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Introduccidn

uestro tiempo vive grandes cambios y la necesidad

constante de innovacion. En un mundo con méas de

6,000 lenguas internacionales, regionales, nacionales
y locales, las nuevas democracias y los desafios sociopoliticos
del Siglo xx1 impulsan la movilidad de las personas. En térmi-
nos de Jacques Attali (2013), actualmente mds de 200 millones
de habitantes viven fuera de su pais natal, y en treinta afios
esta cifra podria ascender a mil millones. La movilidad reque-
rida por el Siglo XXI exige asf una habilidad de integracién y
apropiacién de lenguas y culturas extranjeras.

La educacién actual debe entonces formar estudiantes para
la vida, ciudadanos con destreza personal, social, cultural,
académica y profesional, con una competencia en lengua
materna y en lenguas extranjeras. Para ayudar a los jévenes
profesionistas a incorporarse al tejido socioeconémico de hoy,
los profesores deberdn estar formados a su vez conforme a la
sociedad global y a la alfabetizacion digital. El profesor de len-
guas extranjeras tiene por ende la responsabilidad de ensefiar
lalengua meta como un factor de desarrollo y entendimiento
entre nuestras sociedades internacionalizadas.

En el marco de este entorno social vemos la relevancia
de reflexionar acerca de la relacién entre la teoria del bilin-
gliismo y su practica en diversos contextos académicos. Con
esto en mente, se realizo el 3er. Foro de Bilingtiismo, el cual
tuvo como objetivo realizar esta reflexién con investigadores
interesados en este tema.



Teoriaypractica del bilingliismo

El resultado de este evento académico es esta obra que retine a 12
especialistas de diferentes instituciones internacionales y naciona-
les que desean compartir sus experiencias y aproximaciones para
el estudio del bilingtiismo, entre ellas: la Universidad Nacional de
Costa Rica; Gateway Community College, New Haven, Connecticut,
EE.UU; Harvard University; la Escuela Normal de Especializacion,
CDMX; la Universidad de las Américas Puebla; la Universidad Au-
tébnoma de Baja California; la Universidad Pedagdgica Nacional;
el Centro de Ensefianza para Extranjeros, la Escuela Nacional de
Lenguas, Linglistica y Traduccién, y la Facultad de Psicologia, de
la Universidad Nacional Auténoma de México.

En tres diferentes rubros, los autores abordan tematicas re-
ferentes a la teorfa y préctica del bilingliismo; al bilingliismo y la
enseflanza-aprendizaje de lenguas; y a las experiencias en la ense-
nanza de lenguas en los hablantes de herencia de espafiol.

En un primer momento, en el rubro titulado Aproximaciones
sobre la teoria y practica del bilingiiismo, en su trabajo titulado EI
control inhibitorio en el hablante bilingtie, Armando Quetzalcoatl
Angulo Chavira plantea que “la adquisicion de un segundo cédigo
lingliistico modifica los procesos de control inhibitorio en el len-
guaje, debido a la constante supresién de la L1 o la L2 para evitar
interferencia” (p.9), y estudia esa relacién en la adquisicion léxica
de bilingties.

En el capitulo Problematizing the Need for English in Latin Ame-
rica and Prescriptive Ways of Being and Becoming Bilingual, Chris-
tian Fallas Escobar cuestiona los discursos dominantes del contexto
académico que plantean que para consolidar un futuro profesional
y ser bilinglie en inglés en Costa Rica hay una via considerada como
“correcta”. Oponiéndose a esta postura, el autor enfatiza la necesi-
dad de desarrollar en los alumnos una postura critica y reflexiva
frente a este planteamiento reforzando la duracién de exposicion a
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la lengua metay el cardcter positivo de las experiencias personales
durante la vivencia educativa.

Por otra parte, en su capitulo La planificacién del bilingtiismo
en estudiantes y profesores de L2/LE, Jhon Evaristo Flérez Osorio
ahonda en los conceptos de politica y planificacion del lenguaje,
especificamente en la planificacién del estatus y su relaciéon con
los tipos de bilingliismo que desarrollan los estudiantes de lenguas
extranjeras. El autor concluye que “la planificacién del estatus de-
beria funcionar como uno de los elementos claves en torno al cual
giren las politicas y la planificacién del lenguaje sobre los tipos
de bilingtiismo a desarrollar en una institucién de ensefianza de
lenguas, mejorando asi la calidad de los procesos de ensefianza/
aprendizaje de las lenguas, a través de un proceso continuo y sis-
tematizado de revision, evaluacion, disefio e implementacién de
los planes curriculares; evidentemente, en este proceso se deben
involucrar los diferentes actores de la politica y la planificacion del
lenguaje” (p.71).

En el capitulo EI papel del bilingtiismo en investigacion de edu-
cacion en ciencias para escolares sordos, Lesly Guadalupe Morales
Sénchez plantea que “no todas las lenguas son orales y - por tanto
- no todas las lenguas se hablan; en México y en el mundo existen
lenguas no orales, lenguas que se sefian” (p. 74) y, en el contexto de
la Educacién Basica estudia el bilingtiismo con la Lengua de Sefias
Mexicana (LSM) como lengua materna y el espafiol escrito como
segunda lengua, considerando que “la educacion que reciban los
sordos debera contemplar el uso de la LSM como estrategia especifi-
ca para favorecer tanto sus interacciones interpersonales como sus
aprendizajes escolares, principalmente los que refieren al manejo
de la lengua escrita, el pensamiento matematico y la educacion
cientifica” (p.75).

Centrandose en la educacion bilingtie de una poblacion de Sor-
dos, en el texto La conceptualizacion de una lengua dgrafa y su rela-
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cion con el fracaso escolar, Alejandro Hernandez Canarios analiza
las percepciones del profesor hacia sus alumnos y el impacto de
estas percepciones en el rendimiento académico de sus estudian-
tes. El capitulo resalta que “el éxito o fracaso escolar del Sordo esta
intimamente relacionado con su socializacién linglistica en casa
y, por supuesto, con la pertinencia de un modelo bilinglie que re-
tome elementos culturales de sus comunidades y reconozca a las
lenguas de sefias como sistemas. Aunque estas nociones no se han
visto del todo modificadas, la nueva concepcién hacia la sordera
ha empezado a cambiar la tendencia de los estudios hacia unas
formas mds comprensivas que tomen en cuenta nuevas practicas
educativas en las que se reconozca a las lenguas de sefias como
herramientas bdsicas para las situaciones de ensefianza y apren-
dizaje” (pp.106-107).

En el segundo momento de la obra llamado Bilingiiismo y en-
sefianza-aprendizaje de lenguas: evidencia en distintos contextos,
en su capitulo El bilingtiismo en el aula y la traduccion pedagogica:
andlisis de seis expresiones japonesas, José Carlos Escobar Herndn-
dez, revisa “algunos conceptos basicos relacionados con el bilin-
gliismo y la traduccién pedagdgica y la importancia de ésta ultima
como un recurso pedagdgico, al ser vista aqui como un mecanismo
natural, un objetivo final deseable, y al considerar que el ejercicio
de la traduccion es una mads de las destrezas adquiridas por los
procesos de ensefianza-aprendizaje propios del aula” (pp.113-114).

En el capitulo Adquisicion bilingtie: el caso de alumnos chinos,
Rosa Esther Delgadillo Macias detecta los problemas ortograficos
y morfosintacticos de producciones escritas que presentan los
alumnos asidticos que estudian en el Centro de Ensefianza para
Extranjeros (CEPE) de la Universidad Nacional Auténoma de Mé-
xico (UNAM). La académica concluye que “identificar con criterios
lingtiisticos los errores cometidos por alumnos chinos, nos permite
determinar que aiin nos encontramos ante un interlenguaje limi-
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tado que puede corresponder a un bilingliismo sustrativo, el cual
con un buen tratamiento pedagdgico puede ayudar a este tipo de
alumnos a que vaya desarrollando un bilingliismo coordinado”
(p.162).

En su trabajo El presente de indicativo de estudiantes princi-
piantes de francés-lenguas extranjera, Alina Maria Signoret Dor-
casberro ofrece datos linglifsticos para “entender la adquisicion
bilingtie y el interlenguaje - i.e. “el desarrollo de la competencia
de la segunda lengua por parte de los estudiantes” (Lightbown y
Spada, 2013: 220) que es independiente de la lengua materna y
de la lengua meta y tiene una légica propia (Van Patten y Benati,
2010) -, con base en los errores interlinguales que caracterizan al
bilingliismo sustractivos y compuesto, y en los errores intralin-
guales y normativos que caracterizan al bilingtiismo coordinado”
(pp.147-148).

La investigacién Dificultades del bilingtliismo espafiol/alemén
en ninos que crecen en México- Ejemplos de un estudio de caso
de Ulrike Sperr se basa en las producciones de Daniel, un nifio
bilingtie espafiol-aleman de 10 afios de edad, de madre alemana
y de padre mexicano. En el interlenguaje del infante la autora re-
salta la presencia de transferencias bidireccionales entre las dos
lenguas, y los beneficios del bilingliismo alemdn-espafiol dado que
‘el aleman es una lengua reconocida y con un estatus alto en la so-
ciedad mexicana y aditivo porque la sociedad mexicana considera
el bilingliismo de Daniel un enriquecimiento lingtistico y cultural
y una ventaja para su desarrollo cognitivo” (p.170).

En el articulo EI resultado de ver television en inglés, en estu-
diantes universitarios fronterizos: Un enfoque al bilingtiismo de
Erick M. Rodriguez Gonzalez y Ana Rosa Zamora Leyva se analiza
el impacto de los medios de comunicacién en la adquisicién del
inglés en estudiantes hispanohablantes y se plantea que “la tele-
vision si representa beneficios en el rendimiento académico y el

11
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bilingtiismo de estudiantes universitarios” (p.196).

En el tercer rubro del libro intitulado Experiencias en la ense-
fnianza de lenguas: el caso de los hablantes de herencia de espa-
fol, en el texto Un modelo de aprendizaje vivencial para alumnos
hispanohablantes de herencia, Alice B. Emery revisa el término
lengua de herencia (LH) e investiga la pérdida del espafiol como
primera lengua por parte de estudiantes mexicanos, puertorrique-
fios, dominicanos, y ecuatorianos, “debido al cambio a otra lengua
dominante por parte del individuo” (p.203).

Finalmente, en el capitulo titulado La ensefianza del espanol
como lengua de herencia en los Estados Unidos: Teoria y practica,
Maria Luisa Parra-Velasco torna su mirada hacia las migraciones,
especificamente hacia los latinos en Estados Unidos que “enfrentan
la discriminacién contra su lengua y cultura, ya sea por ser latinos
o por no hablar una variedad prestigiosa del espanol” (p.238).

Esperamos que esta obra sea una oportunidad para el lector de
explorar y enriquecer sus conocimientos respecto al quehacer de
todos sobre la teoria y practica del bilingtiismo.

Alina Maria Signoret Dorcasberro

Referencia:

Attali, J. (2013). Un monde en marche, L'Express, 3251, 82.
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El controlinhibitorio
en el hablante bilingtlie

Armando Quetzalcéatl Angulo Chavira
Laboratorio de Psicolingiiistica, Facultad de Psicologia
Universidad Nacional Auténoma de México
angulo-chavira@outlook.com

Introduccion

n la sociedad actual, la poblacién requiere del aprendi-

zaje de una segunda lengua (L2) para generar mejores

oportunidades de empleo, interactuar exitosamente en
un ambiente intercultural o acceder a conocimiento cientifico
actualizado. Sin embargo, aunque el numero de hablantes
de una L2 ha aumentado, diversos factores socio-econémi-
cos-culturales influyen para que una persona no tenga acceso
al aprendizaje de una L2, tales como: un sistema educativo
deficiente, situaciones de pobreza, dificultades en el apren-
dizaje, entre otros.

Por lo anterior, el estudio de los cambios cognitivos subya-
centes al aprendizaje de una L2 se ha vuelto relevante. Ade-
mas de tener beneficios sociales, el aprendizaje de una L2
modifica la dindmica de los procesos cognitivos superiores
y la organizacién cerebral. En primera instancia, al ser un
proceso relacionado al lenguaje, el aprendizaje de un segun-
do cédigo lingtifstico modifica la forma en que el lenguaje es

15
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procesado; no obstante, si se analiza a detalle el uso de la L2 y su
interaccién con la lengua materna (L1), necesariamente requiere
de la interaccién con otros procesos cognitivos. Por ejemplo, el
almacenamiento de dos etiquetas (p. €j., cat-gato) para referirse a
un mismo objeto, podria requerir de una capacidad de memoria
mas eficiente o mds amplia. Entonces surge un cuestionamien-
to ¢los bilinglies tienen mejor memoria que los monolingues? La
evidencia experimental sugiere que los bilinglies son mejores que
los monolinglies en algunos tipos de memoria de trabajo (Blom,
Kintay, Messer, Verhagen, & Leseman, 2014). Del mismo modo
algunas preguntas que resultan relevantes son: ;Cémo los bilingtes
evitan que los idiomas se combinen mientras hablan? ;Un idioma
es reprimido mientras hablan otro? sLa supresion de un idioma es
completa o parcial?

Dichas preguntas han sido exploradas a través de investigacion
cientifica en las tltimas décadas. Los acercamientos experimen-
tales destacan el control inhibitorio como uno de los mecanismos
implicados en el uso simultaneo de dos cédigos linglifsticos. En
los siguientes apartados se describen y se discuten cémo es la re-
lacion entre la inhibicidn, y el uso y la adquisicién de una segunda
lengua. En la primera parte se detallara el proceso de control inhi-
bitorio, asi como sus diferentes componentes cognitivos y conduc-
tuales. En la segunda, se describird la relacién entre la inhibicion
y los procesos linglifsticos. En la tercera, se desarrollaran las mo-
dificaciones al sistema léxico cuando se adquiere una L2 y como
interviene la inhibicién en las modificaciones del sistema léxico.
Finalmente, se explicard como la inhibiciéon de dominio especifico
tiene un efecto en la inhibicién general.
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Aspectos generales del controlinhibitorio

El control inhibitorio, también llamado inhibicién, es un com-
ponente de las funciones ejecutivas que sirve para interrumpir
respuestas conductuales o cognitivas con la finalidad de responder
adaptativamente a las demandas del medio. Permite suprimir la in-
formacidn irrelevante o distractora ya sea interna —proveniente del
individuo- o externa —proveniente del ambiente- (Leon-Carrion,
Garcia-Orza & Pérez-Santamaria, 2004) Asimismo, la inhibicion sir-
ve para retrasar la tendencia a generar respuestas impulsivas, auto-
maticas y respuestas ya iniciadas (Flores-Lazaro & Ostrosky-Solis,
2008). Todo lo anterior con el objetivo de llevar a cabo respuestas
que permitan al individuo cumplir metas y realizar las actividades
de la vida cotidiana.

Harnishfeger (citado en Friedman & Miyake, 2004:4) propone
que la inhibicién estd compuesta por tres dimensiones. La primera
es el componente volitivo; es decir, si es intencional o automatico.
Esto implica la existencia de un esfuerzo voluntario del individuo
(p. €j., suprimir pensamientos distractores) o es un proceso auto-
matico (p. €j., elegir el significado de una palabra de acuerdo con
el idioma utilizado). La segunda dimensién hace énfasis en si la
inhibicién es cognitiva o motora; es decir, si estd relacionada con
otros procesos cognitivos como el pensamiento, la atencién o la
memoria, o si se relaciona con controlar movimientos motores
como caminar. Finalmente, la tercera dimensién hace una distin-
cién entre la inhibicién activa o la resistencia a la interferencia. La
inhibicién activa es la supresiéon de estimulos que entorpecen el
procesamiento cognitivo en curso; en contraste, la resistencia a la
interferencia estd relacionada con la prevencién de la interferencia
antes de que se lleve a cabo el procesamiento cognitivo.

17
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De acuerdo con lo anterior, se han propuesto distintas taxo-
nomias de la inhibicién. Por ejemplo Nigg (2000) clasifica la in-
hibicién en cuatro subprocesos: a) control de interferencia, b)
inhibicién cognitiva, c¢) inhibicién conductual, e d) inhibicién
6culo-motora. En contraste, Friedman & Miyake (2004) engloban
estos cuatro subprocesos en sélo tres: a) resistencia a la interfe-
rencia de distractores, b) resistencia a la interferencia cognitiva, e
c) inhibicion de respuestas preferentes. Friedman & Miyake (2004)
engloban en la inhibicién de respuestas preferentes, la inhibicién
conductual y la inhibicién éculo-motora, debido a que en ambos
casos el proceso de inhibicién ocurre sobre una respuesta motora.
A continuacién se detallaran cada tipo de inhibicién de acuerdo
con la clasificacién de Friedman & Miyake (2004).

Control de interferencia. La funcién principal de este tipo de
inhibicion es suprimir la interferencia debido a la competencia
de recursos o de estimulos irrelevantes para una tarea. De esta
forma, el individuo puede mantener la atencién en los estimulos
relevantes e ignorar los distractores. La interferencia puede causar
un retraso en el procesamiento cognitivo o evitar que este ocurra.
Uno los ejemplos mas claros de control de interferencia se puede
observar en la tarea Stroop. La tarea consiste en la presentacién de
palabras que hacen referencia a colores (p. €j., azul, verde, amari-
llo, rojo), escritos con tinta de un color diferente al expresado por
las grafias (p. ej., palabra “azul” escrita con tinta roja). El partici-
pante debe identificar verbalmente el color de la tinta y evitar leer
el contenido escrito de la palabra. La interferencia semdantica del
contenido escrito de la palabra provoca un retraso en el tiempo
de reaccién de nombramiento del color y en la precisién al nom-
brarlos; es decir los participantes son mds lentos y comenten mas
errores. Por lo tanto, el control de interferencia permite realizar
tareas en la cuales se debe inhibir informacion que entorpece el
cumplimiento de un objetivo.
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Inhibicion cognitiva. Este tipo de inhibicién permite suprimir
los contenidos mentales que interfieren con la memoria de trabajo.
El contenido que se suprime es aquel que se activo previamente
pero que en ese momento ya no es relevante para la tarea. Esto dis-
minuye el espacio en la memoria y permite reutilizarlo con nueva
informacion util. Por lo tanto se vuelve mas eficiente el proceso de
memoria de trabajo. A diferencia del control de interferencia, la
inhibicién cognitiva funciona en los procesos de memoria de tra-
bajo antes de que ésta se lleve a cabo. Un ejemplo de este proceso
es escoger el significado de la palabra (p.ej., banco) durante una
lectura. De acuerdo con el contexto se debe inhibir el significado
de “banco” como institucién bancaria o “banco” como mueble de
cocina. Aunque en este ejemplo es un proceso automatico también
puede propiciarse por los esfuerzos volitivos del sujeto.

Inhibicién conductual y éculo-motora. Permite controlar los
movimientos motores por medio del retraso o la interrupcién de
respuestas preferentes o en curso. Una respuesta preferente se
refiere a conductas automatizadas por el cuerpo. Tal es el caso de
los movimientos oculares, ya que se realizan movimientos oculares
reflejos (automadticos) cuando aparecen objetos en el campo visual
periférico. En este caso, la inhibicién de los movimientos oculares
facilita actividades como leer o manejar, en las cuales se debe fijar
la vista a un sitio especifico en ambientes con multiples objeto
distractores que interactian en el campo visual. Por su parte, la
inhibicion de respuesta en curso se refiere a detener una conducta
ya iniciada. Por ejemplo, un individuo que estd apunto de cruzar
la calle —incluso su cuerpo ya programé el primer paso- observa
que el semaforo cambia a rojo, entonces la inhibicién en curso
debe detener la conducta motora de caminar con la finalidad de
evitar un accidente. Estos tipos de inhibicién se han estudiado a
través de diversos paradigmas como la tarea anti-sacada en la cual
los participantes deben mirar al objeto que aparece en la periferia

19
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del campo visual o mirar al lado contrario, de acuerdo con las
pistas sefialadas por el experimentador. Otro paradigma es el stop
signal en la cual los participantes deben responder presionando
una tecla, pero inhibir la respuesta al escuchar una pista auditiva
variable.

Un ultimo aspecto relacionado con el control inhibitorio es su
desarrollo. Existe evidencia de que los bebés desde los primeros
meses de vida ya presentan rasgos de inhibicion (Clohessy, Posner,
& Rothbart, 1991; Frick, Colombo, & Allen, 2000; Garavan, Ross, &
Stein, 1999); sin embargo, el desarrollo de la inhibicién se optimiza
en la adolescencia y continua su desarrollo aun en la etapa adulta
(Luna, 2010). Esto es debido a que la inhibicién depende principal-
mente de estructuras pertenecientes a la corteza prefrontal (Dillon
& Pizzagalli, 2008) y esta es el drea cerebral que tarda mas en de-
sarrollarse. El desarrollo de la inhibicién y la corteza prefrontal
es importante porque el aprendizaje de una L2 puede llevarse a
cabo en edades tempranas, o muy tardiamente en el desarrollo.
Por lo tanto, el impacto de la inhibicién en el aprendizaje de una
L2 podria ser diferente en relacién con la edad de adquisicion.

Controlinhibitorioy procesamiento del lenguaje

20

La inhibicién ha sido un concepto fundamental para explicar el
procesamiento del lenguaje. La participacion de la inhibicién en
el lenguaje se introduce en los procesos de comprensién y produc-
cién, ya que facilita la explicacién de muchos fenémenos lingtifs-
ticos que se puede observar en el hablante de forma natural o ex-
perimental. A continuacién se detallard la funcién de la inhibicién
de acuerdo con distintos modelos de procesamiento del lenguaje.
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Marslen-Wilson (1989:15) propone el modelo de Cohorte, en éste,
se trata de explicar cémo es la comprension y el procesamiento
de palabras. Dicho modelo postula que existe un procesamiento
continuo de las entradas lingtisticas. Desde el momento en el que
el oido percibe los fonemas, se comienza el procesamiento del len-
guaje a través de la activacién e inhibicién de candidatos léxicos.
Este proceso se realiza fonema a fonema hasta llegar al punto de
unicidad o punto de reconocimiento de la palabra, que es el con-
junto de fonemas con el cual una palabra puede ser reconocida
sin error (Belinchon & Riviere, 2002). De acuerdo con este modelo
el reconocimiento de la palabra “perfume” se realizarfa como se
muestra en la Tabla 1.

Tabla 1. Ejemplo de modelo de cohorte de Marslen-Wilson (1989).

Fonema percibido

Posibles candidatos
léxicos

Inhibicion de candidatos Lé-

Xicos

(palabras con /p/e/
r/t/)

/P/ Pizza, puma, pollo, | Avidn, barco, cocina, diente,....

(primer corte) perfume, payaso... | zapato (palabrassin/p/)
(palabras con/p/)

/P/e/ Pelota, perfume, pe- | Pizza, puma, pollo, payaso....

(segundo corte) nacho, pescado... (pa- | (palabrascon/p/sin/e/)
labras con/p/e/)

/P/e/r/ Perro, perfume, peri- | Pelota, penacho, pescado

(tercer corte) co, pera... (palabrascon/p/e/sin/r/)
(palabrascon/p/e/r/)

/Ple/r/f/ Perfume, perfil, per- | Perro, perico, pera...

(tercer corte) fundir... (palabrascon/p/e/r/sin/f/)
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/P/e/r/f/u Perfume, perfundir... | Perfil...

(cuarto corte) (palabras con /p/e/r/ | (palabrascon/p/e/r/f/sin/u/)
f/u/)

[P/e/r/f/u/m/ Perfume

(punto de unicidad) (reconocimiento de la | (inhibicidn de otras palabras)
palabra)

McClelland (1979) propone el modelo de TRACE en el cual se
postulan distintos niveles de decodificacién para la comprension
de una palabra: el nivel de caracteristicas acusticas, el nivel de
fonemas y el nivel de palabras. La activacién pasa de niveles infe-
riores a niveles superiores. Primero, los rasgos acusticos activan los
fonemas correspondiente, posteriormente, los fonemas activados
activan las palabras. En este modelo la inhibicién se realiza entre
candidatos del mismo nivel; es decir, la activaciéon de un fonema
inhibe otros fonemas y la activacién de una palabra inhibe otras
palabras.

Otros modelos de producciéon de palabras fueron propuestos
inicialmente Unicamente como excitatorios pero introdujeron
después el concepto de la inhibicién. Tal es el caso del modelo
de spread activation de Dell (1986). El modelo de propagacién ar-
gumenta que la activacién de un elemento lingtistico se propaga
libremente a otros elementos lingtiisticos del mismo nivel o de
otros niveles, de acuerdo con la cercania de estos elementos. Sin
embargo, la evidencia experimental hizo necesario implementar el
concepto de inhibicion lateral (en el mismo nivel) tal como lo hizo
el modelo de TRACE, ya que diversos fendmenos experimentales
no podian ser explicados por pura activacién linglistica (Berg &
Schade, 1992).

Entre la evidencia experimental que ha hecho necesario el con-
cepto de inhibicién estd el efecto de priming. El priming se definié
inicialmente como un efecto de facilitacién de un estimulo pre-
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cedente sobre un estimulo objetivo (Meyer & Schvaneveldt, 1971).
Meyer & Schvaneveldt (1971) realizaron una tarea de decisién léxica
en la cual presentaron dos palabras de forma escrita (p. ej., enfer-
mera-doctor). Los participantes debian presionar un botén si ambas
palabras pertenecian a la lengua del participante y otro botén si
esta condicién no se cumplia. Sorprendentemente, encontraron que
los participantes fueron més rapidos en responder a las palabras
relacionadas (p. ej., enfermera-doctor) que a las palabras no rela-
cionadas (p. ej., mantequilla-doctor). Aunque el efecto de priming
facilita el tiempo de procesamiento de los estimulos linglisticos re-
lacionados, evidencia posterior encontré que también habia efectos
de interferencia comparado con una condicién neutra. Por ejemplo,
un par de palabras no relacionadas (p. ej., mantequilla-doctor) tuvo
un mayor tiempo de reacciéon que un par de estimulos control como
simbolos y otra palabra (p. ej., ####-doctor), donde se espera que
se procese solamente la palabra sin influencia de otro estimulo lin-
gliistico (Berg & Schade, 1992). Este efecto de interferencia se puede
observar a distintos niveles de procesamiento, por ejemplo, en el
priming fonoldgico, las palabras frecuentes provocan una mayor
interferencia que las infrecuentes debido a que tienen una mayor
competencia de candidatos 1éxicos (O’Seaghdha & Marin, 1997), ade-
mas, también se ha encontrado interferencia semdantica en este tipo
de tareas (Levelt et al., 1991).

Dada la importancia de la inhibicién en el procesamiento del
lenguaje, es natural pensar que cuando se adquiere una L2 y se
acopla al sistema lingtifstico del individuo, se utilizan mecanismos
similares de procesamiento para realizar efectivamente la compren-
sion y produccion de la L2. Sin embargo, existen muchas preguntas
al respecto: ;El procesamiento de la L2 es igual a de la L1? ;Existen
mecanismos extra que permitan utilizar la L.2? ;Existe interferencia
entre las dos lenguas? ;Existe un papel extra de la inhibicién en el
cambio de una lengua a otra? Si hay un constante uso de la inhibi-
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cién para suprimir la L2 o la L1 sEsto podria favorecer a otros tipos
de inhibicién? ;Qué ocurre si la inhibicién es deficiente como en
el caso de niflos o durante el deterioro cognitivo? Aunque la evi-
dencia experimental no ha respondido por completo estas dudas,
en el siguiente apartado se describird que sucede con el control
inhibitorio en personas que adquieren una L2.

Controlinhibitorioyla adquisicion de una L2

24

Se ha planteado que el acceso 1éxico en el hablante bilingle es
diferente al del monolinglie. Kroll & Stewart (1994) propone en
el modelo jerdrquico revisado, que existe un almacén léxico para
cada lengua, pero un mismo almacén conceptual. Los almacenes
léxicos estdn interconectados entre si y cada uno de ellos se in-
terconecta con el almacén conceptual bidireccionalmente. Cabe
aclarar que el acceso al 1éxico se relaciona con la competencia
del hablante en la L2, dado que los hablantes poco competentes
recurren a un acceso léxico de dos pasos, el primero de ellos es
la activacion de la palabra de la L2, posteriormente, la traduccién
por medio del almacén 1éxico de la L1, y finalmente, el acceso al
almacén conceptual. En contraste, un bilinglie competente puede
acceder directamente al nodo conceptual por medio de su L2. Lo
anterior es relevante debido a que a nivel de palabra, las estrategias
de bilinglies principiantes podrian relacionarse con estrategias de
co-activacion de los almacenes 1éxicos; mientras que, un hablan-
te competente requiere inhibir las conexiones entre almacenes
léxicos para evitar la interferencia entre ambas lenguas y poder
acceder directamente al almacén conceptual.

Otro modelo sobre el acceso 1éxico bilingtie propuesto por Dijks-
tra & Van Heuven (2002), llamado Modelo Bilinglie de Activacién
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Interactiva (BIA, por sus siglas en inglés: The Bilingual Interactive
Activation model). Dicho modelo plantea cuatro niveles de proce-
samiento, el nivel de caracteristicas acusticas, el nivel de fonemas
o letras, el nivel de palabras y el nivel conceptual o de lenguaje.
Entre los niveles hay procesos de activacién e inhibicién. Especi-
ficamente en el nivel de palabras existe inhibicién lateral de las
palabras de la L1 sobre la L2 y viceversa.

Uno de los conceptos que se retoman en los modelos del pro-
cesamiento del lenguaje bilingtie es el de interferencia entre L1y
L2. La interferencia se observa en bilingties incluso desde los dos
anos de edad. Por ejemplo, Von Holzen y Mani (2012) en una tarea
tipo priming evaluaron a nifios bilingties aleméan-inglés de 21 a 43
meses. En una de sus condiciones, los infantes escuchaban una
palabra prime en su L2 y después vieron simultdneamente dos imé-
genes, una relacionada fonolégicamente por medio de traduccién y
un distractor. Por ejemplo, la palabra leg (pierna) —perteneciente a
la L2- se relaciona con la palabra stein (piedra) —perteneciente a la
L1- a través de la traduccién de la palabra prime bein (pierna). De
tal forma que la presentacién auditiva de leg se traduce a la palabra
bein y esta tltima se relacién por medio de la rima con stein. Las
autoras encontraron un efecto de interferencia en comparacion
con ensayos Unicamente de relacién fonoldgica de L1 a L2 (p. €j.,
bein-stain) en los cuales se encontrd un efecto de facilitacion. Esto
pone de relieve la interferencia que causa el uso de dos cédigos
linglifsticos en la infancia. Las autoras admiten que su evidencia
difiere de la encontrada en estudios similares con adultos:

“El efecto de interferencia que se encuentra en el priming fono-
légico a través de la condicion de traduccién ofrece una interesante
adicién a la limitada literatura sobre bilinglies en adultos sobre
este tema. Aunque Costa et al. (1999) no encontraron un efecto
de priming similar... Sugerimos que la diferencias encontradas
en el presente estudio y en Costa et al. (1999) dan cuenta de los
resultados”.
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Una posible explicacién para estos resultados, que no se discute
en el manuscrito original, es la implicacién del control inhibitorio.
En los infantes, la falta de maduracién de los 16bulos frontales en-
cargados del control inhibitorio podria ocasionar ineficiencia en el
control de interferencia de la L1 sobre la L2 y viceversa. Es posible
que los nifios con mejores habilidades de inhibiciéon y los adultos,
al tener un sistema de control inhibitorio mds desarrollado puedan
evitar la interferencia. Aunque esta sea una explicacion plausible,
es importante recalcar que el control de la interferencia entre L1
y L2 se consolida también con una mayor competencia en la L2,
ya que aunque la persona sea adulta, si tiene poco entrenamiento
en la L2 presentard este efecto de interferencia.

La evidencia anterior pone de manifiesto la importancia de la
inhibicién cognitiva en los procesos de adquisicién y uso de una
L2. Interesantemente, la adquisicién de una L2 tiene un efecto en
otros tipos de inhibicién, ademds de la utilizada en los procesos de
acceso léxico, tal es el caso del control de interferencia y la inhibi-
cién de conductual. Estos se explorardn en el siguiente apartado.

Inhibicion de dominio general en los bilinglies

26

Existe una cantidad impresionante de estudios que han encontrado
una relacion entre el desemperfio en una L2 y el rendimiento en
tareas de inhibicién. A continuacion se describirdn algunos de los
estudios que cuentan de mejoras en la inhibicién general relacio-
nado a la adquisicién de un segundo cédigo lingtiistico.

Una de las diferencias entre bilingties y monolinglies que se ha
encontrado frecuentemente es en el control de interferencia con la
Simon task. La tarea consiste en dos botones que estan asociados
a un color, un botén para cada mano (p. ej., izquierda-rojo, dere-
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cha-verde). Posteriormente se presentan figuras de ambos colores
en ambos lado de la pantalla. El participante debe responder al
color independientemente de la posicion; sin embargo, aunque la
instruccién no depende de la posicién, los participantes son mas
lentos en responder cuando el color se presenta del lado contrario
al botén de respuesta (p. ej., figura color verde de lado derecho de
la pantalla, botén verde de lado izquierdo). Se ha observado un
menor tiempo de reacciéon en personas bilingties que en mono-
lingles; es decir, los bilinglies tienen una mejora en el control de
interferencia (Bialystok, Craik, et al., 2005). Otras ventajas en el
control de interferencia de bilinglies sobre monolingties se ha re-
portado en otras tareas de control de interferencia como la flanker
task y la tarea Stroop (Zhou & Krott, 2015). En las tares de inhi-
bicién conductual también se han encontrado diferencias entre
bilinglies y monolingles. Se ha reportado un mejor desempetio
-medido a través del tiempo de reaccién- en la tarea anti-sacada.
Los bilingties son méas rapidos y precisos en dichas tareas que los
monolingles por lo que los autores concluyen que los bilingties
también tienen una mejora en la inhibicién conductual (Bialystok,
Craik, & Ryan, 2006).

La mejora en diferentes tipos de inhibicién relacionada a la ad-
quisicién de una L2 se ha explicado por medio del switching que es
el cambio entre un idioma y otro. Las personas bilinglies necesitan
constantemente cambiar de una lengua a otra; sin embargo, al ha-
cer el cambio, deben cuidar que un idioma no cause interferencia
sobre el otro idioma. Uno de los mecanismos que pueden utilizar
para evitar dicha interferencia es la inhibicion léxica. Las personas
con un mejor desempeno en la L2 son capaces de reducir el costo
cognitivo del cambio entre lenguas. Este costo se refiere a utilizar
mas tiempo para realizar el cambio de idioma o evitar fallos en
el cambio. De acuerdo con Green & Eckhardt (1998), la reduccién
del costo de cambio de lengua se vale de recursos de la inhibicién.
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Podria ser que por esta razon, los hablantes eficientes de una L2
también son inhibidores eficientes.

Entonces surge la pregunta: ;El bilingliismo mejora los procesos
de control inhibitorio o la inhibicién mejora el desempetio bilin-
gle? Por una parte, las personas bilinglies tienen mejor desempetio
en inhibiciéon que los monolingles (Bialystok, Craik, et al., 2005;
Bialystok et al., 2006). Lo cual indica que el aprendizaje de una L2
podria mejorar la inhibicién. Sin embargo, una pregunta que surge
sobre esta evidencia es: ¢Es el bilingtiismo per se o es el aprendizaje
de una habilidad lo que mejora los procesos de inhibicién?

Aprender otra habilidad que requiera inhibicién también favore-
ce lainhibicién especificay general. Por ejemplo, se ha reportado
que los musicos son mejores que los no musicos en la inhibicién
de sonidos distractores (Kanganovich et al., 2014), lo cual indica
que mejoran la inhibicién de dominio especifico. Asimismo se ha
descrito que los musicos tienen una mayor inhibicién inter-hemis-
férica que los no musicos; es decir son capaces de inhibir partes
del cuerpo contralateral para evitar movimientos reflejos (Stewart,
2008). Este tipo de inhibicién motora se puede observar claramente
en un baterista, ya que pueden disociar las extremidades del cuer-
po para tocar de diferente forma cada elemento de la baterfa, pero
alguien que no toca baterfa tiende a sincronizar los movimientos
de las extremidades. Por lo tanto, los musicos también son mejo-
res en la inhibicién motora, lo que puede sugerir inhibicién en la
inhibicion en general.

Por otra parte, algunos estudios como el de Liu, Liang, Dunlap,
Fan, y Chen (2016) muestran como el entrenamiento de inhibicion
de dominio general (no lingliistica) mejora el proceso de cambio
de una lengua a otra. Esto podria demostrar que la inhibicién fa-
cilita el dominio de una L2; empero, en este caso la inhibicién
solo mejora el proceso de switching y supresién de una lengua.
Podria ser que la inhibicién no intervenga en otros fenémenos de
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la adquisicion de la L2 como: la adquisicion de vocabulario, las
asociaciones léxicas, etc. Debido a lo anterior, aun falta explorar
con mas detalle la naturaleza de los procesos inhibitorio de domi-
nio general sobre el hablante bilingte.

Un ultimo punto para abordar es la edad y la inhibicién en per-
sonas bilinglies. Dado que las diferencias encontradas en el con-
trol inhibitorio entre bilingties y monolinglies estan relacionadas
con la edad (Bialystok, Martin, & Viswanathan, 2005). Usualmente
se observa un efecto mas grande de mejora en la inhibicién bi-
lingle en nifios y adultos mayores, que en adultos jovenes. Una
interpretacion de estos resultados estd relacionada a los procesos
de desarrollo y deterioro cognitivo. Por una parte, en la nifiez, el
desarrollo de los sistemas de funcionamiento ejecutivo hacen mas
evidente los cambios cuando se estimula un proceso cognitivo, ya
que propicia un desarrollo mas rapido del sistema, mientras que
el sistema no estimulado mantiene un desempefio promedio e in-
maduro. Por otra parte, el deterioro cognitivo en la vejez provoca
la situacién inversa. La estimulacion de sistema evita el deterioro
de la funcién, mientras que la falta de estimulacién hacen maés
evidentes los efectos del envejecimiento en las funciones ejecuti-
vas. Sin embargo, en los adultos jovenes que acaban de terminar el
desarrollo de las estructurasy sistemas cerebrales encargados de la
inhibicion, se encuentra en el punto maximo de rendimiento del
sistema, por lo que las diferencias entre bilingties y monolingties
resultan menos evidentes.

Conclusiones

La inhibicién es un concepto fundamental para entender el proces-
miento cognitivo de los hablantes bilinglies. Este proceso cognitivo
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estda implicado en los diversos aspectos del bilingliismo como el
acceso léxico y el cambio de una lengua a otra. Asimismo, el uso
de recursos inhibitorios de dominio especifico en el lenguaje tiene
repercusiones positivas en los procesos de control inhibitorio de
dominio general como en el control de interferencia y la inhibicién
conductual. Sin embargo, es necesario continuar con el estudio de
la inhibicion en las personas bilingles ya que la inhibicién es un
concepto clave para la comprension de los cambios subyacentes
a la adquisicién de una segunda lengua.
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“I don't think we did go blind, I think we are blind, blind but
seeing. Blind people who can see, but do not see.”
JOSE SARAMAGO, Blindness

Introduction

tries such as Japan (Kubota, 2011), Korea (Park, 2010),

and Indonesia (Sugiharto, 2015) has also become a pre-
ssing reality in Costa Rica, Central America. The ever-growing
English Frenzy, as Park (2010) calls it, has been transformed
into a push for the study of English as a Foreign Language
(EFL) to be made mandatory in the K-16 national curriculum
and into the creation of multiple language institutes catering
to the current ‘need’ to learn English. Discourses emanating
from different directions have contributed to this English
frenzy and to the construction of the learning English as a
desirable inevitable endeavor (Motha, 2014). On the one hand,
within the macro Costa Rican context, dominant discourses

The desire for English (Motha, 2014) spreading in coun-
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circulate that connect the learning of English to sometimes over-
inflated promises for success, professionalism, and favorable mo-
ney-related outcomes, causing individuals to decide to invest in the
learning of English. On the other hand, once incorporated into EFL
classrooms, these individuals face other discourses that prescribe
‘correct ways’ of being and becoming bilingual, most of which per-
meate language curricula and transform into classroom practices.
More specifically, these discourses depict translanguaging (Garcfa,
2010) as detrimental to language learning and bilingualism itself.

Given the ubiquitousness of these discourses and the danger of
turning a blind eye to the repercussions they may have for indi-
viduals majoring in EFL, I resolved to study the views that 14 EFL
majors in a Costa Rican university hold regarding these discourses.
To this end, two discussion activities were orchestrated in which
these learners were confronted with the two types of discourses
aforementioned. In this enterprise, my aim was to examine the ex-
tent to which these EFL majors legitimized or de-legitimized these
circulating discourses that encourage the learning of English and
prescribe ‘correct ways’ of being/becoming bilingual. I finish this
paper by acknowledging the power of agency these students have
gained within the program and advocating for critical discussion
spaces to be created all along the EFL program, so that learners can
examine the role of English in Latin America and consider diverse
ways of being/becoming bilingual, other than the ones constructed
by dominant discourses.

Theoretical Considerations

This paper aims to confront a group of EFL learners to circulating
narratives about (1) the need for English in Latin America and (2)
prescriptive ways of being and becoming bilingual, for the purpose
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of examining the extent to which these participants legitimized or
de-legitimized these dominant ideologies. Thus, in this section,
I discuss the concepts of discourse and global flows before ven-
turing into calling for the creation of spaces where EFL students
are not positioned as consumers of the ideologies implicit in the
circulating discourses but as critical examiners of any structures
of oppression, marginalization, or inequity embedded in EFL tea-
ching and learning.

Global Flows and the Legitimation of Discourses

Here, discourse is understood as any instance of language-in-
use that rationalizes ways of thinking, being and doing and thus
constructs a version of reality (ideologies). Put differently, dis-
course is taken to, “..deal with meaning in social, cultural, and
political terms, a broader approach to meaning than is common
is much mainstream linguistics” (Gee, 2011: ix). That is, I focus
on “.. ideas, issues and themes as they as expressed in talk” (ix),
especially in everyday talk among seniors from a college program
in EFL at a Costa Rican university. The premise I base this work
upon is that in communication, individuals do more than convey
information; they also (de)-legitimize social constructions of reality
and the (de)-valued social practices comprising them.

