, como prolotipo
del niﬁo indigena bilingiie de la comunidad. Ezequias Demhd es un nifio de 9 afios y es
uno de los alumnos mds avanzados de su grupo, cursa cuarto afio de primaria, quierc
estudiar la secundaria y la preparatoria. El Mi¥cihiin es su lengua materna y es también la

lengua de comunicacion en su casa, Ezequias es el més pequeiio de cuatro hermanos. (ver

anexo)
5.1. RESULTADOS DE LA EVALUACION

Las hipdtesis generales de trabajo de esta investigacién son: 1.) demostrar que las
estructuras gramaticales del espaiiol las mancjan notablemente mejor los alumnos cuya
Iengua materna es ¢l espaiiol, en comparacién de aquéllos cuya lengua materna es la
lengua indigena y 2.) demostrar que la escuela, a pesar de las grandes deficiencias
téenicas a las que me referiré mds adelante, es un elemento importante en la educacién de
los nifios bilingiies y que a mayor grado académico, corresponderd un mejor mancjo de
las estructuras gramaticales del espaiiol,

A continuacién se hard el andlisis de los aspectos gramaticales que resultaron
importantes y discriminadores para medir ¢l grado de posesion del espaiiol. Todas las
calificaciones van de O a 10. El andlisis de la Prueba de Proficiencia se dividié en dos
partes: A) Produccién oral y B) Comprensién oral y escrita. La exposicién miés
importante se hard sobre la parte de produccion donde se provoca el discurso espontdnco

de los nifios. En la parte de comprension los cjercicios son de respuesta cerrada: tomar
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diclado, resolver un cuestionario, completar oraciones, elegir una ldmina, ordenar

1;imina$, cleétera.
S.1. Resultados de la parte de produccién oral.

1.- Oraciones con sentido.

Sc sumaron todos los enunciados (después de haber obtenido el resultado promedio de
cada grupo). En un renglén aparecen los enunciados con sentido; en otro los que carecen
de sentido, ya sea por la construccién gramaltical errénea o porque la combinacién de las
palabras no hizo posible un enunciado comprensible. Aparece Lambién la calificacion
-entre paréntesis- que se obtiene al sumar fos enunciados y comparar aquéllos con sentido
con los que carecen de éste (correctos vs incorrectos). Al final del cuadro se reproduce un

cjemplo de las expresiones incorrectas producidas por los nifios.

Presencia o auscncia de sentido

en las expresiones

Grupo A B C D
cou sentido 47 65 81 97
sin sentido 22 13 9

total 69 (6.8) 78 (8.3) 90 (9) 97 (10)

EJEMPLO: “.., ¢l maestra dice de ir ayer...”

Como podemos ver, el grupo A (bilingiies de El Decd) tiene una calificacién muy baja

(6.8). en comparacién con los mismos bilingiics pero del grupo B. Los enunciados sin
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sentido en este caso se refieren a la mala construcci6n o a confusiones entre ¢l género y cl
niimero o a las formas verbales mal empleadas. En otros casos, las respuestas del nifio no
tienen relacidn con lo que se esperaba que conleslara.

2.- Concordancia entre el texto del estimulo y el del informante.

Este aspecto es de suma importancia, ya que se buscaba una concordancia entre el texto

que escuchaba ¢l niiio y la respuesta a ésle.

Concordancia entre cl texto

del estimulo y el del informantc

Grupo A B C )
bien 20 32 44 49
mal 18 7 i

total 38(5.3) 39 (8.2) 45 (9.8) 49 (1))

EJEMPLO: Le estin pidiendo a su papd que. ..

., hwcer su balanza...”

Aqui tammbién podemos constatar que los bilingiies de! grupo A reportaron una
calificacion muy baja (5.3). En este punio, el nifio escuchaba algo en la grabadora y
posteriormente tenfa que relacionarlo con alguna ldmina o tenfa que reponder a algunas
de las preguntas que se le hacian sobre cierta situacién cotidiana. Por ejemplo, él
escuchaba: *“se mecié Lupe primero, cuando ella se baje...” y el niiio respondié “‘se
cayd”. En cl caso de los grupos restantes los errores se produjeron porque no

comprendieron la pregunta o el cjereicio.



3.- Particulas coordinantes y subordinantes que introducen el texto del informante y lo

relacionan con el texto del estimulo.

Podemos ver la relacién que se establece entre el empleo correcto e incorrrecto de estas
particulas. A pesar de que la produccién lingiifstica de los bilingiies dc El Decd del grupo

A es menor en comparacién con los olros grupos, el porcentaje de error en este renglén

es mayor. Algunas ocasioncs cl error.se-considerd debido a’la-ausencia de los nexos

s bilingiies del

adelante,

Al comparar el grupo A con el grupo D, ¢s relcvante la diferencia que existe en fa
produccién de particulas coordinantes y subordinantes que relacionen el texto del
informante con el estimulo recibido: 17 para el grupo A, mientras el grupo D produce, en

promedio, 29 particulas.

Particulas coordinantes

y subordinantes

Grupo A B C D
bien 13 20 18 29
mal 4 3 2
total I;I (7.6) 23 (8.6) 20 (9.2) 29 (10)

leremrro: ;de qué nabt?

“...uenua”
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4.- Coardinacion de oraciones por medio de nexos.

_'_El_lgr;lv;pq“ “ S{ro “renglor i'(icbsus’ calificaciones mis altas (8.1) de la
‘ pruébu dé ‘[')rc")dl.lcc_.:iéh”bvral. "pu'é's por.9 coordinaciones correctas, sélo sc registraron 2
incorrectas.

A pesar de que ¢l discurso infanti! es muy reducido y 4rido, se puede observar que
la mayor parte de los niifos bilingties maneja de manera aceplable la coordinacién de
oraciones por medio de nexos. Los errores se originan, mds que por el empleo incorrecto,
por la ausencia de los nexos coordinantes correspondientes.

En el grupo D (monolingiics de la Ciudad de México) no se registré ningtin caso en

el los niifos emplearan incorrectamente los nexos coordinantes.