As Gee (1990) explains, in any given context, competing discours-
es portraying contradictory versions of reality co-exist, yet it is the
discourses carrying the ideologies of privileged sectors of society
that become legitimized. When clusters of these discourses come
together, the ideologies in them become regimes that individuals
consent to believe in and act upon. In modern society, the ideolo-
gies implicit in these dominant discourses spread rapidly around
the globe propelled by global flows (Appadurai, 1996). According
to Appadurai, ideas are born in privileged regions of the world and
spread so that privilege is not lost (ideascapes). In this enterprise,

37



38

Teoriaypractica del bilingliismo

the media help these ideas traverse the world (mediascapes) and
become undeniable truths. Once the ideascapes find their way
into the mediascapes, the dominant ideologies colonize every-
day discourse and individuals continue their dissemination. In
everyday interactions (van Leeuwen, 2007), individuals use diverse
discursive strategies (authorization, evaluation, rationalization,
and mythopoesis) to (de)-legitimize dominant ideologies and thus
endorse particular social practices.

The Circulating Dominant Discourses in Question

Motha and Lin (2014) claim that circulating discourses are posi-
tioning English as a desirable/inevitable task. The ‘English frenzy’
developing in Korea (Park, 2010) as a result of the government
and corporate sector constructing EFL as indispensable for suc-
cess in the current global economy resembles the push for English
in Japan (Kubota, 2011) dictating that EFL. competence enhances
economic gain for both nations and individuals. The panorama is
not dissimilar in Costa Rica, where EFL has become mandatory in
K-16 and multiple bilingual schools/EFL institutes have flourished.

As Motha and Lin expound, the entire non-English speaking
world has developed a desire “... for what is believed to lie beyond
the doors that English unlocks” (2014: 332). More specifically, this
desire develops given that: “...the English language carries enticing
meanings and is connected to social advancement, opportunity,
modernity, [and] wealth...” (Motha, 2014: 4). And thus, individuals
engage in EFL learning, hoping that it will afford them access to
the prosperity promised by the circulating discourses. Worldwide,
individuals learn to connect fluency in English to happiness and
therefore “... develop deep-seated desires for the language and all
that it represents” (Motha, 2014: 58-59). As these discourses pro-
pagate, the acquisition of English is configured both “as a drive
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toward a desirable goal or as a flight from an undesirable condi-
tion” (Motha & Lin, 2014: 335). This and many other discourses
are disseminated by the media and then adopted as mantras by
individuals, rendering themselves accomplices in the propagation
of these ideologies.

Similarly, another cluster of discourses prescribes ‘appropriate’
ways of becoming/being bilingual, driven by what has been termed
the monolingual bias (Ortega, 2010), which defines bilingualism
in monolingual terms. As May (2010) asserts: “Monolingual bias
occurs because the notion of monolingual norms as an invariant
standard presupposes monolingualism to be the unmarked, un-
examined category and ‘native speaker’ competence to be a uni-
form benchmark in relation to second language learning”. Under
this perspective, proficiency in an L2 implies acquiring monolin-
gual-like proficiency; this against the extensive existing literature
on bi/multilingualism demonstrating that “.. all the languages
in the multilinguals’ repertoire complement one another to pro-
duce the type of composite language competence that suits their
needs...”.

The monolingual bias casts a negative light on individuals
learning an L2 by characterizing them as “..speakers of interlan-
guages... that is, as failed monolinguals rather than successful
bilinguals...” and “.. pathologizing [...] language transfer, mixed
systems, convergence, and the interpenetration of systems, which
are all central to language interaction in the ecology of multilin-
gualism” (May, 2014: 8). Ortega (2010) criticizes the current trend to
focus on why learners of additional languages do not accomplish
monolingual-like competence in the L2, instead of focusing on
“understanding the process and consequences of becoming bilin-
gual or multilingual later in life” (Ortega, 2010: 33).

More specifically, the discourses comprising the monolingual
bias demonize the practice of translanguaging inherent in multi
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lingual speakers. Emergent bilinguals are faced with warnings to
keep their L1 and L2 separate, to avoid cross-linguistic contami-
nation/negative transfer. Further, the practice is associated with
laziness and evidence of semi-bilingualism; so much so that EFL
teachers prohibit it, causing emergent bilinguals to feel apologetic
(Sayer, 2012). Still today, the trend is to keep the L1/L2 separate be-
cause doing otherwise is counterintuitive/detrimental to bilingual-
ism. This despite that “For the so-called bilingual or multilingual
speaker, there is only one linguistic repertoire from which speakers
select social features to match the construction of what is socially
defined as two or more languages” (Garcia & Flores, 2014: 148)

Resisting the Dominant Discourses

The pressing need for English worldwide and prescriptive ways
of being/becoming bilingual are discourses that have become so
strong that EFL teachers/learners have turned a blind eye to the
ideologies implicit in them. Fortunately, as Mignolo (2012) states,
“... we have other choices, even the possibility to think in and from
the borders, to engage in border thinking as a future epistemologi-
cal breakthrough” In his advocacy for epistemic disobedience, he
calls for criticism of the dominant discourses used to manage the
entire planet and shape it to meet the interest of powerful elites.
He calls for local histories to be brought to the forefront and used
to create alternative knowledges that are more representative of
the local histories.

Problematizing these discourses, however, requires that both
teachers and learners engage in open dialogue about the ideologies
implicit in the spread of English and in the prescriptive ways of
being and becoming bilingual. This dialogue would not only bring



Problematizing the Need for English in Latin America

clarity to the learners as to why they decided to invest in EFL learn-
ing but also turn them into critical agents capable of disrupting
structures of oppression, inequity, and marginalization implicit
in the dominant discourses that permeate EFL. In Motha and Lin’s
words, “Working to become explicitly alert to our desires can help
us consciously evaluate just whose interests are being privileged
in the context of our “educational” practice of socializing certain
desires and prohibiting others. This type of consciousness of de-
sire is tightly related to [...] the process of coming to understand
the contradictions inherent in the social, economic, and political
arrangements within which we exist... 7 (2014: 337).

Undeniably, “We need to [...] offer multiples readings of what
happens when English is learned, of what happens to an individual
when she or he learns English, of what happens to the world when
entire populations learn English...” (Motha, 2014: 132). TESOL has
the responsibility to theorize desire in connection to English in
ways that both teachers and learners can “..resist manipulation,
consciously re/negotiate and re/design the structure of desire
non-coercively, and ... [develop] critical awareness of the workings
of desire on multiple levels, including within teachers and learners
themselves, within the TESOL profession and the ELT industry, and
within the curriculum” (Motha & Lin, 2014: 333). This is precisely
the endeavor of this paper, in which participants are confronted
to the aforementioned clusters of discourses.
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Methodology
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The 14 participants in this study (ages ranging from 21 to 25) were
finishing their fourth year in an EFL program at a public university
in Costa Rica. While most only majored in this EFL program, a few
were also studying administration and the teaching of English at
the time that this research was conducted. The entire group agreed
to participate in two focus groups in which they were to examine
the two clusters of dominant discourses this paper focuses on. To
this end, the class was divided into focus groups.

For the first discussion, they were assigned to read a paper by
Motha and Lin (2014) and to find brochures/flyers that Costa Rican
EFL Institutes utilize to advertise their services. Once in the focus
group, they were given a guide that prompted them to compare the
ideas in the paper to the publicity they found. For the second, they
were assigned to read a paper by Fallas & Dillard-Paltrineri (2015)
and to interview a teacher and a student about translanguaging in
the EFL classroom. Once in the focus group, they were provided
with a guide that prompted them to compare the ideas in the paper
to the ideas they obtained by means of the interview, so that they
could draw their own conclusions.

The recorded data (nearly 6 hours) were transcribed and ana-
lyzed inductively in order to maximize my understanding of how
participants legitimized or de-legitimized the targeted circulating
discourses.
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Analysis of Findings

Two conflicting phenomena were found in the data, as shown in
figures 1 and 2 below. Regarding the prescriptive ways of being/
becoming bilingual, the participants showed a clear pattern of re-
sistance: 60 instances of de-legitimization were found, more than
doubling those instances of legitimation (28). Interestingly, howe-
ver, as to the need for English in Latin America, the respondents
showed more acceptance: the instances of legitimation (35) more
than doubled those of de-legitimation (15). As the data show, par-
ticipants agree that English is an inevitable endeavor but sustain
that the prescriptive ways of being/becoming bilingual are illogical
in face of their own experience learning English.

Prescriptive Ways Of Being And

Becoming Bilingual

Acceptance Resistance

Figure 1. Participants’ reactions to prescriptive ways of being and becoming bilingual.
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The Importance of English

in Latin America

Acceptance Resistance

Figure 2. Participants’ reactions to the importance of English in Latin America.

One may think that individuals capable of resisting the dis-
courses prescribing correct ways of being/becoming bilingual will
also resist the discourse legitimizing the need for English in Latin
America. These conflicting opinions, however, must be understood
in light of the variable of time of exposure to the discourses. On
the one hand, the respondents have been bombarded since child-
hood with the idea that English is a necessary tool in the job mar-
ket, which has caused the discourse to become deeply rooted in
their minds and harder to resist. On the other hand, the discourses
about the correct ways to be/become bilingual are more recent
ideas that they were exposed to as adults, in the EFL program, and
thus easier to challenge.

And yet, time of exposure alone does not explain the conflict-
ing opinions, as while it determines the extent to which they ac-
commodate or resist, personal experience also seems to play an
important role. As young full-time students, participants do not
have first-hand evidence regarding whether or not English confers
access to success, professionalism, and money. Hence, having no
point of reference to resist the ideology of English as marvelous
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tongue, participants fall back on the discourses they have been
socialized into since childhood. Concerning prescriptive ways of
being/becoming bilingual, for which they showed resistance, they
have four years of experience being in classrooms that control,
regulate, and prohibit the use of the L1. Therefore, their resistan-
ce can be understood in light of their having personal experience
accommodating to monolingual instructional practices that they
render illogical, unnecessary, and absurd.

All'in all, these results only point to the fact that in forming cri-
tical professionals capable of challenging discourses: (1) the longer
the exposure to the discourses the harder it becomes for learners to
challenge them as they have become blind to the implicit ideologies,
(2) personal experience plays an important role in having access
to first-hand evidence to (de)-legitimize discourses and ideologies.
In the subsequent section, these results are further illuminated by
sample instances of legitimation and de-legitimation.

Instances of (De)-Legitimation of Dominant Discourses

In this section, I examine the instances in which the participants
de-legitimized prescriptive ways of being and becoming bilingual
and the ones in which they legitimized the need for English in
Latin America. The excerpts show evidence of the students’ criti-
cal thinking skills or lack thereof and also provide evidence of the
amount of work that still needs to be done in the EFL program
that the participants completed if the aim is to form autonomous
critical thinkers free of social blindness (Saramago, 1998).
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Prescriptive Ways of Being and Becoming Bilingual

All in all, the participants’ instances of resistance can be lumped
into four main categories: (a) why prohibiting translanguaging in
the EFL class does not make sense, (b) the consequences of pro-
hibiting translanguaging in the EFL class, (c) what causes students
to feel translanguaging is wrong, and (d) why there is no reason
to feel bad about translanguaging. Each one of these categories is
developed below.

Regarding the first category, Mercedes reported that the idea that
translanguaging is detrimental to L2 learning is unrealistic because
in practice L2 learners translanguage (#1) and that it is impossible
to avoid comparing the L1 to the L1 (#2). To that, Belita added that
translanguaging is a common practice (#3), which according to
Mercedes, they do not do on purpose (#4). Contrary to the idea that
the L1 is used as a crutch, Braulio claimed, the L1 is resorted to as
just another way to communicate (#5). In addition, Belita asserted
that she doubts there are L2 learners who do not translanguage,
thus referring to the naturalness of the practice (#6). In the same
line, Julian claimed that at beginner levels, translanguaging is
used as a tool for learning whereas at higher levels it can happen
naturally/unconsciously (#8). In contesting that translanguage is
evidence of semi-bilingualism, Anabel asserted that the practice
actually means that L2 learners are skillful at using both L1/1.2 (#7).
Finally, Mercedes defended that referring back to the L1 actually
helped her better understand the structure of the L2, thus de-le-
gitimizing the practice of language separation (#9).

Excerpt Why Prohibiting Translanguaging Does Not Make Sense

#1 Mercedes: But | think that, | think that this idea [that translanguaging
is detrimental to L2 learning] is like, just an idea... because in practice
everybody does it this way...
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#2

Mercedes: Exactly, butifyou know thatinyour native languageitis not
doneinthatway,you’'re gonna makeacomparison, | think it'simpossi-
ble that no one does a comparison...

#3

Karla [reading]: Translanguaging outside of the EFL classroom is
detrimental to L2 learning.
Belita: WEDO ITALLTHE TIME.

#4

Mercedes: We don’t realize... We just start talking in English and then
go to Spanish, then go back to English, and we don’t do it on purpose,
we just doit because, and that's it...

#5

Braulio: | think that we have used it as a crutch... but not all the time,
sometimeswhenwe speak Spanishit’snot becauseit’sused asacrutch,
Spanish is used as another way to say things...

#6

Belita: | don’t think you’ll ever find a person who speaks English and
Spanish and who is bilingual, without using translanguaging, cuz, |
mean, that doesn’t exist, you cannot...

#7

Paulina[reading]: Students feel guiltywhen they translanguagein the
EFL classroom.
Anabel:No, becauseifthey’re abletotranslanguage they’re very good
atvocabulary

#8

Julian: For me, itistwo processes,whenyou are learning, cuzifyoudon’t
handle the vocabulary, well, it's a way to complement your ideas, but
at some point when you handle the language, you do it like, without
noticing...

#9

Mercedes: Well, | remember that when | studied the first year, in
high school, | was very good in Spanish, so when the professors were
explaining grammar, l always related that to Spanish, and they always
scolded me, but | got to understand that that was the way that | could
understand the grammatical structures...

Figure 3. Instances of de-legitimization of prescriptive ways of being and becoming

bilingual.
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As regards the second category, the participants showed con-
cern that prohibiting translanguaging (L1 use) in the EFL class-
room can have serious consequences for learning. Julian, Anabel,
and Estela concurred that prohibiting L1 use may cause a sense
of discouragement and frustration that may result in learners dis-
continuing their L2 learning endeavor (#1). Similarly, Mercedes
reported that being forced to stay on the L2 only may cause a de-
cline in participation due to a feeling on the part of the students
that they lack the tools to communicate their ideas (#2). Moreover,
Leonora criticized teachers’ insistence on displacing the L1 from
the classroom because she thought that, rather than help, the veto
on the L1 use causes learners to fail at completing the assigned
tasks (#3). Finally, on the matter of whether or not L1 use in class
hinders learning, Julian stated that actually the opposite may be
true; that not being allowed to use the L1 when needed can cause
learners to feel confused and thus learning can be hindered (#4).

Excerpt | TheConsequences of Prohibiting Translanguaging (L1 Use) In the EFL
Class

#1 Julian: And also, I think that if you don’t do that, you can discourage
someone cuz that person will say: Why am | going there if I don’t un-
derstand enough?

Anabel: So people will decide to drop out of the course, just because
they don’t want, maybe they are forced, maybe they wanna practice
the language but they don’t want to be forced.
Estela: And theywill get frustrated and they will hate their professors....

#2 Mercedes: | remember thatwhen |wasin the firstyears, | preferred not
to participate because | knew | lacked vocabulary, and | knew that |
would get stuck trying to explain something, but when | was talking
to classmates or someone who might be flexible in the use of Spanish,
I would practice and | would ask like, how do you say that in English?
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#3 Leonora: I'm doing a project in children education. Well, the thing is
thatlwentthereand lwasdoinganobservation, and the girlwas giving
the class, well, she was a native. She was giving the class but they were
children, they were 6 years old, so sometimes they didn’t get it, so she
was trying toexplaintoa kid something and shewas trying to say what
he hastodoin English, and the kid was like, he was looking at her, and
hedidn’tunderstand, and |wanted tosayit to himin Spanish, but I was
afraid that shewas going to tellme something.And then the student did
itwrong butitwas because hedidn’tunderstand. The thing s, since they
arekids, they are getting accustomed to this only-English environment,
they are not being allowed to speak Spanish. They are 6 years old and
when they speak Spanish, she corrects them in English...

#4 Julian: | would say the other way around, not using the L1 hinders and
confuses people because if you don’t understand, you're not gonna
learn.

Figure 4. Instances of de-legitimization of prescriptive ways of being and becoming
bilingual.

Participants also had clear ideas as to why students believe that
translanguaging is detrimental to L2 learning. Karla claimed that
by using the L1 only to clarify whatever students do not unders-
tand, teachers construct the L1 as a crutch/evidence of semi-bilin-
gualism (#1). That is, teachers send the message that the L1 is only
resorted to when students fail to understand or lack proficiency. In
hearing that, Belita confessed that she had been taught that L1 use
iswrong and that she had, up to recently, bought into this idea (#2).
Continuing, Belita and Karla expressed that not only teachers but
also students believe that L1 use causes the brain to become lazy,
which they unreservedly disagreed with (#4). Further, Braulio com-
plained that the prohibition of translanguaging displaces Spanish
and relegates the blended use of the L1/L2 to informal settings only
(#3). Karla then expressed unabashed resistance to this prohibition
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and claimed that Spanish has been constructed as a monster in
the L2 classroom (#5), thus explaining why students often become
accomplices in the demonization of translanguaging. When Beli-
ta and Karla claimed that not knowing is perfectly normal in the
L2 classroom, Braulio raised a key issue: that the prohibition of
the L1 only demonstrates that EFL classrooms operate upon the
assumption that students should already know English prior to
entering the program (#6). Interestingly, Karla claimed that often-
times students do not use the L1 in class because they have been
taught that doing so only shows their deficiencies in the L2, thus
revealing why there is still resistance to accept translanguaging as
a natural and beneficial practice (#7).

Excerpt | What Causes Students to Feel that Translanguaging (L1 Use) is Wrong

#1 Karla: | wanted to say that Leonora’s example of [mentions name of
professor] is an example of professors teaching us that Spanish is a
crutch because she says that she only uses it to clarify, so.... you clarify
something when it’s not clear, not understandable...

#2 Belita: The problem, I think, is thatwe get to know that through experi-
enceandalsoifwehavelike bad experiencesbecause, at the beginning,
well, | have to say that three years ago, | didn’t think that this could
happen.For me, Spanish had to be banned inthe classroom. That's what
they teach us since the beginning. We must speak English in the class-
room, because that's your goal, right? To learn English...

#3 Braulio: Exactly! Something that | think, if you think about this, actually
that'swhat our career demands us...In the classroom, we are supposed
to do that, we’re supposed to leave Spanish out and use what we have,
whichisEnglish....and l also think that you, what you were saying, that
we are not two persons in one, we are one person and we have both
languages, we're bilingual... But this bilingualism, we're only able to
useitoutside the classroom, like ininformalsituations...
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#4 Belita [reading]: Translanguaging is an act of laziness/evidence of
semi-bilingualism....

Karla: In this case, I'm amazed at how many professors think in that
way...

Belita: and not only professors but also students, they think that if a
professortranslates aword, their brains are gonna get lazy because we
would expectthemtotranslateall thewords, and thatwe’re not gonna
look them up, and | think that’s not true, AT ALL....

#5 Karla: And | also wanted to mention what all of you were saying, since
we started learning, they taught us, or they portrayed Spanish as a
monster in this story of bilingualism...

#6 Belita: but it's okay not to understand, that's the purpose of coming
toclass...

Karla:what iswrong with not knowing?

Braulio: That’sa problem because students are asked to already know
things before they come here.... they are not coming to learn but to re-
inforcewhat they already learned...

#7 Karla: | think that we don’t use Spanish because they have taught us
thatSpanishisa crutch, they haveimplemented thatideainus, but no,
Spanish can be a good resource, you can learn more...

Figure 5. Instances of de-legitimization of prescriptive ways of being and becoming
bilingual.

Regarding the last category, Braulio claimed that L2 learners
should not be afraid of speaking English with native speakers ba-
sed on the idea that their proficiency in the L2 is deficient and that
actually they should feel proud that they are able to navigate spaces
in two languages. Similarly, Nidia compared her experience lear-
ning English to her experience in Mandarin classes and explained
how in the latter, translanguaging is a normal practice and that
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there is no pressure to stay in the L2, to which she added that she
thought there was nothing wrong with.

As evident in the excerpts above, the students resisted the pre-
scriptive ways of being and becoming bilingual that favor language
separation and demonize the practice of translanguaging. Their
resistance showed evidence of their capacity to engage in epistem-
ic disobedience (Mignolo 2009) when several conditions are met:
(1) when they are given the space to become critical examiners of
discourses/ideologies, (2) when they have personal experiences to
draw conclusions from, and (3) when they have been exposed to
these discourses/ideas for a short period of time.

Excerpt Thereis No Reason to Feel Bad about Translanguaging

#1 Braulio: Something interesting is that sometimes we're afraid of speak-
ing Englishwith natives because we think we’re gonna be judged, that
we're gonna be judged because maybe we're deficientin some aspects
of the language, but actually, we shouldn’t be afraid, we should feel
proud because we notonly speak English butalso Spanishand the fact
thatwe canatleastcommunicateinacertainwayin English should be
an advantage and not something you should be afraid of or ashamed
of....

#2 Nidia: | just wanted to say that | told you this last time that we don't
have like this pressure in Mandarin, not only because we cannot com-
municate, because we don’t know anything, but it is because when we
startthe career herewe don’t know much but we’re supposed to know...
In Mandarin class, we are not supposed to know anything and so the
teacher speaks Spanishinclass,and thereis nothing wrong with that...

Figure 6. Instances of de-legitimization of prescriptive ways of being and becoming
bilingual.
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The Importance of English in Latin America

As exposed elsewhere in this paper, the participants mostly legiti-
mized the importance of English in Latin America. The conclusion
drawn was that given that most of them are full-time students and
lack experience to (dis)-prove what English really affords access to,
they accepted the ideologies that connect English to professiona-
lism, success, and money. Their instances of legitimation can
be lumped into four main categories: (a) what we learned since
childhood, (b) English as a desirable and inevitable task, (c) what
English represents for me, and (d) that is the way it is and there is
nothing wrong with that.

With respect to the first category, in five instances, the parti-
cipants reported that the idea that learning English is important
was transmitted to them since childhood. Belita was the first one
to admit that her generation had been bombarded with this dis-
course of English as the language of professionalism, prosperity
and success since they were little (#1). Nidia then joined in and
explained that such a barrage of messages had led her to choose
to major in EFL, without the slightest hesitation (#2). Later, Mer-
cedes shared an interesting experience in which she explained
how she (and other classmates as well) chose English over French
because, in her head, English was more important (#3). Belita, in
turn, also reported that she started taking additional EFL courses
driven by her parents’ advice as to the importance of English (#4).
Jestus shared a similar experience where his father was a big influ-
ence on his choice for English (#5). Finally, Belita explicated that
her choice (and probably other people’s too) may be influenced by
this implanted desire for economic prosperity, to which English
is connected (#6).
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Excerpt

What We Learn Since Childhood

#1

Belita: What | mean s that this kind of desireisimplantedin our brains
sincewe are little, well, for this kind of generation.

#2

Nidia: Since lwasa child, I heard people say Englishwasimportantand
thatiswhy since | wasvery little I've had this thought in my mind that|
have to learn English. Actually, when lwas in high school, | didn’t even
havetodecideif lwanted to learn French or English because | had that
idea in my mind that | had to study English. | didn’t even choose, | just
said: “Yeah, English!”

#3

Mercedes: What isinteresting is, when Iwasin high school, we had like
two professors: the one that taught French and the one that taught En-
glish. The one that taught French was really good, | mean, if you spent
those 3 years with her, you would leave high school knowing to com-
municate in French, maybe not being bilingual, but having like a real-
ly good basis. And the one that taught English was really bad, and we
didn’tlearnanything, and shesaid like “potato” [She mimics ‘incorrect’
pronunciation]. Shewas really bad and we actually laughed atherand
from the one hundred students thatwe had in our generation, just one
group wanted to choose French and there were very few of them. And |
was like, why? And | am now regretting that decision because, why did
I choose English? It was because of this [referring to discussion around
the position of English in the world]. It was a bad professor and | knew
that | was not going to learn anything, and even though | knew that, |
chose English because it was more important.

#4

Belita:When Iwasin high school | took a course on English [additional
to the English taught in high school] because my parents told me that
thatwas the best thing that | could do.

#5

Jesiis: | was influenced by my father because he was... he was learn-
ing the language in that moment... He had a, aaaaaaaaah, how can |

Angélica:He had a VCR.
Jesuts: Yeah, he had a lot of lessons.
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#6 Belita: So,imagine, you are comparing the identity of speaking English
inaproperwayto being rich. Of course,we desireto berich,sinceweare
born, because since the first moment you ask a kid what they want be
and theysay, | don’t know “l want to be.... |want to have a lot of money.
Iwant to have a big house. lwant to have thisamazing car.” And westill
have that desire in our mind. It's a goal that maybe we cannot reach...

Figure 7. Instances of legitimation of the importance of English in Latin America.

Concerning the second category, opinions were divided into
English as a desirable task and as an inevitable endeavor. The
views the participants hold echo the claims made by Motha and
Lin (2014), Kubota (2011), Park (2010), and Sugiharto (2015) that
an English frenzy has been spreading around the world driven by
either desire or fear, as discussed in the paragraphs below.

On the one hand, Braulio reported that people need to study
English in order to be successful/accomplish their goals (#1). Kar-
la affirmed that speaking English is a requisite to being able to
travel around the world because, allegedly, everybody speaks En-
glish (#2). Similarly, Leonora claimed that institutes offer quick
English courses because people need to get a job and make mon-
ey fast (#3). Belita, in analyzing an advertisement, explained how
English is connected to having a better future (#4). Analogously,
Jesus reported that EFL learning has become desirable because
English allows for broader communication, which also assumes
that everyone around the world should speak English (#5). In the
same line of thought, Ronald, Angélica, and Nidia explicated that
English is connected to having access to an imaginary international
community of English speakers, which explains people’s choice for
EFL (#6 and #7). Mercedes, later, raised the key point that learning
English is not like learning other languages because people engage
in the former thinking of accomplishing goals, which does not
include becoming bilingual (#8).

55



56

Teoriaypractica del bilingliismo

On the other hand, they also reported English to be an inevitable
task. Julian spoke of English not being a luxury anymore and be-
coming a requirement (#9). Similarly, Belita coincided that English
has been made a requirement in all majors at the college level,
which creates pressure to learn the language (#10). Adding to this,
Nidia explicated that a friend of hers had to learn English because
itwas included in his academic program for accreditation purposes
(#12). This demonstrates that the pressure to study English also
comes from college level institutions. Jesus, in turn, spoke of a
friend who had to learn English, against her own will, because she
was unable to get a job; this despite the fact that she is bilingual
in Spanish and French (#11). Lastly, Mercedes, Julian, Anabel and
Angeélica asserted that in our modern society not knowing English
may cause individuals to be discriminated and excluded, or taken
to be illiterate and ignorant (#13, #14 and #15).

Excerpt English: ADesirable or Inevitable Task?

#1 Braulio: We have been imposed the idea that everybody has to learn
Englishinorderto be successful, so we have this necessity, or this desire
of learning English as to get to our goals.

#2 Karla: So if you don’t know English, you can’t travel around the world
because everybody speaks English, soin order for you to travel, you need
to know English. So somehow they are selling us the desire to travel be-
causewe allwantto travel, that’s a desire that has been exposed to us,
inthe movies and by the media, but also with this desire now also comes
thedesire of learning English. It'sinteresting how this thing of the desire
work in us because firstyou have the desire to travel, right? And in order
totravelyou need to have the desire to learn English because otherwise
you don’taccomplishyour first desire, which is traveling.
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#3

Leonora: Therearesome courses thatare evenjusttoworkina call cen-
ter...and they are really fast, like six months, and you’re ready to work
in a call center. And they do this because they know that the society,
what the society is looking for, is for money, because we need to have
money tosurvive and thatisreallysad, but that’s howitworks...so I think
thatthis kind of marketing, they are focusing on quick courses, inorder
for those people to work in job that requires English and start earning
money like really fast...

#4

Belita: and then it says “Pensd en grande, pensa eningles!”...

Braulio: Ifyouwannathink of a big future, you gotta think of English first.
Leonora: Theyaresellingusanidea Aad weare buying it, that's the worst
part....

#5

Ronald: If you learn English, you can communicate with a lot of people
because theyalsospeak English, you can knowabouta lot of things that
youwouldn'tifyou only speak one language: Spanish.

#6

Ronald: that is what | said, because people want to, ehhhhh, to be part
of that community and they think that if they don’t speak as an, as an
American, they are going to be...

Angélica:we won't be part of that....

#7

Belita: Let me ask you a question:Whyisour firstlanguage less desirable
than English?

Nidia: It's not that it's less desirable, it's that society has taught us we
have to learn, especially English, for you to succeed...

Nidia: You want to be part of this international community, so that is
whyasecond language, whichis English, is more desirable than the first
one...

#8

Mercedes: it's not the same desire to learn French, to learn Italian or
Portuguese than to learn English. Whenyou hear someone talking about
learning English, theyare not thinking about learning alanguage, they
arethinking of benefits that learning English will give them.
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#9

Julian:15years ago English was necessary but now you need to combine
itwith another major....

Ronald: | think that in the past, it was a luxury, and today it's a requi-
rement.

#10

Belita:...EnglishisarequirementinALL the careers... That’swhyyou feel
like, like that pressureto doit[study English] even though you don’t like
it...| know a lot of people that hate English and they’re studying it, even
though they hateit, because they must.

#11

Jesiis: | have a friend that she is a French speaker, she, she learned it
here, and she tried to get a job, ehhh, all the enterprises told her: “You
need at least 80% of English”....So she doesn’t like English, but she has
tolearnitbecause of that....

#12

Nidia: | have a friend who is studying theater [acting] here and he told
me that he has to take instrumental English this semester and | asked
himwhy and he told me that if they wanted the major to be accredited,
they must have at least one course in English...Soit’s a must.

#13

Mercedes: | think that it's because, like, society has imposed this idea
that you have to talk in English, speak in English, speak English, and
when you do not and get to face, aaahhh, circumstances or situations
inwhichyoushould know English, feel bad, discriminated and excluded
because you don’t know the language.

#14

Julian: Nowadays, if you don’t speak another language, you are illite-
rate.
Anabel: Anignorant.

#15

Angélica: Well, I think since English is the universal language, also all
theadvertisementslikeinfluence you to speak English because thatway,
youwill be, I don’tknow, a better business person... With the marketing
English has, it's like the way you can fit in the world.

Figure 8. Instances of legitimation of the importance of English in Latin America.
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On the subject of the third category, the participants shared
what English represents for them, as seasoned and proficient L2
learners and emergent bilinguals. Jesus (#1) confessed that he as-
pires to get a job with English whereas Ronald (#1) and Karla (#4)
coincided that they want to travel, for which English will be useful.
Likewise, Ronald explained that for him English is like a door to
new opportunities such as job hunting and traveling abroad (#2).
Further, Braulio said he knows that English proficiency does not
secure jobs but serves as a good opportunity (#3). Leonora stated
that she does not want to be one of those people who do not speak
English and that she wants to be more open minded, analytical
and critical; the implicature being that English grants her all that
(#4). Ronald stated that he is learning English to communicate
with people around the world; something that allegedly he would
not be able to do if he only speaks Spanish. Finally, Nidia asserted
that English represents openness to the world whereas Belita stated
that she could not imagine herself without English because the
language allowed her to see the world for what it is.

Excerpt What English Represents for Me

#1 Jesiis: In the future | would like to have a job and English fits in that
because Iwill needittogetajob.
Ronald: Well, | have alwayswanted to travel and English is very useful.

#2 Ronald: Maybe a useful tool... well, depending on how you use it, can
giveyou many benefits... | think English.... how can I say this????It's not
like agate, like a gate of new opportunities. Adoor to new opportunities
because not only can you get a job here but you can find something in
another place. Forexample, you can go to the USA, Canada or England,
you can find new things...
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#3

Belita:...We only know thatwe need to learn English, but we don’t really
know why.... in ourselves... we know why because of what our society
says, but not why we want...

Karla: ... for example, me that I'm studying English and business ad-
ministration, they say “So you are going to earn a lot of money!” and |
don’t even have a job [everybody laughs] so thatis not a guaranty that
learning English....

Braulio: it'’s nota guaranty butit’s like an opportunity, let’s say....

#4

Karla: So somehow they are selling us the desire to travel... because
we all want to travel... that’s a desire that has been exposed to us, in
the movies and by the media, but also with this desire now also comes
the desire of learning English... It's interesting how this thing of the
desirework inus because in order... first you have the desire to travel,
right? And in order to travel you need to have the desire to learn En-
glish because otherwise you don’'t accomplish your first desire, which
istraveling. So there is like a chain of desires that are imposed on us
and that we are following....

#5

Leonora: | don’t want to be one of these persons, one of this people,
these people, who don’t speak English, but I want to know and to have
the knowledge, to be more open minded, and analytical and critical...

#6

Ronald: If | learn English, | can communicate with a lot of people be-
cause they also speak English, you can know about a lot of things that
you couldn’t be ableif you only speak one language: Spanish.

#7

Nidia: For me English represents my openness to the world...

#8

Belita: It's part of my life... | cannot imagine my life without English
anymore. Now | can see the world as it is, not only this tiny country in
Central America, now | can see the rest of the world.

Figure 9. Instances of legitimation of the importance of English in Latin America.
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As regards the last category, two participants openly expressed
their beliefs that the discourses connected to English are true and
that there is nothing wrong with them. Mercedes claimed that the
English frenzy is a response to a reality; one that requires English
to accomplish goals and have access to more opportunities. She
did not blame marketing of EFL learning for the growing interest
in English; instead, she claimed that English is the lingua franca
and thus learning English is inevitable for many purposes (#1).
Then she moved on to say that there is nothing wrong with the
English frenzy spreading around the world and with people trying
to improve their lives by learning English, and that learning En-
glish opens people’s minds (#2). Even further, she said that the idea
that English allows for broader communication is not a total lie;
which, as she asserted, is not possible if one only speaks Spanish.
She spoke of English as a lingua franca, as a common agreement
to allow for international communication (#3). Finally, Leonora
stated that she sees no problem in the language itself but conceded
that people should learn English because it is a requirement in the
current globalized labor market (#4).

Excerpt That’s the Way It Isand There Is Nothing Wrong with That!

#1 Mercedes: But also it is a response to a reality, you know, people that
in the past learned English had more opportunities than the people
whodidn’t. Nowadays, most of the people try to get English becauseit’s
a necessity... With marketing or without marketing, we know that it’s
thelinguafranca,andifwewanttoworkin businessadministration or
something thatis related to international affairs, and things like that,
it's better if you know it. It's not that if you don’t know English, you're
not going to succeed, butitwillbea greattool....
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#2

Mercedes: It doesn’t have anything wrong...the bad thing hereis that if
you changeyouridentityoryour language, oryou think that you cannot
be successful just because of who you really are, but I think that this
desireor thisimplanted idea is making people, like, like, get to study a
new language and open their minds...and | think that that actually is
notthatwrong...Ithinkit'snotsomething wrong that people are trying
toimprove their lives by learning another language...maybe they can
improve their lives in other ways and maybe English is not the correct
answer for each person, but it doesn’t have anything wrong

#3

Mercedes: But that is not a total lie, if you speak only Spanish, you're
not going to be able to communicate with a lot of people, as whenyou
speak English...it's because it's the lingua franca, everybody...it’s like
acommon agreement... “Let’s speak English, so everybody can talk to
everybody!”

#4

Leonora: | think that maybe the problem is not the language itself.... |
mean, we need to learn the language because nowadaysit'sarequire-
mentin almostanyjob...

Figure 10. Instances of legitimation of the importance of English in Latin America.

Conclusions and Recommendations
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The results of this study suggest that (1) length of exposure to a
discourse and (2) personal experience play a crucial role in the ex-
tent to which EFL learners become capable of legitimizing or de-le-
gitimizing discourses. In the case of the participants in this study,
these two conditions shaped their capacity to engage in epistemic
disobedience (Mignolo, 2009), as they de-legitimized prescriptive
ways of being and becoming bilingual (for which they have expe-
rience and which is a recent discourse) but legitimized the impor-
tance of English in Latin America (for which they have little to no
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experience and which is a discourse they have been exposed to
since childhood). In other words, the longer the exposure to the
discourse the more like it has become deep rooted in the learners’
mind and thus the harder it becomes to de-legitimize it. In addi-
tion, the less experience the learners have with the discourse the
more likely they are to accept it.

This, however, should not be discouraging, as it only demons-
trates that depending on length of exposure and amount of perso-
nal experience, tackling discourses and the ideologies implicit in
them will necessitate a different approach. More experience with
and shorter length of exposure to a discourse will make it easier
for the learners to legitimize or de-legitimize it. Conversely, the
less experience and the longer the exposure to the discourse the
more likely the learners will resort to the media and other external
sources to legitimize or de-legitimize the discourse. But experience
alone, however, will not suffice.

In face of the results of this study, it follows that further ef-
forts must be made in the EFL program in this university to enable
students to acquire the capacity to further challenge discourses
around the need for English in Latin America, prescriptive ways of
being and becoming bilingual or any other discourses/ideologies
that may be perpetuating structures of oppression, injustice and
inequity in and outside of the curriculum. The university has the
responsibility to form critical professionals committed to working
towards causing positive social change and not only automatons
who obediently abide by circulating discourses/ideologies.

As a matter of fact, discourses/ideologies, such as the ones tack-
led in this paper, have been naturalized with the passing of time,
and thus necessitate that professors expose students to various
counterarguments. In doing so, professors should take into con-
sideration length of exposure to the discourses/ideologies, and
whether or not the learners have any experience with them. Those
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discourses that students do not have experience with call for pro-
fessors to create the spaces for them to experience for themselves
and thus become able to challenge them. University education
should not necessarily only take place inside the classroom. It is
crucial that students be sent out to experience the political and eco-
nomic tensions shaping the lives of people in their communities
by interviewing alumni about their own experience as professio-
nals, interacting with members of their community, and analyzing
authentic materials as T.V. commercials, and newspaper articles,
which may provide the raw material for them to engage in a critical
examination of the discourses/ideologies of the social world they
will navigate as professionals.

Today, the logic seems to be that the spread of English and its
privileged position is justified by the economic power of the USA.
This should not be surprising given that, only this way can the
vested interests of the elite remain intact. What should be shocking
is how little has been done to create counterarguments that power
can be shared with and distributed among non-English-speaking
countries. If current structures of oppression, inequity and mar-
ginalization are to be broken, spaces should be opened in which
EFL teachers/learners can discuss how prosperity/development is
possible in multiple languages.

Teachers and learners cannot continue to turn a blind eye to the-
se dominant discourses/ideologies, and instead, they should create
spaces where students can discover a landscape of possibilities:
one where English is a choice and not an obligation; one where in-
dividuals do not choose EFL learning out of fear; one where English
can be learned for purposes other than material-based ones; one
where Spanish can also be connected to success, professionalism,
advancement, opportunity, modernity, and enlightenment; one
where L2 learners do not need to separate languages and where
they can see translanguaging as a natural and beneficial practice;
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and one where L2 learners are seen in a positive light. It is about
time that we, as Latin Americans, take charge of what we have been
doing for over three decades -the teaching of English- redefine it
in our own terms and disrupt the trend to take local designs and
apply them globally (Mignolo, 2012) so that we can create our own
understanding of L2 learning and bilingualism.
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Introduccion

politica y planificacion del lenguaje, especificamente

lo referente a la planificacién del estatus, y su relacion
con los tipos de bilingliismo que desarrollan los estudiantes
de L2/LE. En primer lugar haremos una revisién tedrica gene-
ral de los conceptos de politica y planificacién del lenguaje,
centrandonos en la microplanificacién del lenguaje y en la
planificacién del estatus; en segundo lugar, presentaremos
los conceptos de estatus amplio y estatus limitado; en ter-
cer lugar abordaremos los tipos de bilingtiismo coordinado,
subordinado y compuesto; y finalmente la planificacién del
bilingtiismo en estudiantes y profesores de L2/LE.

La planificacién del bilingliismo en los estudiantes y profe-
sores es una herramienta que puede contribuir enormemente
al mejoramiento de los procesos de enseflanza y aprendizaje
de las lenguas y culturas.

El proposito de este capitulo es abordar los conceptos de
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Politicay planificacion del lenguaje
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Kaplan y Baldauf (1997) plantean que la politica del lenguaje esta
relacionada con cualquier accién (intencionada o no intencionada)
que tiene algtn efecto en el lenguaje; por ejemplo, en el drea de
la educacion se toman decisiones que han incluido cambios en
el lenguaje, sin que las acciones que siguieron a estas decisiones
estuvieran dirigidas al uso de la lengua. Estos mismos autores plan-
tean que la planificacién del lenguaje se relaciona con las ideas,
leyes y regularizaciones, reglas de cambio, creencias y practicas
con la intencién de cambiar una situacién o de evitar algun cam-
bio en la estructura o uso de la lengua. Es decir, que la politica y
la planificacién del lenguaje son diferentes pero ésta ultima hace
parte, o deberia ser parte, de la politica del lenguaje; por lo tanto,
aunque haya casos en los que se tomen decisiones dirigidas al len-
guaje, muchas veces no se puede hablar de una planificacién. Por
ejemplo, en muchas instituciones de educacién se disefian planes
y programas de estudio en los que se incluye la enseflanza de una
segunda lengua, sin que necesariamente se planifique el proceso
de enseflanza-aprendizaje de esa lengua ni se contemplen todos
los elementos que harfan parte de la planificacion. Es decir, que
en muchos casos no se puede hablar de planificacién del lenguaje,
sino exclusivamente de politica del lenguaje.

Mackey (2006) plantea que la politica del lenguaje es una
herramienta multidimensional que permite comprender la natu-
raleza y la esencia del lenguaje y la politica, y que la planificacién
del lenguaje es un instrumento de la politica del lenguaje. Es decir,
que la politica del lenguaje se refiere a las decisiones que se toman
frente al lenguaje mientras que la planificaciéon tiene que ver con la
instrumentalizacion de esas decisiones. Asimismo, las decisiones
sobre el uso de la lengua pueden ir de lo interpersonal a lo inter-
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nacional y de lo familiar a lo laboral, desarrollandose por lo tanto
en diferentes niveles (macro, meso o micro). Por ejemplo, una
politica macro que establece la ensefianza de una segunda lengua
en un pais (como el caso del inglés en las escuelas primarias en
México) y una politica a nivel micro relacionada con la lengua que
los padres deciden que se use en su casa (una familia indigena en
México donde se habla maya u otomi).

Mackey (2006) también sugiere que la politica del lenguaje no es
una herencia permanente, ya que la misma politica que para una
generacién representaba una liberacion, se puede convertir en
una carga para la siguiente. Las situaciones a las que estd sometida
una lengua cambian de una generacién a otra y, por lo tanto, las
politicas del lenguaje deberian adaptarse a dichos cambios. Este
mismo autor argumenta que los conflictos de la lengua no siempre
disminuyen con el tiempo, sino que pueden aumentar conforme a
otros valores (el ingreso, la educacién y la etnicidad) que interac-
tdan con los de una lengua distinta. Es decir, que la politica del
lenguaje no es sélo sobre la lengua ya que su razén de ser puede
inferirse como un subtexto, desde el momento en que el lenguaje
amenudo se hace pasar por un apoderado de algo mas (la religién,
la raza, la clase o la etnicidad); por lo tanto, es necesario tener en
cuenta los contextos geolingtiisticos y sociolinglisticos (el terri-
torio, las lenguas, el uso de la lengua, las funciones de la lengua
y la gente) en que debe operar la politica del lenguaje porque ésta
depende de ellos.

Actores de la politicay planificacion del lenguaje
Los actores de la politica y la planificacién del lenguaje son quie-

nes intervienen en los procesos de toma de decisiones y de im-
plementacion de éstas. Estos autores pueden estar representados
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por personas, instituciones o gobiernos (directa o indirectamente)
involucrados en el desarrollo e implementacién de politicas que
se relacionen, o no, con el lenguaje o que puedan afectarlo. Por
ejemplo, un gobierno que esté interesado en los procesos de glo-
balizacién (a nivel comercial o educativo) puede tomar decisiones
frente a las lenguas extranjeras que se deben, o no, ensefiar en el
sistema educativo para formar a sus ciudadanos; asimismo, una
institucién como la Real Academia de la Lengua puede hacer mo-
dificaciones y tomar decisiones sobre el uso de la ortografia de la
lengua; en otros casos, algunos profesores de lengua extranjera
pueden decidir si dentro de su salon de clase se ensena diversidad
y variacion linglifsticas o si se le da més énfasis a la estructura for-
mal de la lengua. En los ejemplos anteriores podemos ver que los
actores de la politica y la planificacion del lenguaje son diversosyy,
que a pesar de que tradicionalmente las decisiones y su implemen-
tacion se hacen de los niveles macro a los micro, cada uno de ellos
cumplen una funcién especifica e importante (Baldauf, 2006a). Por
lo tanto, entender quiénes son y cudles son las funciones de los
actores de la politica y la planificacién del lenguaje es vital para
comprender cdémo operan estos procesos de toma de decisiones e
implementacion de las mismas.

Laplanificaciondel lenguaje

De acuerdo con Kaplan y Baldauf (1997) se requieren cinco pasos
diferentes para poder hablar de planificacién del lenguaje. El pri-
mer paso se refiere a una investigacién de la situacion sociolin-
gliistica; el segundo paso es un informe detallado de la situaciéon
sociolinguistica; con base en el paso anterior, el tercer paso tiene
que ver con la determinacién de los objetivos de la planificacion;
el cuarto paso comprende la planificacién de las acciones mas in-
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dicadas para llegar a la situacién deseada; el quinto paso consiste
en la ejecucién de las acciones del paso cuatro, incluyendo una
evaluacion permanente de los resultados para poder hacer ajustes
de ser necesario.

En muchos casos, el proceso de planificacién se inicia en el paso
tres dejando de lado la necesidad de investigar primero la situacién
existente; como consecuencia, las decisiones que se toman no tie-
nen un fundamento real y todo el proceso suele fallar. Un ejemplo
de lo anterior puede observarse en una institucién de educacién
superior en la cual se decide ensefiar una segunda lengua como
parte de los programas de estudio sin que se haya realizado un
estudio sociolinglistico previo sobre el contexto geolinglistico de
lalengua. El ejemplo ilustra una accién que no puede considerarse
como planificacién del lenguaje sino simplemente como politica
del lenguaje. En este sentido, Garcia Landa y Terborg (2006) sefia-
lan que la planificacién del lenguaje es un factor indispensable
en las sociedades modernas, ya que de esta manera los recursos
que se tienen a su disposicién pueden ser aprovechadosy planea-
dos de una manera eficiente que proporcione el maximo beneficio
posible.

Microplanificacion del lenguaje

La planificacion del lenguaje estd orientada hacia cuatro tipos de
actividades especificas que son la planificacion del estatus, la pla-
nificacion del corpus, la planificacién del lenguaje en la educacién
y la planificacién de prestigio (Baldauf, 2006b); asimismo, la pla-
nificacién del lenguaje puede ocurrir en tres diferentes niveles:
macro o nivel politico, meso o nivel organizacional/comunidad
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y micro o nivel individual (Kaplan & Baldauf, 2003). Aunque el
nivel macro es el que mas se ha estudiado y, como se mencioné
anteriormente, las politicas y la planificacién del lenguaje tradi-
cionalmente se hacen en este nivel, los estudios micro contribu-
yen de manera sustancial para entender mejor la forma en que se
relacionan estos tres niveles.

Baldauf (2006b) sugiere que en la ecologia linglistica el nivel
macro estd mas relacionado con los objetivos generales y las estruc-
turas fijas de la politica y la planificacién del lenguaje, mientras
que el nivel micro tiene que ver con los procesos, las actividades,
las dindmicas y las relaciones a nivel de los individuos; en este sen-
tido, las précticas en el nivel micro permiten la operativizacién de
las politicas y la planificacién del lenguaje y, por lo tanto, deberian
describirse y explicarse de manera detallada.

Baldauf (2006b) argumenta que los actores son uno de los ele-
mentos mads relevantes en la microplanificacién del lenguaje;
sin embargo, tradicionalmente no se les ha dado la importancia
necesaria, ya que usualmente en el nivel macro se creia que la
planificacién se llevaba a cabo por un grupo de planeadores des-
interesados y expertos que se encargaban de investigar los reque-
rimientos linglisticos, sociales, culturales, politicos y educativos
para tomar las decisiones, que ellos consideraban, mds apropiadas.
Muchas veces estas decisiones se toman sin tener en cuenta los
primeros dos pasos de la planificacién del lenguaje (realizar un
estudio sociolinglistico y hacer un analisis detallado del mismo).
Por esta razdn, la microplanificacién del lenguaje y sus actores se
convierten en una pieza clave para observar, identificar, describir,
analizar, implementar y evaluar las politicas y la planificacion del
lenguaje que sean mas pertinentes de acuerdo con los contextos
geolingliistico y sociolingtiistico.
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La planificacion del estatus

Cooper (1989) define la planificacién del estatus como los esfuer-
zos para generar cambios en las funciones de la lengua de una
comunidad; es decir, que este tipo de planificacién tiene que ver
con aspectos relacionados con el uso de la lengua en un contexto
particular. A suvez, Kaplan y Baldauf (1997) proponen que la plani-
ficacion del estatus se relaciona con los objetivos sociales externos
para las lenguas (y sus usos) que se van a tener en cuenta dentro
de una sociedad con respecto al ambiente de las lenguas y a la
ecologia de las lenguas que se va a crear (véase también Terborg,
2006). Es decir, que la planificacion del estatus tiene que ver direc-
tamente con cuales son los propdsitos sociales, institucionales o
individuales del proceso de ensefianza/aprendizaje de una lengua.

En la siguiente seccién se presenta una propuesta de planifi-
caciéon del estatus, la cual hace una diferenciacion clara entre un
estatus amplio y un estatus limitado. Diferenciar entre un estatus
amplio y un estatus limitado es importante porque le permite al
estudiante y al profesor desarrollar un proceso de planificacion
mas consciente y sistemdtico, que a su vez puede generar resulta-
dos mas exitosos en el aprendizaje/ensefianza de la lengua meta.

Estatus amplio versus estatus limitado

Flérez-Osorio (2015) define el estatus como el grado de conciencia
que los estudiantes, profesores y demds actores que intervienen en
el proceso de politica y planificacion del lenguaje tienen con res-
pecto al proceso de ensefianza/aprendizaje de la L2/LE; este grado
de conciencia esta directamente relacionado con las siguientes
preguntas:
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¢ Por qué se estudia/ensena la L2/LE?

& ;Para qué se estudia/ensena la L2/LE?

& ;Qué funciones de la L2/LE se necesitan o se quieren apren-
der?

¢ Enquésituaciones concretas se necesita o se requiere co-
municarse en la L2/LE?

¢ ;Con cuanto tiempo se cuenta para aprender/ensefiar/prac-

ticar/usar la L2/LE?

¢ Con qué recursos se cuenta para aprender/ensenar la L2/
LE?

¢ Quién ensefia/aprende la L2/LE?

& ;Donde se aprende/ensefia la L2/LE?

& ;Cdémo se avaluay se le da seguimiento al proceso de ense-
fanza/aprendizaje de la L2/LE?

Con base en las definiciones de planificacion del estatus pro-
puestas por Cooper (1989) y Kaplan y Baldauf (1997), Flérez-Osorio
(2015) elaboré una propuesta para clasificar y describir el estatus en
estatus amplio y estatus limitado. Los conceptos de estatus amplio
y estatus limitado se definen con base en el grado de conciencia
que los alumnos, los profesores y demés actores que intervienen
en el proceso de politica y planificacién del lenguaje tienen sobre
el proceso de ensefianza/aprendizaje de la L2/LE; es decir con base
en las preguntas formuladas anteriormente.

Flérez-Osorio (2015) propone que el estatus amplio es un grado
alto de conciencia que el sujeto (alumnos, profesores y demds ac-
tores que intervienen en el proceso de politica y planificacién del
lenguaje) tiene sobre el proceso de ensefianza/aprendizaje, mientas
que el estatus limitado corresponde a un grado bajo de conciencia
que el sujeto (alumnos, profesores y demads actores que intervienen
en el proceso de politica y planificacién del lenguaje) tiene sobre
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el proceso de enseflanza/aprendizaje. Este grado de conciencia se
relaciona directamente con la actitud que el sujeto tiene frente
al uso de la L2; asi que una actitud positiva estaria relacionada
directamente con un estatus amplio y una actitud negativa estaria
relacionada con un estatus limitado.

Escala valorativa para medir el estatus amplio o limitado

El grado de conciencia de los sujetos puede variar significativa-
mente; es decir, que aunque un sujeto esté clasificado dentro de
un rango de estatus amplio o estatus limitado, aun asi puede existir
una variacién que indique un proceso de transicién tanto al inte-
rior como al exterior de una misma categoria. En consecuencia,
el grado de conciencia se desarrolla en un continuo que puede ir
variando en el sujeto. Por ello, puede existir un rango entre un es-
tatus mas amplio y un estatus menos amplio, asi como un estatus
menos limitado y un estatus més limitado, tal y como se ilustra
en el cuadro 1.

Estatus Puntuacion | Descripcion del proceso de transicion

Masamplio

81-100 puntos

Elsujetohadesarrolladounestatusmasamplioy porlotanto
elgradode concienciasobresu proceso de ensefianza/apren-
dizajeesmasalto. Este sujeto puede presentar interferencias
en laproduccién de L2 debido a factores lingiiisticos y extra-
lingiisticos (por ejemplo la falta de conocimiento de algtin
elemento delsistema lingiiistico, desviacién de algunaregla,
desconocimiento de algtin contexto de uso, etc.), pero esto no
sedebenecesariamentealgrado de conciencia.Sinembargo,
esimportante resaltar que un sujeto con este perfil, seria ca-
pazdeidentificaryanalizar estasinterferenciasy de manera
auténoma trabajar para superarlas.
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Menos amplio

60-80 puntos

Elsujeto ha desarrollado un estatus menos amplio y por lo
tanto el grado de conciencia sobre el proceso de ensefianza/
aprendizaje es menos alto. Este sujeto puede presentar inter-
ferenciasenlaproduccionde L2 debido afactoreslingiisticos
y extralingiiisticos (por ejemplo la falta de conocimiento de
algun elemento del sistema lingtiistico, desviacién dealguna
regla, desconocimiento de algin contexto de uso, etc.), pero
esto no se debe necesariamente al grado de conciencia. Sin
embargo, esimportante resaltar que unsujeto con este perfil,
seria capazdeidentificaryanalizar estasinterferenciasy de
manera asistida trabajar para superarlas.

Menos limitado

41-59 puntos

Elsujetohadesarrollado unestatus menos limitadoyaunque
elgradode concienciasobre el proceso de ensefianza/apren-
dizaje esrelativamente menos limitado. Este sujeto presenta
interferencias en la produccién en L2 debido a factores lin-
gliisticos y extralingtisticos (como la falta de conocimiento
del sistema lingiistico, desviacion de las reglas, descono-
cimiento de los contextos de uso particular, transferencias
delLlal2, etc), locualestaria relacionado con el grado de
conciencia. Un sujeto con este perfil, no seria capaz de iden-
tificar, analizary superar estas interferencias sin asistencia.

Mds limitado

20-40 puntos

Elsujetohadesarrolladoun estatusmaslimitadoyelgradode
concienciasobreel proceso de ensefianza/aprendizaje es mas
limitado. Este sujeto presenta interferencias en la produccién
enL2debidoafactores lingiisticosy extralingiisticos (como
lafaltade conocimiento del sistema lingiistico, desviacionde
las reglas, desconocimiento de los contextos de uso particu-
lar, transferenciasdeL1al2, etc.), locual estariarelacionado
conelgradodeconciencia.Unsujeto con este perfil, no seria
capaz deidentificar, analizar y superar estas interferencias

sinasistencia.

Cuadro 1. Escala valorativa de medicién del estatus (Flérez-Osorio, 2015)
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Esta escala valorativa de medicion del estatus permite abordar
la planificacion del estatus desde diversos niveles y con un cardc-
ter tanto cualitativo como cuantitativo. Es decir, que esta escala
puede ayudar a los profesores, estudiantes, investigadores y demads
personas interesadas en los procesos de ensefianza/aprendizaje de
lenguas para describir su proceso de desarrollo del estatus.

En la planificacién del estatus es fundamental indagar sobre el
tipo o los tipos de bilingtiismo que el estudiante estd desarrollando
porque esto permitird tener una mejor comprension del proceso
de planificacién del aprendizaje/ensefianza de la lengua. Es de-
cir, identificar y entender cudles son los tipos de bilingtiismo que
existen le permite a los profesores y estudiantes proponer y fijar
metas claras y concretas en el aprendizaje/ensefianza de la lengua.

A continuacién se presentan los tipos de bilingliismo coordina-
do, compuesto y subordinado.

Bilingliismo coordinado, compuesto y subordinado

Al revisar la bibliografia es posible encontrar diversas clasifica-
ciones de los tipos de bilingliismo; por ejemplo, véase Raisman
y Signoret (2005) y Signoret y Da Silva (2011). A continuacién
presentaremos los tipos de bilingtiismo coordinado, compuesto
y subordinado que se desprenden de la propuesta de Weinreich
(1953 y 1968).

Bilingtiismo coordinado

En el bilingtiismo coordinado la estructura psicolinglistica y neu-
rolingtiistica del bilingtie desarrolla dos sistemas linguisticos para-
lelos; es decir, que para una palabra se dispone de dos significantes
y de dos significados (Da Silva & Signoret, 2010). De acuerdo con
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Paradis (1981, 1987 & 2004), este tipo de bilingliismo corresponde a
una persona que habla las dos lenguas como si fuera un individuo
monolingle Unico en cada lengua, lo cual hace que no se presen-
ten interferencias o mezclas entre las dos lenguas; asimismo, el
bilingltie coordinado posee un solo sistema cognitivo que le per-
mite desarrollar dos sistemas lingtifsticos diferentes que le dan la
posibilidad de ver y percibir el mundo de dos maneras y por eso
agrupa o disocia ciertos rasgos.

Bilingtiismo compuesto

En el bilingliismo compuesto el bilinglie tiene un solo significa-
do para dos significantes, por lo cual no es capaz de detectar las
diferencias conceptuales marcadas en las dos lenguas sino que
necesita ambas lenguas para pensar y para comunicarse (Da Silva
& Signoret, 2010). Esto significa que la L1 y la L2 del bilinglie con-
vergen en una amalgama (Weinreich, 1953 y 1968; Paradis, 1981,
1987 y 2004) y por lo tanto se observan interferencias bidireccio-
nales en ambas lenguas.

Bilingtiismo subordinado

De acuerdo con Weinreich (1953 y 1968), el bilingliismo subordi-
nado denota un desequilibrio de desarrollo lingtiistico en los dos
idiomas pues la lengua materna se ha consolidado mientras que
la 1.2 estd en via de desarrollo; es decir, que el bilingtie subordina
continuamente la L2 ala L1 (Weinreich, 1953y 1968; Paradis, 1981,
1987y 2004). Asimismo, en el bilingliismo subordinado el individuo
percibe el mundo desde su L1 (Da Silva & Signoret, 2010); es decir,
que en términos de la estructura cognitiva, el almacenamiento
cognitivo se realiza en un solo lugar como en el caso de los mo-
nolingues.
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En las secciones anteriores se present6 una propuesta de estatus
amplio y estatus limitado y los tipos de bilingtiismo coordinado,
compuesto y subordinado. A continuacién, se presenta una pro-
puesta de planificacion del bilingliismo en estudiantes y profesores
de L2/LE, ya que representan las diferentes fases del proceso por
las que pasan los aprendientes de una L2/LE

La planificaciondel bilingliismo

Es bien sabido que el bilingliismo, las lenguas conectadas en la rea-
lidad mental y social de un hablante y las lenguas en contacto en
una sociedad se funden y se convierten en una posesion personal,
la cual es mediada por los procesos de educativos de la escuela. Es
precisamente en la escuela, como eje del proceso de ensefianza/
aprendizaje, donde se configura el bilingtiismo en términos de ins-
truccion formal. Sin embargo, un sistema de ensefianza que provee
a sus alumnos con el conocimiento de una L2/LE no implica que
contemple una ensefnanza bilinglie, ya que como lo plantea Siguan
(2001), dentro de esta definicién general caben muchas variedades
de ensefanza bilinglie, dependiendo de:

& Losobjetivos que se propongan

& El papel que se atribuya a las diferentes lenguas del pro-
grama escolar

¢ Sisetrata de lenguas habladas en contextos sociales am-
plios (escuela, familia, comunidad, trabajo, etc.)

&  Sisetrata de lenguas (extranjeras) habladas en contextos
restringidos (escuela, trabajo)
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En este sentido, es necesario recordar que la planificacién del
estatus en contextos de enseflanza/aprendizaje de lenguas precisa
saber cuestiones como:

& Qué aspectos de las lenguas deberian ser conocidos,
aprendidos y ensefiados?

¢ ;Quién deberfa aprenderlas?

& ;Quién deberfa ensefiarlas?

¢ Cuédndo deberia comenzar la ensefianza y bajo qué cir-

cunstancias?

;Con cuadles recursos deberian ensefiarse?

& ;Como deberia evaluarse el proceso de enseflanza/apren-
dizaje?

4

Es evidente que las politicas del lenguaje no siempre han con-
templado un proceso de planificacién del estatus claro y coherente.
Por ello, una de las alternativas mas viables para relacionar de
manera mas eficiente las politicas y la planificacién del lenguaje
con el desarrollo de ciertos tipos de bilingliismo es a través de la
implementacién de proyectos en microplanificacion del lenguaje
en el salén de clases, ya que estos proyectos involucran a otros
actores claves como los estudiantes y profesores.

Usualmente, se pasa por alto el hecho de que los estudiantes es-
tén o no conscientes sobre el proceso de aprendizaje de una lengua
(planificacion del estatus) ya que el profesor cumple con la funcién
de orientarlos; sin embargo, una de las labores fundamentales de
los profesores y demas actores de la politica y la planificacion del
lenguaje en las instituciones de ensefianza de lenguas deberia ser
trabajar con los estudiantes para desarrollar una planificaciéon del
estatus cada vez mds amplia.

A continuacion presentamos un cuestionario que puede ser uti-
lizado por estudiantes, profesores y demds actores de la politica
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y la planificacién del lenguaje para reflexionar sobre el grado de
conciencia (estatus) que tienen frente al proceso de ensefianza/
aprendizaje de una L2/LE.

Cuestionario
Planificacion del proceso de ensefianza/aprendizaje de L2/LE
El objetivo de este cuestionario es brindarles a estudiantes, profesores y
demads actores de la politica y la planificacién del lenguaje una guia para
que planifiquen su proceso de ensefianza/aprendizaje de L2/LE y, por ende,
el tipo de bilingliismo que se desea desarrollar.

Instrucciones

A continuacién aparecen una serie de preguntas, agrupadas en cinco ca-
tegorias, que pueden utilizarse para planificar el estatus frente al proceso
de ensefianza/aprendizaje de una L2/LE y el desarrollo de ciertos tipos de
bilingtiismo. Las preguntas no estan jerarquizadas en un orden especifico;
por lo tanto, es posible empezar a trabajar con aquellas que nos parezcan
mas interesantes. Sin embargo, es necesario abordar todas las pregun-
tas (mads otras que puedan surgir) para lograr tener una perspectiva mas
integral sobre la planificacién del proceso de ensefianza/aprendizaje de
una L2/LE.

Conceptos basicos

& Cdémo defino lengua, comunicacion, cultura, aprendizaje,
ensefianza, recursos de aprendizaje, evaluacion?

¢ Cuando aprendo/ensefio una lengua squé es lo que aprendo/
ensefio y como lo aprendo/ensefio?

¢ Cudles son mis estilos de enseflanza/aprendizaje?
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Relacién con la lengua y las culturas

& ;Por qué estudio/ensefio esta L2/LE?

¢ ;Cuénto tiempo llevo estudiando/ensefiando esta L2/LE?

¢ Puedo comunicarme en situaciones de la vida real usando esta
L2/LE?

& Qué experiencia tengo con esta L2/LE y sus culturas?

Expectativas con la lenguay las culturas

4

:Qué espero aprender/ensefiar dentro y fuera del salén de
clases?

:Como espero aprenderlo/ensefiarlo?

¢Con cudles recursos puedo hacerlo?

¢Dénde puedo aprender/ensefiar la L2/LE?

¢;Cudles son los contextos de uso de la lengua?

L 2R 2R 2R 4

Roles en la enseiianza/aprendizaje de la lengua y las culturas

¢ ;Cuédl es mi rol como estudiante/profesor dentro y fuera de la
clase?
¢ Cémo evallo y le doy seguimiento al proceso de aprendizaje/

enseflanza?

Tipos de bilingiiismo y enseiianza/aprendizaje de la lengua y las culturas

& ;Quétipo de bilinglie soy en este momento?
¢ Quétipo de bilingtie quiero llegar a ser?
¢ ;Como puedo llegar a ser ese tipo de bilinglie?
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Flérez-Osorio (2015) sugiere que si un estudiante o profesor tiene
un estatus mas amplio sobre su proceso de ensefianza/aprendizaje
de una L2/LE, muy seguramente desarrollara un bilingliismo mads
coordinado; es decir, que si la reflexién generada por las preguntas
del cuestionario anterior contribuyen con el desarrollo de un esta-
tus cada vez mds amplio, el desarrollo de este estatus amplio podria
propiciar el desarrollo de un tipo de bilingiismo mas coordinado.

En este sentido, el cuestionario es una herramienta valiosa que
ayuda a analizar la relacién que se establece entre la planificacion
del estatus y los tipos de bilingtiismo, permitiéndonos plantear dos
preguntas fundamentales:

¢ ;Cdémo ayudar a los estudiantes para que hagan una transicién
mas exitosa con miras a desarrollar un bilingtiismo cada vez
mas coordinado?

¢ ;Como evitar que los estudiantes se queden estancados en
tipos de bilingtiismo como el subordinado y el compuesto?

La importancia de este cuestionario radica en que permite ha-
cer una reflexion profunda sobre la planificacién del bilingliismo
en estudiantes, profesores y demads actores a través de las preguntas
que conforman las diferentes categorias. A partir de esta reflexion
es posible analizar no sélo los roles que juegan los alumnos, los pro-
fesores, el curriculo, los materiales sino también las relaciones que
se establecen entre estos.

Conclusidn

La principal conclusién a las que se ha llegado es que es de vital im-
portancia describir la planificacion del estatus como:
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& uncontinuo que los sujetos van desarrollando a lo largo de
su proceso de ensefianza/aprendizaje.

& uncontinuo que puede variar dependiendo de diversos fac-
tores (por ejemplo las diferencias propias de cada sujeto,
la periodicidad con que los sujetos estudian la lengua, el
contexto de aprendizaje, los usos que los sujetos le dan a
la lengua, las formas en como se evalia el proceso de en-
sefianza aprendizaje, entre otros).

El Cuestionario de planificacién del proceso de ensefianza/
aprendizaje de L2/LE es una herramienta que permite analizar
y reflexionar sobre los roles que juegan los diferentes actores de
la planificacién y las relaciones que se establecen entre estos. La
informacién que se genera a partir de este cuestionario permite
integrar los diferentes puntos de vista de la planificacién (el estu-
diante, el profesor y la institucion). Es decir, que se tiene una visién
mas integral y detallada sobre la planificacién del bilingtiismo.

Desde esta perspectiva, la planificacién del estatus deberfa
funcionar como uno de los elementos claves en torno al cual giren
las politicas y la planificacién del lenguaje sobre los tipos de bilin-
guismo a desarrollar en una institucion de ensefianza de lenguas,
mejorando asi la calidad de los procesos de ensefianza/aprendizaje
de las lenguas, a través de un proceso continuo y sistematizado
de revision, evaluacién, disefio e implementacién de los planes
curriculares; evidentemente, en este proceso se deben involucrar
los diferentes actores de la politica y la planificacién del lenguaje.
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“Ellos no tienen dificultades en el aprendizaje como a menudo
se supone, sino que son educados por adultos que no estan bien
preparados para comunicarse con ellos de manera efectiva”
(HERRERA, 2014 p. 145)

Introduccidn.
La importancia del bilingtiismo
en laeducaciondesordos sefiantes

ivimos en un pais plurilingtie y multicultural; la gran

\ / cantidad de lenguas que se hablan en México lo han
constituido como un territorio lingtisticamente di-

verso. Aunque el espafiol es la lengua mayoritaria y hegemo-
nica, el Catédlogo de las Lenguas Indigenas Nacionales (2008)
refiere que en el pais existen 68 lenguas originarias cuyas va-
riantes ascienden hasta 364. Sin duda, el reconocimiento y la
validez oficial de éstas abona a la visibilizacién de diversos
grupos vulnerados; no obstante, debemos tener en cuenta
que no todas las lenguas son orales y —por tanto— no todas
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las lenguas se hablan; en México y en el mundo existen lenguas
no orales, lenguas que se senan.

La Lengua de Sefias Mexicana (LSM) es ejemplo de ello,
pues estd compuesta por un sistema representacional que —a tra-
vés de combinatorias entre diversas configuraciones manuales,
movimientos espacio/temporales y gestos faciales— permite a sus
usuarios generar significados y expresarlos en contextos comuni-
cativos variados; la LSM es mucho més que un conjunto de mimicas
empleadas para socializar una idea, es una lengua que en 2011 fue
declarada oficialmente como nacional; asi se reconoce su validez
en el articulo 14 de la Ley General para la Inclusién de las Personas
con Discapacidad.

El reconocimiento de la LSM como una lengua nacional
tiene multiples repercusiones en el &mbito educativo, una de ellas
es que los sordos seflantes —al igual que cualquier persona perte-
neciente a un grupo linglistico nacional distinto al dominante—
tienen derecho a recibir una educacion de calidad en su lengua;
otra repercusion es que se debe procurar su acceso a la lectura y
escritura del espafiol durante su transito por la educacion basica,
es decir, su educacién debe enmarcarse en las dinamicas del bilin-
guismo, implicando la interaccion de dos sistemas de representa-
cién con canales y modos de expresién-recepcién diferenciados.

Ante tal situacién, el Estado mexicano ha propuesto una edu-
cacion bilingtie para la atencién educativa de las personas sordas,
un bilingtiismo que implica a la LSM como primera lengua y al
espafiol escrito como segunda, esto con el fin ultimo de alcanzar
las metas del curriculo oficial, en los niveles que conforman la
educacién basica y obligatoria. Con base en el Modelo de Atencién
de los Servicios de Educacion Especial (MASEE, 2011) la educa-
cién que reciban los sordos deberd contemplar el uso de la LsSM
como estrategia especifica para favorecer tanto sus interacciones
interpersonales como sus aprendizajes escolares, principalmente
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los que refieren al manejo de la lengua escrita, el pensamiento
matematico y la educacién cientifica.

Breve caracterizacion del bilingtiismo de los sordos

El bilingtiismo de los sordos posee caracteristicas particulares que
dificilmente son equiparables con las inherentes al bilingliismo
de los oyentes; una de estas caracteristicas es la diferencia entre
el modo de produccién y recepcion de las lenguas involucradas en
su bilingtiismo: las lenguas de sefias son percibidas por un canal
visual y se expresan kinésica y gestualmente; las orales, se perci-
ben por un canal auditivo y se expresan de forma oral.

Multiples son las nociones conceptuales que han ayudado a dar
mayor precisién a la caracterizacién de los distintos tipos de bi-
lingliismo; una de ellas es la de Modelo Bilingtie Inter-Modal pro-
puesta por Plaza Pust (2008) para designar a los bilingtiismos que
involucran lenguas con distintos canales de produccién-recepcion,
especificamente para los que implican una lengua de sefias y una
o mas lenguas orales; por otra parte, para aquellos que involucran
lenguas con los mismos canales (orales o sefiados) Morales (2008)
ha acufiado el concepto de Bilingtiismo Intra-Modal.

Sin duda, ambas concepciones permiten matizar los tipos de
bilingliismo posibles en sordos sefiantes; no obstante —aunque
éstos pueden presentar variaciones— hay una funcién del lengua-
je que los asemeja: la comunicacién. Independientemente de los
canales y modos que los sefiantes usan para producir y percibir su
cédigo lingtistico, son sujetos que se comunican efectivamente;
en palabras de Skliar (1995) el habla es unicamente un medio de
expresion y las sefias un codigo alternativo.
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Pero el estudio de la comunicacion de los sordos a través de las
lenguas de seflas no es asunto exclusivo de la lingtiistica, también
la sociolingliistica aporta elementos que permiten ampliar el ana-
lisis de los procesos comunicativos de sefiantes monolinglies y
bilinglies. Un objeto de estudio que se ha visto enriquecido a partir
de la vinculacién de factores sociales y lingliisticos es la denomi-
nada Comunidad Sorda (Fridman, 1999), un lugar privilegiado en
el que se adquieren y practican las lenguas de sefias. Se trata de
una comunidad linglistica y cultural minoritaria que principal-
mente define el ingreso, la participacién y la permanencia de sus
miembros por aspectos como: el uso de la lengua de sefias con
fines comunicativos, el sentimiento de identidad grupal, el com-
partimento de ciertas directrices culturales y —en general— una
identificacion positiva hacia el ser sordo (Julianrea, 2012). El hecho
de identificar a un sordo prioritariamente por factores lingliisticos
y culturales (y no por una situacién médica-clinica) permite definir
su situacion desde lo lingliistico y no a partir de lo deficitario. En
este planteamiento radica la riqueza de reconocer al sordo como
bilingtie.

El papel de la lengua de sefias es proporcionar una base
semantica para comprender y conocer el mundo (Baixeras & Sa-
rrionandia, 2005). Esta base ayuda a la construccién de herramien-
tas cognitivas y linglisticas elementales. Por su parte, la lengua
escrita —al ser percibida a través de un canal visual— es un sistema
linglifstico que permite formar un vinculo que facilita relaciones
entre la LSM y el espafiol; pero no se trata de relaciones que puedan
ser entendidas solo a partir del andlisis de la materialidad de cada
lengua, sino de interacciones complejas que involucran maneras
particulares de pensar y reconstruir la realidad: las diferencias de
modo y canal de produccién-recepcién de las lenguas que parti-
cipan en el bilingliismo de los sordos no sélo impactan en la for-
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ma de su comunicacion, sino en el fondo de sus representaciones
mentales (modelos explicativos) y en la manera de significar sus
experiencias; escolares y no escolares.

De esta forma, la escritura es una herramienta cultural que ayu-
da alos sordos sefiantes a mediar entre la lengua mayoritaria en su
versién oral como un mecanismo de integracién social y las posibi-
lidades que la gestualidad da a los sefiantes para su comunicacion;
por ello es muy importante que adquieran una lengua escrita como
segunda lengua, pues ésta los pondra en mayores posibilidades de
desenvolverse de forma exitosa hacia la autonomia en la sociedad.

Educacidn bilinglie bimodal

Alaluz de considerar al sordo como bilingtie bimodal esté el hecho
de que ni las teorias generales de ensefianza ni las de investigaciéon
educativa son necesariamente aplicables a la educacién de esco-
lares sordos (Herrera, 2014). Al respecto, Moores (2010, citado en
Herrera, 2014) puntualiza que la oferta educativa actual de los pai-
ses latinoamericanos no responde a las caracteristicas lingtisticas,
culturales y de aprendizaje de los sordos sefiantes, pues no consi-
dera las caracteristicas de aprendizaje visual, la incorporacion de
las lenguas de sefias en los procesos pedagogicos ni las creencias
ni modos culturales de este grupo en las propuestas educativas.

El reto del bilingtiismo en la educacién de los sordos consiste
en solventar las complejidades que implica aprender y desarrollar
dos lenguas de modalidad distinta para favorecer el aprendizaje de
los conocimientos, procedimientos, actitudes y valores definidos
en los planes y programas educativos.
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Con relacién a lo anterior, Skliar (1999) propone una serie de
premisas que la educacién bilingtie de sordos deberfa contemplar:

&  Crear las condiciones linglisticas y educativas apropiadas
para el desarrollo bilingle y bicultural de los sordos.

&  Generar un cambio de estatus y de valores en el conoci-
miento y uso de las lenguas en cuestion.

&  Promover el uso de la primera lengua, la lengua de sefias,
en todos los niveles escolares.

& Difundir la lengua de sefias y la cultura de los sordos mas
alla de las fronteras de la escuela.

&  Determinar los contenidos y los temas culturales que espe-
cifiquen el acceso a la informacién por parte de los sordos.

& Promover acciones hacia el acceso de los sordos a la pro-
fesionalizacién laboral.

& Definir y dar significado al papel de la segunda lengua en
la educacién de los sordos.

Sin duda, el reconocimiento del derecho que los sordos tienen
respecto a la adquisicion y uso de la lengua de sefias es fundamen-
tal, pues —como se ha observado— la LSM constituye un medio
que permite la participacién de este grupo en el &mbito educativo,
en igualdad de condiciones y oportunidades.

Estos planteamientos merecen recuperarse para reflexionar so-
bre la educacién del sordo, pues es totalmente inadmisible que
se siga interviniendo educativamente a partir de modelos que no
tomen en cuenta las necesidades linglifsticas de este y otros gru-
pos culturales; sin embargo, no debemos creer ingenuamente que
atendiendo a la cuestién de la lengua de los sefiantes se resuelven
—de facto— sus dificultades educativas. Las dindmicas de ensefian-
za y aprendizaje son mucho mas complejas que eso.
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Al respecto, autores como Skliar (1999) preguntan: sse debe creer
que una vez resuelto el problema del lenguaje queda resuelto, au-
tomaticamente, el problema de la educacion de los sordos? sAcaso
el lenguaje y la educacién son sinénimos?

La respuesta a dichas preguntas esta relacionada con la funcion
de la escuela como agente socializador: los sordos no sélo requie-
ren de ser integrados a un sistema escolarizado; es primordial ge-
nerar propuestas educativas que tomen en cuenta las necesidades
linglifsticas de los alumnos y apuesten por la constante formacion
de docentes preparados en el &mbito disciplinar y en lo referente
al manejo de las lenguas de sefias.

La educacién para sordos requiere escuelas bilinglies en las que
el cardcter bimodal de dicho bilingtiismo sea aprovechado por do-
centes que tengan expectativas positivas respecto al desempefio de
sus alumnos y los ayuden a desarrollar su competencia curricular,
pero no sélo en el campo del lenguaje y la comunicacién; también
en el que respecta al desarrollo del resto de los campos formativos
como: el pensamiento matematicoy, en el relativo al conocimiento
y exploracion del mundo natural y social (que contiene a la edu-
cacion en ciencias).

Lasituacion linglistica del sordo
enelauladeciencias

Al interior del campo disciplinar de la Educacién en Ciencias co-
existen una serie de lineas de investigacién e intervencién para el
estudio de los fenémenos educativos relacionados con disciplinas
cientificas como la biologia, fisica, quimica y geologia; una de estas
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lineas de investigacién es la de comunicacién en el aula. Desde la
vision epistemoldgica de dicha linea, el lenguaje en la Actividad
Cientifica Escolar (en adelante ACE) adquiere un papel relevante
pues se entiende que la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias
implica procesos comunicativos dialégicos entre los participantes
del acto educativo.

Esta aseveracién posiciona al lenguaje como instrumento me-
diador del aprendizaje: le da un rol protagoénico en tal proceso
(Marquez, 2008). Aunado a lo anterior, autores del campo de la
enseflanza de las ciencias como Lemke (1997), Marquez & Espinet
(2003), Sanmarti (2002), Revel (2010) entre otros, simpatizan con la
visién constructivista y sociocultural de Vigotsky sobre el papel de
la comunicacién en el proceso de enseflanza y aprendizaje, pues
entiende que dicho proceso constituye una practica cultural situa-
da en una comunidad especifica con historia, practicas, tradicion
y hdbitos especificos propios; desde esta perspectiva, las funciones
mentales de los estudiantes y sus procesos de aprendizaje de las
ciencias se analizan en conexién con el contexto social.

Comprender la idea de que existe cierta conexién entre el de-
sarrollo de las funciones mentales del sujeto y las condiciones
contextuales en las que éstas se constituyen es fundamental para
entender la educacién cientifica escolar de los sordos, pues nos
brinda elementos analiticos para comprender que sus posibili-
dades de generacién de pensamiento cientifico se encuentran
mediadas por las dindmicas posibles entre lengua, comunidad,
cultura y condiciones materiales del medio en el que desarrollen
su aprendizaje.

Se sabe que posibilitar la participacion de los alumnos en la
clase es tarea del docente; sin embargo —como se ha menciona-
do— no todos los alumnos sordos cuentan con la competencia lin-
glistica necesaria para participar en ella. Una gran parte de las
personas sordas son analfabetas (Martinez de Antofiana y Augusto,
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2002); la mayoria no logra un dominio suficiente de las estructuras
sintdcticas complejas, en sus producciones escritas predomina la
presencia de oraciones simples y la existencia de errores sintacti-
cos (Herrera, 2003). En este escenario y desde la légica disciplinar
referida, cabe preguntarnos: ;Qué posibilidades tiene la poblacién
sorda de aprender temas cientificos con un panorama como éste?

Una de las principales dificultades especificas con las que se en-
cuentra un sordo sefiante al intentar aprender temas cientificos es
que el lenguaje cientifico es especifico y diferente del que se utiliza
en situaciones cotidianas; por tanto, debe ser ensefiado de forma
explicita (Lemke citado en Marquez, 2008); estéd diferencia entre
el lenguaje cientifico y el de uso cotidiano radica principalmente
en dos aspectos:

¢ Tienesu propia jerga, contiene palabras que no son usadas
recurrentemente en situaciones de la vida diaria; por ello,
los estudiantes necesitan aprender nuevos conceptos, lo
que representa todo un léxico especializado.

& Hay palabras que tienen diferentes significados para el
uso en la vida cotidiana y para el lenguaje de las ciencias
al interior de la clase de ciencias o el laboratorio; razén
por la cual, los alumnos deben desarrollar habilidades de
reconocimiento de polisemia en los vocablos utilizados
(Aleixandre, 2003).

Tomando en cuenta las caracteristicas del lenguaje cientificoy
el papel que el desarrollo de tal lenguaje tiene en el aprendizaje
de la ciencia escolar, es posible darse cuenta de la relevancia que
tiene la lengua de sefias en la significaciéon de nociones, concep-
tos, procesos y procedimientos relacionados con el desarrollo del
pensamiento cientifico.
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Dicho sea de paso, aunque el dominio inicial de una lengua de
sefias apoya al posterior desarrollo de una competencia comunica-
tiva en espafiol que permita a los seflantes la comprension de tex-
tos; la mayoria de los materiales existentes sobre las ciencias sean
libros de texto, aplicaciones, videos, simuladores, monografias y
paginas de consulta en internet (por mencionar algunos) estdn
escritos en espafiol y dirigidos a usuarios monolinguies oyentes, no
a bilinglies bimodales: esta es otra de las principales dificultades
con las que las personas sordas se encuentran al intentar aprender
contenidos relativos a las ciencias naturales.