Coordinacion de oraciones

por medio de nexos

Grupo A B C D
bien 9 17 13 24
mal 2 2 1

total 11 (8.1) 19 (8.9) 14(9.2) 24 (10)

EJEMPLO: “dije (-) hiciera otro () no quiso”
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4.1.- Frecuencia de 1iexos coordinantes

Por lo que respecla a la“f recuiencia de nexos coordmdnlcs y(.s el més empleado; pero esta

en el segundo sitio, scgmdo e 0. nguno de los 39 mnos a los que se les aplicé la

prucba produjo el nexo .smo Olros de los nexos coordmanles encontrados fueron: pues y
luego. El nexo ni fue llllllZ'ldO por los nifios monolingiies de la regidn, grupo C. Sin

embargo, en mnnuno de los g,rupos restanies se documentd.

Podemos: obﬁcrvar und clll‘crcnua muy grande en-la produccion de los nexos
coordinantes entre Ios dlstmlos grupos. Y{ue utilizado por los bilingiies del grupo A 3
veees, micntras que Ios monolmglics del grupo D lo utilizaron, en promedio, 16

" ocasiones.

'Frecucncia de nexos coordinantes
Grupo A B C D
¥ 3 8 8 16
o 2 3 2
ni i
pero 4 s 4 2
sino
olros 2 2 2 4
mal 2 2 1
total 11 19 19 24
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5.- Subordinacidn de oracion

ormedio de nesos,
i este item’ os nexos subordinantes,
-dos-estuvieron mal
grupo B queda claro

orrecto de los nexos

¢s:producidos: por los

bilingiies de El th.c(\ del grupo A Adenms de produur poco, su dnscurso es muy pobre,
pucs no sc encuentran construcciones claboradas, la mayoria se concreta a responder
parcamenic lo que se le pregunta o se le pide. En el siguiente apartado veremos la

frecuencia de los nexos subordinantes producida por los diferentes grupos.

Subordinacion de oracionces

_por medio de nexos

Grupo A B C D
bicn 12 17 23 34
meal 3 3 1

total 15 (8) 20 (8.5) 24 (9.5) 34 (10)

EJEMPLO: “ 110 5¢ (-) no hay agua®
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Frecuencia de nexos

subordinantcs

Grupo A B C D
qie 4 s 6 14
para 4 2 10

porqiie 4 [4 7 5

d 3 2 6 3
olros 1 2 2

mal 2 3 ] 1
total 14 20 24 35

EJEMPLO: “ no queria ir (<) tenfa miedo”

6.~ Concordancia sujeto-verbo.

Los crrores se refieren sobre todo a la falia de concordancia sujeto-verbo tanto en el
#mbito de la persona como del niimero, pues fueron varios los casos en los que los niiios
no distinguian entre el singular o plural o no comprendian de quién estaban hablando.
Aunque la calificacién del grupo A no puede considerarse como baja (7.2), si
debemos seiialar que de las 87 coordinaciones sujeto-verbo que produjo, 24 fueron
incorrectas, ya sca por la confusién o por la ausencia de persona o niimero: “cuando frae
(ellos) digo (a ellos) que me presta (a mi)”. Tanlo los nifios del grupo B como del C

registraron algunas fallas en la coordinacién sujeto-verbo, sobre todo en lo referente al

niimero.
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5.1.- Frecuencia de nexos subordinantes.

En el apartado anterior observamos que los bilingliés del grupo A registran una
produccidn baja, aunque aceptable, en la utilizacién de nexos subordinantes, sobre todo si
lo comparamos con la produccién del grupo D.

Durante las encueslas, se observd que algunos nifios del grupo B, bilingiies cuya
lengua materna es el espafiol, producen mds palabras, hablan més, pero no por eso sus
conslrucciones son mejores o mds ricas que las de sus compaiieros que aprenden espaiiol
como segunda lengua. Eslo puede verse aqui, pues los bilinglies del grupo B no estdn
muy por arriba de la produccidn del grupo A. Por otro lado, es clara la diferencia entre la
produccion de estos dos grupos en relacidn con el grupo D,

Respecto a lta frecuencia de los nexos subordinantes los nexos mis utilizados por
todos los grupos son que y porque. Los niiios del grupo D usaron con mucha frecuencia
¢l nexo para. Fueron muy pocos los casos en los que se utilizaron otros nexos que no
fueran (que, para, porque, cuando).

Podemos consla(z-xr también la diferencia en la utilizacidon de nexos: el grupo A
utiliza ¢l nexo gue 4 veces, mientras que el grupo D lo utiliza 14 . El grupo D es el que
registra un empleo mayor del nexo para, cn compar{wiéu con los otros grupos y en la
produccién propia, pues lo usa 10 veces y después sigue porque y cuando, Otro de los
nexos utilizado por los grupos A, C, y D fue como. El grupo A produjo 1;¢l grupo C,2y

el grupo D también produjo dos nexos subordinantes diferentes de los de la lista.
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Coordinacién sujcto-verbo

Grupo A B C D
bien 63 68 67 88
mal 24 9 4

total 87(7.2) 77 (8.8) 71 (9.4) 88 (10)

EJEMPLO: “los tubos es de pldstico”

7.- Concordancia articulo+sustantivo.
Al igual que los aspectos lingiiisticos anteriormente analizados, ésle resulta interesante
para comparar la productividad de los diversos grupos y para proporcionar una idea de

c6mo se establece la concordancia entre el articulo y el sustantivo dentro del discurso

infantil de los nifios bilingiies.

De acuerdo con la grifica, podemos ver que los grupos bilingiies A y B registran
producciones incorrectas. En ambos grupos los errores se produjeron, mds que por la
ausencia del articulo, por la confusién al utilizarlos. Fueron muy comunes los errores
como: “cl maestra, su chivos, el tabla, los mulas, etc.”. Eslé aspeclo liene una

explicacion por la influencia de las caracteristicas lingiiisticas de la lengua indigena, en la

que no existen marcadores de género masculino ni femenino. Por gjemplo:

RA MIXI cl gato, la gata
RA TSAT'YO el perro, la
RA NGU la casa

RA BOHAI ¢! lodo

perra
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En cf 1d|unm lum’/mu, cl ‘mimero (sml,ul.lr o pluml) dcl susmnuvu sc marca

08 urlfou 08}, Lo mlsmo ‘ocurre con la

mcdnanlc dclcmmmdorcs (cs ccir:
dlmmuln'ldad. En cumblo, no cxisten marcadores de géncro masculino ni

femenino.( Martfn y Gémez, 1989, 27)

Articulo + Sustantivo

Grupo A B C D
bien 25 34 37 47
il 9 6 1

total 34(7.3) 40 (8.5) 38(9.7) 47 (10)

|EJEMPLO: “ en el primaria si, en el secundaria ya no”

8.- Concordancia sustantivo+adjetivo.