Dadas las dos dificultades anteriores (1.- la existencia de lengua-
je cientifico especializado y 2.- la ausencia de material especiali-
zado elaborado en LSM) el panorama educativo y el prondstico de
aprendizaje de los sefiantes pude parecer desalentador; sin embar-
go, desde la Iinea de comunicacién en el aula de ciencias se afirma
que la comunicacién en estos espacios de aprendizaje estd basada
en la utilizacion de diferentes modos semidticos y que el discurso
cientifico es multimodal (Marquez y Espinet, 2003), es decir, que
—aunque la escritura es una modalidad protagénica para la comu-
nicacién de los saberes cientificos— ésta no necesariamente es la
Unica ni la mejor para todos los aprendices.

Lemke (1997) propone que los conceptos cientificos son al mis-
mo tiempo: verbales, visuales, matematicos y accionales; siendo
asi, pueden ser expresados por mas de un canal de comunicacion,
proporcionando informacién que enriquece la situacion educativa.
Partiendo desde esta ldgica, existen formas en que el acceso de los
estudiantes a los contenidos de ciencias puede ser posibilitado;
quizé se deba echar mano de formas ideograficas, sefiadas, iconi-
cas y audiovisuales de comunicacién/representacion para lograr
que los alumnos sefiantes logren acceder a los contenidos previstos
curricularmente.



El papel delbilingiiismo en investigacién de educacion en ciencias para escolares sordos

Superar los retos que trae consigo el cumplimiento del de-
recho de los sefiantes a aprender ciencias en las aulas es una ardua
tarea que aun estamos en aras de resolver; sin embargo, a conti-
nuacién se referirdn algunas nociones que pueden ayudar a los
docentes y formadores de docentes bilinglies para sordos a tener
mayor claridad sobre cémo solventar algunas de las implicaciones
que traen consigo las dos dificultades para el aprendizaje cientifico
que anteriormente se presentaron:

1. Alrespecto de la existencia de un lenguaje cientifico espe-
cializado, se aconseja al docente tener presente y no olvi-
dar que la reconstruccién de los significados en la clase de
clencias es una practica semdantica y pragmatica que debe
ser orientada a que el alumno reconozca que hay diferen-
cias entre el lenguaje usado en el contexto cotidiano y el
de las ciencias.

Esto no implica comunicarles que uno es superior al
otro, més bien hacerles notar que el lenguaje cientifico les
serd de utilidad para interpretar los fenémenos naturales
con mayor precision, que les servird para hablar del mundo
através del lenguaje de las ciencias (Revel, 2010; Sanmarti,
2002). Para esto el docente debe diferenciar claramente
entre el discurso de la comunidad cientifica y el cientifico
escolar.

Si el docente hace un adecuado uso del lenguaje, el dis-
curso cientifico debe tener transformaciones cuando se
plantea para ser compartido con el publico en general no
experto en la materia que cuando es para ser publicado en
alguna revista de investigacion o libro para especialistas, en
este caso para su enseflanza tener en cuenta que dominar
el lenguaje de las ciencias en el ambito escolar no debe
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ser visto como recordar la definicién de una palabra, sino
ir hacia ser capaz de aplicar el concepto a la descripcion,
interpretacién y argumentacion acerca aspectos de feno-
menos naturales.

Sobre la ausencia de material especializado elaborado en
LSM cabe mencionar que, en el caso de los sordos sefiantes,
la LSM les ayuda a formarse modelos explicativos cotidia-
nos, pero la estructura de éstos puede no contener los ele-
mentos que conforman al modelo cientifico consensuado
que explica el fenémeno en cuestion.

Es cierto que utilizar al lenguaje como método para la
construccioén de la ciencia escolar recupera las formas na-
turales que los alumnos conocen y han practicado ante-
riormente, esta es una ventaja que proporciona el lenguaje
como herramienta cognitiva; pero no debemos privilegiar
una sola forma de lenguaje cuando hay multiples mane-
ras de presentar y representar los diferentes contenidos
educativos.

La utilizacién de la LSM en la ensefianza de las ciencias
ayuda a dar sentido especifico a una palabra, relaciondndo-
la con un fenémeno, lo cual no sélo implica la nominacién
sino un proceso cognitivo mas complejo que permite atri-
buir propiedades a un fenémeno fisico o natural a partir
de un simbolo. En un plano mas complejo, el proceso que
disefia y lleva a cabo el maestro es que a través de la meta-
fora, la analogia (lenguaje figurado) hace mas accesible el
conocimiento nuevo o recién presentado; el papel de ese
lenguaje figurado, y especialmente de la metafora va en
relacién con un sistema interpretativo de los alumnos que,
sin duda, estd en relacién con el desarrollo de su cognicién.

Recordar que el lenguaje juega un importante papel en la
metacognicion ayuda al docente a focalizar sus actividades
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de ensefianza en el desarrollar el pensamiento auténomo
del alumno, pensamiento que desembocara en la cons-
truccién de otros aprendizajes futuros. Son las practicas
comunicativas humanas las que hacen surgir las funciones
mentales del individuo; por ello, disponer de herramientas
lingtifsticas y metacognitivas sobre nuevos conceptos mo-
difica la propia funciéon mental delos estudiantes.

Sea en LSM, en espafiol escrito o a partir de algin otro
recurso o sistema semidtico es importante promover prac-
ticas linglisticamente diversas y re-estructurantes en las
situaciones educativas plateadas con los sordos para el tra-
bajo en el aula.

La investigacion acerca de la educacion
cientificade sordos bilingiies

En relaciéon con el apartado anterior, al realizar una busqueda en
la literatura especializada se identificd que existen propuestas
de intervencién educativa con estudiantes sordos acerca de dis-
ciplinas cientificas principalmente desde una visién deficitaria o
compensatoria, no desde la Enseflanza de las Ciencias o desde un
enfoque socio-antropolégico de la sordera.

Es de reconocer que los trabajos encontrados y revisados (prin-
cipalmente tesis de grado) dan cuenta del impacto positivo de se-
cuencias o materiales didédcticos respecto a las formas de interac-
cién de los alumnos sordos en grupos integrados al aula regular
y a un nivel conceptual sobre el aprendizaje de temas como son
el crecimiento de plantas y tipos de mezclas; pero lo hacen desde
una visioén positiva o empirica de la ciencia (visién esencialista
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que - aunque ha sido la més difundida en las précticas escolares -
la escritura de este texto no comparte).

La importancia de centrarse en el andlisis multidisciplinar de
los fenémenos educativos reside en que desde cada disciplina se
ofrecen diversas posibilidades de comprension, por ejemplo desde
el campo de la lingliistica existe un marco tedrico que permite des-
cribir, explicar y comprender a las lenguas de sefias, pero - desde la
Educacién en Ciencias - es posible entender la actividad cientifica
escolar; de esa manera, es posible construir conocimiento que
ayude a responder preguntas de investigacién relacionadas con la
educacion de la poblaciéon bilinglie bimodal.

Conclusiones
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La adopcion de enfoques interdisciplinares para la investigaciéon de
fenémenos educativos, permite un acercamiento distinto y propo-
sitivo a problemas cotidianos del aula; al ser vistos y reconfigura-
dos con otras miradas tedricas y metodolédgicas, es posible generar
propuestas distintas, como el enfoque aqui expuesto. A partir del
modelo bilingtie bimodal en la educacién de los sordos sefiantes se
impacta en el papel que tiene la Lengua de Sefias Mexicana para el
desarrollo de la investigacién, pues pasa de ser un aspecto técnico
(para la construccion de los datos en el ambito metodoldgico) a ser
una herramienta conceptual que permite estudiar el fendmeno
desde la lingtistica y sociolingliistica como marcos conceptuales.

¢ Rencuentraalaslenguas de sefias como lenguas completas
Yy N0 cOMO recursos técnicos remediales.
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¢ Favorece una descripcion del alumno sordo a partir de
sus caracteristicas linglisticas y no de sus carencias
sensoriales.

& Permite contextualizar el ambiente escolar —del sordo—
que remite a las formas comunicativas sin instalarse en
el déficit.

&  DPosibilita proponer criterios para la elaboracién de desarro-
llos curriculares congruentes con las necesidades educati-
vas de los alumnos sordos. Y nos aleja del sentido comun.

& Ayudaavincular campos disciplinares a favor de la mejora
del rendimiento escolar.

& Reposiciona a estos sistemas semidticos como validos para
la generacién, difusién y preservacion de conocimientos
socialmente vélidos.

& Posiciona social y académicamente a una lengua — la LSM
— que histoéricamente ha sido considerada sustractiva para
sus usuarios dejando de remitir a un grupo minoritario
vulnerado.

El interés se dirige a responder o al menos dar alguna orienta-
cion a retos como: la elaboracién de propuestas pertinentes diri-
gidas a los sordos generando referentes tedricos que respondan a
las necesidades de este grupo respecto a la educacién en ciencias;
lograr que los alumnos avancen en el desarrollo de sus habilida-
des para representar, interpretar, predecir, explicar y comunicar
fendomenos bioldgicos, fisicos y quimicos. Y que a través del trabajo
de investigacion sea posible llegar a una comprensiéon mas com-
pleja de los fendmenos educativos y en consecuencia a soluciones
que reflejen dicha comprensién; avanzando hacia intervenciones
educativas congruentes y pertinentes que beneficien a grupos es-
pecialmente desfavorecidos.
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Introduccion

n la actividad cotidiana del aula los docentes generan

juicios sobre los origenes, capacidades y posibilidades

de logro escolar de sus alumnos; se forman ideas de la
diversidad sociocultural de su aulay, forjan expectativas acer-
ca de quiénes son sus aprendices, qué hacen ahi, de dénde
vienen y hacia dénde van (Poveda, 2003).

En este texto se defiende la idea de que dichos supuestos
influyen en las representaciones que los maestros construyen
sobre las posibilidades de éxito o fracaso académico de sus
estudiantes; para sostener tal argumento se explorardn al-
gunas premisas de la educacion intercultural bilinglie (EIB)
de Sordos! y se problematizara sobre como los juicios, ideas

1 Desde una visién socioantropolégica, se escribe Sordo con letra ma-
yuscula inicial para aludir a un individuo que se asume y es asumido
como miembro de una comunidad Sorda, de un colectivo social que
comparte rasgos culturales, lingiifsticos e identitarios (Oviedo, 2006).
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y expectativas que se tienen de las caracteristicas lingtisticas de
dicha poblacién pueden impactar en la dindmica de su escolari-
zacion, pues la sordera es una condicion que socialmente tiende
a ser mds asociada a la nocién de déficit que a la de diferencia
lingtifstica (Fridman, 2009).

Primero se referiran algunas ideas que nos ayuden a pesar a los
Sordos como sujetos que —al aprender una lengua de sefias [LS]
distinta a la suya, hacerse de habilidades orales y/o apropiarse
de herramientas de lengua escrita— desarrollan un tipo de bilin-
gliismo no siempre socialmente reconocido; luego se esbozard un
cuestionamiento hacia el presunto caracter dgrafo® de las lenguas
de sefias [LS] y se mencionaran posibles topicos derivados de di-
cho planteamiento; por ultimo, se reflexionard sobre el papel de
las diferencias sociolinglisticas en los contextos familia-escuela
y su convergencia con la nocién de fracaso escolar que centra la
causa de éste en las caracteristicas individuales de los estudiantes.

Aunque este texto pretende ser un modesto insumo para futu-
ras discusiones sobre la educaciéon bilingtie de las comunidades
Sordas, su intencién mads general es abonar al entendimiento de
que los sentidos que atribuimos a sujetos, objetos y practicas de
la realidad orientan tendencias en las formas en que percibimos
y evaluamos los quehaceres de la vida escolar.

Para nada se trata de un estudio exhaustivo sobre las relaciones
entre actores, instituciones y logro académico, pero si constituye
una invitacién al lector a pensar sobre la naturalizacién de deter-
minadas ideologifas lingliisticas y su influencia en la dindmica de
procesos de escolarizacion bilingte.

2 Se denominan lenguas dgrafas aquellas que no cuentan con un sistema de
escritura generado por sus usuarios y, por tanto, no se pueden escribir. Las
lenguas de sefias son un ejemplo de lenguas dgrafas.
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La sordera desde una mirada socioantropoldgica

Durante siglos los sordos han sido subestimados, en tiempos pa-
sados se llegd a especular que no tenian lenguaje y se les miro
como seres bestiales, infrahumanos e ineducables (Furth, 1981).
Esta forma de conceptualizar a la sordera se comenzo a enraizar
en México desde mediados del siglo XIX y, aunque parte de tal
imaginario fue heredado a la tradicion clinica de los estudios sobre
discapacidad (Jullian, 2002), hoy nuestras formas de entendimiento
del Otro dialogan cada vez mds con miradas comprensivas de una
humanidad en diversidad.

Como resultado historico de dichos didlogos, las propuestas de
intervencién educativa y lingtifstica para sordos han sido varia-
das y abundantes; no obstante —para los fines de este texto— las
agruparemos en dos grandes enfoques: el oralista y el gestualista
(Muros, 1998). Ambos enfoques constituyen légicas de inteleccién
que tienen como base entendimientos distintos sobre la sordera y
sus posibilidades de atencion.

Dicho de manera muy sintética, el propdsito general del
enfoque oralista es que los sordos se comuniquen a partir de los
recursos acusticos, auditivos y visuales que la lengua oral les
proporciona, es decir, intentando desarrollar habilidades que
les permitan hablar (pronunciar palabras oralmente), oir lo mds
posible (entrenarse auditivamente) y leer los labios (adiestrarse
visualmente).

Desde este enfoque, a los sordos se les nomina y clasifica
por grado de pérdida auditiva y se les pretende rehabilitar segun
la severidad de ésta. Las propuestas pertenecientes a éste aspiran
anormalizar las capacidades lingtisticas de los sordos a partir de
la l6gica oral de la lengua hegemonica.
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Para Sanchez (1998) las formas de atencién oralistas divisan al
individuo como unica causa de sus problemas comunicativos e
ignoran el cardcter contextual e interactivo de todo proceso edu-
cativo; asimismo, centran su atencién en las dificultades funcio-
nales del sujeto y no dan cuenta de sus posibilidades linglisticas
y comunicativas.

El refran lo dice: el sordo no oye, pero bien que compone; esta
frase popular condensa y ejemplifica la construccion del sordo
como sujeto que —al estar privado de una funcién bioldgica, la
audicién— es incapaz de comprender claramente la oralidad vy,
por tanto, se ve en la necesidad de reconstruir (quizé deformar)
el contenido del mensaje que se espera entienda; de acuerdo con
Melgar (2009), desde la mirada hegemodnica de lo oral, las capaci-
dades comunicativas de los sordos siempre seran inferiores a las
de los oyentes.

En contraste con este tipo de conceptualizaciones, el enfoque
gestualista parece ser mas comprensivo con los sordos, pues —sin
dejar de lado ni desconocer los supuestos biologicistas sobre la
sordera— advierte que sus producciones lingliisticas no necesa-
riamente deben circunscribirse a la logica de la oralidad para ser
comunicativamente funcionales y socialmente reconocidas.

Desde la dptica gestualista se refiere al Sordo como individuo
perteneciente a una comunidad lingtiistica minoritaria que tiene
una cultura y una lengua propia; colectivo andlogo a cualquier
comunidad de hablantes no nativos del espafiol; con la diferencia
de que la modalidad de produccién y recepcién de su lengua es
viso-gestual y no auditivo-oral como en las lenguas habladas (Frid-
man, 2009). En este sentido, se promueve que los Sordos adquie-
ran una lengua de senas® que —cual lengua natural— les permita

3 No existe una lengua de sefias Unica y universal: hay una gran variedad de
ellas. En México, se reconoce a la Lengua de Sefias Mexicana [LSM] como
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simbolizar su mundo, expresar sus ideas e interaccionar con otros
individuos que compartan dicho sistema lingtistico.

Este enfoque abona a la idea de que, entre Sordos y no Sordos,
las diferencias son fundamentalmente linglisticas, no fisiol6gi-
cas; por lo tanto, las propuestas que lo conforman apuestan por el
reconocimiento de las diferencias comunicativas e identitarias de
los Sordos a través de las posibilidades kinésicas y gestuales* del
lenguaje como capacidad humana. Pretenden tomar las lenguas
de sefias como lenguas base de la comunidad Sorda y, a partir de
ellas, fomentar futuros aprendizajes (sociales, lingliisticos, esco-
lares, etcétera).

Referido lo anterior, cabe puntualizar que las futuras asevera-
ciones de este texto comulgan con la perspectiva socioantropolé-
gica de la Sordera, retoman postulados del enfoque gestualista y
pretenden abonar a las discusiones tedricas que desde éste se pro-
ponen. En esta logica, resulta mds coherente y pertinente generar
puentes conceptuales entre Sordera y bilingtiismo que entre sor-
deray discapacidad, pues —éstos ultimos— nos llevarian a situar
inevitablemente nuestro foco de analisis en el déficit del sujeto y no
en sus capacidades comunicativas y lingtifsticas. A continuacién
trataremos al respecto este ultimo punto.

sistema linglifstico y comunicativo generado y apropiado por la comunidad
Sorda nacional (Cruz, 2008).

4 La nocién de posibilidades kinésicas y gestuales a la que este texto alude no
tiene que ver con movimientos fisicos de un lenguaje corporal, sino con con-
juntos de configuraciones manuales, gestuales y posicionales que - insertas
en el complejo sistema lingliistico de una lengua de sefias - son susceptibles
de generar funciones semidticas y expresivas a partir de su combinatoria.
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¢ELSordo como sujeto bilingiie?

110

Aunque la relacién entre Sordera y bilingliismo ha sido muy es-
tudiada, todavia resulta poco familiar para algunas personas:
cuando se piensa en un sujeto bilinglie, rara vez se evoca a un
individuo lingtiisticamente competente en los binomios lengua
de sefias-lengua de sefias, lengua de sefias-lengua escrita o lengua
de sefias-lengua oral.

Esto sucede porque la representacién cotidiana que general-
mente asociamos a la competencia comunicativa en dos lenguas se
encuentra atravesada por la ideologia naturalizada de que dichas
lenguas deben ser fundamentalmente orales y de prestigio social.

Para profundizar sobre la aseveracion anterior conviene tener
presente que el bilingtiismo es un fenémeno social heterogéneo
que ha sido estudiado desde diversas perspectivas; en el argot dis-
ciplinar de éste comunmente se hace referencia a conceptos como
bilingtiismo equilibrado, dominante, compuesto, coordinado, si-
multdneo, sucesivo, etcétera. Cada categorizacion constituye una
forma diferenciada de pensar al objeto de estudio y abona a su
complejizacion; por ello, en aras de entender por qué rara vez se
piensa a un Sordo como sujeto potencialmente bilinglie, se reto-
mara la clasificacion de Lambert (1975 en Bermudez & Fandifio,
2012) sobre bilingtiismo aditivo y sustractivo.

Dicha tipificacién pone el foco de andlisis en la valoracion social
de ambas lenguas y en el potencial cultural que sus usuarios en-
cuentran en cada una de ellas; de igual modo, alude a la presencia
de relaciones jerarquicas entre lenguas en contacto y entre posibi-
lidades de interaccion sociocultural de sus usuarios. Asi, mientras
el bilingliismo espafiol-inglés generalmente se considera aditivo,
el correspondiente a espafiol-lengua de sefias mexicana [LSM]
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puede ser habitualmente contemplado como sustractivo, pues la
valoracion social de la primera lengua meta (inglés) respecto a la
segunda (LSM) regularmente es mayor. Esta puntualizacién pone
de manifiesto la existencia de unos bilingtiismos mas visibles y
valorados que otros: revela escenarios de poder y desigualdad lin-
gliistica, escenarios de andar frecuente para diversas comunidades
lingtisticas minoritarias; entre ellas las indigenas y las Sordas.

Como ya se ha referido, es lugar comun pensar a los Sordos
como sujetos discapacitados a quienes les hace falta oir mejor y
hablar bien para acercarse a los estandares fisiologicos, cognitivos
y sociales de la normalidad (oyente y hablante); sin embargo, ahora
sabemos que no se trata de seres incompletos, sino de personas
que —en las dindmicas de una sociedad fundamentalmente oral—
pueden desarrollar bilingtiismo en sistemas de representacién
distintos al hegemonico.

Las lenguas de sefias tienen una compleja estructura morfo-
sintdctica y pragmatica propia (Cruz, 2008); por ello, deben ser
reconocidas como sistemas semidticos, no cual meros recursos
mimicos de los que los Sordos echan mano para expresarse. Son
lenguas completas y, en este sentido, los Sordos sefiantes son su-
jetos potencialmente bilinglies cuando leen, escriben, hablan o
sefian en una lengua distinta a la suya.

Aceptar lo anterior y advertir que las relaciones entre lenguas de
sefias, orales y escritas son asimétricas y desiguales no sélo abona
a complejizar sus posibles vinculos, sino a tomar en cuenta las
concepciones y apreciaciones lingtifsticas de sus usuarios como
elementos de andlisis para futuros estudios sociolingliisticos so-
bre la cuestién. Tales elementos aparecen como relevantes por su
potencial de mostrar relaciones de poder en contextos amplios y
manifestaciones de asimetria lingtiistica en espacios educativos
formales a diferentes escalas.
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Recuérdese que el papel del lenguaje en el aula es fundamental,
pues no solo es el principal instrumento interaccional; en ocasio-
nes también es objeto de ensenianza y mas a menudo funge como
indicador de aprendizaje de los alumnos. Esta triple funcién hace
de los saberes sociolingtiisticos de los docentes un tipo de cono-
cimientos clave para la toma de decisiones sobre la intervencion
educativa inmediata hacia los estudiantes (Poveda, 2003).

A continuacién trataremos sobre un saber sociolingtistico aso-
ciado a las posibilidades de escritura y literacidad de las lenguas
de sefias e intentaremos problematizar sobre su influencia en la
valoracién de producciones escolares textuales (no sélo escritas)
de alumnos Sordos que desarrollan su bilingliismo en el binomio
LSM —lengua escrita.

La Lengua de Sefas Mexicana: una
presunta lengua agrafasin literacidad®

112

Multiples han sido los avances que —desde diferentes disciplinas
y perspectivas— se han generado sobre el conocimiento de las len-
guas de sefias [LS]: se sabe que poseen caracteristicas morfosin-
tacticas especificas que las posicionan como sistemas semidticos
complejos (Stokoe, 2005), que sus usuarios generan hipotesis in-
terlinglifsticas sobre sus relaciones con la escritura (Baez, 2009) y
que los modelos educativos propuestos para ellos deben atender
a sus especificidades cognitivas y culturales (Herrera, 2014); no
obstante, en afan de seguir promoviendo maduracién conceptual

5 A diferencia del concepto de alfabetizacion, el de literacidad permite conce-
bir a la lengua escrita como préctica socialmente situada; no como proceso
genérico imparcial al contexto en que se desarrolla.
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al respecto y posibilitar el surgimiento de nuevas ramas de estudio,
amenudo es pertinente mantener dudas razonables sobre premi-
sas arraigadas en los discursos cotidianos de las comunidades que
construyen y apropian tales saberes.

En este apartado se anotaran reflexiones relativas al caracter
agrafo de las lenguas de sefias (Macchi & Veinberg, 2005); pun-
tualmente se expondran sentencias que ayuden al lector a advertir
los peligros de dar por hecho que tales lenguas —al no contar con
una modalidad escrita generada por sus usuarios— carecen de li-
teracidad. El argumento que se defiende en esta seccién es que,
aun sin un sistema de escritura propio, las comunidades Sordas
generan textualidades originales (literacidades) de circulacion y
reconocimiento social.

Para desarrollar tal premisa, nos permitiremos dudar de la pro-
piedad absoluta del caracter dgrafo de las lenguas de senas (por-
que quizd no sean tan dgrafas) y —luego de definir una postura al
respecto— propondremos algunas ideas que contribuyan a una
caracterizacion de las literacidades Sordas. Iniciemos primero con
una situacion que, ademas de ejemplificar una practica comuni-
cativa de un estudiante Sordo, nos permitird comprender mejor
las futuras sentencias de este texto.

El docente sali6 de su aula y un alumno le escribié una nota
para comunicarle lo que habia ocurrido durante su ausencia: “Hoy
salon alumanas platicar no atencion”. Probablemente lo que el es-
tudiante quiso escribir fue: Hoy en el salén las alumnas platicaron
y no pusieron atencién.

Sin duda, la presente vifieta resulta insuficiente para establecer
cualquier tipo de generalizacién sobre el tema que aqui se aborda;
no obstante, se pretende que el lector pueda observar en la oracién

6 Escritura observada el 17/03/15 en el cuaderno de uno de mis alumnos Sor-
dos que cursa el sexto grado de primaria.
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entre comillas principalmente dos cuestiones: 1) una escritura con
intencién comunicativa auténtica y 2) un ejemplo de escritura sor-
da, una produccién textual con léxico de lengua oral (espanol) y
sintaxis de lengua de sefias (LSM).

Cabe mencionar que —en la educacion bilinglie de Sordos— este
tipo de escrituras son de presencia constante y que un supuesto
de lugar comun que puede derivarse de éstas es que los Sordos
escriben un espanol imperfecto que no les permite comunicarse
eficazmente con los demaés; pero, basta con observar algunas de
sus practicas sociolingliisticas para desmentir tal conjetura, pues
—a partir del uso de medios tecnolégicos como herramientas cul-
turales (Dussel, 2012)— se comunican de forma escrita a través
de mensajes de texto via celular y de aplicaciones digitales como
Facebook, WhatsApp'y correo electrénico.

En investigaciones relativas a lo anterior, autores como Masso-
ne, Buscaglia y Bogado (2005) apuntan a que los Sordos aprenden
a leer y a escribir sobre la marcha porque en sus conversaciones
por correo electrénico observan una escritura base y - a partir del
monitoreo constante entre pares — apropian y adaptan elementos
lingtisticos de su lengua y de la lengua escrita mayoritaria a ellos.
Al parecer, incluso sin un sistema propio de escritura y con un im-
perfecto dominio del espafiol, los Sordos utilizan la lengua escrita
como herramienta de simbolizacién del mundo y se comunican
a través de ella.

No obstante, en la practica educativa cotidiana, tendemos a en-
listar una serie de errores fonoldégicos, morfologicos y sintdcticos
en los que identificamos incurren los Sordos regularmente (Torres,
Urquiza & Santana, 1999) y - a partir de nuestro conocimiento de
la audicién / oralidad - ideamos formas educativas diferenciales
que no siempre reconocen las estrategias visuales y kinésicas que
generan para apropiarse del espafiol como segunda lengua.
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Al respecto, Melgar (2009) advierte que cuando las producciones
escritas espontdneas de los Sordos —denominadas escrituras sor-
das— son tomadas como derivadas de una lengua oral (no de una
de sefias) tienden a evaluarse como incorrectas y primitivas, pues
amenudo sus caracteristicas morfosintacticas no corresponden ni
se asemejan a las convencionales de la lengua escritura.

En intento de sintesis: si visualizamos la producciéon “Hoy salon
alumanas platicar no atencion” desde una légica oral, evidente-
mente nos encontramos ante una oracion mal escrita susceptible
de ser tachada como reprobatoria porque no cumple con las con-
vencionalidades de la lengua escrita espafiola; por el contrario,
si miramos el mismo texto desde un enfoque gestualista obser-
varemos que el alumno redact¢ la frase pensandola en sefias v,
por tanto, su sintaxis es la de una frase propia de la LSM: es una
produccion aprobatoria que da cuenta de formas de razonamien-
to del alumno y que puede ser tomada como escritura base para
futuras reflexiones interlingtiisticas.

He aqui una de las primeras relaciones posibles entre ideolo-
gias linglisticas sobre las lenguas de sefias y el fracaso escolar de
sus usuarios; sin embargo, para seguir problematizando sobre la
cuestion, hacia este punto de la reflexion habria que preguntarse
si las escrituras sordas deben ser visualizadas como muestra del
escaso dominio del espanol que pueden llegar a tener los Sordos o
como evidencia grafica de que las lenguas de sefias no son agrafas.

Evidentemente no sélo se trata de una pregunta retérica, sino
de la reiteracion de que las ideologias lingtiisticas de los actores
escolares influyen en la dindmica de ciertos procesos educativos
formales e informales. Esbocemos una postura al respecto.

Con base en el andlisis de escrituras sordas y la observacion
de ciertas regularidades en ellas, autores como Melgar, Pichar-
do, Alvarez, Ordofiez y Moctezuma (2010) ponen en cuestién la
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propiedad absoluta del caracter agrafo de las lenguas de sefias,
pues identifican que los Sordos escriben de manera auténtica con
regularidades que parecen dar cuenta de la combinatoria escrita
de su lengua. Argumentan que las escrituras sordas deben ser re-
conocidas y validadas socialmente como elaboraciones auténticas
de las comunidades Sordas.

Sin duda, tales planteamientos son reveladores; no sélo porque
tomarlos como verdaderos permitirfa desmoronar la idea de que
los Sordos no saben escribir, sino porque recuperar sus elabora-
ciones escritas como insumos de reflexién permitiria a alumnos
y docentes visibilizar los procesos cognitivos y las estrategias lin-
glifsticas que utilizan en el desarrollo de su bilingtiismo.

Se trata de una postura critica y revitalizadora de las discusiones
sobre las caracteristicas constitutivas de las lenguas sefias; no obs-
tante —para el posicionamiento que se moldea en este texto— las
proposiciones generadas desde esta perspectiva resultan insufi-
cientes para negar el cardcter dgrafo de las lenguas de sefias, pues
hay otras lenguas dgrafas (como el chinanteco y el quechua) que
también logran ser escritas por sus usuarios a partir de un présta-
mo lingtiistico que hace el espanol (en este caso) de sus grafias para
representar los sonidos que las componen; pero se trata de eso,
de un préstamo que en ninguna circunstancia es comparable con
proceso sociohistorico, cultural y politico que implica la construc-
cién de un sistema de escritura y su legitimacion por la comunidad
lingtuiistica: no es lo mismo prestar lengua que generar lengua.

Poner en cuestién el cardcter dgrafo de las lenguas de sefas
(Melgar 2012) es valido y disciplinarmente sano; pero, si lo que
se desea es argumentar que éstas tienen una forma de escritura
grafica generada por sus usuarios, no basta con evidenciar que los
Sordos escriben grafias, palabras, oraciones o redacciones comple-
jas con fines comunicativos porque la significatividad de éstas —al
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generarse desde un sistema sonorografico— esta fundamentalmen-
te relacionada con las valoraciones que desde las logicas oyentes
se hacen sobre la escritura. Se cae en la paradoja de valorar la
escritura de las lenguas de sefias a partir de sistemas alfabéticos
(sonoros) que poca relacién tienen con el caracter ideogréfico de
la gestualidad.

En todo caso, para dar cuenta de producciones linglisticas ge-
neradas desde Idgicas Sordas (quiza visokinésicas), habria que
situar el foco de anélisis —por ejemplo— en los multiples dibujos
e ideogramas que a menudo se observan en sus producciones tex-
tuales, pues éstos (siendo convencionales o no) poseen significado,
aparecen en textos auténticos y les son comunicativamente fun-
cionales porque tienen reglas de interpretacién compartidas por
la comunidad. En este sentido, las LS son lenguas que se pueden
escribir pero que —paradodjicamente— no por ello dejan de ser
agrafas; por lo menos no relativamente.

Literacidades sordas: mas alla de la escritura

Hasta ahora se ha cavilado sobre las posibilidades de escritura de
las lenguas de sefias pero, no se olvide que la escritura no es la uni-
ca forma de textualidad. Hay otro asunto que quizd sea de mayor
relevancia que develar si éstas son agrafas o no: desmentir la idea
de que en las comunidades Sordas no hay circulacién social de
producciones escritas de elaboracion local, pues - al conceptualizar
alas lenguas de sefias como desprovistas de escritura - se tiende a
mirar a los sefiantes como sujetos que no producen escritura au-
téntica. Esto no es ni remotamente cierto, pero seguro también ge-
neran otras elaboraciones textuales; sobre éstas deseamos matizar.
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Es cierto que la escritura ha sido una herramienta cultural de
vital importancia para la humanidad y que como sistema simbdlico
goza de gran valoracién social, pero las demandas educativas de
la pluralidad evidencian cada vez més la pertinencia y necesidad
de echar mano de diversos sistemas semiéticos para la educacion,
comunicacién y generacion de saberes e identidades de grupos
humanos (Hernandez, 2016).

Es por lo anterior que, en intento de cuestionar el sentido adqui-
rido de la relacion entre las lenguas de seflas y las lenguas escritas,
se retoman aportes tedricos del bilingtiismo en Sordos (Obregon,
2011) y las lenguas emergentes en comunidades sefiantes (Le Guen,
2014) para abonar al argumento de que —aun sin escritura— las co-
munidades Sordas generan literacidades multimodales no siempre
visibilizadas por las miradas hegemonicas de las lenguas orales y
escritas.

A decir de autores como Barton y Hamilton (2004):

La literacidad es ante todo algo que la gente hace; es una acti-
vidad localizada en el espacio entre el pensamiento y el texto.
La literacidad no reside simplemente en la mente de las per-
sonas como conjunto de habilidades para ser aprendidas, y no
solo yace sobre el papel, capturada en forma de textos, para ser
analizada. Como toda actividad humana, la literacidad es esen-
cialmente social y se localiza en la interaccién interpersonal.
(p. 109)

Por ello habria que trascender la discusién sobre las produc-
ciones de los Sordos en el protocolo del papel y pasar a la aproxi-
macién analitica de sus elaboraciones en otro tipo de formatos y
registros (a partir de los medios tecnoldgicos e internet, por ejem-
plo). Al respecto, los medios audiovisuales resultan un interesante
insumo para explorar las literacidades de Sordos, realizaciones
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que —dicho sea paso— se caracterizan por tener propiedades de
multimodalidad’ (Krees, 2000) y simultaneidad.

¢Por qué no pensar que las literacidades de los Sordos pueden ser
mejor registradas en video que en papel? ;Por qué seguir insistiendo
en acotar las producciones textuales de los sefiantes a aquellas que
caben en dos dimensiones? ;No serfa enriquecedor probar las posi-
bilidades comunicativas de recursos distintos a las letras? ;Qué hay
de los emoticones, gifs., fotografias, dibujos, ideogramasy videos en
sus multiples formatos? Probablemente echar mano de estos recur-
sos semidticos para la intervencién y evaluacién de las capacidades
comunicativas de los Sordos abriria interesantes posibilidades de
aprendizaje y desarrollo.

Debemos ser claros y reconocer que las textualidades que los Sor-
dos generan a partir de combinatorias entre medios tecnolégicos y
recursos audiovisuales tienen el potencial de permitirles compartir
una cosmovision con el mundo, socializar sus conocimientos, re-
flexionar sobre su lengua y —por supuesto— contrastar entre usosy
particularidades de dos o mds lenguas al desarrollar su bilingtiismo.

El hecho de que las lenguas de sefias sean agrafas no significa que
carezcan de literacidad; del mismo modo, el que no legitimemos
sus textos no significa que no haya una necesidad comunicativa
satisfecha con sus préctica letradas y que éstas no gocen de cierta
autorizacion colectiva.

Atreverse a debatir la cualidad categérica de ciertos supuestos se-
dimentados en el campo disciplinar nos lleva a desempolvar algunas
de nuestras nociones tedricas y a volver a mirar sobre nuestros pasos
para asegurarnos de no haber sido indiferentes a la naturalizacién
de ideologias posiblemente enraizadas en las comprensiones y ex-
plicaciones que tenemos del objeto de estudio.

7 Lapresencia de letras, numeros, ideogramas, dibujos y otros marcadores gra-
ficos denota que en sus producciones escritas existe un caracter multimodal
que vincula diferentes formas de representacién para generar significados.
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Ojaléd algunas de estas ideas sirvan al lector para repensar no
solo las formas de escritura y textualidad de los Sordos, sino parte
de la complejidad de relaciones y dinamicas que - en el desarrollo
de un bilingliismo no siempre visibilizado - pueden llegar a ge-
nerarse. Por supuesto, no se trata de una disertacion exhaustiva
sobre la cuestién, pero si de un intento por sistematizar reflexiones
al respecto. A continuacién, se plantearan brevemente algunos
vinculos entre ideologfas linglifsticas, familia y fracaso escolar.

Las diferencias lingiisticasy el fracaso escolar
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Los debates de si el fracaso escolar depende del individuo, la clase
social, la institucion educativa o el sistema econdmico-politico si-
guen vigentes (Carraher, Carraher, & Schliemann, 2007). El germi-
nado de diversos manuales de intervenciones educativas centradas
en supuestos déficit de los alumnos, programas para la capacita-
ciény actualizacién del magisterio, planes de gestion institucional
de recursos, reformas curriculares e incluso constitucionales ha
sido el fruto de tales discusiones.

Por ello, problematizar las nociones cotidianas sobre el logro
educativo y descentrarlas de explicaciones que tomen como unico
responsables a los alumnos y maestros, debe iniciar por el reco-
nocimiento de dimensiones no pedagogicas involucradas en la
idea de fracaso escolar, pues en la escuela confluyen factores tanto
pedagdgicos como sociales (Ezpeleta, 1992).

Para autores como Ezpeleta (1992), Rockwell y Mercado (2003)
hay condiciones histéricas y materiales que abonan a explicar y a
comprender la dindmica de las instituciones escolares; condicio-
nes que con el tiempo hemos naturalizado y dotado de un cardcter
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factico, revistiendo asi —con traje de invisibilidad y obviedad— a
un conjunto de circunstancias que posibilitan y limitan los tiem-
pos, espacios, formas y alcances de la experiencia escolar.

Desde esta perspectiva, el fracaso escolar es un fenémeno multi-
factorial que no sélo depende de actores individuales u organismos
internacionales, sino de un entramado de condiciones y construc-
tos sociohistéricos que regularmente obviamos o pasamos por alto
en nuestra comprension de la situacién; como las representaciones
sociales que se tienen sobre las caracteristicas lingtisticas de los
Sordos y su relacién con la nocién fracaso escolar, por ejemplo.

En este sentido, las ideologfas lingliisticas (representaciones)
no soélo influyen en la manera evaluar el logro académico, sino
atraviesan la vida cotidiana de las escuelas pues, de acuerdo con
Poveda (2003), 1a seleccién de estrategias de accién que los docen-
tes realizan para la promocion del logro educativo de sus alumnos
estd relacionada con el tipo de saberes sociolingliisticos que los
docentes construyen sobre el origen, caracteristicas y consecuen-
cias educativas de los diferentes estilos comunicativos de sus es-
tudiantes.

Es decir, si un docente de Sordos supone que la escritura es la
Unica forma de textualidad y literacidad posible para sus alumnos,
sus esfuerzos se focalizardn en lograr producciones unimodales y
apegadas a las convencionalidades de la lengua escrita; pero si -
por el contrario - reconoce como validos otros sistemas semidticos
distintos a las grafias y los explora, promoverd que sus estudiantes
aproximen a elaboraciones multimodales que, para su realizacién
implican una serie de reflexiones distintas a las que conlleva la es-
critura de un texto: reflexiones propias de registros, textos y modos
distintos al hegemonico.

Esta aportacién resulta reveladora para visualizar la existencia
de relaciones dialécticas entre representaciones sociales y practi-
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cas laborales (Guimelli, 2004); pero también para llevar la reflexién
al terreno de lo educativo y mirar posibles vinculos entre repre-
sentaciones sociales y practicas escolares.

Es cierto que la escuela funge como espacio de socializacion
linglifstica que intenta establecer puentes entre conocimientos
disciplinares y cotidianos; pero no siempre lo logra, a veces dicha
institucién es incapaz de reconocer los formatos comunicativos
de los estudiantes y adecuar su intervenciéon con base en ellos
(Poveda, 2003). En esta légica, el fracaso escolar es originado por
una ruptura sociolinguiistica entre las formas discursivas de la casa
y las de la escuela (Stubbs, 1984); por tanto, uno de los elementos
importantes en el interjuego de dimensiones que influyen en el
éxito escolar son las familias, pues posibilitan insumos materiales
y experiencias de socializacién que permiten a los estudiantes la
generacién de capitales de conocimientos potencialmente utiles
para sus futuras interacciones.

Sin embargo, aunque es imposible separar la vida de la escuela
del medio determinado donde ésta se inserta, entre familia y es-
cuela hay continuidades y discontinuidades; por ello —en lo que
respecta a la educacién de los Sordos— para autores como Furth
(1981: 171) “...deberiamos establecer una relacién entre ambiente
social y el desarrollo intelectual y no entre la deficiencia lingtiistica
y la inteligencia” ni tampoco entre condicién fisiolégica y desigual-
dad social.

El éxito o fracaso escolar del Sordo estd intimamente relaciona-
do con su socializacién lingliistica en casa y, por supuesto, con la
pertinencia de un modelo bilinglie que retome elementos cultura-
les de sus comunidades y reconozca a las lenguas de sefias como
sistemas semidticos complejos que —ademads de poseer caracte-
risticas distintas a los bidimensionales— son igualmente vélidos
para su educacion.
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Aunque estas nociones no se han visto del todo modificadas,
la nueva concepcién hacia la sordera ha empezado a cambiar la
tendencia de los estudios hacia unas formas més comprensivas
que tomen en cuenta nuevas practicas educativas en las que se
reconozca a las lenguas de sefias como herramientas bésicas para
las situaciones de ensefianza y aprendizaje (Pertusa & Fernandez,
2004).

La divulgacion de tales reflexiones a escalas mayores es un reto
vigente para investigadores y educadores en la temadtica; si bien es
una realidad que durante las tltimas tres décadas las lenguas de
sefias han ganado cierto reconocimiento social (Muros, 1998), aun
gran parte de los estudios sobre éstas y su relacién con la Sordera
son difundidos en espacios que guardan vinculos con areas como
la terapéutica, la rehabilitacién y la educaciéon especial: sitios que
aln conservan sedimentos de los entendimientos asistenciales,
clinicos y normalizadores de la atencién a la diversidad.

Nuestra labor a futuro deberé ser estar al tanto de condiciones
y construcciones histéricas sedimentadas que —al ser reflexiona-
das— ayuden pensar el fracaso escolar no como hecho generado
por actores individuales, sino como un fenémeno social amplio,
complejo y multifactorial.

Referencias

Baez, M. (2009). Didalogos con Sordos. Aportes para reinterpretar
la alfabetizacién de Sordos. Rosario: Laborde Editor.

Barton, D. & Hamilton, M. (2004). “La literacidad entendida como
practica social” En Zavala, V., Nifio-Murcia, M. & Ames, P.,
Escritura y sociedad. Nuevas perspectivas tedricas y etno-
graficas. Lima: Pontificia Universidad Catélica del Pert.

123



124

Teoriaypractica del bilingliismo

Bermudez, J. R., & Fandifio, Y. J. (2012). “El fenémeno bilingte:
perspectivas y tendencias en bilingliismo”. Revista de la
Universidad de la Salle: 99 - 124.

Carraher, T., Carraher, D. & Schliemann, A. (2007). El la vida diez,
en la escuela, cero: los contextos culturales del aprendiza-
je de las matemadticas. México: Siglo XXI Editores.

Cruz, M. (2008). Gramatica de la lengua de sefias mexicana. Tesis
de doctorado en linglistica. Centro de Estudios Linguisti-
cos y Literarios del Colegio de México, México.

Dussel, I. (2012). “Més alla del mito de los nativos digitales. Jove-
nes, escuela y saberes en la cultura digital”. En M. Sou-
thwell, Entre generaciones: exploraciones sobre educa-
cion, cultura e instituciones. (183 - 213) Rosario: Homo
Sapiens Editores.

Ezpeleta, J. (1992). “El trabajo docente y sus condiciones invisi-
bles”. Nueva Antropologia, XII(42): 27 - 42.

Fridman, B. (2009). De sordos hablantes, semilinglies y sefiantes.
[Versién enectrénica] Cultura Sorda: 1 - 24.

Furth, H. G. (1981). Pensamiento sin lenguaje. Implicaciones psi-
coldgicas de la sordera. Madrid: Ediciones Morova.
Guimelli, C. (2004). “La funcién de la enfermera: Practicas y re-
presentaciones sociales”. En J.-C. Abric, Prdcticas sociales
y representaciones. (75 - 96) México: Ediciones Coyoacan.

Hernandez, A. (2016). “Sordera y escritura: Una discusién mas
alla de la deficiencia y discapacidad”. Problemas educati-
vos en México: una mirada desde los estudiantes del DIE
- CINVESTAV. (22 - 23) México: Departamento de Investi-
gaciones Educativas.

Herrera, V. (2014). “Alfabetizacion y bilingliismo en aprendices vi-
suales. Aportes desde las epistemologias de Sordos”. Educ.
Educ.: 135-148.



La conceptualizacion de una lengua dgrafaysu relacion con el fracaso escolar

Jullian, C. G. (2002). Génesis de la comunidad silente en México.
Tesis de licenciatura en Historia. Universidad Nacional
Auténoma de México, México.

Krees, G. (2000). “Multimodality”. En B. Cope & M. Kalantzis, Mul-
tiliteracies. Literacy Learning and the desing of social fu-
tures. (179 - 199) New York: Routledge.

Le Guen, O. (2014). “La documentacién de una nueva lengua
indigena en Yucatan: la lengua de sefias maya yucateca
(LSMY).” Ichan Tecolotl. La casa del tecolote: 3 - 8.

Macchi, M. & Veinberg, S. (2005). Estrategias de prealfabetizacion
para nifios Sordos. Buenos Aires: Centro de Publicaciones
Educativas y Material Didéctico.

Massone, M. 1., Buscaglia, V. L., & Bogado, A. (2005). “Los Sordos
aprenden a escribir sobre la marcha”. Lectura y vida: 6 -
17.

Melgar, J. F. (2009). “sQué funciona en la ensefianza de la lecto-es-
critura del sordo? Reflexiones sobre la educacion del sor-
do”. Taller Sefias Escribir: 1 -5.

Melgar, J. F. (2012). ;Por qué la sena no tiene escritura?. [Versién
electrénica] Cultura Sorda: 1 -7.

Melgar, J. F., Pichardo, L., Alvarez, G., Ordénez, E., & Moctezuma,
M. M. (2010). “Escritura sorda: Los mitos tras la sefia y las
reglas para romper la frontera silenciosa”. Taller Senias Es-
cribir: 1 - 36.

Muros, B. (1998). “Los métodos de ensefianza del lenguaje en el
nifio sordo”. En J. Domingo & F. Pefiafiel, Desarrollo curri-
cular y organizativo. (153 - 163) Malaga: Aljibe.

Obregén, M. (2011). Una experiencia de construccion de un mo-
delo bilingtie de ensefianza para nifios sordos en la Ciu-
dad de México.[Version electrénica] Cultura Sorda: 1-9.

125



126

Teoriaypractica del bilingliismo

Oviedo, A. (2006). Los Sordos y la Convencion Internacional para
la Proteccion de las Personas Discapacitadas. [Version
electronica] Cultura Sorda: 1-8.

Pertusa, E., & Ferndndez, M. (2004). “La lengua escrita en el nifio
sordo: la escritura”. En EI valor de la mirada: sordera y
educacion. (287 - 329) Espafia: Universitat de Barcelona.

Poveda, D. (2003). “Saberes sociolingliisticos en una clase mul-
ticultural. En Entre la diferencia y el conflicto. Miradas
etnograficas a la diversidad cultural en la educacioén”. (67
- 97) Espafa: Ediciones de la Universidad de Castilla-La
Mancha.

Rockwell, E., & Mercado, R. (2003). “La practica docente y la for-
macién de maestros”. En La escuela, lugar del trabajo do-
cente. Descripciones y debates. (115 - 132) México: DIE -
Cinvestav.

Sanchez, A. (1998). “La respuesta educativa a alumnos con déficit
auditivo”. En J. Domingo & F. Pefiafiel, Desarrollo curricu-
lar y organizativo en la escolaticacion del nifio Sordo. (17
- 29) Mélaga: Aljibe.

Stokoe, W. (2005). El lenguaje en las manos: por qué las sefias pre-
cedieron al habla. México: Fondo de Cultura Economica.

Stubbs, M. (1984). “Lavob y el mito de la deficiencia lingtistica”.
En Lenguaje y escuela. Andlisis sociolingtiistico de la en-
senanza. (64 - 85) Madrid: Cincel - Kapelusz.

Torres, S., Urquiza, R. & Santana, R. (1999). Deficiencia auditiva:
Guia para profesionales y padres. Malaga: Aljibe.



Bilingiiismoy
enseifianza-aprendizaje
de lenguas: evidencia

en distintos contextos







El bilingliismoenelaulaylatraduccion
pedagdgica: analisis de seis expresiones
japonesas

José Carlos Escobar Hernandez

Centro de Ensefianza para Extranjeros
Universidad Nacional Auténoma de México
jceh@unam.mx

Introduccion

n términos generales, se entiende por bilingtiismo la

capacidad de una persona para utilizar indistintamente

dos lenguas en cualquier situacién comunicativa y con
la misma eficacia comunicativa. Hace algun tiempo, David
Crystal (1991: 37-38) afirmaba que una definicién como ésta
ofrecia un marco de referencia para un amplio estudio lingtiis-
tico, principalmente en sociolinglistica pero también en la
ensefianza de lenguas extranjeras (o L2). De elloy de los deba-
tes que se dieron durante la década de 1990 sobre los distintos
usos de la traduccién dentro del aula, es innegable que es en
ella donde el alumno desarrolla su capacidad (competencia)
bilingtie tanto individual como social.

1 Besse (citado por Sanchez Iglesias, 2009: 09) reconoce al menos cuatro
usos para el uso de la L1: (a) traduccién magistral, (b) explicaciones
gramaticales y culturales, (c) traducciéon L1 a L2, y (d) gestién del gru-
po. En este capitulo nos ocupamos principalmente de la traducciéon
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La primera es, por supuesto, su capacidad para procesar dos
sistemas linguisticos diferentes (uno de origen y otro de meta) y
la segunda, los efectos de la existencia de bilingliismo en el grupo
humano en el que se ve inmerso y que en el caso del Centro de
Ensefianza Para Extranjeros (CEPE-UNAM), por ejemplo, es un es-
pacio multilingtie y multicultural.

Dadas las circunstancias del medio conformado en el aula de
lenguas extranjeras, particularmente en dicho Centro, lo mismo
que el desarrollo gradual del bilingtiismo por parte de cada alum-
no asistente, resulta interesante ver cémo es que el aula propor-
ciona un espacio idoneo para el surgimiento de nuevos individuos
bilinglies en un ambiente que es multilinglie y multicultural, pues
concurren a las clases extranjeros procedentes de todo el mundo
que emplean el espafniol como lingua franca. Igualmente curioso es
el hecho de que ahi el desarrollo de su bilingliismo no estd exento
de influencias multilingties paralelas, dado que la inmersién se da
en un contexto que permite usar no inicamente la LO (lengua ori-
gen) y la LT (lengua término) sino alguna(s) otra(s) lengua(s). Este
fenémeno es importante porque apoya los procesos de pensamien-
to y comunicacién que les impone su condicién de estudiantes y
futuros usuarios de una lengua adicional.

La lingtistica aplicada, la psicolingtistica y la neurolinguisti-
ca se ocupan del bilingtiismo individual, en tanto que la socio-
lingtistica y la linglistica antropoldgica atienden al bilingtiismo
social pero, dado que el bilingtie es el usuario de dichas lenguas,
el andlisis de la manera y la eficacia en que transita entre una
lengua el bilingtiismo resulta de interés desde el punto de vista de
la traduccion pedagdgica como una “estrategia inter-linglifstica’,
razén por la cual deberia ser parte de la formacion lingtifstico-pe-

que constantemente hace el aprendiz de L1 a L2 o el maestro que traduce
significados al dar sus explicaciones.
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dagogica de los docentes, auxiliados por la traductologia por tra-
tarse de una parte aparentemente imprescindible de los procesos
que se desarrollan en el aula que bien puede considerarse como
una quinta destreza que es necesario perfeccionar, segun lo sefiala
Garcia-Medall (2001: 1).2

En el presente capitulo se revisan algunos conceptos bésicos
relacionados con el bilingliismo y la traduccién pedagdgica y la
importancia de ésta ultima como un recurso pedagogico, al ser
vista aqui como un mecanismo natural, un objetivo final deseable,
y al considerar que el ejercicio de la traduccién es una mas de las
destrezas adquiridas por los procesos de ensefianza-aprendizaje
propios del aula. Para lograr esto, se presenta un breve andlisis de
seis expresiones tomadas del idioma japonés y del proceso seguido
para su traduccién y comprension en espafiol a manera de ejemplo
de lo que sucede en el aula.

Distintos tipos de bilingliismo

Un bilinglie es el punto de contacto entre dos lenguas, cada una de
las cuales es un conjunto de simbolos que se encargan de dividir
una realidad y de representar contenidos culturales distintos que
son producto no sélo de la realidad material del entorno geogra-
fico donde han surgido sino también del entorno creado por sus
respectivos hablantes, el cual es tanto un producto de un devenir
histérico como una condicién presente y una proyeccion futura.?

2 Mas aun, Sanchez Iglesias (o.c., pp. 32-33) anota que el Marco Europeo de
Referencia ya la considera como una quinta destreza o “actividad de media-
cién’”.

3 Sobra decir que la traduccién se realiza no sélo de una lengua a otra, sino
“de una cultura a otra” (Vazquez-Ayora, 1977: 152).
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Cabe recordar una definicién que en el pasado se argumenté
como razon para emplear el método directo y que ya sefialaban
Grittner (1977: 80-83) y Crystal (o.c), en el sentido de que la manera
y las condiciones en que se aprende mds de una lengua dan lugar a
dos tipos basicos de bilingliismo: el coordinado y el compuesto. El
primero es el resultado de un individuo que ha vivido y se ha desa-
rrollado simultdnea o paralelamente en dos paises con lenguas y
culturas diferentes (por ejemplo, México y Paris) y el segundo es el
resultado de quien primero aprendid una lengua y posteriormente
aprendid otra sin salir de su lugar de origen (por ejemplo aprender
francés en un contexto mexicano), sin que ello signifique que no
pueda manejar adecuadamente su segunda lengua. Lo importan-
te en esta distincion era que el bilinglie coordinado emplea dos
lenguas para comunicarse en dos culturas que sabe diferenciar,
en tanto que el segundo las emplea para comunicarse sélo en una
cultura y desconoce las diferencias culturales del pais de donde
procede su segunda lengua.

Lo anterior ayuda a contextualizar la naturaleza de la comu-
nidad lingtistica que conforman los estudiantes extranjeros que
acuden al CEPE-UNAM para aprender espafiol. Explica lo compli-
cado que resulta la comunicacién en un ambiente conformado por
la multiplicidad de lenguas que conviven en la vida académica de
tales alumnos en una zona de contacto de lenguas donde el espafiol
se convierte —o busca convertirse- en lingua franca y donde el
alumno poco a poco se convierte en un bilingtie coordinado, con-
forme avanza en su aprendizaje, adquisicién y manejo del espafiol
hasta convertirla en su segunda lengua.*

4 De facto, aprender en inmersién lo lleva a desarrollar dicho bilingliismo
coordinado dado que se enfrenta, conoce y aprende sobre las diferencias
culturales que subyacen a la lengua que aprende, algo que no brinda el
aprendizaje en situacién de no inmersion.
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Al ingresar al CEPE, los alumnos se ven obligados a diferenciar
entre las dos (0 mds) lenguas que manejan y también entre las dos
(0 mas) culturas subyacentes. Asimismo al verse en la necesidad de
establecer un contacto entre ellas —en una especie de meta-bilin-
glismo- sin saberlo recurreny desarrollan procesos de traducciéon
concretos que comprenden las tres etapas basicas de la actividad
traductora —andlisis, transferencia y reestructuracién-, dado que
se ven obligados constantemente a trasladar de una lengua a otra
el contenido de las expresiones que aprenden y buscan adquirir.”
Con ello se insertan en un fenémeno de traduccién que va de su
lengua origen (LO) a la lengua término (LT), y viceversa.®

De lo anterior se pueden desprender dos tipos de bilingliismo
que pertenecen tanto al &mbito escolar (individual) como al social:

& el bilingtiismo receptivo, el cual implica que el sujeto, com-
petente en su primera lengua, muestra capacidad para es-
cuchar y leer en la segunda, pero no asi para hablarla ni
escribirla (dmbito individual / escolar), y

& el bilingtiismo funcional, que es el uso efectivo que el estu-
diante hace de sus dos lenguas al participar en los aconteci-
mientos comunicativos dentro y fuera del aula para atender
sus necesidades de comunicacién social y de superviven-
cia. Este uso estd determinado por las personas que in-

5 Ello en un medio que impide recurrir a los diferentes usos de la lengua ma-
terna alguna vez seflalados por Atkinson (citado por Sanchez Iglesias, o.c:
p. 11) en cuanto a emplearla principalmente para obtener una respuesta,
comprobar la comprensién, dar instrucciones y desarrollar estrategias de
aprendizaje. En el CEPE los alumnos que hablan una misma lengua pueden
ayudarse mutuamente pero el maestro suele ser incapaz de revisar o verifi-
car que estan entendiendo lo correcto.

6 Resulta interesante ver que ambas lenguas pueden funcionar como LO o
como LT segun el estudiante traduzca desde su propia lengua hacia el espa-
fiol o viceversa dado que ambas actividades se producen en el aula.
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tervienen en los acontecimientos comunicativos que se le
presenten, lo mismo que por los objetivos con que lo hacen.

Evidentemente, la adquisicion final del idioma supone el logro
de un bilingtliismo equilibrado (el cual supone una alta compe-
tencia similar en ambas lenguas, asi como el uso eficaz de ambas
en circunstancias diversas) y un bilingtiismo productivo (que ad-
quiera la capacidad de hablar y escribir de manera creativa en dos
lenguas).

No obstante, si bien este es un objetivo implicito en los cursos de
lenguas extranjeras, se reconoce que el dominio idéntico —a nivel
nativo- de dos lenguas, por parte de un individuo (el llamado equi-
lingtiismo o ambilingliismo) es poco menos que habitual, porque
los sujetos bilingties tienden a utilizar sus dos lenguas en contextos
y con propositos diferentes, de modo que desarrollan destrezas
lingtisticas distintas y producen textos diferentes en cada una de
ellas. En todo caso, se entiende que la competencia bilingiie (tanto
escolar como social) es variable a lo largo de la vida del sujeto.

Ahora bien, de las definiciones de traduccién que suelen en-
contrarse en un diccionario, Hatim y Munday (2004: 03) sostienen
que, al concebirla como “el acto de traducir” y como “la expresion
oral o escrita del significado en otra lengua de alguna palabra,
discurso, libro se la esta definiendo tanto como un proceso lo mis-
mo que como un producto, de suerte que el papel del estudiante,
como traductor informal o como mero usuario de las lenguas que
conoce, se centra en tomar el texto original (o TF - texto fuente)
para convertirlo en un texto expresado en otra lengua (o LT - len-
gua término), lo que finalmente le lleva a un producto final que
necesita ser claro y natural en dicha LT.

Sin duda, el complejo proceso de la traduccién, ademas de ser
inter-lingual, también es intercultural e inter-semiotico, dado que
en el proceso es imprescindible el empleo de signos que resultan
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generalmente distintos en el producto final, puesto que pueden
no corresponderse en absoluto. Para comprobar esto habrd que ba-
sarse no sélo en los distintos procesos que suelen seguirse en una
operacién traductora formal y que llevan de la traduccién literal
a la traduccion oblicua ampliamente estudiadas —con base en las
aportaciones de la linglistica aplicada- desde finales de la década
de 1970, ademas de la metalingtiistica correspondiente, es decir,
dela relacién entre lo signos y los sistemas culturales subyacentes.

Por tal motivo, resulta imprescindible repasar algunos de los
procedimientos basicos de la ejecucién traductora como un recur-
so que inevitablemente lleva a la aplicacién, practica y desarrollo
propiamente dicho de la traduccién pedagogica.’

Procedimientos basicos de ejecucion traductora

En la busqueda de la correspondencia entre dos lenguas (traduc-
cién), autores como Vazquez-Ayora (0.c) han analizado la impor-
tancia y utilidad de aplicar diversos tipos de procedimientos que
van desde la traduccién literal ~cuando ello no compromete la
transferencia de significado- hasta los de: transposicién, modu-
lacién, equivalencia, adaptacion, amplificacién y explicitacién.
Al considerar que existen dos tipos de traduccién —una literal

7 Término difundido por Lavault (1985) y citado por Sdnchez Iglesias (o.c) en
referencia a la traduccién utilizada como parte de los procesos pedagdgicos,
tema que por muchos afios causé polémica en el medio de ensefianza de
lenguas extranjeras al considerar que el método de traduccion es el mas pri-
mitivo y menos eficaz para aprender una lengua. Esto en realidad es relati-
vamente cierto porque, como se considera en el presente articulo, la traduc-
cién es una aplicacién de lo aprendido ademads de un ejercicio, un recurso o
material de aprendizaje, y que puede ser en s{ una materia, con todo lo cual
bien puede convertirse incluso en un método.
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y otra oblicua- puede verse la importancia de estos conceptos ya
que la primera suele ser un proceso al que recurren los estudiantes
en sus primeras etapas de aprendizaje, en tanto que la segunda
es —al menos en un nivel ideal- propia de los alumnos de nivel
intermedio y superior.

Tratandose de lenguas emparentadas, y previo cuidado de falsos
cognados y expresiones que pudieran dar lugar a un malentendido,
la traduccidn literal no exige demasiado esfuerzo puesto que en
muchos casos las lenguas se corresponden léxica y sintagmati-
camente, como sucede por ejemplo entre el inglés, el francés, el
italiano, el portuguésy el espafol.

Pero, como esto no se da siempre y como son muchas las len-
guas que convergen en el CEPE, aparentemente los maestros(as)
suelen recurrir a diversos procedimientos técnicos que pueden
estar empleando de un modo inconsciente, sin tener en cuenta
que pertenecen al campo de la traduccién. Por ende, conviene re-
considerar las caracteristicas principales de tales procedimientos
porque con ellos buscan ser fieles a la intencién y genio de la ex-
presién presentada en la LT. Tales procedimientos —en su mayoria
imprescindibles- se caracterizan por los siguientes rasgos:®

a. Transposicion — Cambio o remplazo de una categoria gra-
matical por otra; por ejemplo: (a) “(speak) again” traducido
como ‘volver a (hablar)”, (b) “through the night™ traducido
como “toda la noche”, (c) “waiting to go” traducido como
“alaesperadeir’, etc. Este procedimiento permite el rem-
plazo no sélo de unidades sino también de estructuras de

8 Todos los ejemplos que se anotan se refieren Unicamente al transito entre las
lenguas inglés y espafiol y fueron tomados de los publicados originalmente
por Vazquez-Ayora (0.c, pp. 266-384). Pero en la siguiente parte del articulo
se presenta la experiencia de emplear estos procedimientos de traducciéon
cuando el alumno habla una lengua no emparentada con el espafiol.
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distinta clase; es decir, se realiza en los niveles 1éxico y
sintactico (lexémico y morfémico). Cabe recordar que hay
muchas variedades de transposicion, pues ello depende de
las categorias gramaticales que participan en la transferen-
cia del significado con la finalidad de lograr la naturalidad
de expresién en la lengua término.

b.  Modulacién - Cambio de simbolo o signo que, al atender
al genio de la lengua, responde a la pregunta ";Cémo se
dice esto en nuestra lengua?”. Por ejemplo: (a) "to rest on
one’s laurels” / "dormirse en sus laureles” ("descansar” no
es natural en espanol), (b) "he washes his hands”/ “se lava
las manos™ ("sus manos” resulta poco natural). Se trata de
un cambio en la base conceptual de la proposicién que no
altera su sentido y por ende es un punto de vista modifi-
cado. Se emplea cuando la transposicion da por resultado
un enunciado gramaticalmente correcto pero que se opone
al genio de la lengua (la manera en que la lengua divide la
experiencia o realidad enunciada). Hay muchas varieda-
des de modulacién, pues ello depende de si al transferir
el significado:

(1) se va de lo concreto a lo general ("good look™ se traduce
por “examen detenido” en el caso de algo que se revisa),
(2) se opta por transferir la causa por el efecto (hablando
del vuelo de un avién, “blind flying™ significa “pilotaje sin
visibilidad™),

(3) se cambia la parte por el todo (“articles of war” es un
“cédigo militar”, en espanol),

(4) se da una parte por otra (as{ “eye to eye” se traduce por
“caraacara’),

(5) se invierten los términos o el punto de vista (si alguien
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dice "the trunk held everything”, lo que esta diciendo es
que “todo cupo en el baul”),

(6) se cambia el signo (por ende, la expresiéon “unarmed
combat” es un “combate cuerpo a cuerpo”), o

(7) se pasa de una visién figurada a otra directa (asi, "to kill
the evening” es "arruinar la noche”), etc.

Equivalencia (semdntica) - Intercambio o adopcion de fra-
ses hechas. Se trata de un caso extremo de modulacién que
confirma la "visién exocéntrica” de modismos, figuras de
lenguaje, proverbios, dichos, locuciones y giros. Por ejem-
plo: “excuse me” que se traduce por “permiso” (si se trata
de abrirse paso) o “perdén” (cuando se ha cometido una
falta). También puede darse la equivalencia de situaciones:
(a) "to pull somebody’s leg” / "tomar el pelo a alguien”,
(b) "to be like two peas” / "parecer dos gotas de agua’, etc.
La equivalencia se relaciona con la experiencia humanay
sociocultural que da a cada lengua su simbolo propio. Se
sustituye una frase por otra pero no por alejarse del original
es menos exacta.

Adaptacién - Cambio de situacién por otra equivalente con-
forme a la “viabilidad cultural” de lo expresado. Se busca
conformar el contenido a la visién y referencia particular
de la LT, a sus convenciones y hechos socio-lingtisticos.
Por ejemplo: (a) "Dear Amassador™/ “Sefior Embajador” (en
el estilo epistolar), (b) "getan 'F" in the exam™ / “reprobar el
examen' (en el caso de la escuela), (c) "Il buy you a drink™
/ “te invito una copa” (como forma de invitaciéon) o (d) la
unidades de medida y las maneras de contar, por ejemplo.
Se conservan las situaciones que se viven en cada cultura
conforme a usos y costumbres.

Amplificacion - Es un método complementario mediante
el cual se puede hacer una equivalencia en la configura-
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cién de unidades que son desiguales. Por ejemplo: (a) “we
were dancing to the accordion™ / "baildbamos al son del
acordedn’, (b) "the plantin México™/ "La planta que opera
en México™, o (c) "to speak aloud™” / "hablar en voz alta™.
También puede recurrirse a la economia o concisién (que
obedece a razones de estructura). Por ejemplo: (a) "to sink
low in the water”/ "hundirse”, o (b) "to grow old" / "enveje-
cer’. Las categorias gramaticales son basicamente las méas
susceptibles de amplificacion.

f.  Explicitacién - Es una forma complementaria de ampli-
ficacion que obedece a razones de semantica. Con ella se
expresa en la LT lo que estd implicito en el contexto de la
LO. Por ejemplo: (a) "a question of delegation”/ "un pro-
blema de delegacién de poderes™, (b) "the house beyond™
/ “la casa que queda mas alld”, (c) "living for the moment”
/ “viviendo sélo el momento presente”, (d) “internal and
external auditors™ / "auditores de la propia institucién y de
firmas contratadas™. Se persigue con ello una aclaraciéon o
especificacién, a fin de realzar un actante, sefialar relacio-
nes de causalidad y diluir ambigtiedades.

Es posible afirmar que, con todos estos procedimientos técni-
cos de ejecucion traductora, también se atiende a la traduccion
intercultural en su conjunto, no solamente porque el sistema de
la lengua es un producto cultural, sino porque se vuelve necesario
referir la cultura de la cual se crea.

Asimismo, es evidente que, aun desconociendo que estas formas
de transitar de una lengua a otra constituyen procedimientos téc-
nicos de traduccién, se trata de fenémenos que se producen en el
aula cuando se ayuda al alumno a expresar lo que tiene en mente
y que intenta transmitir en la LT que aprende. Ello demuestra la
necesidad de una traduccién pedagdgica como fuente de desarrollo
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de la competencia comunicativa e intercultural exitosa que se tiene
como objetivo de los cursos de lenguas extranjeras.

Ejemplo de aplicacionde los procedimientos
de traduccionenlaexplicaciondeseis
expresiones japonesas’

140

Caso 1-Hana NiArashi (Tormentasobre las plantas en flor)

Se trata de una frase fatalista que procede de una expresiéon mas
amplia: TSUKI NI MURAGUMO, HANA NI ARASHI, la cual puede
traducirse como: "Nubes sobre la luna, tempestad sobre las plantas
en flor™.

Esta primera traduccién —de por si amplificada- resulta mucho
mas comprensible con una amplificacién todavia mayor: “Cuando
hay nubes sobre la luna es porque una tempestad va a caer sobre
las plantas en flor”, pero tal vez siga siendo culturalmente incom-
prensible y por ende no es una traduccién. Pero, al comprobar
que, cuando un japonés dice esto estd pensando que el infortunio
suele amenazar incluso al més feliz de los momentos, la frase ya
sugiere los posibles equivalentes.

La frase "No todo en la vida es alegria” puede ser una primera
opcién, aunque si se atiende a la palabra "tempestad ™. Lo primero

9 Las expresiones que se analizan en esta seccién, lo mismo que las expli-
caciones que sirven de base, fueron tomadas de Maynard, M y Maynard, S.
(1994: 04-33) y traducidas al espafiol por el autor del presente capitulo para
realizar el ejercicio de aplicacién de los procedimientos y elaborar los co-
mentarios y analisis.
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que viene a la mente es la expresion: "Tras la tempestad viene la
calma’. Sélo que en realidad no es un equivalente porque expresa
un sentido totalmente opuesto pues afirma todo lo contrario de la
expresion japonesa, es decir, va del problema a la calma y no al
revés. Con ello puede pensarse que tal vez los hispanohablantes
son mas optimistas que los japoneses, si bien ellos pueden estar
pensando que no hay que bajar la guardia nunca ni confiarse, sino
estar preparados.

Caso 2-lwanau Ga Hana (No decires la flor)

Con esta frase se da a entender que a veces lo mejor es no decir
algunas cosas, pero asi traducida, no se entiende en absoluto.

Una transposiciéon modulada puede resultar en algo como: “El
silencio es bello (como una flor)” con lo cual se puede llegar a la
expresion “El silencio es oro”, que es su equivalente y un claro
ejemplo de intercambio de frases hechas entre la LO y la LT.

La diferencia cultural que aun debe considerarse es que la fra-
se parece indicar el alto valor que los japoneses dan al silencio,
lo cual explica su usual comportamiento callado y su aparente
hermetismo, muy contrario al temperamento y personalidad de
muchos occidentales.

Caso 3-MinoruHodo Atama No Sagaru Inaho Kana
(La plana de arroz maduro baja la cabeza)

Los japoneses han observado que cuando la planta de arroz madu-
ray estd lista para cosecharse el peso en su parte superior la dobla
hacia el suelo, lo cual es visto por un japonés como la sabiduria
que -al paso del tiempo- hace humilde a una persona y la hace
inclinar la cabeza en un profundo respeto por la vida y la natura-
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leza. De tal suerte, la expresién recuerda que la madurez produce
humildad y respeto por los demas.

Luego de esta explicaciéon se puede intentar una adaptacion,
ya que se han producido muchas frases de hombres célebres que
hablan de la humildad. Por ejemplo, Albert Einstein dijo al respec-
to: "La madurez comienza a manifestarse cuando sentimos que
nuestra preocupacién es mayor por los demds que por nosotros
mismos .

La frase japonesa es muy pragmatica, en tanto que la de Einstein
es mucho mads conceptual aunque muy similar. Esta disparidad
plantea el problema de que al ampliar la significacién de lo expre-
sado, con fines de aclaracion, se cae en una especie de parafrasis,
como se ve por la forma en que Einstein ha expresado su pensa-
miento. De tal suerte, una adaptacién simplificada bien podria ser:
"Es de sabios ser humilde™.

Caso 4-Sanshoo Wa Kotsubu De Mo Karai (Aunque pequefio,
el chile japonés es picoso)

A pesar del reducido tamafio del chile japonés, éste contiene un
poderoso picor. La frase resulta curiosa dado que de inmediato se
puede pensar en un equivalente: “Chiquito pero picoso”. La frase
se adapta y es culturalmente viable, al menos en el espafol de
México, dado que este pais se tiene como base gastronémica una
enorme variedad de chiles que ha llevado a expresar basicamente
lo mismo que se expresa en japonés.

Con muy distintas palabras se tiene una expresion modulada
que resulta natural en espafiol (la LT) y que hace surgir la duda
sobre si su origen es universalmente compartido, dado que en mu-
chos paises aparentemente se consumen alimentos igualmente
picantes, si bien no todos pertenecen a la familia de los pimientos,
como el wasabi que proviene de un tubérculo.
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Curiosamente, otra palabra para “picoso” en japonés es “supai-
shi” (del inglés “spicy”, idioma en el cual también se emplea la
palabra "hot™ para referirse al picante).

Caso 5-Take O Watta Yoo (Limpio como el bambii cortado
por la mitad)

Con esta frase se alude a la persona que es franca, abierta, honesta
y moralmente correcta y justa. Los japoneses saben que, cuando
un bambu es cortado por mitad a todo lo largo, se obtiene un corte
limpio y perfectamente recto, de ahi el antiguo origen de la frase.
Como se ve, la expresion empleada en espafiol para explicarla es
una ampliacién y una explicitacion dado el uso de unidades sin-
tagmaticas desiguales y el trasfondo cultural implicito.

Por un lado, la palabra "limpio™ no es parte de la expresion japo-
nesa original y, por el otro, el verbo WATTA, que significa atrave-
sar, se ha tomado aqui con el significado de “cortar” precisamente
porque en su origen un espadachin diestro podia cortar de esta
manera el bambu, lo cual requiere de una destreza extraordinaria,
propia de un experto.

Caso 6—Ame Ga Furo To Yari Ga Furoo To (Asi caigan la lluvia
o las espadas)

La expresion con la cual se explica el significado resulta indesci-
frable sin una explicacion acerca de su empleo: asentar la firme
determinaciéon que se espera de quien quiere alcanzar una meta
dado que, una vez que se ha propuesto un objetivo, ha de alcan-
zarlo a como dé lugar.

Con esta la explicitacion que se puede encontrar en la historia de
la frase, que alude al guerrero que avanza en medio de una lluvia
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de flechas durante un combate, se llega al equivalente "Llueva o
truene” del espanol. Se trata de una equivalencia porque se trata
de un intercambio de frases hechas, pero también hay aqui una
adaptacion dado que la frase se remonta a una época antigua.

Como se observa, en todas estas explicaciones de los seis casos
expuestos se ha llevado a cabo un proceso de desambiguacién, al
proceder a la aclaracién sobre el origen de los términos de todas y
cada una de ellas, lo cual ha sido posible gracias a un procedimien-
to de traduccion, el cual ha permitido encontrar la mejor solucién
en lo tocante al problema de traduccién que ha planteado cada
una de ellas.

Conclusidn
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Contrario a quienes se han opuesto al ejercicio de la traduccion
en las clases de lenguas extranjeras, el ejercicio que ha dado pie
al presente articulo demuestra que en la llamada negociacién de
significados, propia del proceso de ensefianza-aprendizaje que
conforma la comunicacién entre maestro y alumno dentro del
aula, constituye un procedimiento de traduccién pedagdgica en
el cual entran en juego los conocimientos culturales previos, el
intercambio de informacién socio-cultural, y el esfuerzo de ambos
por mejorar la comunicacién y de esta manera lograr un mayor
conocimiento y manejo de las lenguas empleadas.

Desde el inicio del aprendizaje se observa en el estudiante la
imperiosa necesidad de traducir. Ya sea a sefias, o con dibujos,
gestos o sonidos, el maestro busca transmitir su mensaje incluso
sin contar con la ayuda de un diccionario, lo cual no impide que
muchas veces el alumno corrobore en €l si ha entendido lo que
se le ha dicho o se le ha presentado. De tal suerte, puede decirse
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que, conforme el alumno progresa en el aprendizaje de la L2, su
bilingliismo va pasando por diversas etapas que lo llevan a emplear
gradualmente, y sin saberlo, alguna de las técnicas de traduccién
que han servido de base para ejemplificar el proceso de aprendizaje
y adquisicién de una LT.

Dependiendo de si su lengua estd emparentada o no con el espa-
nol, el estudiante podra encontrar que lo que se dice en su lengua
se puede decir en la misma forma y orden sintactico, con lo cual
estard recurriendo en principio a la traduccién literal, la cual le
ocasionara problemas cuando el maestro revise su tarea o escuche
sus enunciados y éstos no correspondan al genio del espafiol o
bien estén lejos de la significaciéon que el alumno pretende dar a
su expresion.

Pero, conforme avance en su proceso de aprendizaje y adquisi-
cion, tanto él como el maestro estaran recurriendo constantemente
a la transposicién y el alumno descubrird a cada paso que lo que
dice en su lengua se expresa en espafiol con distintas categorias
gramaticales. Invariablemente, también queda por analizar qué
pasa cuando el maestro deja pasar los ajustes que resultan de la
aplicacién de los procedimientos de traduccién y admite del alum-
no expresiones que tienen forma de espafiol pero resultan poco
naturales o frecuentes.

Lo anterior indica claramente que el maestro debe mantenerse
alerta sobre la comprensién y la produccién del alumno cuando
resulte evidente que lo que éste expresa contiene un punto de vista
distinto y resulta extrano, en cuyo caso deberd explicar esto y al
aclararlo estara recurriendo a la modulacion, o bien a:

a. la equivalencia (cuando le ayude a expresar lo que quiere
con un intercambio de frases hechas),
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b. la adaptacion (cuando cambie o agregue una situacion dis-
tinta pero culturalmente viable que responde a los usos y
costumbres de la cultura representada por la LT),

c. la amplificacién (cuando lo instruya para expresar lo que
quiere de una manera ampliada o restringida y con unida-
des sintagmaticas desiguales), y

d. laexplicitacion (al ampliar la significacion de lo expresado
con fines de aclaracién y desambiguacién).

Fuera de las consideraciones tedricas del método seguido, al
profesor(a) de lenguas todavia le interesa sobremanera que el
alumno logre exactitud y correccién en su expresién, por lo cual
la aplicacién sistematica y el desarrollo de la traduccién como
quinta destreza dentro de los objetivos buscados responde al reque-
rimiento de exactitud, precision, e idoneidad de las competencias
gramatical, sociolingtistica, estratégica e inter-cultural.

De cualquier modo, aun cuando no se apliquen debida y con-
cienzudamente todos estos procesos de aplicacién practica de la
traduccidn, es decir, aun cuando no los lleve a cabo de una manera
que les permita ser considerados técnicamente como una opera-
cién traductora, como cuando se trata de una mera parafrasis, el
alumno se beneficiard de cualquier versién ampliada, corregida,
comentada o interpretada de lo que haya dicho o de lo que se le
esté explicando.

En el contexto del proceso de ensefianza-aprendizaje que se
sigue dentro del aula, la traduccién pedagdgica —en cualquiera
de sus formas- resulta viable y brinda un procedimiento de co-
municacién natural y seguro, por lo que debe ser considerada
como parte de los procesos de enseflanza-aprendizaje que rigen
el proceso de bilingtiismo secuencial que los alumnos siguen en
su apropiacion de la LT.
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Introduccion

mads amplio: La deteccion de los problemas linguisticos

y culturales que presentan los alumnos asidticos que
estudian en el Centro de Ensenanza Para Extranjeros (CEPE)
de la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM). En
este reporte se muestra el andlisis de diferentes errores pre-
sentados por estudiantes chinos de espafiol como segunda
lengua (L2).

El corpus empleado proviene de los exdmenes finales rea-
lizados por alumnos chinos durante 2014. Estos errores se
clasifican desde la perspectiva linglistica orientada, princi-
palmente, a aspectos ortograficos y morfosintacticos por ser
producciones escritas las que se han analizado.

Dada la naturaleza de la lengua china, siguiendo a Susan
Gass y Margo Glew (2008:270) aqui consideramos el término
bilingtie como alguien que esta aprendiendo una segunda
lengua después de haber aprendido una primera. Desde esta
perspectiva, podemos referirnos al término bilingtiismo como
el proceso de aprendizaje de la lengua meta, asi como al re-
sultado del producto de ese aprendizaje.

E n este capitulo se exponen los avances de un proyecto
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Las producciones escritas funcionan, como sefiala Anna Wierz-
bick (2011:191) como un bilingliismo orientado a una importante
fuente de conocimiento de la cognicién humana en general. Cog-
nicion entendida como un proceso mental de conocer, aprender
y entender cosas o significados. Esto nos conduce a identificar la
forma de conocer y aprender de alumnos que poseen una lengua
con caracteristicas totalmente diferentes a las del espanol; inician-
do por su escritura, organizacion sintactica y forma de represen-
tacion del mundo.

Con criterios linglisticos y desde la perspectiva de un bilingtiis-
mo productivo’!, entendido éste en términos de un continuum?y,
como sefiala Bialystok (2001), que se puede medir en una escala
incluida entre dos polos: en un extremo, el sujeto vive en la “total
inconciencia de la existencia de otros idiomas; y en el otro extre-
mo, maneja con total fluidez y con metacognicion ambos idiomas
(Signoret, 2005:2); intentamos sistematizar el tipo de “errores™ que
presentan dichos alumnos chinos al estar aprendiendo el espafiol
como L2 y/o LE*, con la finalidad de proponer actividades que los
ayuden a tomar conciencia de los errores y les permitan desarrollar
un bilingliismo completo.

Rosa M. Sanchez Casas (1999:597) sefiala que la linglifstica y la
psicolingtiistica consideran a la persona bilinglie como la repre-

1 El bilingtliismo productivo: alude a la capacidad de un individuo para hablar,
escribir, escuchar y leer en dos lenguas, segtn el Centro Virtual Cervantes:
http://cve.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/bi-
lingindiv.htm, consultada 20 junio 2016

2 El concepto bilingiie pueden ser situado en un continuo que va desde
un ‘control nativo en dos o mds lenguajes’ hasta la ‘minima posesion de ha-
bilidades comunicativas en una segunda lengua o en una lengua extranjera’

3 Segtn Corder (1967) un error es una desviacién del aprendiz de un idioma
como resultado del desconocimiento de una regla correcta.

4 Lengua extranjera
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sentacién de un caso unico y fascinante dentro del estudio de la
competencia linglifstica y del procesamiento del lenguaje.

En la adquisicién de segundas lenguas en adultos existe una
variedad de estudios relacionados con el conocimiento, adquisi-
cion y uso de las dos lenguas en el hablante bilingtie. Haugen
(1969) afirma que el bilingliismo puede darse en distintos grados,
comenzando en el punto donde el hablante de una lengua puede
producir oraciones completas significativas en otra lengua. A esta
nocién de continuidad, Macnamara (1967) anade, ademds, que se
deben considerar las distintas habilidades, aunque sea a un nivel
minimo, en su segunda lengua.

Kroll y de Groot (1997) consideran bilinguies a todos aquellos
individuos que usan de forma activa, o intentan usar mas de una
lengua, incluso en el caso de que no hayan adquirido fluidez en la
segunda lengua. Los bilinglies también pueden mostrar, al igual
que diferentes niveles de competencia, distintos patrones de uso
para cada lengua, teniendo en cuenta las distintas habilidades lin-
glisticas.

Por ello se decidié, en este momento, solo identificar el tipo de
errores lingtisticos cometidos por dichos alumnos a lo largo de
sus estudios desde el nivel inicial hasta el intermedio 3.

Para la realizaciéon del andlisis se tomé una muestra de 235 exa-
menes realizados en 2014, correspondientes a las 4 sesiones en que
se aplican; incluye los niveles inicial, basico e intermedio. En di-
chos exdmenes podemos considerar que los “errores”, siguiendo a
Bialystok (2001) muestran un grado de dominio de la lengua meta.