En lo que respecta a este item, la informacién que lenemos es muy escasa, pucs el

discurso de los nifios no proporciona los elementos necesarios que nos permitan tener una

muestra mds completa. En el grupo A, por ejemplo, de 8 construcciones que relacionan el

sustantivo con el adjetivo, 3 son incorrectas.

Puede verse que son muy pocas las construcciones que relacionan estos dos

elementos en el caso de los grupos bilingiies. Es notable la diferencia que existe en la

- canticdad de coustrucciones producidas por los grupos A y D: 8 y 21, respectivamente.

Los nifios bilingiies se concretaban a contestar con expresiones cortas lo que se les pedia

y esto repercute en la calidad linglifstica de sus expresiones.



Fue notorio que los nifios bilingiles no emplearan juicios de valor durante sus
intervenciones. Por gjemplo, una ocasién se le preguntd a un alumno *“;y tus amigos son

envidiosos?”, y 8l respondié: “ésos, ésos no son mis amigos”

Sustantivo + Adjetivo

Grupo A B C D
bicn s 11 18 21
mal 3 3 1

total 8(6.2) 14 (7.9) 19 (9.5) 21 (10)

EJEMPLO: si a Luis picaron viboras negra

En la lengua Afidhiiu la calidad del adjetivo se hace a través de determinadores, tal vez
esto explique la ausencia de adjetivos en el discurso infantil en espafiol, pues la
construccion es muy compleja si se piensa en la traduccién del modelo lingiifstico que los

nifios deben hacer al hablar espaiiol. Por ejemplo:

THENI rojo
YATHENI rojos
ZITHENI  rojito
YA ZITHENI rojitos
(Martfn y Gémez, 1989, 41).
Esle es sélo el caso del adjetivo calificativo; los otros adjetivos se construyen de manera

similar.
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9.- Uso de tiempos y modos.

Podrd verse aqui la relacidn que se eslablece entre formas verbales correctas e
incorrectas, asf como la cantidad producida por los diferentes grupos. Nuevamente la
participacién del grupo D es mayor en comparacién con los grupos restantes.

Los bilingiies del grupo A obtuvieron una calificacién de 7.1, lo cual indica ciertas
deficiencias en el uso de las formas verbales. Los errores ocurrieron porque no
reconocicron la persona o el tiempo correcto durante el discurso, sobre todo cuando su
construccién gramatical era de cierta extension: ejemplo: “Mi mam:i manda (a ellos
ayer) que van ver su chivos”, “nosetros (mujeres) son muchas hermanas”, En la

produccién de los bilingiles del grupo B también se registraron los mismos problemas.

Uso de tiempos y modos

Grupo A B C n
hien 34 49 48 [1:]
mal 14 6 2

total 48 (1.1) 55(8.9) 50 (9.6) 68 (10)

EJEMPLO: *“ no sabo ¥

9.1.- Frecucncia de tiempos.

De acuerdo con la gramdtica de Martin y Gémez, en el idioma hidhiiu , el verbo se
compone principalmente en seis tiempos: presente, futuro, pretérito, copretérito, pretérito
pluscuamperfecto del indicativo; y pretérito pluscuamperpecto del modo subjuntivo;

ademds de perilrasis verbales.
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Seguramenle’ aeso se debe que lé}s“bilirnglics bc‘lkc El ‘D{:_cﬁ registren un manejo de las
formas verbales menos rico que los olros grupos. Iiééulia ﬂiieresante vver que ninguno de
los grupos bilingties haya producido una forma verbal con anlepresente, mientras los
monolingiies en el espafiol registraron, en promedib, 2 formas verbales con este tiempo.

- También vale la pena sefialar que ningtin nifio, de ningtin grupo, empled el pospretérito.

Respecto a la frecuencia de los tiempos verbales, ¢l mds empleado por todos los
grupos fue ¢l presente, después el pretérito, posleriormente el copretérito, seguido del
futuro y al final, registramos‘cl empleo de perifrasis verbales.

Los monolingiies del grupo D emplean el infinitivo con mucha mds consistencia
que el resto de los grupos. Fue comiin encontrar, en todos los grupos, errores del tipo de:

“pa' que haiga mas agua", “ pa' que ténganos”
4

Frecuencia de ticmpos
Grupo A B C D
presente 23 18 22 27
pretérilo 13 7 10 6
[futuro 1 4 4 3
copretérito 3 G 4 5

___pospretérito

antepresente 2 2
bjuntivo 2 3 2 4
infinitivo 1 3 1 8
participio 1 2
gerundio 1 2 2 2
perifrasis 4 G 4 9
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10.- Objeto directo obligatorio.

Aqui el grupo A, bilingiies de El Dec4, registré su calificacién ms baja (3.3). Los nifios
tuvieron serias dificultades para emplear correclamemc. el objeto directo, en algunos
casos no distinguieron entre el objeto directo e indirecto. Lo anterior, aunado a la escasa
produccién de oraciones, dio como resullado a calificacién que tenemos en la gréfica.
Los nifios del grupo B también obtuvieron una nota baja.

En espaiiol, al igual que en la lengua hiidhiu, hay verbos transitivos que
necesariamente deben levar objeto dirccto expreso; también hay intransitivos que no

deben llevarlo. Reproducimos aquf un ejemplo que nos permitird darnos cuenta de este

aspecto:
RA XUU TAI YA HME
Juan compra lus fortillas
OBJETO DIRECTQO
RA XUU _|TAMB! YA HME RA MARIA
Jian e compra {lay tortillas a Maria
OBJETO
INDIRECTO.,

El verbo TAI (comprar) es pam oraciones que solamente tienen objeto directo.
En cambio TAMBI (COMPRARLE) e e} adecuado para las oraciones que

tienen objeto indirecto... (Martin y Gomez, 1989, 117),
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Sin embargo, en algunos casos h'ly verbos enla leuoua mdluc.ud que sc emplean

indistintantamente con objeto directo o mduccto. Ei el dlSLlll‘SO;dC los nmos bilingiies se

. registraron varias construcciones incorrectas sobrc todo cqandoieman que sustituir el
objeto directo, la mayoria de los nifios lo omiticron, ' Fue muy- comiin encontrar lo

siguiente: “la macestra (-) dejé”, en lugar de: l'l maestra lo dejé™; “no llevo (¢! agua)

% “no, no (los libros) presto”.

porque pesa’;
Desgraciadamente, en las gramdticas de la lengua Afidhiin no hay ejemplos de esto,
ni explicacién alguna. Ef hecho es que los niiios bilingiics, tanto del grupo A como del

grupo B, registraron, en este renglon, su calificacién més baja,

Objeto directo obligaterio

Grupo A B C D
bien 4 9 6 13
mal 8 3 1 1

total 12 (3.3) 12 (1.5) 7 (8.6) 14 99.3)

|EJEMPLO: ... el maestra difo (-) me (-) diera

11.-Presencia o ausencia de preposiciones obligatorias.

En este item, los nifios bilingiles registraron calificaciones aceptables. Los errores
ocurrieron por la ausencia de preposicioncs, pero no porque éstas estuvieran mal
empleadas. Llama la atencién el hecho de que los nifios bilingiies, sobre todo del grupo
B, registren empleo de preposiciones superfiuas, por ejemplo: “me dijo de hacer”, “lo
mandé de cuidar su chivos”, “nos fuimos de correr”; o empleo incorrecto como:

“cuando iba de cuarto afios” “cuando iba en la casa”,
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Preposiciones obligatorias

Grupo A B C D
bien 14 24 29 32
mal 4 3 1

total 18 (8) 279 30(9.7) 32 (10)

CJEMPLO: ; a quidn han picado?

“ (=) un primo que tengo®

11.1.- Frecuencia de preposiciones obligatorias.

En este aspecto no hay un orden claro y constante de mayor empleo de preposiciones por
parte de los diferentes grupos. No obstaute, si puede verse que el orden descendente es el
siguiente: a, de, en, con, por. Pero los grupos C y D utilizan la preposicion para un
niimero de veces bastante considerable, en comparacién con la produccién de otras
preposiciones en su propio discurso. El grupo B utiliza dicha preposicién dos veces,

inientras el grupo A no la registra. Ningiin niiio empleé otra preposicién que no aparezca

en la siguiente lista:
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Frecuencia de preposiciones

Grupo A B C D
a 7 6 8 §
con 2 s 3 3
de 6 6 s 7
al 1 5 4 3
para 2 7 i1
Jor 2 3 3 3

5.1.1.1. Disponibilidad léxica

Otro de los aspectos cuantificados en la Prueba de Proficiencia fue la disponibilidad
léxica. El nifio escuchaba una palabra y decia todas aquéllas que tuvieran relacién con lo
escuchado. Si vemos la grifica, podremos constatar que la produccién de los nifios del
grupo A es inferior al resto de los grupos. Durante las entrevistas, pudo notarse que los
nifios bilingiies no saben cudl es el interior de la casa, algunos coutestaban; la basura, las
paredes, las cosas, las moscas, etcétera. Los nifios del grupo B respondieron rapidisimo
este ejercicio y su produceion fue aceptable en comparacién con la produccidn de los
grupos Cy D.

Hay una parte de la Prucba en la que el nifio escucha una grabacién y
posteriormente debe decir cudl es la idea principal. Los nifios del grupo A, By C
escucharon la grabacién dos veces, como indican las instrucciones. Sin embargo, los
nifios del grupo D escucharon la grabacién una sola vez, pues cuando pregunté cudl era la
idea principal, ellos hablaron de corrido, sin pausas, y contestaron todas las preguntas, sin

necesidad de escuchar la grabacién nuevamente,
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Productividad: Disponibilidad léxica
Grupo A B C D
las partes del cucrpo 9 14 14 20
ol énterior de la casa ] 15 16 17
el mercado y las compras 13 15 16 12
fotal 33 44 46 49

5.1.2. Resultados de la parte de comprension oral y escrita.

Como dijimos al inicio de este trabajo, en esta parte de la prueba son muy pocas las
intervenciones del nifio que requieran construcciones gramaticales propias. La prueba de
comprensidnoral y escrita consta de 6 ejercicios: 4 son de respuesta cerrada, uno es el
dictado y solamente el dllimo, completar oraciones, requiere de las construcciones

propias del nifio.

1.-Objetos manipulables.
El niiio tenia frente a él una charola con una serie de objetos colocados estratégicamente,
escuchaba una grabacién que le indicaba tomar y poner nuevamente los objetos en otro
lugar. Por ejemplo, el nifio eschaba; “toma la piedra blanca”, “ahora pon e¢sa piedra
cerca de ti”,

Se tomaron en cuenta sélo las respuestas correctas. La calificacién de los nifios
bilingties del grupo A lue de (6.5). ldentificaron todos los objetos, pero tuvieron

dificultades para comprender dénde debian colocar el objeto que habian tomado. Todos
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los nifios del grupo A se equivocaron en la siguiente indicacion : “ahora pon el botén
abajo de la piedra blanca’. No comprendieron  exactamente dénde debian ponerlo;
algunos la dejaron a un lado, otros arriba. Los nifios del grupo B no tuvieron problemas

en este gjercicio, tampoco los grupos Cy D,

Ojctos manipulables

Grupo A B C D

calificacion 6.5 9.8 10 10

2.- Seleccién de una limina.

En esta seccidn, los nifios tenfan un cuaderno con tres dibujos en cada pégina, escuchaban
una expresion: “siéntate” y debian elegir cudl de los dibujos respondia al reactivo
escuchado, tenfan sélo unos segundos para responder. Todos los nifios bilingiies del
grupo A se equivocaron al elegir la ldmina apropiada, algunos ejecutaron la accidén: se
sentaron. Mds adelante, el nifio escuchd “gqué es?” y aparccen los dibujos de una casa,

una pareja de nifios y el rostro de ofro nifio. Ninguno eligié la casa como respuesta

correcta. Algunos balbucearon al responder y lo hicieron sélo porque se les acababa el

tiempo.
Scleccion de una Mmina
Grupo A )} C D
califtcacidn 8 9.8 9.8 10

143



3.- Secuencia de ldminas.

El nifio tenfa frente a él tres liminas con dlbu|os desordenados. Escuchaba una historia
dos veces y posteriormente debfa colocur l'\s l.mnms de acuerdo con el orden de la

. historia: Los niiios bllmolies del nrupo A obtuvieron una calificacidn de (7) lo cual indica

. una falm du (.oordnmuén énti C 0 cscux.ln(lo y la respuesta que sc esperaba.