5 Correspondientes a los niveles de espafiol que se ofrecen en el CEPE.
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Aspectos cognitivosen la
adquisicionde unasegunda lengua

152

Rod Ellis (2002:16) plantea que entre los procesos mentales que
el estudiante emplea para convertir el input en conocimiento se
encuentran el uso de sus conocimientos: el uso de la lengua mater-
na, el empleo de estrategias de aprendizaje, o de las propiedades
universales del lenguaje. Esos procesos pueden ser pensados como
procesos de aprendizaje o medios por los que el alumno construye
una interlengua, un sistema transitorio que refleja el conocimiento
actual de los aprendices de L2. Otro proceso es el que da cuenta
de cémo los aprendices se comunican con un lenguaje restringido
o con el empleo de parafrasis o cognados. Este proceso se conoce
como estrategias de comunicacién. Ambos procesos estan intima-
mente relacionados.

Un marco de trabajo que nos permite explorar la adquisicién de
una segunda lengua, Ellis (op.cit. 17), lo sintetiza en cuatro areas:
en la primera nos presenta las caracteristicas del lenguaje del estu-
diante que corresponden a cuatro aspectos que proveen informa-
cién acerca de como se realiza la adquisicién. Estos cuatro aspectos
corresponden a la atencion que han recibidos los estudiantes: el
tipo de error, la etapa de adquisicién y el orden de las secuencias
en que se presenta dicho error; la variabildad y, finalmente, los
rasgos pragmaticos relacionados con la manera de usar la lengua
en un determinado contexto de comunicacion.

La segunda drea se relaciona con los factores externos e internos
involucrados en el contexto de adquisicién, en el tipo de input e in-
teraccidon en la que se pone en juego la experiencia del estudiante.
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En el 4rea 3, se consideran los mecanismos internos que pone en
juego el estudiante y los recursos que emplea en la comunicacién:
(1) la transferencia del conocimiento que tiene el estudiante de la
L1, (2) los procesos universales involucrados para convertir el input
en intakey la reestructuracién del conocimiento del sistema de la
L2, (3) la utilizacién del conocimiento innato de los universales
lingtifsticos, y (4) los procesos para emplear el conocimiento de
la L2 en la actuacién, principalmente cuando hay problemas de
comunicacion.

En el drea 4, se focaliza en como aprende el lenguaje el estu-
diante, cudles son sus motivaciones para aprender y qué tipo de
estrategias usa.

Proceso de escritura

Escribir “es un acto comunicativo que requiere de contexto social
y de un medio. Es una actividad generativa que requiere motiva-
cién, y una actitud intelectual que exige procesos cognitivos y de
memoria” (Hayes, 1996: 2). Desde el punto de vista de la produc-
ciéon linglistica y desde la perspectiva psicolinglistica, con Garret
(1984), podemos agregar que en la escritura la forma lingtistica
es fundamental, ya que, como sefala, “en el nivel funcional del
procesamiento sintdctico de una oracién se lleva a cabo la traduc-
cién de la simbolizacion conceptual a una representaciéon sintac-
tico-semantica” en la que se muestra el nivel funcional al cual se
suman la recuperacién de la forma fonoldgica de las categorias
léxicas, el orden de palabras, la concordancia que corresponden
al nivel funcional”.
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La escritura, nos dicen Bialystok, Luk y Kwan (2005) no se da de
manera aislada, en ella estd implicito el proceso de la lectura, en el
cual se involucran varias etapas: (1) la identificacion del codigo del
sistema ortografico; (2) el reconocimiento de las unidades minimas
de la lengua con significado; (3) el orden de palabras en la expre-
sion escrita; (4) la comprension e interpretacion de los mensajes
escritos a partir del 1éxico. Lo anterior se asocia principalmente
a la planificacioén, la textualizacién y la revision, consideradas
como las estrategias bésicas para la produccién escrita.®

Existe una gran variacién en la que los idiomas representan
en forma escrita, la palabra hablada. Algunas lenguas tienen una
correspondencia ortografica en cuanto a la correspondencia del
sonido y la letra; y otras no, como es el caso del chino.

La escritura china se caracteriza por estar representada por ca-
racteres conocidos como ideogramas que poseen forma, sonido y
sentido.” En chino cada caracter representa una unidad de signi-
ficado: aprender cémo leer un caracter o grafema no ayuda a la
lectura de otro caracter en el cual existe un sonido similar.

En espafiol, la palabra es rigida, pero su orden en la oracion es
sumamente flexible; en cambio en chino, las palabras adquieren
significado especifico solo dentro de una frase o enunciado. Ese
orden rigido es lo que determina su significado.

6 En: http://www.upf.edu/dtf/personal/danielcass/index.htm (consultada el 11

de julio de 2016).
7 Las generalizaciones que se presentan estdn tomadas de Arsovska, Liljana
(2011). Gramatica practica del chino. México: El Colegio de México.
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Caracteristicasdela lengua china

Nivel ortografico

El chino mandarin actual es un sistema de caracteres asociado
al alfabeto latino. Este nuevo sistema ortografico fue meramente
utilitario para la transcripcion fonética del chino, sin reemplazar
a los caracteres que siguen siendo la forma normal de escribir la
lengua china. El chino no cuenta con alfabeto. Esta formado ex-
clusivamente por ideogramas.

793 1E

Figura 1. Ejemplo de ideogramas
Nivel morfoldgico

El chino como lengua aislante no tiene inflexiones; por eso, el uso
del término morfologia lo emplean para denominar la estructura
de la palabra china, la cual puede estar formada por un solo carac-
ter sin necesidad de considerar la morfologfa. La mayoria de las
palabras tienen dos o mas caracteres. Las palabras pueden estar
constituidas por dos tipos de estructuras: la fija y la combinada.
Los caracteres que conforman la estructura fija cuando aparecen
solos no tienen que ver con el significado de la palabra. En la es-
tructura, el significado de la palabra es la combinacién de sus
componentes. Por ejemplo: el verbo andar (en espariol), en chino se
representa por el verbo andar que corresponde al primer caracter
y el segundo es su complemento: camino.
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'
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—
Figura 2. Ejemplo de ideogramas (andar camino)

Nivelsintactico

Mientras que en espaiiol la palabra es rigida, su orden en la oracién
es sumamente flexible, en chino, la palabra es flexible, en tanto
puede funcionar como sustantivo, adjetivo o verbo, lo cual hace
que las palabras adquieran un significado especifico sélo dentro de
una frase o enunciado; por lo tanto, ese orden rigido de palabras
en la oracion es lo que determina su significado.

El orden de palabras en chino mandarin es fundamental en su
sintaxis. Es un idioma con estructura svo. El sujeto va delante
del predicado mientras los complementos directo e indirecto se
posponen; en cambio, los complementos circunstanciales suelen
ir delante del predicado o del sujeto. Ejemplo:

ﬁ (yo) iE (andar)

eff Hoy %Z yo en escuela estudiar.

Sujeto Predicado

Figura 3. Ejemplo de orden de palabras en chino
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Para indicar el tiempo y el modo del verbo se utilizan palabras
gramaticales en la frase; de la misma manera ocurre para expresar
el plural y es obligatorio emplear clasificadores. Si bien no hay
concordancia de género y numero, s{ hay correspondencia entre
el clasificador y el nombre. Ejemplo:

Bueno-na dos personas (dos personas buenas)

Las oraciones compuestas en chino se enlazan por conjunciones
(y, o, pero, porque) como suele ocurrir en espafiol. Asimismo, las
oraciones subordinadas mantienen la misma posicién del com-
ponente sustituido. Existen tres tipos de oraciones subordinadas:
circunstancial, sustantiva y adjetiva. Ejemplos:

Yo donde él se pard, encontré su reloj.
[Yo encontré su reloj donde él se paro.]

Yo creo que esa secretaria debe renunciarse.
[Yo creo que esa secretaria debe renunciar]

Yo he leido que me recomend? el maestro aquel libro.
El orden de palabras en las oraciones pasivas es sujeto + bei +
agente + verbo. La palabra bei sirve para indicar la voz pasiva; el

agente se puede omitir, pero nunca la palabra bei. Ejemplo:

Hoy él en la avenida bei Juan con coche golpear muy fuerte
[E] fue golpeado por Juan con el coche muy fuerte]

Las oraciones interrogativas se forman agregando al final de la
frase afirmativa la particula ma. Ejemplo:
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Tt ir de compra ma? [¢;Fuiste de compras?]

Para expresar que una oracion es exclamativa se usa la particula
modal a.

En las oraciones imperativas, el orden de palabras esigual al de
las oraciones afirmativas, pero nunca se usan palabras gramati-
cales de tiempo y modo. A veces, suele emplearse la particula ba.
Ejemplo:

Tu ba hoy comida traer! [Trae la comida]

Método
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Sujetos de estudio

Para conocer el tipo de bilingliismo que presentan los escritos de
los alumnos chinos, se realizé una investigacién exploratoria y
cualitativa, en la que se analizaron los escritos de 239 sujetos: 74%
con nivel universitario, 20% con escolaridad a nivel secundaria y
6% con escolaridad minima; clasificados en los siguientes niveles:
(26) iniciacion, (36) basico 1, (36) basico 2, (38) basico 3, (29) basico
4, (38) intermedio 1, (26) intermedio 2, (10) intermedio 3.

Cabe mencionar que estos sujetos tienen caracteristicas diferen-
tes como son su lugar de origen, nivel de escolaridad, su profesién
u ocupacion o porque vienen por convenios y van a continuar sus
estudios aqui en la UNAM; aspectos que constituyen una de las
variables fundamentales para el analisis de los datos.

Sin embargo si podemos seflalar que los alumnos en niveles
iniciales han desarrollado un interlenguaje que nos permite iden-
tificar algunos errores como son interferencias que, en algunos
casos podemos inferir que provienen del inglés.
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Instrumentos

Se utilizaron 8 exdmenes de colocacién en las que los alumnos
tienen que realizar las siguientes tareas:

Describir personas

Describir una situacion

Escribir una carta para describir un lugar

Informar sobre las relaciones sociales

Describir la situaciéon laboral de su pais

Describir una celebracién anotando gustos y experiencias
Narrar situaciones en las que haya concesiones
Argumentar en favor o en contra del problema de la mi-
gracién en los paises

o~ O U AW N

Procedimiento

Se revisaron los 239 exdmenes y se clasificaron los errores encon-
trados por nivel bajo los niveles lingtiisticos: ortografico, morfolo-
gico, sintdctico y semdntico-conceptual. Los errores se clasificaron
por el numero de alumno, la sesion en la que se presento el exa-
men, el nivel lengua en que fueron clasificados y el tipo de errores.

Erroresortogrdficos

La ortografia en su organizacién es algo més que formas visuales
llamados grafemas. Los sistemas de escritura tienen la funcién
de transmitir mensajes mediante patrones o formas visuales que
representan algun tipo de segmento linglistico: fonemas, silabas,
morfemas o palabras. (Jiménez y Arteles, 2001:104).
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Andlisis de datos
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Lindgren, De Renzi y Richman (1985), a partir de la Hipdtesis de
la dependencia ortografica, establecen que las habilidades que se
adquieren en una lengua pueden estar influenciadas por su estruc-
tura ortografica y por la predictibilidad de las reglas de conversién
fonema-grafema. Asi, los problemas en la escritura que surjan en
una lengua u otra dependerédn de las caracteristicas especificas
del sistema de la lengua meta. Sabemos que el chino no tiene una
correspondencia directa entre el fonema y el grafema, dado su
naturaleza tonal.

De ahi que en la ortografia, en la mayoria de los niveles de
lengua, se note la influencia de la representacién fonética de la
palabra guardada en el léxico mental del alumno. En la representa-
cién grafica se manifiesta la vacilacién en el uso de algunas letras:

Entre los principales errores ortograficos podemos mencionar
los siguientes fenémenos:

1. Vacilaciéon entre la representacion de las grafias /b/, /p/; /t/;
/d/. Ejemplos: *zabatos por zapatos; *comitas por comidas.

2. Cambio de vocal (cierre vocdlico). Ejemplo: *necisito por
necesito.

3. Reordenamiento o metdstasis®. Ejemplos: *pereparamos
por preparamos.

4. Eliminacién de vocal al inicio de palabra. Ejemplo: *gu-
chando por escuchando.

8 Modificacién de las letras en las palabras, o palabras en las frases.
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Errores morfoldgicos

Dentro de las variables que debemos considerar se encuentra el
tipo de grafia, ya sea con escritura ortografica o no; y su influencia
en palabras cognaticias o no. Estos se derivan del tipo de relacién
de forma o significado existente entre las palabras del chino y del
espanol.

Entre los principales errores morfologicos podemos sefialar:

1. Error de concordancia de género entre el articulo deter-
minado el y el sustantivo. Ejemplo: *Mi escuela estd en el
universidad.

2. Noemplean articulos al inicio de las frases. Ejemplos: *To-
rre muy famoso: *Familia nobla es.

3. Error de concordancia entre el pronombre nosotrosy la
conjugacién del verbo que aparece en 3. persona plural.
Ejemplo: *Nosotros estudian en un salén.

4. Error de concordancia de género entre el adjetivo cuanti-
ficador y el sustantivo. Ejemplo: * Tengo muchos clases.

5. Un problema fundamental es la conjugacién verbal. Con
mayor frecuencia con verbos irregulares por diptongacién.
Ejemplos: *Quero viajar, *Puedemos caminar.

Erroressintdcticos

Un aspecto fundamental que nos condujo a la seleccién de los erro-
res asociados a la sintaxis fue el orden de palabras y el contexto,
en tanto que en el chino los sustantivos y los adjetivos no tienen
género ni numero ni los verbos se conjugan en tiempo, numero
y persona. Como ejemplos de los errores encontrados podemos
sefialar:
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1.  El orden de palabras: Ejemplo: *Yo espero tu en el aero-
puerto.

2. Lageneralizacion del uso de los pronombres de OD. Ejem-
plo: * Los productos que no los necesitamos.

3. Cambio de tiempo verbal. Ejemplo: *Yo no entidié (enten-
dia)

4. Confusién entre los verbos saber y conocer, ademas de falta
de concordancia de genero y numero entre cuantificador y
sustantivo. Ejemplo:* Sabia muchos musicas.

5. Generalizacién de la regla de verbos irregulares en futuro.
Ejemplo: * Cuando tendramos o podramos ...

6. Ausencia de la preposicién a antes de persona: Ejemplo:
*Lo que él le interesaba.

Interpretacion de los datos
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Dada la naturaleza de la lengua china, podemos afirmar con pa-
labras de Altarriba y Heredia (2007:10) que reconocer los aspectos
del lenguaje en si mismos nos permite distinguir los niveles de
fluidez bilingte.

En el caso que nos ocupa, podemos senalar que hay un conti-
nuum, como lo propuesto por Bialystok. Ese continuum en los
alumnos estudiados no inicia con un desconocimiento total del
sistema linguistico del espatiol.

Desde el nivel inicial como podemos observar en *La escuela es
no chica o en *Ella la gusta café, se nota que los alumnos poseen
un interlenguaje que, aunque restringido, les permite, con ayudas
visuales, dar un significante a lo que ven.

Tanto en el nivel inicial como en el bésico 1, en las palabras
escritas encontramos problemas ortograficos en los que se mani-
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fiesta que el alumno atin no ha logrado almacenar la escritura de
las palabras en espafiol. Por ejemplo, notamos vacilacién en el uso
de las grafias t y d (vendetora por vendedora); ¢, s, z (mucica por
musica); vacilacién en el uso de r y1 (albores por darboles, leforma
por reforma); aparece también un reordenamiento o metastasis
(comparamos por compramos, peperamos por preparamos, pa-
ractico por practico).

En los niveles siguientes aparecen, con menos frecuencia erro-
res en la vacilacion de las grafias mencionadas, pero se muestra
mayor estabilidad ortografica excepto por la acentuaciéon de las
palabras.

Con relacion a la morfologia podemos senalar errores en los
que se manifiesta la ausencia de morfemas de género y nimero,
asi como errores en la conjugacion de los verbos. En este grupo
podemos incluir los errores de sintaxis puesto que se constituyen
el contexto del léxico que emplean los alumnos.

Entre los principales casos podemos mencionar los siguientes
errores:

1. de concordancia de género entre articulo y sustantivo:
*un torre, en el universidad

2. de concordancia de género entre adjetivo y sustantivo:
*muchos clases

3. de concordancia de numero entre adjetivo y sustantivo:
*mucho edificios

4. de concordancia entre pronombre personal sujeto:
*Tu puede caminar

5. de concordancia con la forma pronominal gustar:
*Me he gustado

6. por confusiéon de los verbos haber y tener:
*cada recamaras hay bafios
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7. por confusion de los verbos saber y conocer:
*sabia muchos musicas
8.  por generalizar la regla de los verbos regulares en verbos
irregulares en futuro: *hacerd, tenerd
9. vacilacién en la eleccion del verbo: * yo tengo estoy feliz
10. por transferencia del orden de palabras del chino:
La escuela no es chico, en el pasado mes

Conclusiones
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Identificar con criterios lingliisticos los errores cometidos por
alumnos chinos, nos permite determinar que aiin nos encontramos
ante un interlenguaje limitado que puede corresponder a un bilin-
gliismo sustractivo, el cual con un buen tratamiento pedagdgico
puede ayudar a este tipo de alumnos a que vaya desarrollando un
bilingtiismo coordinado.

Sabemos que el bilingliismo sustractivo se caracteriza, por un
lado, por la transferencia de la lengua materna o por la interferen-
cia de otras lenguas y, por el otro, por los errores de interlenguaje
creado por el alumno.

Desde la perspectiva del rendimiento académico, podemos ar-
glir que se nota una progresion en el empleo de las estructuras lin-
guisticas que los alumnos chinos requieren para la produccién de
mensajes escritos en espanol. Es evidente que aquellos estudiantes
que tienen menor escolaridad requeriran de mayor esfuerzo para
la adquisicién de dichas estructuras.

Por otro lado, cabe recomendar una serie de ejercicios en los
que se ponga atencion a la forma, esto es, con una perspectiva
pedagdgica se conduzca a los alumnos a que, de una manera cons-
ciente, pongan en juego aspectos cognitivos como son la memoria,
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la atencidn, la comparacién cognitiva, la representacién y la reestruc-
turacion. De esta manera, la escritura como una actividad de solucion
de problemas en la que intervienen la interaccion de tres elementos:
el entorno de la tarea, la memoria a largo plazo y la memoria de tra-
bajo, propiciaré el desarrollo de los procesos fundamentales de la
escritura como son la planificacién, la traduccién y la reescrituracion
en dichos alumnos.
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Introduccion

sar el desarrollo de una adquisicién bilingtie idénea

en sus alumnos. Para lograrlo es necesario que tenga
un conocimiento meticuloso del sistema linglistico, de la
competencia transitoria de sus alumnos que se dirige hacia
la lengua meta y que contiene rasgos de la lengua materna
(LM o L1), rasgos de la lengua extranjera (L2) y rasgos mez-
clados (Corder, 1967).

Se puede obtener este conocimiento entrelazando diferen-
tes modelos tedricos del &mbito de la psicolinglistica que ob-
servan el mismo objeto de estudio - la adquisicién linglistica
como un continuo - desde diferentes perspectivas y que, por
ello, se enriquecen y se complementan. Por una parte, recu-
rrimos al Modelo del Bilingliismo propuesto por Weinreich
(1953) que se centra en la relacién y la distribucion bilingtie
de las dos lenguas en contacto psicolingtistico. Este modelo

El objetivo del profesor de lenguas extranjeras es impul-
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es retomado por autores del Siglo XX1 como Cook y Bassetti (2011)
y De Groot (2011). Estos autores plantean la existencia de una pro-
gresién que evoluciona del bilingtiismo sustractivo sustentado en
“un sistema conceptual cuyo acceso es el 1éxico de L1” (De Groot,
2011: 449), y que contiene mayoritariamente rasgos de la lengua
materna; al bilingliismo compuesto en donde “los dos idiomas
comparten un mismo sistema conceptual” (De Groot, 2011: 449), y
que conlleva rasgos mezclados de la lengua materna y de la lengua
extranjera. El continuo desemboca finalmente en el bilingliismo
coordinado estructurado en “dos sistemas conceptuales, uno para
cada idioma” (De Groot, 2011: 449), con el cual el bilingtie logra
un dominio equitativo de la lengua materna y de la lengua meta.

Este modelo denota la evolucion de la convivencia psicolingtiisti-
ca entre la lengua materna y la lengua extranjera, sin embargo, re-
queriria de instrumentos lingtifsticos finos para lograr una nomen-
clatura clara. Por ello, recurrimos al Modelo del Analisis de Errores
(Richards, 1971) que sigue siendo un paradigma de referencia en
el Siglo xx1 (Alexopoulou, 2006, 2010). Este modelo se interesa en
entendery clasificar las desviaciones de los estudiantes que permi-
ten la evolucién de la competencia transitoria. Esta competencia
estd sustentada en errores inter e intra linguales. Por errores in-
terlinguales se entiende los errores “generados por transferencias
negativas con la LM o con otras lenguas previamente aprendidas”
(Alexopoulou, 2010: 3), y los errores intralinguales son “generados
por transferencias intralinglistica, y resultan del conflicto interno
de reglas de L.2” (Alexopoulou, 2010: 3).

Dado que ademas de las desviaciones lingtisticas, nos interesa
considerar las marcas normativas de la lengua extranjera, toma-
mos en cuenta el Modelo del Interlenguaje (Selinker, 1992) que es
utilizado por autores de nuestro tiempo (Lightbown y Spada, 2013;
Van Patten y Benati, 2010). Este modelo “pretende dar cuenta no
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sélo de las producciones desviadas sino también de las correctas,
es decir, de la produccién total de los estudiantes, considerando
que tanto unas como otras son relevantes en el proceso de apren-
dizaje” (Alexopoulou, 2010: 3).

Nuestro interés es entonces entender la adquisicién bilinglie y el
interlenguaje - i.e. “el desarrollo de la competencia de la segunda
lengua por parte de los estudiantes” (Lightbown y Spada, 2013: 220)
que es independiente de la lengua materna y de la lengua meta y
tiene una légica propia (Van Patten y Benati, 2010) -, con base en
los errores interlinguales que caracterizan al bilingtiismo sustrac-
tivos y compuesto, y en los errores intralinguales y normativos que
caracterizan al bilingtiismo coordinado. Obtenemos entonces las
siguientes categorias:

1. Elbilingiiismo sustractivo se caracteriza por contener erro-
res de transferencia linguiistica de L1 a L2 “que surgen de
los problemas generados en el aprendizaje por la estructura
de L1” (Alexopoulou, 2006: 25). De esta manera “se tiene
que partir de la L1 para llegar a comprender lo que ocurre
en la interlengua de los aprendices” (Balbino, 2007: 36).
Podriamos plantear la existencia de una etapa previa a las
interferencias de la lengua materna en donde el alumno
omite una palabra obligatoria en determinada estructura
sintdctica (Alexopoulou, 2006: 21). El bilingliismo sustrac-
tivo contiene también errores interlinguales provenientes
de interferencias de otras lenguas.

2. Elbilingiiismo compuesto presenta una amalgama de ras-
gos de L1y de L2 como en los siguientes ejemplos:

¢ Organizacién de la frase segtn la sintaxis de L1 + L2: Jes-
pere que tu repondres moi en vez de “Jespére que tu me
répondras’, en francés - L2. A pesar de la semejanza del
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francés y del espafiol en cuanto a la ortografia y al lugar
del pronombre complemento de objeto directo que se sitia
antes del verbo conjugado (Espero que me contestes), el
usuario desea utilizar la estructura infinitivo + pronombre
complemento de objeto directo del espafiol - L1 (contestar-
me), y crea una estructura mezclada al usar el pronombre
ténico moi después del verbo conjugado del francés - L2,
utilizado para enfatizar.

& Organizacién de las palabras segtin la morfologia de L1 +
L2: La troca en vez de “Truck”, en inglés - L2 del espafiol
- L1. El usuario utiliza la raiz del inglés - L2 (Truck), y la
morfologia del femenino del espafiol - L1 (-a).

¢ Organizacién de la silaba segtn la fonologfa de L1 + L2:
Torabajo en vez de “Trabajo”, en espafiol - L2 del japonés
- L1. El usuario inserta vocales en las silabas trabadas del
espafiol - L2 que reinen 2 consonantes (tra/tre/tri/tro/tru).

& Organizacién de los fonemas segun la fonética de L1 + L2:
La troca en vez de “truck”, en inglés - L2 del espafiol - L1.
El usuario utiliza el fonema /o/ del espafiol - L1, en vez del
fonema /o/ del inglés - L.2.

3.  Finalmente, el bilingiiismo coordinado es un continuo en
donde los errores intralinguales desembocan en marcas
del sistema normativo de la lengua meta. Consideramos
asi en este estudio que las flexiones correctas son el tltimo
eslabon del desarrollo de la etapa intralingual que sustenta
el bilingliismo coordinado.

Por errores intralinguales entendemos las siguientes categorias:

1. Lageneralizacién, es decir, la “estrategia creativa median-
te la cual el aprendiente intenta establecer paralelismos y
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analogias a partir del conocimiento adquirido previamen-
te” (Alexopoulou, 2006: 24).

2. Laaplicacion incompleta de las reglas, es decir, la “aplica-
cién parcial de reglas que ya existen en la IL del aprendien-
te” (Alexopoulou, 2006: 25).

3. Laignorancia de las restricciones de las reglas que “refle-
jan el fracaso por parte del aprendiente para observar las
limitaciones en la aplicacién de una regla en contextos en
que ésta no se puede aplicar” (Alexopoulou, 2006: 25).

4. Las marcas normativas de la lengua meta.

Objetivos

En este capitulo centramos nuestra mirada en el desarrollo de la
morfologia del presente de indicativo del francés escrito. El in-
terés por el desarrollo de la morfologia del presente de indicativo
estriba en el hecho de que es un elemento indispensable para la
progresion de una competencia comunicativa en francés, por ser el
tiempo verbal mas usado en este idioma (Bérard y Lavenne, 1991).
Por otra parte, “este rasgo de la gramadtica parece ser particular-
mente sensible al desarrollo” (Schumann, 1982: 341).

El presente deindicativo

El francés conlleva aproximadamente 9500 verbos. Estos
se clasifican en tres grupos en funcién de la terminacién
que presentan al infinitivo. Los verbos que terminan en ER
(excepto el verbo aller) conforman el primer grupo; de-
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terminados verbos en IR el segundo, y otros verbos en
IR, en RE, en OIR, y el verbo aller, constituyen el tercero.
El primer grupo muestra una gran sistematicidad en su conju-
gacion. Esta regularidad concierne a la mayoria de los verbos
del francés dado que aproximadamente un 96 por ciento de
ellos pertenecen a este conjunto. Es con base en estas reglas
que se desarrolla una gran parte de los nuevos verbos de este
idioma. El segundo grupo muestra también una sistematicidad
en su morfologia y conlleva aproximadamente 300 verbos; en
oposicién al primero, enriquece lentamente su acervo. Por esta
movilidad, se considera que estos dos primeros tipos de verbos
tienen una conjugacion viva y contrastan con el tercer grupo
que tiene una conjugacién muerta. En efecto, este grupo que
estd constituido inicamente por verbos de francés antiguo -
aproximadamente por 30 verbos en IR, 30 en OIR, 100 en RE y
el verbo aller -, no solamente no incrementan su repertorio sino
que éste tiende a empobrecerse. Este ultimo grupo se caracte-
riza por presentar numerosas irregularidades. Grévisse (2008)
explica el adelgazamiento de este tercer conjunto de verbos
planteando que los verbos irregulares del francés tienden, por
las fuerzas de la analogia, a adoptar la conjugacién regular o a
desaparecer. Seguin (1989) plantea que los verbos del segundo
grupo deberian también considerarse como una conjugacion
muerta dado que durante casi un siglo no ha modificado su
repertorio. Mas especificamente, la Gltima adquisicién de este
grupo se observa en 1921 con el verbo alunir.

El presente de indicativo es una conjugacién simple, es una con-
jugaciéon que se conjuga por si sola, sin la ayuda de un auxiliar. Su
forma es entonces la de una sola palabra que incluye una raiz y una
flexién que denota el modo, el tiempo y la persona. El indicativo con-
sidera la acciéon como una realidad; denota un evento que ocurre en
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el momento mismo del acto comunicativo; sirve a dar informacién,
indicar una costumbre, marcar un hecho real en un momento inde-
finido, referirse a un hecho del futuro, indicar que una acciéon es la
consecuencia futura de otra, referirse a un hecho del pasado, remi-
tirse a un suceso que ocurrié en un pasado lejano (Grévisse, 2008).
Se observa asi que el presente de indicativo tiene un gran espectro
semantico y, por ello, es la conjugacién més usada del francés.
Bérard y Lavenne (1991) mencionan que la gran mayoria de los
verbos regulares se reparten entre los dos siguientes tipos de con-
jugaciones:

Flexiones del singular de

Flexionesdel pluralde los

Flexiones del singular de

losverbosdellergrupo | verbos del 1er, 2° y 3er | los verbos de los 2° y 3er
grupos grupos

Je-e Je-s

Tu-es Tu-s

Il-e -t
Nous -ons
Vous -ez
Ils -ent

Cuadro 1. La morfologia regular del presente del indicativo en francés.

Las flexiones irregulares son las siguientes:

Verhos del tercer grupo Presente de indicativo
VOULOIR Jeveux, tu veux
POUVOIR Jepeux, tu peux

VALOIR Jevaux, tuvaux
DIRE Vous dites
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FAIRE Vous faites, ils font
ALLER ILva, ilsvont
VAINCRE ILvainc
CONVAINCRE ILconvainc
Auxiliares Presente delindicativo
AVOIR Jai,ila,ilsont
ETRE Nous sommes, vous étes, ils sont

Cuadro 2. Las excepciones del sistema morfolégico del presente de indicativo en
francés (Basado en Bérard y Lavenne, 1991).

Las marcas sustractivas, compuestasy combinadas
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Para clasificar las marcas de bilingliismo ideamos dos etapas de
desarrollo. La primera corresponde al bilingliismo sustractivo y
compuesto sustentado en errores interlinguales - i.e. las interfe-
rencias de L1y de otras lenguas en el tejido discursivo de la lengua
meta -, y la segunda al bilingtiismo coordinado sustentado en mar-
cas intralinguales - i.e. las marcas que resultan de los procesos de
construccién de la lengua meta (Richards, 1971) -.

El bilingliismo sustractivo y compuesto se organiza en torno a las
siguientes categorias:

Adaptacion de la grafia de la lengua meta (L2) a la fonia de la lengua
materna (L1):

(1) “Je ve” Je/ (en vez de “je vais” /e/ [Voy...]); (2) “Te” e/ (en vez de
“Yai” Je/ [Tengo...]); (3) “je ne serien” /e/ (en vez de “je ne sais rien”
/¢/ [No sé nadal]); (4) “il €” Je/ (en vez de “il est” Je/ [El es]); (5) ‘e

detest()” (en vez de “je déteste” [Odio... ]); (6) “Je te present()” (en
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vez de “je te présente” [Te presento a ...]); (7) “habit()” (en vez de
“habite” [Vivoen ...]); (8) “je te embrass()” (en vez de “je t embras-
se” [te mando un abrazo)); (9) “je m'appel()” (en vez de “je m'appelle”
[Me llamo...]); (10) “je sui()” (en vez de “je suis” [Soy...]). El alumno
adapta la grafia de 1.2 a la fonia de L1; elimina los morfemas del
presente del indicativo del francés que son atonos y, al igual que
en espanol - L1, conserva las grafias que se pronuncian; evita asi
la regla morfoldgica del presente del indicativo.

Omision delverbo:

(11) “I1 () plus petit” (en vez de “il est plus petit” [Es mas pequeno...]);
(12) “moi () seur petit” (en vez de “fai une petite soeur” [Tengo una
hermanita]). El alumno omite el verbo para evitar la morfologia
del presente del indicativo.

Interferencia de otra lengua:

(13) “Elle est 46 ans” del inglés-L.2 (“she is 46 years old”). El alumno
adopta una estructura lexical de otra lengua extranjera.

Préstamo de la lengua materna:

(14) “Elles van” (en vez de “elles vont” [Van...]); (15) “tengo 2 seur”
(en vez de “Jai deux soeurs” [Tengo dos hermanas]). El alumno
omite las marcas morfoldgicas del presente del indicativo en fran-
cés al utilizar el verbo conjugado en presente de indicativo del
espafiol - L1.
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Utilizacion de laraiz del francés- L2y de la morfologia del espaiiol - L1:

(16) “Je etudia” (en vez de “jétudie” [Estudio...]). El alumno utiliza la
raiz del verbo en lengua extranjera y la flexién en lengua materna.

La segunda etapa de la adquisicién bilinglie corresponde
al bilingtiismo coordinado sustentado en marcas intralinguales. A
continuacion, se presentan algunos ejemplos respecto a la morfo-
logia del presente de indicativo en francés en la etapa coordinada
e intralingual.

Generalizacion de una de las formas correctas del verbo conjugado:

la persona del singular: (17) “Je va” (en vez de “je vais” [Voy...]); (18)
“je veut” (en vez de “je veux” [Quiero...]); (19) “je vous présentez” (en
vez de “je vous présente” [Le present a...]); 2a persona del singular:
(20) “tu etudie” (en vez de “tu étudies” [Estudias...]); (21) “tu est”
(en vez de “tu es” [Eres...]); (22) “tu a” (en vez de “tu as” [Tienes...]);
(23) “tu me connaissez” (en vez de “tu connais” [Conoces...]); 3%
persona del singular: (24) “il vais” (en vez de “il va” [Va...]); (25) “elle
ar’ (en vez de “elle a” [Tiene...]); (26) “il peux” (en vez de “il peut”
[Puede...]); (27) “il shorts” (en vez de “il sort” [Sale a...]); (28) “il tra-
vailles” (en vez de “il travaille” [Trabaja]); (29) “elle aimes” (en vez
de “elle aime” [Le gusta/Ama a...]); (30) “ma soer as” (en vez de “ma
soeur a” [Mi hermana tiene...]); (31) “ma famille habitent” (en vez
de “ma famille habite” [Mi familia vive en...]); 3% persona del plural:
(32) “mes parents habitons” (en vez de “mes parents habitent” [Mis
padres viven en...]). El estudiante generaliza una de las desinencias
del verbo conjugado y la aplica a contextos de ese mismo verbo en
donde no ha desarrollado aun la forma requerida.
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Generalizacion de una forma correcta de otro verbo:

({33

(33) “Je suis un probleme d’argente” (en vez de “J’ai un probleme
d’argent” [Tengo problemas de dinero]); (34) “J a grand” (en vez de
“je suis grand” [Soy alto]). El alumno conjuga un verbo cuya carga
semantica no equivale al contexto de la frase, por ejemplo, utili-
za el auxiliar étre en vez del auxiliar avoir. Generaliza una forma
verbal cuya morfologia ya maneja, a contextos que requieren de
una flexion que le hace falta consolidar. Podriamos pensar que el
aprendiente construye un sélo auxiliar y lo usa en ambos casos, y
posteriormente consolida las dos conjugaciones.

Generalizacion de la morfologia regular de los verbos del primer
grupo:

(35) “Je finie” (en vez de “je finis” [Termino...]); (36) “je te décrive”
(en vez de “je te décris” [Te describo...]); (37) “tu pouve” (en vez de
“tu peux” [Puedes...]); (38) “ils avent” (en vez de “ils ont” [Tienen...]).
El estudiante emplea alguna de las flexiones del grupo verbal que
muestra mayor sistematicidad en su conjugacién, los verbos del
primer grupo, en vez de la conjugacién regular de los verbos del
segundo y tercer grupo, y en vez de los verbos irregulares.

Generalizacion de una categoria verbal distinta del presente de indi-
cativo:

[133)

“Je te ecrire” (infinitivo), (40) “jaimé” (participio pasado), (41) “'es-
perant” (gerundio). El alumno omite la flexién al adoptar una for-
ma verbal cuya morfologia incluye menos informacion que la del
presente del indicativo, al no denotar el modo y la persona.
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Generalizacion de la flexion irregular de los verbos del tercer grupo:

(42) “Te croix” (en vez de “je crois” [Creo que...]). El estudiante ge-
neraliza una de las flexiones irregulares de los verbos del tercer
grupo, la flexién X, y la aplica a un contexto en donde se requiere
de una flexién regular, la flexion S.

Aplicacionincompleta de las reglas de alguna flexion del presente del
indicativo:

(43) “Nous somme”, (44) “nous somms”, (45) “nous soms” (en vez de
“nous sommes” [Somos...]). El alumno ha construido parcialmente
la marca morfolégica del presente del indicativo dado que maneja
clertos constituyentes pero omite otros.

Ignorancia de las restricciones de las reglas:

(46) “Il a dix huit anns” (preposicién); (47) “elle et petit” (conjun-
cién); (48) “ma soeur ce tre joly”, (49) “cette tres petit”, (50) “ma
vie ces super” (adjetivo o pronombre demostrativo); (51) j attente”
(sustantivo). Ampliacién de la funcién gramatical de ciertas pala-
bras y utilizacién de una categoria de la frase diferente al verbo.

Marcas normativas de la lengua meta:

El alumno utiliza las formas correctas del presente de indicativo
del francés-L2.
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Elestudio

En el caso de nuestra investigacién nos interesa saber qué pro-
porcién de tipos de bilingliismo caracterizan el interlenguaje del
presente de indicativo escrito de los alumnos principiantes con
140 horas de entrenamiento.

La metodologia

Eltipo de estudio

Desarrollamos un estudio confirmatorio, en donde “el investigador
conoce a fondo el fenémeno que quiere investigar, ademds ya posee
una aproximacion basada en un marco teérico y en los resultados
de estudios exploratorios y/o descriptivos previos hechos por el
mismo investigador o por otros autores” (Pick y Lopez, 1984: 31,
32); cuantitativo dado que se basa en la medicién y en el conteo
plasmado en un estudio de frecuencias en donde se contabilizd
una sola vez las estructuras repetidas; transversal, es decir que
“se realiza en un momento determinado” (Pick y Lépez, 1984: 33).

La muestra

Se seleccionaron aleatoriamente 30 alumnos universitarios mexi-
canos cuya lengua materna es el espafiol —19 mujeres y 11 hom-
bres—, de una poblacién de 238. Todos ellos tienen entre 20 y 24
afios de edad, son principiantes de francés-lengua extranjera
habiendo cubierto ya 140 horas de clase, lapso que permitird la
aparicién de una variedad de rasgos sustractivos, compuestos y
coordinados.

181



Teoriaypractica del bilingliismo

Elinstrumento de elicitacion

Se aplico6 un ejercicio de elicitacién de 30 minutos. Este ejercicio
consistié en escribir una carta de 150 palabras a un amigo presen-
tandose y presentando a la familia. De esta manera, la actividad
se centro en la funcién de dar informacion y recabd la variante
verndcula por ser la mas sistemadtica y estable. Cabe decir que al
hablar de él mismo, de su familia, e interactuar con el receptor
de la carta, se pretendié motivar al estudiante a producir la gama
completa de las flexiones del presente de indicativo.

Los datos linglisticos fueron recabados en forma escrita. Esta
decision se debe al hecho de que la mayoria de los morfemas del
presente de indicativo son dtonos y que, por esta razon, desde la
variante oral no se hubiera podido saber si el alumno habia omiti-
do estos morfemas o si los habia interiorizado correctamente a su
Interlenguaje. Por ejemplo, en el caso de je mappelle, tu étudies,
il habite.

Por otra parte, la similitud fonética de ciertos morfemas gra-
maticales hubiera impedido detectar cuando el alumno estaba
utilizando el infinitivo de los verbos del primer grupo (er=/e/), el
participio pasado de estos mismos verbos (é=/e/), o la flexién de
la segunda persona del plural del presente del indicativo (ez=/e/),
dado que en la cadena hablada las desinencias de estas tres formas
estdn representadas por el mismo fonema, el de la /e/ cerrada del
francés.

Los resultados

Por una parte, notamos que en el acto de habla que concierne a
este estudio —i.e. presentarse e identificarse—, el discurso de los
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alumnos estd fuertemente marcado por los verbos regulares del
primer grupo, por los auxiliares, y en pequena proporcién, por los
verbos del tercer grupo. Los verbos del segundo grupo estan prac-
ticamente ausentes (una expresion), esto se puede deber al hecho
de que el campo semadntico tratado no requirié de estos verbos, o
a que los alumnos prefirieron utilizar sinénimos del primer grupo
(p.e. je termine en vez de je finis).

Asimismo, podemos apreciar que la mayoria de los alumnos
(24/30) empled entre tres y cinco flexiones distintas de personas.
Sin embargo, se nota que predominan las flexiones del singular,
esencialmente la primera y tercera persona. En cuanto a las flexio-
nes del plural, un tercio de los alumnos utiliza la primera y la
segunda persona y, aproximadamente la mitad utiliza la tercera
persona.

Por otra parte, se cuantificaron las marcas sustractivas, com-
puestas e interlinguales, y las marcas coordinadas e intralinguales,
conforme a las categorias descritas en el inciso IV. Estos resultados
se pueden apreciar en el cuadro y grafica siguientes:

Marcas interlinguales del % Marcas intralinguales del %
bilingtiismo sustractivoy bilingtiismo coordinado
compuesto
Al:24 44 B.1:60 111
A2:2 0.3 B.2:10 18
A3:3 0.5 B.3:11 2
A4:3 0.5 B.4:8 14
A5:2 0.3 B.5:1 01
B.6:2 03
B.7:3 0.5
continua
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B.8:407 75.9
(Verbos regulares: 278;
Auxiliares: 116;
Verbos irregulares: 13)

Total:34 Total: 502

TOTAL:
536:
100%

Cuadro 3. Cuantificacién de las marcas sustractivas, compuestas e interlinguales, y

de las marcas coordinadas e intralinguales.

- Bilingiiismo coordinado

407 (B1, B2, B3, B4, BS, B6, B7, BS)
450 Bilingtiismo sustractivo y compuesto
ggg | (A1, A2, A3, A4, A5)
300
250 60
%gg 10 11 8 1 2 3
100 24 E 4 L 4 r — _— —
2 3 3 2
0

Errores inter e intralingiifsticos

Grafica 1. Cuantificacién de las marcas del bilingliismo sustractivo, compuesto e in-
terlingual, y del bilingtiismo coordinado e intralingual.