Alnunos nmos de todos los grupos.,hi icron el ejercicio muy rdpido, en ocasiones no
uspur'\bnu para cs(.m.lmx lag g,rnb'lcxén por seound'l vez; lo ordenaban desde la primera vez
y-esto no lcs permitia confirmar el error. Los niiios del grupo B tuvieron también el

mismo problema, hicieron el ¢jercicio tan ripido que no verificaron sus respuestas.

Secuencia de minas

Grupo A | }] C )]

calificacion 7 9.5 10 10

4.- Cuestionario falso-verdadero.

Los nifios leian la historia “cuento de una guiturra” y posteriormente debfan responder
un cuestionario con reactivos de: “falso, verdero o no se puede saber”. Los nifios del
grupo A obtuvieron una calificacién muy baja (6). El cuestionario es muy extenso, sobre
todo si se toma en cuenla‘que la prueba debe hacerse en una sola ocasién. Al principio, se
realizé este ejercicio al final de la prueba; posteriormente se incluyé ala mitad, pues al

final los nifios estaban muy cansados y ya no querian leer.
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Los nifios de los grupos restantes, incluso los monolingiies en espafiol del 1a Ciudad

de México, también registraron algunas fallas en este ejercicio de la prueba,

cuestionario falso-verdadero

Grupo A B C D
calificacion 6 9 9.8 9.8
5.- Dictado.

Todos los nifios tuvieron el mismo tiempo para escribir el dictado. Aquf se presentaron
los problemas mds agudos para los bilingiies del grupo A, pues no comprendian lo que
tenian que escribir, aunque se les hablé muy despacio y claramente. Los nifios del grupo
A omitieron algunas palabras durante el dictado y esto dificulté la comprension,

Aunque esto no se calificé, vale la pena sefialar que los nifios bilingiies no
reconocen los signos de puntuacién. En algunos casos cuando se les dijo “coma, punto
final”, ellos escribieron la palabra, no el signo de puntuacién. Otras ocasiones

preguntaban qué queria decir eso.

Dictado
Grupo A B C D
calificacidn G 9 10 10




La produccidn de los nifios bilingiies en esla seccidén fuc deficiente. Se comprobé que el
grado escolar y las calificaciones obtenidas en el sal6n de clases, no corresponden al
manejo que los nifios tienen de las estructuras gramaticales del espaiiol. Se reproducen en
la siguiente pagina dos dictados de los nifios; uno cursa sexto afio de primaria y el otro
quinto aiio, El primero de ellos tiene 14 afios, ha repetido varios cursos; su desempeiio en
la escuela es deficiente y su manejo del espafiol también lo es. El otro nifio cursa quinto
grado y ha estado en la escuela durante ocho afios. De acuerdo con la informacién de los
profesores ticne un desempeiio regular en el salén de clase. Sin embargo, su manejo del

espaiiol es deficiente.
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DICTADO

Estos son algunos ejemplos del dictado que
hicieron los nifios indigenas bilingiies de K1
Deci. El primer dictado es de un nifio de sexto
grado de primaria; el otro es de un niiio que
cursa quinto grado.
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6.~ Completar oraciones.

El alumno tenia el inicio de una oracion y debfa completarla, siguiendo la l6gica de lo
que lefa y tratando de escribir el tiempo verbal correspondiente para hacer una idea
completa. Los nifios bilingiies registraron problemas para indicar la relacion 16gica de las
oraciones. En algunos casos las respuestas del nifio no tienen relacién alguna, ni siquiera
llegan a ser expresiones con sentido. Se reproducen aquf algunos ejemplos. El grupo A
obiuvo en esta seccién de la prueba su calificacién mds baja (4).

Cuando yo vaya a la semndaria..bf&/[dﬂ&&ﬁ?_.._
El afio pasato yo ___Md&__ .

Cuando iba de la escuela & mi casa __ 3 /.

Si ya fuera a la ciugad de México _Q_W___

Me gustaria que mi camunidad .,_ﬂ__

Como podemos darnos cuenta, los nifios del grupo A tuvieron serias dificultades para
completar l6gicamente las oraciones de este ejercicio. Los nifios del grupo B tuvieron
problemas al escribir el tiempo verbal correspondieate, pero sus oraciones tienen

coherencia.

Completar oraciones

Grupo A B C D

calificacion 4 9 10 10

En la siguicnte pdgina se presenta una tabla con todos los resultados de la Prucba de

Proficiencia: produccién y comprension, asi como el promedio de ambas.



RESULTADOS DE LA PRUEBA DE PROFICIENCIA

Comprensién y expresién oral

Comprension oral

¥ expresion escrita

lengua  [cjercicios Y2 31 4 5 6 74 B 9 10 Ijtotal [ LI{ 1.2{ 1.3{ L4} 15| L6jtotal {Prom.
grupo materna |[puntos max. 10 10§ 10¢ 10} 10f 10 10| 10f 10 107 10 10f 1o 10f 10] 10f 10| 10§ 10 10
zona
Gpo.A lbilingtie hiiithiiu  {El Decd 68| 53] 76| 811 8 72{ 73} 62 7.1 33] 8 68| 65| 8 7 6 6 4] 63 6.5
Gpo.B  |bilingtie espafiol |El Decd 83[ w3l 86f 89| 85] 88] 85] 9.1f 79| 75} 9 85f 98} 98 95| 9 9 9 94 9

Gpo.C |monolingiie |espafiol {San Nicolds 9.7] 97 9| 9.2| 95 94f 97| 95| 96} 86] 971 941 10| 98] 10 98] 10 10] 99 9.7

Gpo.D |n linglie |espafiol JCd.de Méxicoy 10| 10} 10[ 10} 10f 10} 10f 10f 93} 93] 10f 99{ 10| 10f IO} 9.8} 10 10 10 10

£

PRODUCCION ORAL COMPRENSION ORAL Y ESCRITA

1.~ expresiones con sentido 1.1.- objetos manipulables

2.- concordancia entre el texto del estimulo y el del informante 1.2.- seleccién de una ldmina

3.- particulas coordinantes o subordinantes 1.3.- secuencia de ldminas

4.- coordinacion de oraciones por medio de nexos 1.4.- cuestionario falso-verdadero
5.- subordinacidn de oraciones por medio de nexos 1.5.- dictado

6 congordancia sujeto-verbo 1.6.- complelar oraciones

7~ anfculo;r-susmmi\'o

8.- sustintivo+adjetivo

9.- uso de tiempos v modos

10.- objeto directo obligatorio

11.- preposiciones obligatorias
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5.2, Conclusiones y propuestas.