Se observa que el discurso de los alumnos de finales de un pri-
mer semestre conlleva rasgos no-marcados por el sistema flexional
del presente de indicativo que caracterizan las etapas iniciales del
desarrollo del interlenguaje, sin embargo la proporcién denota-
da en el Cuadro 3y en la Grafica 1 permite ver que estas marcas
lingtifsticas estan en via de extincién. Vemos asi que al final de
un primer semestre los estudiantes estdn dedicados a la tarea de
construccion de reglas.
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En otras palabras, en esta etapa del aprendizaje conviven rasgos
inter e intralinguales, pero la proporcion de ellos nos indica que el
interlenguaje de los alumnos respecto a la morfologia del presente
de indicativo del francés, ha dejado el bilingliismo sustractivo y
compuesto sustentados en la lengua materna, y se ha aventurado
en la construccién de un bilingtiismo coordinado hacia hipdtesis
consolidadas en redes sistémicas, conscientes y congruentes de
la lengua meta.

En cuanto a las marcas interlinguales del bilingliismo sustrac-
tivo y compuesto, resalta la estrategia A1l. Observamos asi que el
alumno principiante se basa en la fonia del espafiol —lengua ma-
terna— y la adapta a la grafia de los verbos del ler y 3er grupo, y
a los auxiliares, omitiendo asf las flexiones verbales del presente
de indicativo.

Es notoria la presencia mayoritaria de las flexiones pertenecien-
tes al bilingliismo coordinado, mostrando asi que respecto al pre-
sente de indicativo en etapas tempranas, el Interlenguaje estd en
evoluciéon hacia la norma de la lengua meta. En efecto, resaltan las
marcas intralinguales B1 —es decir, la generalizacion de una de las
formas correctas del verbo conjugado—; B2 —la generalizacién de
una forma correcta de otro verbo—; el B3 —la generalizacion de la
morfologia regular de los verbos del primer grupo, el grupo de las
regularidades, aplicadas a los verbos del tercer grupo y a los auxi-
liares—. Dichos rasgos muestran que los alumnos se encuentran
construyendo el sistema regular de los verbos del ler grupo (tu t
appelle, elle travailles, mes parent habite — en vez de tu tappelles,
elle travaille, mes parents habitent), y recurren a estas estrategias
para entender las irregularidades de los auxiliares avoiry étre (p.e.
ils avent en vez de ils ont), y de los verbos del tercer grupo (je voule
en vez de je veux, tu écrive en vez de tu écris, vous faitez en vez
de vous faites). El empleo de estas marcas regulares puede ser in-
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terpretado como una de las estrategias coordinadas iniciales que
sustentan el desarrollo de las flexiones de estos verbos.

Mas especificamente, el esfuerzo de construccién de nuestros
alumnos se centra en la desinencia de la segunda persona del sin-
gular de los verbos regulares del primer grupo; para construir estas
desinencias, el alumno se basa en la generalizacién de una de las
formas del verbo conjugado.

El esfuerzo de construccion de nuestros alumnos se centra tam-
bién en los verbos regulares e irregulares del tercer grupo. Para
ello, utilizan la generalizacién de una forma de otro verbo y se
remiten a la generalizacién de la morfologia regular de los verbos
del primer grupo. En cuanto a los verbos irregulares del tercer
grupo, los alumnos emplearon escasamente, en 5 ocasiones, las
desinencias irregulares correctas del verbo aller; y en 8 ocasiones
las desinencias correctas de los verbos irregulares vouloiry pouvoir
del tercer grupo.

Cabe destacar que los alumnos utilizan esas mismas estrategias
(B2 y B3) para la construccion de la morfologia de los auxiliares
avoiry étre.

Finalmente, es importante resaltar la fuerte presencia de las
marcas normativas que conciernen a los verbos regulares del pri-
mer grupo, a los auxiliares y a los verbos aller, vouloiry pouvoir del
tercer grupo. Cabe resaltar que de las 407 (100%) marcas correctas
reportadas, 278 (68.3%) son de los verbos regulares; 116 (28.5%) de
los auxiliares; y 13 (3.1%) de los verbos irregulares.

Discusion
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Nuestro estudio aporta datos que permiten ver que la conjugacién
mas usada del francés por tener un gran espectro semantico —i.e.
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el presente de indicativo—, inicia su consolidacién en una etapa
temprana de la adquisicién linglistica, después de 140 horas de
curso. En esta etapa se ha consolidado esencialmente la morfologia
de los verbos del primer grupo. Observamos asi que, al igual que
las tendencias de la evolucién diacrénica del francés, el alumno
tiende a utilizar las marcas regulares.

Por otra parte, observamos que el discurso de los alumnos de
finales de un primer semestre conlleva rasgos no-marcados por el
sistema flexional del presente de indicativo pero que estas marcas
lingtifsticas estdn en via de extincién, y que los estudiantes estan
dedicados a la tarea de construccién de reglas y de un sistema de
marcaciéon. Notamos entonces también un paralelismo entre la
evolucién diacrénica del francés y la evolucion del interlenguaje
del alumno en cuanto al sistema de marcacién, dado que los rasgos
no-marcados de la gramatica universal y del interlenguaje inicial
se asemejan a los rasgos del francés antiguo, y los elementos de
la gramatica periférica pueden ser semejantes a los del francés
contemporaneo y al interlenguaje de los alumnos avanzados.

Esta evolucién de un sistema regular hacia un sistema irregular,
y de un sistema de omisién a un sistema de marcaciéon, o de un
bilingliismo sustractivo, compuesto e interlingual a un bilinguis-
mo coordinado e intralingual, nos conduce a pensar que —como
lo plantea la discusion acerca de la gramatica universal—, este
fenémeno es un reflejo del proceder de la mente humana y que,
por ello, se presenta tanto en la evolucién historica de las lenguas,
como en los diferentes niveles linglisticos del interlenguaje de los
alumnos.
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Conclusion
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Este trabajo expuso la relevancia de analizar y conocer la adqui-
sicidon bilingtie para impulsar el rendimiento psicolinglistico y
académico de los estudiantes. En efecto, este tipo de estudio arroja
datos relevantes para la didactica de las lenguas extranjeras dado
que permite entender y respetar el desarrollo natural del inter-
lenguaje y del bilingliismo de los alumnos. Este articulo mostro
que el bilingliismo se organiza en un continuo que incluye, por un
lado, el polo del bilingliismo sustractivo, compuesto e interlingual
y, por otro, el coordinado e intralingual. Esta relacién es dindmica
y cambiante en el tiempo, dado que se modifica con las nuevas
experiencias adquiridas.

Podriamos considerar que los diferentes tipos de bilingliismo
podrian tener asi distintas funciones durante el desarrollo del in-
terlenguaje. El bilingliismo sustractivo podria ser un puerto de par-
tida sustentado en la lengua materna, y el bilingliismo compuesto
podria ser un laboratorio de exploracién, creacién y acomodacién
de hipétesis. El bilingliismo coordinado podria ser un puerto de
llegada, y un drea de almacenamiento de hipdtesis consolidadas
en redes sistémicas, conscientes y congruentes.

Dado que la psicologia y de la psicolingliistica ven al bilinguiis-
mo coordinado como un factor que impulsa la cognicién (Basseti
y Cook, 2011), el rendimiento académico, y la movilidad social
y profesional del estudiante, es relevante promover este tipo de
bilingtiismo sustentado en marcas intralinguales. Una manera de
lograrlo seria impulsar decisiones pedagogicas que conduzcan al
dominio de las dos lenguas en contacto. A continuacion se presen-
tan varios ejemplos:
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L 4
L 4

Promover una pedagogia accional formando actores inter-
nacionales diestros en las competencias personales, socia-
les, académicas y profesionales

Idear un eje curricular sistémico entre el Nivel Basico, el
Medio Superior y Superior

Tomar en cuenta el usuario ultimo como las instancias
educativas, laborales y gubernamentales para elaborar los
Planes y Programas

Promover un sistema de inmersién (una persona, una len-
gua), y sélidas competencias de produccién, comprension,
e interaccion oral y escrita

Ofrecer un entorno linglistico sustancial con el cual el
alumno pueda elaborar hipdtesis, y hacer uso de las estra-
tegias basadas en L2

Manejar diferentes variantes lingliisticas y densidades
discursivas (por ejemplo, el discurso de divulgacién vs el
discurso cientifico)

Ofrecer una gama de actividades comunicativas y acadé-
micas (por ejemplo, el ensayo, el resumen)

Usar la lengua para aprender a hablar de (un tema), y para
aprender a hablar con (alguien)

Utilizar L2 para acceder y crear conocimiento
Aprehender la idiosincrasia cultural de L1 y de L2

Este trabajo mostré ademds que las categorias del bilingliismo
sustractivo, compuesto y coordinado se plasman en las marcas ad-
quisicionales interlinguales e intralinguales del sistema lingtiistico
como la morfologia escrita del presente de indicativo del francés
(L2). Serfa pertinente desarrollar futuras investigaciones centran-
donos en otras estructuras y niveles lingtisticos.

189



Teoriaypractica del bilingliismo

Referencias

190

Alexopoulou, A. (2006) “Los criterios descriptivos y etiolégicos en
la clasificacion de los errores del hablante no nativo: una
nueva perspectiva’. En Revista Porta Linguarum. Grana-
da: Universidad de Granada, pp. 17-35.

________ . (2010) “Errores intralinguales e interlinguales en la in-
terlengua escrita de aprendientes griegos de E/LE”. En Ci-
vil, P. & F. Crémoux (2010) (Coord.): Actas del XVI Congre-
so de la Asociacion Internacional de Hispanistas. Madrid:
Iberoamericana, pp. 1-10.

Balbino, A. (2007) La interlingua. Madrid: Arco Libros.

Bassetti, B. & V. Cook (2011) “Relating Language and Cognition:
The Second Language User”. En Cook, V. & B. Bassetti
(2011) (eds.): Language and Bilingual Cognition. Nueva
York: Taylor & Francis Group, pp. 143-190.

Bérard, E. & C. Lavenne (1991) Grammaire utile du Francais. Pa-
ris: Hatier-Didier.

Cook, V. & B. Bassetti (2011) (Eds.) Language and Bilingual Cogni-
tion. Nueva York: Taylor & Francis Group.

Corder, S.P. (1967) “The significance of learner’s errors”. En IRAL,
num. 5, pp. 161-70.

De Groot, A. (2011) Language and Cognition in Bilinguals and
Multilinguals. Nueva York: Taylor & Francis Group.

Grévisse, M. (2008) Le Bon Usage. Bruxelas: Editions J. Duculot.

Lightbown, P. & N. Spada (2013) How Languages are Learned.
Oxford: Oxford University Press.

Pick, S. & A.L. Lopez (1984) Como investigar en Ciencias Sociales.
México: Editorial Trillas.



El presente de indicativo de estudiantes principiantes de francés-lengua extranjera

Richards, J. (1971) “Error Analysis and Second Language Strate-
gies”. En Language Sciences, vol. 17, pp. 12-22.

Selinker, L. (1992) Rediscovering Interlanguage. Londres: Long-
man.

Seguin, H. (1989) “Pour une taxonomie de la morphologie verba-
le en didactique de Francais”. En Etudes de Linguistique
Appliquée, 75, pp. 124-37.

Schumann, J.H. (1982) “Simplification, Transfer, and Relexifica-
tion as Aspects of Pidginization and Early Second Lan-
guage Acquisition”. En Language Learning, 32, pp. 337-66.

Van Patten, B. & A. Benati (2010) Key Terms in Second Language
Acquisition. Nueva York: Continuum.

Weinreich, U. (1953) Language in Contact. Findings and Pro-
blems. Nueva York: Publications of the linguistic Circle of
New York 1.

191






Dificultades del bilingliismo espafol/
aleman en nifos que crecen en México.
Ejemplos de un estudio de caso

Ulrike Sperr
Universidad de las Américas Puebla
ulrike.sperr@udlap.mx

Introduccion

multiples definiciones e interpretaciones que se pue-

den apreciar mas en las escuelas privadas en México
que se autodenominan “colegios bilinglies” y que incluyen
tanto escuelas donde sélo una maestra habla a los alumnos
en inglés durante la jornada escolar, otras donde la cantidad
de horas clase de inglés por semana es mayor a otras escuelas,
asi como otras mas donde la mitad de las materias se impar-
ten en inglés. “Bilinglie” no es un término protegido y parece
servir a las instituciones de educaciéon como atributo positivo
y atrayente que se usa al gusto. De igual manera se puede
observar un uso con multiples significados en la sociedad en
general, lo cual consta Baetens Beardsmore (1982) al notar que
el bilingliismo como concepto tiene un sinfin de significados.

El adjetivo “bilingtie” y el sustantivo “bilingliismo” tienen
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Definicionesimportantes
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Por consecuencia, al revisar la literatura, encontramos definicio-
nes casi contrarias de este término. Para los propositos de esta
investigacién nos limitaremos en los siguientes dos extremos: La
exigencia maxima a una competencia lingliistica manifestada en
un control parecida a la de un hablante nativo de las dos lenguas
como la define Bloomfield (1935) y la exigencia minima establecida
por Macnamara (1967) como cualquier persona que pueda compro-
bar una competencia minima en sélo una de las cuatro habilidades
lingtisticas en una lengua que no sea su lengua materna.

De igual manera, también podemos encontrar un sinfin de con-
ceptos diferentes cuando se trata de los diferentes tipos de bilin-
glismo, los cuales se describen segun variables importantes que
no solo comprenden la competencia linglifstica, sino también la
edad y el contexto de la adquisicion de la segunda lengua. Stolting
(1980) con referencia a la competencia linglistica habla de tres
subcategorias: el equilingtiismo en el cual los hablantes tienen
muy buenas habilidades en las dos lenguas, el semilingtiismo do-
ble con habilidades débiles en las dos lenguas y el bilingtiismo
dominante en una de las dos lenguas. Hamers y Blanc (2000) esta-
blecen las subcategorias del bilingliismo temprano (hasta los once
anos de edad), medio (hasta los 17 afios) y tardio (a partir de los
17 anos) en cuanto a la edad de adquisicién, mientras McLaughlin
(1984) divide segun la secuencia de la adquisicién en simultdneo
(la L2 se adquiere al mismo tiempo que la L1) y sucesivo (la L2 se
adquiere después de la L1 y a menudo en un contexto diferen-
te). Weinreich (1953) y De Groot (2011) distinguen el bilingtiismo
segun su almacenamiento psicolinguistico, dividiéndolo en un
bilingtiismo coordinado, en el cual el bilinglie desarrolla dos sis-
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temas lingtisticos paralelos separados uno del otro, donde el nifio
tiene dos significados y dos significantes para cada palabra y no
ocurren mezclas entre las dos lenguas, un bilingtiismo compuesto
donde el nifio tiene un solo significado para dos significantes sin
poder descubrir las diferencias conceptuales entre las dos lenguas
y necesitando las dos lenguas para poder pensar y expresarse con
mezclas sucediendo entre las dos lenguas dentro de las frases y
conversaciones (code switching) y un bilingtiismo subordinado
en el cual la lengua materna (L1) se encuentra consolidada y la
L2 en desarrollo con transferencias unidireccionales ocurriendo
deLlal2.

Hamers y Blanc (2000) ademds implantan el bilingtiismo endo-
geno, en el cual las dos lenguas estan presentes en la sociedad que
rodea al nifio y los adultos le hablan en ambas, vs. el bilingliismo
exogeno donde se usa sélo una de las dos lenguas en la sociedad.
Lambert (1974) y Hagege (1996) establecen los tipos sustractivo y
desigual, donde el bilingliismo se considera un riesgo cognitivo
y de identidad y la L2 tiene un estatus social bajo vs. el aditivo e
igualitario que consideran el bilingliismo como enriquecimiento
lingtifstico y cultural y una ventaja cognitiva con ambas lenguas
gozando el mismo estatus social. Grosjean (1998) descubre que con
el language modelos bilinglies adaptan su modo de comunicacién
mono o bilinglie a las situaciones y parejas comunicativas de cada
situacién que confrontan, es decir que las dos lenguas se activan
con diferente fuerza y frecuencia. De ahi resulta una particularidad
de habla en el discurso bilinglie, el cual comunmente presenta con
mas o menos frecuencia los fenémenos de interferencia y code
switching (cambio de cédigo).
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Metodologia
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La investigaciéon de la ocurrencia de interferencias y cambios de
cdédigo se basa en mi hijo Daniel (10 afios), bilinglie en espafiol y
alemén. Se observé e investigd su bilingliismo que cuenta con las
siguientes caracteristicas: Daniel crece en México con una madre
alemana y un padre mexicano. Desde los 8 meses de edad atiende
instituciones educativas de habla espafiola recibiendo input en
alemén solo en casa y durante la convivencia con su madre y su
abuelo materno. Desde los 4 afios de edad pasa por lo menos un
mes al afio en Alemania recibiendo input mayormente en alemadn,
usando el espanol solo en conversaciones telefénicas de corta du-
racion. En Daniel desde su nacimiento hasta los 7 afios de edad se
pudo observar un bilingtiismo principalmente receptivo cuando
solo entendia el alemdn y actuaba correspondientemente, el cual
sin embargo en los veranos en Alemania se convertia en producti-
vo, pero de vuelta en México regresé a ser puramente receptivo con
el argumento “estamos en México” donde no habria necesidad de
hablar alemén. Con respecto a la secuencia de la adquisicién de las
lenguas, en Daniel se puede determinar un bilingtiismo simultdneo
porque adquirié el alemén al mismo tiempo que el espafiol desde
su nacimiento. También es un bilingtismo igualitario porque el
alemdn es una lengua reconocida y con un estatus alto en la socie-
dad mexicana y aditivo porque la sociedad mexicana considera el
bilingtiismo de Daniel un enriquecimiento linglistico y cultural
y una ventaja para su desarrollo cognitivo.

Con referencia a los tipos de bilingtiismo de Weinreich (1953) y
De Groot (2011) surge cierta polémica para definir el bilingliismo
de Daniel: Se puede considerar subordinado porque el alemén,
su L2 aun se esta desarrollando, su competencia linglistica varia
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segun la cantidad de input en cada lengua y la intensidad de uso
durante las estancias en cualquiera de los dos paises. Sin embargo,
sus transferencias son bidireccionales, del alemén al espatiol y vi-
ceversa, no solo unidireccionales como lo establecen estos autores
y no adquirié6 el aleméan después sino durante su nifiez. Daniel
muestra un bilingtiismo ex6geno porque durante 11 meses al afio
usa las dos lenguas diariamente, el alemdn sélo en casa y con su
madre atendiendo una escuela mexicana, estando rodeado por un
ambiente de habla espafiola, el cual Unicamente durante los vera-
nos (5 a 6 semanas) en Alemania se convierte en un bilingliismo
endodgeno, ya que recibe Unicamente input en aleman.

Desde los 5 afios de edad se hicieron transcripciones directas
de ciertas frases e enunciados pronunciados por Daniel que mos-
traban alternancias de cédigo y/o interferencias. Ademas, se tomd
una grabacion con una instruccién especifica previa, la de hablar
sobre las ventajas y desventajas de México y Alemania y sus dife-
rencias culturales. Posterior a esta primera fase de la investigacién,
se pretende hacer un estudio longitudinal del desarrollo de su bi-
lingliismo en cuestién a estructuras translingtiisticas especificas.

Interferenciay code switching

En lo siguiente se analizaran frases y una narracién de Daniel se-
gun la ocurrencia de interferencias y/o de code switching (alter-
nancia de cédigo, en lo siguiente abreviado CS por sus siglas en
inglés). Como interferencias se denominan casos que se desvian de
la norma lingtistica de cualquiera de las dos lenguas por el con-
tacto linglifstico entre las dos o bien se consideraran interferencias
todas las consecuencias de la influencia de un sistema lingtiistico
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por otro, en este caso del espafiol L1 por el aleméan L2 y viceversa.
De acuerdo a Weinreich (1953) éstas pueden cometerse a nivel fo-
nico, mostrando un “acento extranjero”, a nivel gramatical de tipo
morfoldgico o sintdctico o a nivel 1éxico-seméntico. Autores como
Hernandez Garcia (1998) ademas consideran interferencias a nivel
discursivo, a nivel pragmatico y a nivel grafico.

CS es definido como la alternancia en el uso de dos o mas lenguas
dentro de un discurso, una oracién o un componente (Poplack,
1979). En la literatura se encuentra evidencia de cierta polémica
sobre el uso de CS: Por un lado es considerado una actividad que se
realiza de forma inconsciente con el cambio no siendo intencional
y el niflo no estando consciente de haberlo cometido, en resumen,
como prueba de la ausencia de diferenciacién lingtiistica (Malakoff
& Hakuta: 1991). Por otro lado, como reporta Poplack (1979: 581)
el arte del CS consta precisamente en la habilidad de cambiar en
varios limites sintacticos dentro de la oracién, lo que se considera
una caracteristica tipica de los bilinglies que hablan con fluidez al
contrario de los bilinglies menos fluidos que prefieren cambiar la
lengua sélo entre las oraciones. Un bilinglie balanceado segun ella
(1979: 583) tiene la opcién de integrar su enunciado dentro de los
esquemas de la otra lengua o de conservarlo en su estado original.
Estova de acuerdo a la experiencia en la comunicacién diaria con
Daniel que demuestra que aunque a menudo realiza CS de manera
inconsciente, si es consciente con qué interlocutores puede usar
CS y con quienes no. No usaria palabras alemanas dentro de un
discurso en espafiol con destinatarios mexicanos.
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Elestudio de caso

Daniel usa CS a nivel de oracion, frase o palabra. La direccién de
sus transferencias no es fija, sino uniy bidireccional. Las funciones
que se le pueden atribuir a las ocasiones cuando comete CS son
varias: tanto citas, especificaciones para el receptor, interjecciones,
repeticiones, asi como evaluacién y comentarios de una secuencia
enLloL2por CSen L2o L1, respectivamente.

Trataremos en lo siguiente los tipos de interferencia que pode-
mos encontrar en el discurso de Daniel: En su caso no se puede
identificar una interferencia fénica, un “acento extranjero” y tam-
poco una interferencia en la ritmica o entonacién, probablemente
porque adquiri6 las dos lenguas simultdneamente desde que nacié
y aprendié su fonologfa por imitacién, incluso puede entender e
imitar ciertos dialectos regionales del alemén y del espafiol mexi-
cano sin problema (por ejemplo los dialectos alemanes francén y
sajon asi como los mexicanos del Distrito Federal y Puebla). Sin
embargo, a nivel gramatical, tanto en la flexién y conjugacion de
los verbos como en la sintaxis y el tiempo y modo de los verbos, si
muestra interferencias en las dos direcciones, pero principalmente
de L1 a L2 (espafiol a aleman).

En el drea 1éxico semdntica se pueden observar diferentes tipos
de interferencias en su lenguaje: Ocasionalmente transfiere lexe-
mas completas de L1 a L2 y viceversa, a veces adapta los lexemas
espafioles morfologicamente al sistema de la L2 (alemén) y vice-
versa y también usa calcos y préstamos.

En lo siguiente analizaremos algunos ejemplos de transfe-
rencias linguisticas en el discurso de Daniel dividiéndolos en CS e
interferencias; ademads se analizardn sus errores en la produccién
oral en alemdn. Para una mejor comprension, se incluird una tra-
duccién cuando la mayor parte se encuentra en aleman. Los ejem-
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plos se mencionan repetidamente cuando muestran fenémenos de
CS o interferencia que pertenecen a varias categorias.

Andlisis de ejemplos de cambio de cédigo e interferencias

Como es tipico para un bilingtie simultdneo, Daniel alterna los
codigos en su discurso tanto de L1 a L2 como viceversa. Ademas
ocurren interferencias de diferentes tipos que se analizaran en el
mismo momento. En primer lugar se analizaran algunos ejemplos
de alternancia de cédigo a nivel de frase o palabra de L1 a L2,
después de L2 a L1.

Interferenciasy cambios de codigode L1a L2

a. Estd mojada mi achsel.

Ocurre CS a nivel de palabra, se usa del sustantivo Achsel en
alemén en lugar de axila.

b.  Mamd, te pido perdén para que no digas que te haya
verappelt.

Sucede CS a nivel de palabra, el participio verappelt en aleman
se usa segun la sintaxis del espafiol. Aqui sorprende el uso correc-
to del verbo coloquial “verdappeln” (burlarse) que generalmente
solo usan personas con una competencia nativa en alemdn. Este
verbo también es usado por Daniel en oraciones completamente
en alemdn como en Morgen werde ich dich verdppeln (Mafiana
me burlaré de ti.).

c. Ah si, estos son los neuen. (los nuevos, con referencia a
unos goggles)
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Ocurre una interferencia del plural espafiol de la palabra go-
ggles en el adjetivo declinado alemdn neuen. Es discutible si se
considerarfa interferencia o adaptacién al esquema morfolégico
del espafiol. Ademads se realiza CS a nivel de palabra.

Interferenciasy cambios de codigodeL2a Ll

d. Ichwill, dass seine hijos nicht tristes y pobres sind. (Quiero
que sus hijos no estén tristes y pobres: Con referencia a una
senora de la vecindad.)

Ocurre CS a nivel de palabra (hijos) en una y a nivel de frase
en una segunda ocasion (tristes y pobres), lo cual comprueba la
habilidad de Daniel de alternar el cédigo por encima de los limites
sintdcticos.

e. Ich glaub, die hat nur 10 Pesos gekostet. Das ist doch ba-
rato, ne? (Creo que costé sélo 10 pesos. Es barato, sverdad?
Con referencia a una arafia metalica para la cabeza)

Se usa CS a nivel de palabra del adjetivo barato en espafiol en
lugar de billig. Se analizardn las mismas frases abajo para ilustrar
el uso de palabras y expresiones idiomaticas.

f.  Ich bin wie du, Mama, hab auch ein Chongo. (Soy como tu,
mama, también tengo un chongo.)

Nuevamente se observa CS a nivel de palabra. Es importante re-
saltar aqui que la morfologia alemana de esta oracién no se adapté
a la palabra en espafiol chongo, porque por ser el objeto directo
y de género masculino, se hubiera usado el articulo indefinido
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en acusativo einen en lugar de ein de género neutro. Se puede
suponer que Daniel prefirié usar la palabra en espafiol porque el
equivalente Dutt en alemén no es parte de su vocabulario activo.

g.  Wenn ich nicht mich gquitar war, dann hatte Lula mich
liberfahren. (Si no me hubiera quitado, Lula me hubiera
atropellado. Con referencia a una perra)

La formacién del condicional Konjuntkiv IT en aleman por una
parte es correcta, ya que se usa como verbo auxiliar para su forma-
cién sein en primera persona y pretérito war(e) en lugar del verbo
haben. Por otra parte es equivoca porque se usa el infinitivo quitar
en lugar del participio; en esta parte ocurre CS a nivel de palabra
con el verbo espanol quitaren lugar de weggehen. Se observa una
interferencia léxico-semantica al usar el verbo tiberfahren (atrope-
llar en un vehiculo) en lugar de umrennen (derribar), mientras que
la formacion del participio en el verbo no separable es correcta. La
formacién del condicional en la oracién subordinada se realiza de
forma correcta. Ademads se presenta una interferencia sintdctica
en forma de calco sintactico al usar la estructura del espafiol con
el pronombre reflexivo mich después del adverbio de negacion
nicht en lugar de usarlo después del sujeto ich.

h. Ich hab nur sagt, dass ich mal mit mein Hijos zusammen
sein will, wenn ich mal hab. (Sélo dije que quiero estar
junto a mis hijos cuando tenga.)

Sucede CS a nivel de palabra con hijos en lugar de Kinder, pro-
bablemente por comodidad y rapidez en el habla, ya que Kinder
en aleman es polisémico porque puede referirse tanto a nifios en
general como a hijos y no hay otro sustantivo en plural que incluya
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Sohney Tochter en alemdan. También se puede suponer que Daniel
no conoce el segundo significado de Kinder en alemdn.

i.  Der Mann, mit dem du gebailar hast in dein Cumpleanos.
(El hombre con el que bailaste en tu cumpleafios.)

Sucede CS a nivel de palabra en dos ocasiones (gebailary cum-
pleafios). Se observa una interferencia de L2 alemdn en la forma-
cion del participio pasado gebailar en lugar de getanzt. El uso de
la preposicién in es equivocada en este contexto, se usa en lugar
de aufo an.

j. —Papa sagt, die Milch importiert nicht. (Papé dice que la
leche no importa.)
—Ich méchte sehen wie du das Film buskierst. (Quiero ver
cémo buscas la pelicula.)

Ocurre una interferencia de verbos comun en espafiol: Se adap-
tan los raices de los verbos en espatiol al aleman por el uso del
sufijo verbal —ieren.

k. Dasist fiir dich, damit du dein Brazo poner kannst. (Es para
ti, para que puedas poner tu brazo. Al alcanzar un cojin)

Ocurre CS a nivel de palabra: el sustantivo brazoy el verbo poner
se usan en espafiol, pero al mismo tiempo sorprende la conserva-
cidén y estructuracién correcta de la sintaxis alemana con el verbo
al final en la oracién subordinada iniciada con damit.
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Andlisis de errores

1. a) Wo hast du gebleiben? (;Dénde te has quedado?)
b) Ich habe das geholen. (He ido por él.)
c¢) Die hat ganz schnell gerennen.

(Ha corrido muy rapido.)

La formacién del participio Perfekt se realiza de forma regular
en lugar de irregular en gebleiben (en lugar de geblieben) y geren-
nen (en lugar de gerannt) y con la terminaciéon —en en lugar de -t
en geholen en lugar de geholt.

m. Weissen die nicht Spanisch? (;No saben espanol? Con re-
ferencia a 2 niflas conocidas bilingties en espanol e inglés)

Aqui hay una interferencia léxica, un calco del espanol saber a
wissen (saber) en lugar de konnen. El verbo se conjugé incorrec-
tamente de forma regular weissen en lugar de irregular wissen.
Ademas resalta el uso coloquial del articulo demostrativo die en
lugar del pronombre personal sie.

n. Allewillen von das, Mama. (Todos quieren de esto, mama.)

El verbo wollen se conjugd de forma irregular en plural en lugar
de la conjugacion correcta wollen. También se observa una inter-
ferenciay calco de la estructura verbal del espafiol querer de algo
en lugar de Alle wollen davon.

o. Ich will, dass seine hijos nicht tristes y pobres sind. (No

quiero que sus hijos estén tristes y pobres. Con referencia
a una sefiora de la vecindad)
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Se observa una interferencia del articulo posesivo su en
espafiol en forma de generalizacién del posesivo de la tercera per-
sona de singular masculino seine en lugar del de singular femenino
ihre. Sin embargo se mantiene la estructura sintdctica particular
del alemdan con el verbo sind al final de la oracién subordinada
iniciada con la conjuncién dass.

p.  Dumusst mir den Bein streicheln. (Me tienes que acariciar
la pierna.)

Con den se usa el articulo equivocado de género masculino en
lugar de neutro das, pero se identifica correctamente la aplicacién
del acusativo.

q. Jaund ich aushalte das. (S{y lo aguanto.)

En el momento de conjugar el verbo aushalten, no se separo el
prefijo aus del verbo separable como seria correcto en ich halte
das aus.

r.  Ich hab nur sagt, dass ich mal mit mein Hijos zusammen

sein will, wenn ich mal hab.

En lugar del uso del participio pasado gesagt se usa la conju-
gacién en tercera persona singular presente. El articulo posesivo
mein no se declina en plural para adaptarse al plural de hijos. Se
omite el articulo demostrativo en plural welche en la oracién su-
bordinada. La sintaxis después de las conjunciones dass y wenn
en las oraciones subordinadas es correcta con los verbos al final.
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s.  Hhh, du hast geschimpfen, mit die Prinzessin Dani. Ich
bin namlich eine ganz feine Prinzessin. (Has reganado a la
princesa Dani. Es que soy una princesa muy fina.)

El participio pasado se forma con la terminacién -en en lugar
de -t. El articulo die no se declina en dativo como lo requiere la
preposiciéon mit.

t.  Ich lieg auf den. (Estoy acostado sobre él. Con referencia
a un suéter)

Se usa el pronombre demostrativo den en lugar del adver-
bio pronominal darauf, ademas se aplico el acusativo en lugar del
dativo que sigue la preposicién auf en caso de una posicién fija.

Uso idiomdtico de particularidades en alemdn

u. Ichglaub, die hat nur 10 Pesos gekostet. Das ist doch bara-
to, ne? (con referencia a una arafna metélica para la cabeza)

Se usa correctamente la particula modal doch en alemén, lo cual
se considera un aspecto sumamente dificil de manejar. Ademas se
emplea la palabra ne de forma coloquial e idomatica al final de la
oracién con el significado de “sverdad?”.

v.  Hhh, du hast geschimpfen, mit die Prinzessin Dani. Ich

bin namlich eine ganz feine Prinzessin. (Has reganado a la
princesa Dani. Es que soy una princesa muy fina.)

206



Dificultades del bilingiiismo espafiol/aleman en nifios que crecen en México

Se observa el uso idiomatico del conector causal namlich en
lugar de otros conectores sinénimos como denn o weil.

Conclusiones

En México el alemdn es considerado uno de los idiomas mads di-
ficiles de aprender, principalmente por su gramaética, entre otras
razones por sus tres géneros, las declinaciones respectivas y sus
casos. Al mismo tiempo por las inversiones y la industria de los
paises germanoparlantes presentes en algunas regiones del pais se
considera la lengua extranjera mas importante después del inglés
y sus aprendices se prometen mejores oportunidades de trabajo al
aprenderlo. Por la migraciéon laboral que esto conlleva, en algunas
regiones de México hay una gran comunidad alemana mientras
que en algunas regiones alemanas residen temporalmente algunos
mexicanos. Existe una larga historia de cooperacién e intercambio
entre ambos paises. Todos estos factores dejan suponer que es un
gran beneficio ser bilinglie en ambos idiomas.

Los andlisis de este estudio mostraron resultados muy va-
riados sobre el bilingtiismo de Daniel: Sus alternancias de cédigo
ocurren principalmente del espafiol al aleman probablemente por-
que en su lengua dominante, el espafiol, no necesita de palabras en
aleman para expresarse, tampoco en la otra direccién de alemdn a
espafiol, sin embargo en ocasiones parece resultarle mds comodo.
Las alternancias de su habla bilingtie entonces son bidireccionales.

Por un lado, en la mayoria de los casos Daniel presenta
un aleman fluido y correcto con morfologia y sintaxis correctas,
incluso en casos complicados como la colocacién final del verbo
después de ciertas conjunciones o después de un verbo modal,
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etc. También usa expresiones idiomadticas y fraseologias como
solo los hablantes con una competencia nativa lo hacen. Por otro
lado presenta algunas interferencias del espafiol, muchas de ellas
calcos formales, pero también errores gramaticales en la flexion
de los verbos, la formacién de verbos y participios irregulares, la
declinacion de los articulos, etc. Como no se podrian observar en
las producciones de un hablante nativo. Es decir que hay muchas
caracteristicas de su habla comun que nos podrian hacer pensar
que se trata de un nativo del alemdn mientras que al mismo tiempo
se pueden encontrar elementos que nos podrian hacer suponer
lo contrario. Por ello surge la gran duda de ;cémo denominar su
segunda lengua, el alemdn, como lengua materna o lengua ex-
tranjera? Sin embargo, si comparamos su adquisicion del aleman
con la del inglés como segunda lengua, existen diferencias claras
en cuanto a la pronunciacién y al uso correcto de la gramatica:
El alemén lo adquirio, no lo aprendid, pues produce oraciones y
textos por intuicidn y sin pensar, también sin poder explicar me-
talinglisticamente los fenémenos gramaticales y el porqué del uso
de ciertas estructuras. El inglés lo estd aprendiendo como segunda
lengua en la escuela y su proceso de aprendizaje / adquisicién es
tipico para una segunda lengua: Para poder aprender, memorizar y
reproducir ciertas estructuras y fenémenos, necesita explicaciones
claras y aplicables asi como muchas repeticiones.

Serd interesante investigar los casos de otros nifios bilingties
en espanol y alemdn para poder descubrir paralelas y diferencias.
También se pretende llevar a cabo un estudio longitudinal para
investigar el uso de estructuras especificas.
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Introduccion. ELbilinglismo en un contexto
globalizador

n contexto alrededor del mundo donde coexistan

| | doslenguas puede dar origen a distintos fenémenos
lingtisticos como el bilingtiismo. Considerando un

caso internacional, se puede mencionar la interaccién comu-
nicativa de Brasil con Uruguay y Bolivia donde los hablantes
de espafiol interactiian con los de habla portuguesa, lo que
resulta en el aprendizaje de la lengua del otro, ya sea de por-
tugués a espanol o viceversa, como consecuencia de residir
en esos contextos socio-espaciales préoximos (Lipski, 2007).
México es otro pais donde también se manifiesta el bilingtiis-
mo generalmente en dos estratos: el interno y el externo. El
interno se refiere a la interaccién de la lengua espafiola con
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las lenguas indigenas y viceversa (Comisién para la Defensa del
Idioma Espatiol, 1982). El externo comprende la interaccion del
espafiol con el inglés de Estados Unidos, pais vecino a México. Con-
siderando el tltimo estrato, se puede citar el caso de los residentes
de la ciudad de Tijuana, ubicada en el estado de Baja California,
quienesviveny se desenvuelven en un contexto socio-espacial que
les facilita convertirse en individuos bilingties. Este fendmeno del
bilingtiismo se debe a la proximidad con la ciudad de San Diego,
asi como otras ciudades en el estado de California, donde existe la
venta y consumo de productos y servicios en ambas direcciones,
de México a Estados Unidos y viceversa, esto a su vez, motiva que
consumidores y vendedores se comuniquen en la lengua del otro
para alcanzar una transaccién satisfactoria (Ruiz, 1998: 9-11).

No obstante, el factor comercial no es el Unico que contribuye
a la formacién de un individuo bilingtie en Tijuana, existen otras
situaciones que propician el bilingtiismo. El deseo de mejorar eco-
noémicamente provoca que una parte o toda la familia se mude a
los Estados Unidos ya que las oportunidades laborales en dicho
pais son altas (Papail, 2002). Por otro lado, familias mexicanas que
radican en Tijuana y cuentan con el estatus legal para residir o
laborar en los Estados Unidos, mandan a sus hijos a estudiar a es-
cuelas estadounidenses para aprender la L2 (inglés) y formarse en
esa cultura, lo que después les facilita la reinsercién en el entorno
social de dicho pais (Ruiz, 1998: 9-14; Papail, 2002: 89-93).

La influencia de los medios de telecomunicacion
enelbilingliismo

212

Ahora bien, la interaccién no solo se limita al aspecto fisico-presen-
cial. Los medios de telecomunicacién, como la radio o la television,
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juegan un papel fundamental para que exista una interaccién a
distancia (Toussant y Navarro, 1991: 132). Como resultado de esta
interaccién constante, el individuo adquiere la habilidad para co-
municarse en dos lenguas; esto le reporta beneficios en distintos
campos: social, laboral, académico, etc. (Nah, Lim & Boon, 2012).
El presente trabajo se realizé en un grupo de estudiantes de traduc-
cion bilinglies quienes vieron un incremento en sus habilidades
lingtifsticas en la L2 como consecuencia de ver programas televi-
sivos en inglés, durante su nifiez, en los afios noventa.

Durante los afios noventa, la vecindad geogréafica de Tijuana
con Estados Unidos, especificamente con California, facilitaba el
contacto comunicativo entre personas de ambos lados de la fron-
tera, redundando asi en beneficios para Tijuana. No obstante, esta
clase de relaciones comunicativas resultaban recientes. Desde su
fundacion como asentamiento urbano, la ciudad de Tijuana ha sido
influenciada por la sociedad estadounidense. Por citar un ejemplo,
fue gracias a la ley Volstead, o ley seca, que Tijuana comenzo a
ver un flujo creciente de turistas y compradores estadounidenses
quienes buscaban poder adquirir bebidas alcohdlicas en la ciudad;
esto también dio pie a la construccién de “casas de juego, tiendas
de souvenirs, bares, cabarets, restaurantes y servicios de hotele-
ria” (Aguilar, 1999: 195-196). Gracias al flujo constante de turistas
estadounidenses, Tijuana crecié demografica, econémica e infraes-
tructuralmente. Sin embargo, los beneficios no fueron solamente
econdmicos y turisticos; también se vio un incremento en el uso
delalengua inglesa debido a que los visitantes no hablaban espa-
nol, por lo que los comerciantes, con el fin de vender u ofrecer sus
productos y servicios, debfan aprender a usar dicha lengua para
realizar transacciones exitosas.

En la frontera de Tijuana-California existe una interaccién co-
municativa frecuente e intensa donde “lo estadounidense se re-
produce y recodifica de multiples maneras” debido a los medios
de comunicacién masivos (Aguilar, 1990: 205-204). Estos medios
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cuentan con caracteristicas particulares como por ejemplo “la in-
teraccion entre las frecuencias [radiofénicas y televisivas] mexi-
canas y las norteamericanas que es cada dia mayor” (Toussaint y
Navarro, 1991: 132).

La programacion televisiva
durante los afios noventa en Tijuana
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Para inicios de los afios noventa, en Tijuana solo se podian recibir
tres canales de televisién: el 6, 12 y 33, el primero en inglés y los
dos ultimos en espafiol (Valenzuela, 1993 citado en Aguilar, 1999:
207). La programacién en espafiol se limitaba a retransmitir no-
velas, peliculas y musica provenientes de la ciudad de México. Los
noticieros locales, Sintesis y Notivisa, era la Unica programacién
transmitida en espafiol que abordaba temas de interés en Tijuana,
asi como también en Ensenada y Rosarito (Valenzuela, 1993 citado
en Aguilar, 1999: 208).