De acuerdo con las hip6tesis planteadas en este trabajo y apoydndonos en los resultados
obtenidos mediante el anlisis de la Prucba de Proficiencia apiicada a los niiios de los
diversos grupos, podemos concluir lo siguiente:

A) La hipdtesis | se comprueba, pues el andlisis lingiifstico demostrd que los nifios cuya
lengua materna es el espaiiol manejan notablemente mejor las estructuras gramaticales de
csa lengua, en comparacién con aquélios cuya lengua malerna es la lengua indigena. Lo
anterior lo podewnos comprobar claramente, al revisar y comparar las calificaciones
obtenidas por cada uno de los grupos (0-10).

El grupo A (bilingiies cuya lengua materna es el hiidiiiu) registrd calificaciones
inferiores, en algunos casos reprobalorias, ¢n comparacién con los bilingiies del grupo B,
cuya lengua materna es el espaiiol. Las notas del grupo A también fucron inferiores a las

- oblenidas por los grupos C y D (monolingiics cn espaiiol de la regi6n y de Ia ciudad de
México, respectivamente), que funcionan como grupos de control para medir el grado de
posesién del espaiiol por parte de los niiios indigenas bilingiies.

Podemos afirmar que el grado de posesion de las estructuras gramaticales del
espafiol estd limitado también por el periodo de exposicién o contacto con esla [engua.
Por ello, el manejo del espaiiol que tienen los nifios del grupo B es mejor que el del grupo
A. El primer grupo ha tenido un contacto mayor con el espaiiol, pues es la lengua que se
tiabla en casa y ademis es la lengua de instruccién. Mientras el contacto que el grupo A
tiene con el espaiiol es menor, pues en la casa se habla la lengua indigena, al igual que
con la mayor parte de la gente de su comunidad.

B) La hipdtesis mimero 2 no se comprueba, pues a pesar de que la escuela es un

clemento muy importante en la educacién de los nifios bilingiies, no es determinante. A
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mayor grado acndémico, no corresponde un mejor manejo de las estructuras gramaticales

del espaﬁol LdS callf' cacnoncs obtenidas en el salon de clases de acucrdo con ¢l criterio

de los profesorcs, no son un reflejo del manejo. que los iunos tienen del espaiiol. Un
alumno que ¢s considerado bueno por el m'leslro, no es necesmamenle bueno al manejar
las estructuras gramaticales del espafiol.

Esta sitiacién respondé no sélo a aspectlos académicos, tiene que ver con la
estructura social, polilica y econémica de la sociedad mexicana. De acuerdo con las
nuevas disposiciones de la Secretaria de Educacién Piblica, los alumnos no pueden
cursar més de dos veces un mismo grado académico. Enltonces, nos encontramos con
alumnos de 15 6 16 afios que cursan 6° grado de primaria y que no son capaces de leer y
escribir cn espaiiol.

Por tales razones, podemos afirmar que la escuela es un elemento importante, pero
no determinante en el aprendizaje del espaiiol como segunda lengua. La informacidn
obtenida por 1a Prueba de Proficiencia demuestra que la lengua que se habla en la casa
es el elemento mds importante, pues el grado de posesidn de espaiiol de los alumnos
bilingiies del grupo B no estd muy por abajo de espaiiol de los grupos C y D,
monolingiies en espafiol.

La educacidén indigena que reciben los nifios de El Decd no es bilingiie y esla
educacion, como estd disefiada hasta ahora, no funciona. Tienen que darse cambios
significativos en fa planificacion de la educacidn, los cuales van mds alld del aspecto
educativo, pues son de orden econdmico y politico. Mientras la politica lingiiistica del
gobierno no cambie, tampoco cambiard la educacidn para los nifios indigenas.

Sc ha empleado de manera equivocada la terminologia: se dice que los niiios
indigenas reciben educacién bilingiie solamente porque un maestro se coloca frente al
salén de clases y comienza a hablar en una lengua desconocida ¢ incomprensible para la

mayoria de los nifios, una [engua que los niiios deberdn aprender por uso o por contacto
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con los hablantes nativos de espaiiol, ‘no pof 1a éaiidad,‘p‘récisiénb eficacia de los
programas empleados, v S : e '

Hasta ahora, la educacién bilingiic-bicultural que imparten el INI y la DGEI
aparentemente pretende crear, al menos en documenlos, un bilingilismo de transicién,
para poder acceder a la unidad lingiiistica. Proponen que las lenguas indfgenas sean
utilizadas en los primeros afios de instruccién. Sin embargo, no basta con esto. No es
suficiente respetar y utilizar las lenguas indigenas durante el periodo de aprendizaje de la
segunda lengua,

No basta con proponer que hayg respeto hacia las lenguas y las culturas étnicas
mientras no se analicen los planesy programas de la educacién indigena. En la enseflanza
de la segunda lengua es necesaria una planificacién razonada y creativa que involucre no
s6lo el empleo de la lengua verndcula, sino también un aprendizaje paulatino y planeado.
Es necesario disefiar una metodologia de ensefianza en la que se analicen las condiciones,
necesidades y posibilidades de aprendizaje de los nifios. Es necesario que los encargados
de la educacién bilingiie reflexionen sobre la manera de enseiiar el espaiiol a los
indigenas mexicanos.

Para finalizar, me parece adecuado hacer la siguiente reflexion: la Prueba de
Proficiencia que se aplicé en la comunidad de El Decd no fue diseiiada para medir
conocimientos, se utilizé séio para medir el mancjo del espaiiol por los escolares de la
regién. Pero, si algunos alumnos que después de cursar 8 6 9 aiios en la supuesta escuela
bilingiiec no son capaces de hablar y escribir en espaiiol, ;qué pasa con las demds
asignaturas, (Cémo estdn aprendiendo Matemadticas, Historia, Geografia, ete.? Si se
encontraron tantos problemas en la adquisicon de la segunda lengua, gqué pasa en las
otras dreas del conocimiento?, ;qué {uturo les espera a estos niiios con el tipo de
educacion que estin recibiendo?

Urge una revision a fondo de los contenidos educativos empleados hasta la fecha,

Debe modificarse la actitud actual y desarrollar programas de educacidn bilingile que
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acaben con ¢l rezago exislente. La educacién indigena debe apuntar hacia un bilingiiismo
proficiente. Necesitamos maestros bien preparados, conscientes y motivados que
transmilan contenidos valiosos basados en programas y metodologias adecuadas para las
comunidades indias del pafs, sélo asf llegaremos algin dia a aprender y a enseiiar la
lengua por arle, més que por uso.

De acuerdo con las palabras de Kenji Hakuta, el andlisis del bilingiiismo, en
cualquier sociedad, debe incluir no sélo el estudio de las personas bilingiies, sino también
las circunstancias que rodean la creacién del bilingiiisnio, su permanencia o desaparicién.
Ojald la planificacién de la lengua indigena tome en cuenta las condiciones de la
comunidad, las demandas del salén de clases y adopte el tipo de metodologia que debe
aplicarse para la ensefianza de la segunda lengua. Ojald el bilingiiismo parcial que existe
en nuestras comunidades indigenas, llegue a ser un bilingiiismo proficiente que permita
que los nifios indigenas amen su lengua y su cultura. S6lo asi serd posible llevar una
educacién indigena que rinda verdaderos frulos y que sea itil para el desarrollo de las

comunidades y de los individuos mismos.
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ANEXO

- ENTREVISTA CON EZEQUIAZ DEMHA, UNO DE LOS
ESTUDIANTES BILINGUES



155

Ezequias Demhi
Clave 03

Tii sigues
En esla seccidn, el nifio escuchaba una grabacion y vefa unas ilustraciones que el profesor
le iba mostrando. El nifio lenia que seguir la conversacién tratando de relacionar lo que
escuchaba y la jlustracién que le mostraban,

grabacién: Un dfa Carlitos iba,,,

nifio: caminando

grabacién: cuando se.,.

nifio: jubaba con el gato

grabacion: ahorita carlitos

nifio: cargaba el gato

grabacién: ya le estd dando de comer... cuando llegue su mam4
nifio: va'nojar.

grabacién: ayer en la mafiana, Pedro...

niiio: trafa su mango

grabaecién: ayer mismo en la tarde, Pedro, cada rato...

nifio: se iba al bafio

grabacién: ahora estd enfermo, e duele la cabeza y también le...
nifio: duele el estémago

grabacion: ;ti qué crees, ird Pedro maiiana a la escuela o se...
nifio: cayé

grabacién: Pancho y Lupe le estdn pidiendo a su papd que...

nifio: hacer su columpio

grabacién: Lupe quiere...

nifio: amarrar lazo

grabacion: después Pancho y Lupe se fueron con su amigo y...

nifio: fueron jugar

grabacion: cuando terminaron el columpio se mecié Lupe primero, cuando ella se baje...
nifio: se cayé

Idea principal
En esta seccidn, el nifio escucha una grabacién dos veces y después tiene que responder

las preguntas que le hace el entrevistador.

2.1.- Ejemplo: El hombre ha inventado muchas cosas dtiles, Una de cllas es el radio. Por
medio del radio, los hombres pucden comunicarse aunque estén a mucha distancia unos
de otros. Hay radios chicos que se pueden {levar de un lado a otro, y que funcionan con
baterfas. Hay otros que se tienen que conectar a la corriente eléctrica.

tdea pincipal: el radig.

encuestadors jeudl es la idea principal?
nifio: que se train
(2a. vez)
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encuestador: ;cudl es la idea principal? ¢ de qué habld el sefior?

niito: radios

enc. St tienes radio en tu casa?

nifio si

ene. £qué escuchas en el radio?
niiio: miisicas

enc. ¢,cudl miisica te gusta?

nifio. canciones

enc. {,qué canciones?

nitio. .

che, irancheras?

niiio sf

enc. dime cudles te gustan

niiio todos

enc. y bailas también

niiio no

enc. ila midsica para bailar no te gusta?
niiio no

cnc. .cudintos radios tiene en tu casa?
nifio dos

2.2.- Todos los seres vivos -los hombres, los animales y [as plantas-necesitamos del agua
para poder vivir. Los hombres, por ejemplo, no podrian vivir si no tuvieran agua para
tomar. Lo mismo podemos decir de los animales. El agua es también indispensable para
las plantas. Nosotros, que vivimos en el campo, hemos visto cdmo las siembras se echan
a perder cuando no Hueve,

Idea principal: el agua

encuestador: ;de qué hablé?

(2a. vez)

niiio: plantas

ernc. i pero , no hablé de otra cosa?

nifio del hombre

enc. 4y de qué mas? ;;Qué necesita el hombre para vivir?
nifio agua

enc. ;es muy diffcil traer agua a tu casa?
niiio si

enc. ¢, por qué?

niiio no estd lejos

enc, ¢donde estd?

niiio ai, nomis, abajito, nomis

enc. estd lejosono ?

niiio casi o

enc. Ui vas a traer agua?

niiio si

ene. - ¢cudntas cubetas cargas

nifio dos

enc. {cada cudndo vas a traer agua?
niiio cada un dia

enc. todos van a tracr agua hasta alld, no hay agua de fa llave?

niiio si, pero no sabo, (-) 'ovita no hay no sabo, qué pasé
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enc. cn la mafana si habia, ;qué le pasd?

niiio es que por alld'rriba los tubos es pldstico, por eso.
enc. {te gusta tomar agua de aqui?

nifio si

2.3.- Hay animales de muchas clases, Algunos son produclivos, como el borrego que da
lana, la vaca que da leche, las gallinas que dan huevos, y muchos mds. Otros animales
son titiles para ¢l hombre, lo ayudan en su trabajo: el caballo, ¢l burro. el buey, la mula.
También hay animales dafiinos o peligrosos como las viboras, los coyotes, las tardntulas,
fos alacranes, etc.

Idea principal: Los animales

encuestador: ;cudl es la idea principal?

nifio: los caballos, los mulas,

(2a. vez)

cne. ¢de qué hablg?

niiio de animales que ayuden a hombre
enc. (cudles animales crees ti que ayudan, aqui en tu comunidad?
niiio burro

enc. ¢ hay muchos burros aqui?

nifio casi no

enc. ;cudl es el animal que més te gusta?
nifio vaca

enc. {por qué?

nifio da leche

enc. &y las chivas no dan leche?

nifio sf

enc. 4y no te gustan

niiio no

enc. ¢por qué no te gustan?

nifio porque no

enc. i pero por qué?

niiio .

enc, ;cudles son los animales que te dan miedo?
niiio viboras

enc. saqui hay viboras?

nifio sf, por ahi en lechuguitlas

ene. St has visto algunas?

niiio st

enc. 4y €6mo son?

niiio feas

enc. Jte ha picado alguna?

nifio 1o

enc. 4a quién han picado?

nifio un primo que tengo

enc. Y qué le pasé?

nifio enfermo

enc. ;cudntos dias?

niiio seis, cinco dias

enc. &y qué otros animales te dan miedo?

niiio araiias
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2.4.- Hoy es la fiesta de Santa Maria. Todos se alistan y arreglan para asistir a ella. Va a
haber cuetes, castillos y toritos; globos de colores, gorros, confeti, tamales, atole, aguas
frescas y builuelos. La tambora y la misica de viento tocardn toda la noche para que la
gente pueda bailar. Cada afio se celebra. Nos divertimos mucho con los gorros y las
espantasuegras.

Idea principal: La fiesta

encuestador:cudl es la idea principal

nifio: los globos

ernc. ¢, de qué hablg?

niiio bailes, atoles

enc. icomo se llama eso?

niiio fiesta

ene. ¢hay muchas fiestas aqui?
niito cada junio cuando, alumnos no van I'escuela
enc. saqui, en tu casa hay fiesta?
nifio si

ene. £qué hacen , matan animales?
nifio si

enc. ;qué hacen?

niiio matarlos asi en hornos
enc. ite gustan las fiestas?

niiio si

enc, ¢,a cudles fiestas has ido?
nifio aqui, al Binga

enc. &Y te gusta bailar?

niiio Casi no

enc, Jle gusta cantar?

nifio no, por €50

enc. ipor qué?

nifio porque no

Disponibilidad Léxica

En esta seccién, el niiio escuchaba una palabra y lenfa que decir todas las palabras que

estuvieran relacionadas con la que habia escuchado.

grabaclon. Bueno, ahora vamos a hacer el tiltimo juego. Como sxempre, primero vas a
oir un ejemplo:

E! maestro dice: La escuela, la escuela. Y tii dices todas las palabras que se te

ocurram, Asi...

EJEMPLO:

La escuela...

maestro

niiio

pizarrén

libro

leer

cstudiar

gis

pluma

cseribir

goma

bosrar
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ocurra

grabuacidn: las partes del cuerpo
ene & qué se te ocurre?
nifio: mhhhh

enc ;cudles son las partes del cuerpo? jcomo cudles?
nifio

1.- corazén

2.- ojos

3.- boca

4.- nariz.

5.- cabeza

6.~ oreja

7.- manos

8.- pies

9.- pulmones

10.- patas

11.- y pus no sé

2.- grabacion: el interior de la casa, el interior de la casa

nifio:

l.- puerta

2.~ silla

- 3.- mesa

4.- estufa

5.~ liminas

6.- focos

7.- ventanas
8.- y mds no sé

3.- grabacion: El mercado y ias compras

niiio:

1.~ carne

2.- queso

3.- verduras

4.- frutas . )
5.- sal N
6.- azlicar

7.- jitomates

8.- cebolla

9.- ajos

10.- mangos

11.- pan

12.- dulces

13.- sabritas

14.- y nomis
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Reacciones ante situaciones sociales
En esla seccidn, ¢l nifio escuchaba una grabacién y tenia que hablar de sus experiencias

EJEMPLO:

{ Qué bonito volaba el papalote! ;verdad, Miguel?

S{, hombre. Listima que se cayd y se rompid; y ahora, Juan

{qué hacemos?

Mhm..., tii hiciste uno nuevo ayer, ¢no? Trielo y seguiremos jugando.
No, Juan. Mi papalote es nuevo . ;Y si se rompe? No, yo no lo presto

(dos veces)

enc. ¢ Td conoces nifios como Juan y Miguel?
nifio Si

enc &A i te han roto alguna vez un papalote?
nifio Si

enc, &y qué hiciste?

niiio hacer otro

enc. &o1?

niiio sf

cnc. seudndo te lo rompieron?, cuéntame
niiio dije que (-) hiciera otro (-) no quiso
enc. entonces, ;qué hiciste ti?

nifio pos dejé asi y yo hice solito

enc. LY prestas tus juguetes a otros nifios?
nifio no.

ene. {por qué?

nifio porque rompe

1.-

Paula, jmira mi dibujo! La maestra e puso diez
a ver, Anita, enséiiamelo...
Qye, pero no me lo arrugues... (ruido)



cne.

enc.
niiio
ene.
niiio
enc.
niiio

Mira, jya lo rompiste y lo hiciste a propésité!... A f,i/"cr,“enséx“iame el tuyo...
ya veris lo que voy a hacer ( se oye que a]giliéfifrohipe‘ y un papel)

¢has visto alguna situacion parecidaen la qlie ‘un'a nifia le rorhpe sus cosas a
otra?

no

&tu prestas tus juguetes?

no, no presto, porque a veces no dan

¢a nadie le prestas tus juguetes?

no

i a tus amigos?

sf, a mis amigos, si

tienes muchos amigos?

uno nomis

oye, ¢,y no has visto que un nifio rompa el cuaderno de otro?
(hiiiihiig) si

e han roto ya un libro?

no, examen

&y qué hiciste?

dije al maestra

&y qué hizo la maestra?

dice va a dar otro, (-) no me dio.

Oye, Luis, préstame tu camioncito

No, Pepe, no te lo presto porque lo vas a romper

No, yo no rompo las cosas

Si, Pepe, si las rompes, el otro dfa me rompiste un caballito.

jati te ha pasado esto?

si

squé pasé, quién?

mis amigos...rompieron mi pelota
Lqué hiciste?

pos nada
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ele.
niiio
enc.
niiio
enc.
nifio
enc.
niiio
enc.
nifio
enc.
nifio
enc,
niiio
ene.
nifio

{ya no sirvié tu pelota?

no

¢y ahora ya no llevas tus juguetes a la escueta?

si llevo

(todos los llevas?

no nomis el pelota

;oye, hay nifios que esconden los juguetes en el salén de clases?
sf

(A ti te han escondido tus juguetes o tus cuadernosg?
sf, a veces

y que pasé

nada

Y tienes amigos envidiosos

sf

Y c6mo son

pus cuando trae pelota, dige que me presta y no quiere y yo también

cuando traigo no presto.
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