En afios posteriores, el numero de sefiales televisivas en inglés
que podian ser recibidas en Tijuana aumenté. No obstante, las
canales de televisién mexicanos, estatales y privados provenientes
del centro del pais, no contaban con una senal lo suficientemen-
te fuerte para llegar a Tijuana por lo que su recepcién era pobre
y la sefial que lograba llegar estaba compuesta mayormente por
contenidos retransmitidos. Por el contrario, los canales estadouni-
denses si contaban con la fuerza suficiente para emitir sus sefiales
televisas, debido a su cercania con la ciudad, lo que facilitaba su
recepcion; ademads, contaban con una programacion diferente y
atrayente (Toussaint y Navarro, 1991: 162). Toussaint y Navarro rea-
lizaron un estudio sobre la programacion televisiva en Tijuana y su
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popularidad, dicho estudio mostr6 que, a pesar de no tener buena
calidad de recepcidn, los canales locales y capitalinos contaban
con una amplia audiencia. Esto lo demostré una encuesta realizada
a televidentes tijuanenses, donde la muestra estaba compuesta
por tres grupos, de 6 a 14 afios, de 15 a 34 afios y de 35 afios en
adelante. Sin embargo, “una porcién significativa de la muestra,
el 60 por ciento dijo sintonizar canales norteamericanos de tele-
vision. De estos el favorito es el 39, con el 20.5 por ciento, vienen
luego 6 con 8.9 porciento, el 51 y 8 con 7.1 por ciento” (Toussaint
y Navarro, 1991: 135).

Aunque una parte de la muestra mostro inclinacién hacia la
television nacional, en espafiol, otra porciéon significativa mostrd
preferencia hacia la programacion estadounidense, en inglés. La
mayor parte de la programacién televisiva mexicana en espafiol
recibida en Tijuana estaba dirigida hacia la audiencia adulta, por
lo que, de acuerdo a Sdnchez (1996: 56), se necesitaba importar
programacién estadounidense para llenar huecos en la trasmisién
mexicana; de esta programaciéon importada, el 24.1% eran carica-
turas y el 16.6% eran series. Como se puede apreciar, la progra-
macion estadounidense en Tijuana comenzaba a ganar audiencia.
Sin embargo, el sector de la poblacién que presentaba un mayor
interés a la programacién norteamericana eran los nifios debido a
las caricaturas y/o series, dirigidas hacia ellos. En este sector de la
poblacién es donde puede darse el bilingtiismo, dependiendo del
grado de exposicion a la L2 al ver la televisién y la etapa temprana
de desarrollo en la que se encuentre el infante, durante la cual se
adquieren las habilidades comunicativas (Hoff, Core, Place, Rumi-
che, Senor & Parra, 2012).
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Los efectos de la television en una L2 en nifos
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Al mirar televisién en una lengua diferente a la suya, el nifio suele
enfocarse mas en establecer las relaciones entre las imagenes y los
elementos auditivos para de esta forma entender las ideas expre-
sadas (Morales, 1999: 10; Schmidt, Rich, Rifas-Schirman, Oken &
Taveras, 2009). Cuando el menor, en una etapa temprana de de-
sarrollo, comienza a ver la television en otra lengua y se esfuerza
por comprender el mensaje de lo que se dice y hace, logra retener
mejor el mensaje y consecuentemente aprenderlo; esto también
se ve influenciado por la cantidad de exposicién y frecuencia a
la programacion (Salomon, 1980 citado en Morales. 1999:11). As{
lo demostré un estudio realizado por Salomon (1980, citado en
Morales 1999), quien analizé los habitos de nifios israelies de ver
programas televisivos en inglés, en contraste con nifios nativos del
inglés. Los resultados mostraron que, con el fin de entretenerse
y sacar provecho, los nifios israelies mostraban mayor grado de
concentraciony atencion a los programas televisivos en inglés; esto
resultaba en que, de una forma inconsciente, se vieran expuestos
ala L2y, por lo tanto, la adquirieran. En contraste, los nifios que
miraban la televisiéon en su propia lengua solian dar por sentado
el contenido y no se enfocaban plenamente en lo que se decia,
solo lo que se hacia, ya que para ellos esto era algo completamente
cotidiano por lo que no obtienen ningin beneficio (Salomon, 1980
citado en Morales. 1999: 11).

El entretenimiento es la razén principal por la que el nifio centra
su atencion en el contenido audiovisual que se transmite en la tele-
vision. Con el tiempo, la inmersién constante en la 12 resultard en
que el nifio la adquiera y, hasta cierto punto, adquiera también la
cultura de dicha lengua. Con relacién a lo anterior, Navarro (2001:
119) habla sobre la tendencia llamada “interaccionismo social”,
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como proceso de la adquisicion de la L2, donde se argumenta que
“el lenguaje se desarrolla como resultado de un intercambio comu-
nicativo entre el nifio y su entorno”. Asimismo, Lightbown y Spada
(2000: 22) hablan sobre la postura “interaccionista” la cual sostiene
que “el desarrollo del lenguaje es el resultado de una interaccién
entre la naturaleza humana compleja del nifio con el entorno en el
que se desarrolla”. Ambas posturas aluden al entorno de desarrollo
como un factor principal para adquirir una L2. La televisién es
uno de los elementos que componen su entorno y con el cual tiene
interaccion constante. El contenido televisivo es una emulaciéon
de interacciones reales pero con componentes sencillos de captar
para el nifio; esto es precisamente lo que ocurrié en el caso de los
ninos tijuanenses.

De acuerdo a Gutiérrez (2002: 6), el tipo de bilingliismo infantil
se categoriza en dos tipos: el bilingtiismo precoz simultaneo, que es
cuando el infante aprende dos lenguas al mismo tiempo, y el bilin-
gliismo precoz consecutivo, que adquiere la L2 dos en un contexto
informal o formal. El caso de los nifios tijuanenses que se analiza
en este estudio entra dentro de los dos grupos mencionados ya que
estuvieron expuestos a la L2, tanto en contextos formales (escuela)
como informales (television) durante su desarrollo.

Al exponerse constantemente a la L2, el nifio desarrolla la ha-
bilidad para integrarse, aunque no completamente, a la cultura
de dicha lengua (Ninyoles citado en Sanchez, 1974: 21). La lengua
que aprenden los nifios a través de la television les permite a co-
municarse de manera mas fluida mientras que cuando se apren-
de una L2 en ambientes académicos, formalmente, el individuo
tiende a familiarizarse mads con las reglas que con la cultura; estos
pueden llegar a considerarse como individuos pseudobilingties ya
que suelen utilizar la L2 mayormente con fines académicos o de
investigacion (Sdnchez, 1974: 50).
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Metodologia

Para el presente estudio se realizd una encuesta para determinar
hasta qué grado influyo en estudiantes universitarios el ver la te-
levisién en inglés durante su infancia. Estos estudiantes nacieron
y se desarrollaron durante los afios noventa, periodo de donde
parte este trabajo. La muestra estd compuesta por estudiantes de
la Licenciatura en Traduccioén de la Universidad Auténoma de Baja
California (UABC); de los participantes, 10 fueron mujeres y 5 fue-
ron hombres. Las edades oscilaron entre los 20 y 23 afios. Ademas,
14 eran de nacionalidad mexicana y solamente 1 contaba con doble
nacionalidad, mexicana y estadounidense. La encuesta se apli-
c6 mediante la aplicacién Forms de Google, la cual se encuentra
disponible de forma gratuita y comprendia 14 preguntas, de las
cuales 4 eran de indole personal y 10 se referfan especificamente
al bilingtiismo.

Analisis de resultados

218

La primera pregunta (Fig. 1) ayudé para identificar el lugar de
residencia durante la infancia de los sujetos de la prueba, del cual
el 100% respondio vivir en México, durante sus afios de desarro-
llo. Esto demuestra que los individuos vivian en una “comunidad
bilingtie”, compuesta por elementos lingtiisticos que propiciaban
a que este fendmeno se diera (Sdnchez, 1974: 28).
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Fig. 1. ;Dénde residias durante tu crecimiento?

0%

México [ |
Estados Unidos |

Ambos

Posteriormente, a los encuestados se les pregunté sobre la len-
gua en la cual solian ver mas la television (Fig. 2). Los resultados
fueron varios ya que la mayoria, el 60%, respondié haberla visto
en ambos lenguas, espanol e inglés; mientras que el 27% preferia
verla en inglés y el 13%, la minoria, la veia en espafiol. Esto com-
prueba que el inglés fue una lengua de predileccién al momento
de sintonizar programacién televisiva.

Fig. 2. ¢En qué lengua solias ver mas la television?

Esparfiol [ |
Inglés
Ambos [ |

La frecuencia y el tiempo de exposicién a la L2 son factores
importantes que influyen en la adquisicion de esta y, por ende, en
el desarrollo del bilingliismo (Salomon, 1980, citado en Morales,
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1999: 11). Las siguientes preguntas se enfocaron en determinar la
frecuencia (Fig. 3) y el tiempo invertido en ver la televisién (Fig. 4).
De los resultados sobre la frecuencia se obtuvo que el 53% de los
encuestados miraban la televisién todos los dias, el 27% menciond
haber visto la televisién de entre 3 a 6 dias a la semana y, por ulti-
mo, el 20% quien sefald invertir solamente 2 dias o menos. En gran
o menor medida, hubo una inversién semanal de tiempo en esta
forma de entrenamiento. La siguiente pregunta se hizo en relacién
a las horas invertidas diariamente, los resultados mostraron que el
67% de los participantes invertia entre 2 y 4 horas diarias en mirar
la television, mientras que un 33% dijo haber invertido 5 o mas
horas diarias. Los resultados de ambas preguntas evidenciaron
que la mayoria de los participantes destinaba una gran cantidad
de tiempo a esta actividad.

Fig. 3. ;Con cuanta frecuencia vefas la television a la semana?

2 dfas o menos [ |
3a6dias [ ]

Todos los dias [ ]
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Fig. 4. ;Cuantas horas dedicabas a ver la television en inglés

1 0o menos [ |
2a4 [ |
50 mas [ |

Como se mencioné anteriormente, la programacion televisiva
dirigida al publico infantil eran principalmente caricaturasy series
(Sanchez, 1996), en este sentido se traté de definir cudl de ambos
contaba con mayor popularidad durante la etapa de nifiez de los
encuestados (Fig. 5). E1 67% de las repuestas sefial6 a las caricatu-
ras como la programacion de mayor predileccién, seguido por el
20% que fueron las peliculas y, por tltimo, el 13% que fueron las
series. Tal como habia mencionado (Sanchez, 1996), esta clase de
programacion fue sumamente efectiva para atraer a este sector
de la poblacién, quien ademads recibié beneficios lingtiisticos al
familiarizarse con la L2.

Fig. 5. sQué tipo de programacién solias ver?

series [ ]
Caricaturas [ |
Peliculas [ |
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La repeticidn es otro elemento envuelto en la adquisicién de una
L2 (Navarro, 2010: 119). Por lo tanto, se les pregunté a los partici-
pantes si, mientras o después de mirar la television, repetian lo que
escuchaban (Fig. 6). E1 87% senalo que si repetia lo escuchado en
la television y el 13% dijo no repetir lo escuchado. Las respuestas
anteriores permiten establecer una base inicial para determinar si
la repeticion favorece o no el proceso de adquisicion del lenguaje
y, paralelamente, de una L2.

Fig. 6. ;Repetias lo que escuchabas en la television?

St

Ademas de la repeticidn, el practicar la L1 ayuda en el proceso
de su adquisicién ya que permite una interaccion donde exista
una retroalimentacion (Perani, Paulesu, Galles, Dupoux, Dehaene,
Bettiardi, Cappa, Fazio & Mehler, 1998: 1843). La siguiente pregunta
en la encuesta se enfocd en determinar el porcentaje de los parti-
cipantes que conversaban, o practicaban, lo que escuchaban en la
television (Fig. 7). De la muestra, el 60% contest6 que si conversaba
lo escuchado y el 40% dijo no haberlo hecho. Aunque no resulta
ser un factor determinante en el desarrollo de la L2, practicar lo
escuchado resulta un tanto significativo para asimilarla.
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Fig. 7. ;Tuviste la oportunidad de conversar en inglés sobre lo que veias en la television?

Posteriormente se les cuestiond a los participantes si habian
percibido alguna mejora significativa en el manejo de la L2 como
resultado de ver la televisién en dicha lengua (Fig. 8). El 100%
menciond haber visto un mejoramiento en el uso del inglés. El
resultado de esta seccién revel6 que si hay resultados positivos,
sean poco o muchos, al ver televisién en otra lengua durante el
proceso de adquisicion de la L2.

Fig. 8. sLa television en inglés te permitié tener un mejor manejo del inglés?

0%

St

No B
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En una opinion general, se suele pensar que la television es
incompatible con el rendimiento académico o el aprendizaje. No
obstante, la respuesta a si se habia visto algiin beneficio en el cam-
po académico o no al ver televisién demostré lo contrario (Fig. 9).
De los encuestados, el 100% menciond haber visto beneficios en el
ambito académico como resultado de haber visto la televisién en
inglés durante su nifiez; prueba de ello es que lograron ingresar a
la carrera en la cual se encuentran actualmente, la Licenciatura en
Traduccion de la UABC que requiere de un dominio competente
de la L2 (inglés) para quienes aspiren entrar en dicha carrera (Fa-
cultad de Idiomas, 2016).

Fig. 9. ;/Te ha beneficiado académicamente haber visto televisién en inglés?

0%

si u

Por ultimo, se les pregunté a los encuestados si se consi-
deraban bilingles (Fig. 10). E1 93% contesté que siy el 7%
que no. La respuesta a esta pregunta da lugar a un estudio
futuro sobre la percepcién del bilingliismo en los estudian-
tes universitarios de la Licenciatura en Traduccion.
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Fig. 10. ¢Te consideras una persona bilingiie?

s [

Conclusion

Los medios masivos de comunicacién han logrado un impacto en
la sociedad mundial desde la década de los afios noventa hasta
la actualidad donde se ha observado un avance tecnolégico sig-
nificativo (Abualrob & Shah, 2012). Entre los medios masivos de
comunicacion, la television es la que ha resultado mds popular y
eficiente en la difusion de informacién y contenidos que ademas
han servido no solo de entretenimiento sino también para facilitar
el aprendizaje. Uno de los aprendizajes obtenidos ha sido la ad-
quisicion de una L2 y la posible formacién del individuo bilingte.

La adquisicién de una L2 es un proceso cognitivo complejo que
puede experimentarse de distintas maneras y que ademés da como
resultado el bilingtiismo (Bhatia & Ritchie, 2013). Diferentes estu-
dios (Wartella, Lauricella, Cingel & Connel, 2016; Lin, Cherng, Chen
& Yang, 2015) han expuesto los aspectos negativos y las repercu-
siones de ver television en las personas y, sobre todo, en infantes.
Asimismo, dentro del ambiente académico no se considera a la
televisién como una herramienta educativa, y mucho menos se
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acepta que mejore el rendimiento académico, ya que solamente se
le observa como un medio de entretenimiento.

El presente estudio se centrd en mostrar que la television si
representa beneficios en el rendimiento académico y el bilingtis-
mo de estudiantes universitarios. Se analiz6 si los estudiantes de
la licenciatura en traduccién habian recibido beneficios acadé-
micos y lingtifsticos como resultado de mirar la televisién en la
L2 (inglés), durante su niflez. Al aplicarseles una encuesta para
observar los beneficios lingtiisticos, los resultados demostraron
que si les beneficié porque el manejo obtenido de dicha lengua
les permitié ingresar a una instituciéon académica que requiere
de sus aspirantes un manejo adecuado de una L2 (inglés, en este
caso). Los resultados obtenidos refuerzan y complementan lo que
mencionan Linebarger & Vaala (2010:177) en su estudio:

Existen evidencias considerables de que los infantes de dos afios
en adelante quienes miran television educativa adquieren el vo-
cabulario presentado en este medio y también que son capaces
de transferir un aprendizaje especifico a un lenguaje mas gene-
ralizado y presteza educativa, mayores habilidades narrativas,
mayor auto concepto académico y mayor inclinaciéon hacia la
lectura durante la adolescencia.

Al ver televisién en una L2 durante su infancia, los sujetos, parti-
cipantes en esta investigacion, no solo se entretuvieron observando
programacién televisiva en otra lengua sino que también adqui-
rieron y se familiarizaron con el uso de una L2. El conocimiento
y manejo parcial de la lengua les ayudo6 en su rendimiento acadé-
mico en el entorno universitario. Un claro ejemplo del impacto de
la adquisicién de una L2 en el rendimiento académico se puede
observar en los proyectos de investigacion (Zhitkova, Kozlovskaya
& Kachalov, 2014). Gran parte de las fuentes de consulta biblio-
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graficas se publican en inglés (la L2 manejada por los sujetos del
estudio) por lo que los alumnos que tienen a esta lengua como su
L2 disponen de una mayor cantidad de informacion para realizar
sus trabajos y facilitar su proceso de aprendizaje.

Por otro lado, el rendimiento académico no solo se observé en
el aspecto lingtiistico sino también en el aspecto cultural. En la
licenciatura en traduccion se les ensefia a los estudiantes a con-
siderar los aspectos culturales de un texto durante el proceso de
la traduccién (Bell, 1997). Los sujetos bilinglies participantes del
estudio al mirar la televisién aprendieron a detectar y conocer los
elementos culturales de la L2 lo cual les benefici6 en su formacion
como traductores. En su estudio, Bieberly (2013) consider6 a la te-
levision comercial como un material suplementario para ensefiar
inglés como L2 y como los anuncios publicitarios pueden ayudar a
conocer ala cultura. Igualmente, la television resulté ser un medio
alternativo que permitié estar en contacto con la cultura de la L2,
lo que propici6é una mayor disposicion a la diversidad linguistica
y cultural que redundé en un beneficio al momento de acercarse
a los diferentes encargos de traduccién durante su formacion aca-
démica y profesional.

Contrario a algunas opiniones, mirar la television, como forma
de entretenimiento, puede ayudar en procesos de aprendizaje,
como en este caso la adquisicion de la L2, lo que también se ma-
nifiesta en el desarrollo del bilingliismo como se ha demostrado en
este estudio. Los resultados del estudio pueden ayudar establecer
un punto de partida para potenciar el uso de la televisién como
instrumento de aprendizaje.
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Introduccion

cémo escribir en la manera que me gustaria’, dijo una

estudiante en New Haven, Connecticut, EE.UU. La
alumna que hizo este comentario refleja la perspectiva de
muchos estudiantes de herencia hispana en los Estados Uni-
dos. Orgullosos de sus herencias mexicanas, puertorriquefias,
dominicanas, ecuatorianas u otras, les duele no poder utilizar
el idioma castellano en la medida y forma en que sus padres,
familias y ellos mismos esperan. Enfrentan el racismo contra
los hispanoparlantes en los Estados Unidos por un lado, y
por el otro, el sentimiento de que no pertenecen a sus pai-
ses de herencia porque no los conocen o les han dicho que
“no hablan como mexicanos (o colombianos u hondurefios)”.
Adicionalmente, los hispanohablantes de herencia enfrentan
estereotipos dentro y fuera de las comunidades hispanopar-
lantes acerca del prestigio de ciertas formas regionales del

“S oy latina pero mi castellano no es muy bueno. No sé
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idioma. Estos estereotipos presentan otro factor de inseguridad
en el uso y aprendizaje del idioma de herencia, con posibles con-
secuencias fuertes en la motivacién del hablante. La complejidad
de crecer entre dos o més culturas estd profundamente integrada
en las actitudes, motivaciones e identidades de hablantes de len-
guas de herencia (Ducar, 2012; Potowski, 2012), mientras existe
una escasez de programas de lenguas diseniados para ellos. En
este articulo, se presentan las primeras etapas de la planeacion de
un programa para jovenes hispanoparlantes de herencia en New
Haven, Connecticut que pretende responder a sus necesidades
lingtiisticas y de identidad.

El término lengua de herencia (LH) se define aqui como “la pri-
mera [lengua] en el orden de adquisicion pero no completamente
adquirida debido al cambio a otra lengua dominante por parte del
individuo” (Polinsky & Kagan, 2007, p. 369, citado en Carreira &
Kagan, 2011, p. 41). Los parlantes de herencia tienen “un conoci-
miento global pero incompleto” del idioma; muchos suenan como
nativohablantes en fragmentos breves, pero tienden a fallar en la
recuperacion de léxico en muchos dominios y a nivel de sintaxis
(Kagan & Dillon, 2009:164). Carreira y Kagan (2011, p. 62) realizaron
una encuesta nacional de hablantes de herencia en los EE.UU., y
aunque encontraron una gran diversidad en la poblacién, pudieron
definir el perfil general del estudiante de LH con estas caracteris-
ticas comunes:

“1) [Es] bilingtie secuencial de edad temprana, que adquiere el
inglés después de adquirir la lengua de herencia; 2) tiene ac-
ceso limitado a la lengua de herencia fuera de la casa; 3) tiene
habilidades auditivas y orales desarrolladas pero habilidades
limitadas en la lectura y escritura; 4) tiene actitudes positivas
haciala LH; y 5) estudia la LH para conectarse con comunidades
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de hablantes del idioma en los Estados Unidos y para entender
mejor sus raices.”

La encuesta realizada en el estudio de Carriera y Kagan encon-
tré que los estudiantes de LH también mencionan oportunidades
profesionales como parte de la motivacion para estudiar el idioma.

Eluso de la LH se reduce dréasticamente cuando los nifios entran
al kinder, segun la encuesta (Kagan & Dillon, 2009, p. 158). Este
acontecimiento sefiala las carencias educativas experimentadas
por muchos nifios hispanohablantes en los Estados Unidos, una si-
tuacion en la cual se fomenta un bilingtiismo sustractivo (Lambert,
1974, Romaine, 1996, citados en Signoret, 2014), y desigual (Hagege,
1996, citado en Signoret, 2014), poniendo en riesgo no solamente
sus habilidades académicas en espafiol sino también en inglés.

En una aparente paradoja, la instruccién en las habilidades lin-
gliisticas en espafiol también refuerza las habilidades lingtisticas
en inglés (la segunda lengua, o L2), y precisamente “el mejor indi-
cador del desarrollo linglistico cognoscitivo/académico en la L2
es el nivel de desarrollo lingtistico cognoscitivo/académico en la
primera lengua (L1)” (Tucker, 2009, p. 41). Los beneficios sociales
y la formacién de identidad toman un rol particularmente impor-
tante en la justificacién de un programa para estudiantes de un
idioma de herencia (Tucker, 2009), y también es importante tomar
en cuenta el desarrollo académico. Para los hispanohablantes de
herencia, el estudio del espafiol en registros formales tiene dos pro-
pésitos: primero, abre mas oportunidades profesionales y sociales
al hablante, y segundo, apoya las habilidades lingtiisticas en inglés
(0 el idioma dominante) para mejor éxito académico en general.
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El contexto de New Haven, Connecticut

236

Segun el censo oficial de los EE.UU. de 2010, el numero de personas
de origen hispano ha aumentado 56% en el condado de New Haven
desde el afio 2000. En la ciudad de New Haven, 27.4% de la pobla-
cioén ahora es latina y el grupo mds grande de inmigrantes en New
Haven es mexicano (6,910 personas) (Buchanan et al., 2015). En el
estado entero, los alumnos de origen hispanohablante representan
el 19% de todos los alumnos de primaria, secundariay high school
(preparatoria) (Pew Research Center, s.f.).

En este contexto social, el distrito educativo de New Haven ha
implementado un programa de bilingliismo transicional para los
hispanohablantes en los grados de primaria, secundaria y prepa-
ratoria. Los primeros treinta meses de instruccion (como maximo)
se imparten en espafiol, con una instruccién incremental en inglés
como segunda lengua (ESL por sus siglas en inglés) con el fin de
salir del programa y entrar en la corriente dominante en inglés.
Los padres de familia tienen la opcién de escoger la vertiente de
bilingtiismo transicional o la otra opcién de “sumergir” a su hijo
en inglés con o sin el apoyo de tutorias en ESL, segin sus deseos
(New Haven Public Schools, s.f.). Ademads de esta politica gene-
ralizada para todas las escuelas de New Haven, hay dos escuelas
primarias/secundarias en la ciudad que son de doble inmersién
en espanol e inglés (two-way dual immersion). Sin embargo, este
modelo termina en el cuarto afio en una de las escuelas, y en la otra
en el octavo ano; posteriormente los alumnos hispanohablantes
tienen s6lo 45 minutos de instruccién en espafiol por dia, igual
que sus compatieros no nativohablantes. La politica acerca de la
educacioén bilinglie estd concebida como un puente de transicion
alaintegracién completa en la cultura escolar angloparlante, y por
consecuencia promueve el bilingliismo sustractivo.
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Cuando los alumnos hispanoparlantes llegan al nivel universita-
rio, todavia no encuentran cursos adecuados para sus habilidades
lingtisticas. Por ejemplo, cada vez mas estudiantes hispanopar-
lantes en las universidades publicas en New Haven se registran
en clases de espafiol como segunda lengua (L2), no por razones
de necesidad educativa sino por falta de opciones de cursos mds
adecuados para cumplir con los requisitos de graduacién. Estas
clases de L2 a priori no responden a las realidades lingtisticas y
culturales de hispanoparlantes de herencia. En la prdctica, los
profesores buscan maneras de valorar los conocimientos de sus
alumnos hispanohablantes en clase, sin embargo, una clase de L.2
no puede reemplazar el valor educativo de un curso disefiado para
el perfil de un alumno de LH. A la vez, la poblacién hispanoha-
blante en Connecticut estd aumentando, y consigo el interés en su
comunidad de fortalecer el idioma castellano.

En una encuesta realizada por la autora entre agosto y octu-
bre de 2015, siguiendo las pautas de Lynch (2012), se entrevisté a
directores de escuelas publicas en el barrio de Fair Haven (parte
de New Haven) donde la mayoria de los alumnos son de origen
hispano (hasta el 80 o0 90 por ciento en algunas escuelas); admi-
nistradores de organizaciones no lucrativas en la comunidad lati-
na; funcionarios en el departamento de educacién de la ciudad,
y jovenes de origen hispano. Se detectd interés y entusiasmo por
programas para jovenes que podrian realizarse fuera de las horas
de la escuela. Segun los entrevistados, un programa de esta na-
turaleza podria ofrecer a los jévenes convivencia y un lugar para
mantenerlos ocupados y libres de los problemas de la calle. Las
experiencias artisticas y el fomento del uso de espafiol se vieron
como muy valiosos; los entrevistados ofrecieron apoyo y sugeren-
cias de potenciales colaboradores.
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El modelo pedagégico

Los enfoques “macro” recomendados para los programas de espa-
fiol de herencia, surgen de las realidades de la comunidad de los
alumnos (Carreira & Kagan, 2011; Kagan & Dillon, 2009). Suelen
ser actividades basadas en una variedad de proyectos o en investi-
gaciones sociales/lingtisticas en la comunidad, con el objetivo de
ayudarles a mejorar su conocimiento léxico-gramatical y reforzar
su uso de registros formales (Wu, 2010). Las actividades mds exi-
tosas son usualmente las investigaciones en y para la comunidad
que se extienden fuera del salén de clase y resultan en productos
como el digital storytelling para una comunicacioén auténtica. En
el proceso de crear y refinar sus productos finales, los alumnos
fortalecen su idioma de herencia (Carreira, 2012).

El modelo que se propone aqui toma en cuenta el enfoque “ma-
cro” de Carreira y otros, y adicionalmente se basa en los enfoques
de aprendizaje vivencial (Kolb, 1984) y de “Art-based Literacy” (Lan-
day & Wooton, 2012) (Figura 1). En el paso preliminar del modelo,
antes de empezar el ciclo, los participantes, junto con el facilitador,
deciden la forma y tipo de proyecto que quieren hacer. El proceso
para llegar a la decisiéon de qué hacer estd inspirado en los proce-
sos descritos por Freire (1968/2000) y Carreira (2012). Cuando el
proyecto se ha articulado, el facilitador se comunica con un artista
o un hispanohablante profesional que pueda ofrecer su pericia al
trabajar con el grupo. El grupo empieza la experiencia —ya sea en-
trevistas en la comunidad, un proyecto social, obras de arte, clases
de danza o coreografia, o una obra de teatro. Luego, en el paso de
la reflexién, los alumnos escriben en diarios sus reflexiones sobre
la experienciay posteriormente, si asi lo desean, pueden compar-
tirlas con el grupo. En el paso de analisis, el facilitador trabaja
con cada alumno por separado en aspectos léxico-gramaticales
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que hayan sido problematicos para él. En el paso de planeacion y
“expansion de discurso” los participantes planean el préximo paso,
identificando a la vez nuevos retos artisticos, sociales y linglisticos.

Art-based or Place-based
Experience

Experiential
Language Learning

Figura 1. El ciclo de aprendizaje vivencial de lenguas (basado en Kolb, 1983)

Planning /
Expand discourse
and expression

Analysis /
Language Practice

Una critica que se prevé es la observacion de que los partici-
pantes estdn abordando demasiados retos a la vez. Es necesa-
rio enfatizar que los pasos de reflexién, analisis y planeacién son
intencionalmente parte del proceso, para poder aislar y trabajar
aspectos linglifsticos en las formas en que surgen dentro de un
contexto especifico. En la actualidad, las corrientes educativas
constructivistas, comunicativas y socioculturales indican la nece-
sidad de enfoques de esta naturaleza para lograr un aprendizaje
significativo (Council of Europe, 2014; American Council on the
Teaching of Foreign Languages, 2010).
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Un proyecto piloto
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En el semestre de primavera del 2016 en Gateway Community Co-
llege, que es una institucion educativa post-bachillerato en New
Haven, se implementé un proyecto para pintar un mural colabo-
rativo sobre el tema del trabajo en un curso de espafiol para prin-
cipiantes. JoAnn Moran, muralista que se especializa en organi-
zar grupos grandes para pintar obras publicas y alumna en este
curso de espanol, dirigi6 la planeacién artistica en conjunto con
la profesora de la clase (la autora de este articulo). Los objetivos
lingliisticos del proyecto se expresaron en la siguiente manera:
“los alumnos podran hablar de colores y formas; pedir y ofrecer
los utensilios para pintar; hablar de las acciones y responsabilida-
des de diferentes tipos de empleo; y escribir (mejorando multiples
versiones) una descripcién de su empleo actual o del futuro.”

En el grupo de 20 alumnos habia cuatro hispanoparlantes de
herencia, dos de ellos con niveles orales altos pero con nivel de
escritura limitado, y dos con excelente comprensién auditiva pero
con confianza limitada en su habilidad de producir el idioma. El
proyecto tenia la ventaja de poder responder a las diversas nece-
sidades lingtisticas en la clase, para que cada alumno pudiera
producir el lenguaje en el nivel de reto adecuado. En sus casos,
los hispanoparlantes ayudaron a mantener la discusion en espafiol
durante el proceso de pintar. Al redactar su composiciones, ellos
tuvieron la oportunidad de utilizar un lenguaje mas sofisticado
que el que se ensend a los principiantes, asi que el proyecto, en su
forma tanto colaborativa como individual, ofrecié a los participan-
tes muchas oportunidades de individualizacién y diferenciacién
en su aprendizaje.
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Para empezar el proyecto, se dio una descripcién de la obra de
Diego Rivera, el muralista mexicano, y se presentaron reproduc-
ciones de sus murales y pinturas. Se hablé brevemente del inte-
rés que tenia Rivera por cuestiones laborales y sociales, y en este
espiritu, se propuso pintar un mural representando los empleos
actuales o futuros de los alumnos en la clase. Tomando como ins-
piracién las figuras en las obras de Rivera, los alumnos dibujaron
representaciones de sus empleos. En algunos casos, modificaron
una figura de Rivera para representar su empleo. Antes de entre-
gar sus dibujos, los alumnos explicaron sus dibujos oralmente en
la clase. Luego JoAnn cred una composicion de los dibujos, y en
preparacion para las sesiones de pintura, ella y algunos miembros
de la clase transfirieron las imégenes a una manta grande que
serviria para el mural. Mientras tanto, los alumnos aprendieron
los nombres de los colores, frases funcionales para pedir brochas,
pinceles, pintura y agua, y practicaron estas frases en grupos. Ya
habian aprendido anteriormente los nombres de las ocupaciones
y muchos verbos y sustantivos relevantes al tema. Por tres dias, la
clase se dedico a pintar. En el segundo dia, los alumnos empezaron
a utilizar mucho mads lenguaje en espafiol, y mientras pintaban,
escuchaban musica popular en espafiol, escogida por ellos. Al
terminar de pintar, colgar la obra, y corregir detalles en la pintura,
los alumnos describieron lo que vieron en el mural. La figura 2
muestra el mural en la etapa final. En el ultimo paso, los alumnos
escribieron un borrador de su composicién sobre su empleo. En
clase, revisaron sus versiones preliminares para mejorar la expre-
sion, gramatica y vocabulario, y luego entregaron una version final
como trabajo culminante del semestre. El tema del trabajo, que
fue relevante y de interés personal para los alumnos, se convirtio,
a través de las composiciones o escritos, en un vehiculo para in-
tegrar la mayoria de las estructuras y vocabulario aprendidos a lo
largo del semestre.
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Figura 2. Mural “Visiones de nuestro trabajo”, Junio 2016.
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El mural estuvo en exhibiciéon en un pasillo de Gateway Com-
munity College, para el disfrute de la comunidad de la institucién.
Al principio del siguiente semestre, se utilizo para las conversa-
ciones en los nuevos grupos de Espafiol para Principiantes. En el
mural, tanto las representaciones claras de trabajadores como las
ambigliedades y las yuxtaposiciones fisicas entre ciertas figuras
(por ejemplo, entre el conquistador y los libros y la mascota de
Gateway, que es un leén), las referencias de figuras en las pinturas
de Rivera (por ejemplo, las indigenas, quienes en lugar de cargar
elotes en sus regazos como en las pinturas originales, tienen un
laptop y frascos cientificos con muestras acudticas), ofrecen mul-
tiples oportunidades para la conversacién e indagacién de ideas.
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Evaluaciondel proyecto

Un componente importante de un modelo educativo es su evalua-
cién, y en el futuro, la evaluacion de este programa se hara en for-
ma integrada con la actualizacién de profesores. La formacién de
“comunidades de préctica profesional” tiene el propoésito doble de
trabajar en forma colegial las cuestiones que surgen de la practica
docente, y a la vez formar las bases de la actualizacién profesional.
Las culturas de colaboracién profesional de esta naturaleza ofrecen
para el profesor mas oportunidades para la ensefianza reflexiva y
la indagacion constante sobre su propia practica. A la vez, estos
procesos colegiales ofrecen oportunidades para evaluar en forma
continua el aprendizaje de los alumnos y los logros del programa
(McDonald et al., 2013).

Adicionalmente, las muestras de los trabajos escritos de los
alumnos y sus auto-evaluaciones al principio y al fin del programa
servirdn también como fuentes de informacién cualitativa acerca
de los logros y el progreso de los alumnos. También se obtendra va-
liosa informacién aplicando cuestionarios y realizando entrevistas
con las organizaciones en colaboracién y los propios alumnos. Esto
nos proporcionard importante retroalimentacién y nos permitira
modificar y mejorar el disefio original del programa.

En el caso del proyecto piloto, se aplicd un cuestionario y entre-
vistas selectas a los estudiantes. Al contestar la pregunta abierta
¢qué pensaste del mural?, las respuestas incluyeron el deseo de
hacer mas proyectos similares, comentarios como “it was cool”,
que fue un buen descanso del trabajo académico tradicional, y que
fue divertido. Los comentarios fueron similares al contestar la pre-
gunta squé te gusté mads del proyecto? Por otra parte, al contestar
la pregunta ¢qué es lo que menos te gusté del proyecto?, muchos
dijeron que no hubo tiempo suficiente para terminar la pintura.
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Al contestar las preguntas ;qué aprendiste de espariol durante el
proyecto? y ste ayudé a aprender espanol?, los estudiantes mencio-
naron el vocabulario especifico de la pintura y el arte, y dijeron que
la comunicaciéon auténtica en espafiol les ayudé. La profesorayla
artista también reflexionaron que el tiempo fue muy corto para un
proyecto tan grande, y en el caso de la profesora le hubiera gustado
tener mas tiempo para presentar y practicar el vocabulario nue-
vo, antes y durante las clases dedicadas a la pintura. Asi mismo,
falt6 tiempo adecuado para la reflexién, que es un aspecto muy
importante, especialmente para los alumnos de LH, para buscar
maneras de expresarse en una forma mas académica. La falta de
tiempo se debid principalmente al hecho de que el proyecto se
desarroll6 espontdneamente a la mitad del semestre en respuesta a
los intereses y habilidades de los estudiantes. Ahora esté claro que
un proyecto de esta naturaleza requiere ser iniciado al principio del
semestre, para tener mds tiempo para su planeacién y realizacion,
y utilizarlo productivamente durante todo el curso.

A pesar de las limitaciones, hubo tiempo suficiente para que
los alumnos lograran producir trabajos expresivos y amplios que
describieran sus planes, esperanzas y, a veces, frustraciones en
sus empleos. Adicionalmente, se observé a los estudiantes de LH
mostrarse contentos en un ambiente menos estructurado donde
podian utilizar sus conocimientos lingtifsticos en formas mas va-
riadas. Por ejemplo, un alumno pregunté a una alumna hispano-
parlante cémo decir la palabra stem (tallo) para describir las flores
en la mano de un agricultor. Ni ella ni la profesora se acordaron de
la palabra correcta en el momento. El dia siguiente la alumna me
dijo que su madre la habia dicho que era “tallo”, y me ensefié una
imagen que su propia madre encontro en el internet, que consistia
de un juego de palabras diciendo “tallo viendo” (por “esté llovien-
do”). Este tipo de conexién entre familia, escuela, conocimientos
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previos, y el entendimiento de un juego de palabras que requiere
un conocimiento amplio del idioma fue posible gracias al proyecto
del mural. Adicionalmente, esta situacién puso a la alumna en
el lugar de experto del idioma, lo cual contribuy¢ a fortalecer su
conflanza en sus propios conocimientos linglisticos y culturales.

Los retos

Crear un programa de esta naturaleza, fuera de las limitaciones
institucionales, ofrece mas flexibilidad de tiempo y mds oportu-
nidades de colaboracién con la comunidad en general. Aparte
del proceso de identificar organizaciones colaboradoras en la co-
munidad, crear convenios y conseguir apoyo econémico, hay una
tarea imprescindible de concientizacién acerca del valor cultural,
social y psicologico del multilingtiismo para individuos, familias
y la sociedad en general.

En la poblacion estadounidense y en todos los grupos socioe-
condémicos existen creencias erréneas acerca del bilingtiismo y
multilingliismo, basadas en la “ideologia del monolingliismo” (Lee-
man, 2012; Valdés et al., 2012). Un mito comun, por ejemplo, es la
opinion de que dos idiomas estan siempre en competencia para
el desarrollo de las habilidades académicas, lo cual es una actitud
que promueve el bilingtiismo sustractivo y obstaculiza el desarrollo
del bilingliismo aditivo. Para los propdsitos de nuestra propuesta,
posiblemente la tarea mads critica es educar al publico acerca de los
beneficios académicos y cognoscitivos del bilingtiismo, los cuales
hemos mencionado anteriormente en este articulo.
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Adicionalmente, existen otros estereotipos y estigmatizacion
acerca de las variantes del castellano que pueden ser una causa de
resentimiento o verguenza. Para contrarrestar estos estereotipos,
los profesores de espafiol requieren una actitud de respeto ante
las muchas variantes de espafiol que existen, y una apreciacion y
valoracién de los conocimientos culturales variados y diversos que
tienen los alumnos. Reconociendo el dinamismo y la naturaleza
cambiante de las lenguas en contacto es un aspecto de inmensa
importancia emocional, social y cognoscitiva para los hablantes
de LH, porque ellos viven esta realidad todos los dias. Una manera
posible de enfocar la discusién sobre el lenguaje para lograr un
ambiente de confianza y respeto es la creacién de un proceso para
indagar las variantes que existen entre las formas de habla de los
participantes, sin juzgar ni criticar (Parodi, 2008; Carreira, 2012).
Luego, con base en el proceso de exploracién antes mencionado,
los participantes investigan cuales aspectos 1éxico-gramaticales
tienen mas resonancia para la mayoria de hispanoparlantes, sobre
todo en registros formales.

Finalmente, otro malentendido que existe en la poblacién dice
que el estudio de un idioma por necesidad debe ser un proceso
descontextualizado; se cree que aprender un idioma y al mismo
tiempo aprender como pintar (o entrevistar, jugar un deporte,
cocinar, o bailar) es imposible. Una explicacién de los enfoques
actuales con su énfasis en el lenguaje contextualizado y la comu-
nicacion funcional (Council of Europe 2014; American Council on
the Teaching of Foreign Languages 2010; Coyle, et. al., 2010) puede
eliminar esta creencia errénea que es un resultado de la ideologia
del monolingtismo.
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Conclusiones

Aunque los aprendientes hispanoparlantes de herencia tienen
necesidades complejas que requieren programas disefiados para
ellos, la realidad en los Estados Unidos -- incluido New Haven - es
una panorama de programas de lenguas que juntan a los estu-
diantes de LH con los de L2 en la misma clase. Es esta realidad
que ha motivado a Carreira (2012) a promover técnicas y estrate-
gias para integrar a las dos poblaciones en el salén de clase. Ella
nota las fuerzas complementarias que cada grupo trae a la clase
- en el caso de los hispanoparlantes, son sus habilidades orales y
sus conocimientos culturales, y en el caso de los aprendientes de
L2, generalmente es el conocimiento formal de las formas gra-
maticales y las normas de la redaccién. Una clase “mixta’, dice
Carreira, no va a reemplazar una clase especificamente disefiada
para aprendientes de herencia, sin embargo ofrece oportunidades
valiosas de aprendizaje para todos los participantes. Precisamente,
el proyecto piloto apoyé este enfoque al mostrar la flexibilidad e
individualizacion posible al ensefiar a aprendientes del L2 junto
con los hablantes de herencia.

Existe amplia evidencia documentada sobre el valor del arte para
individualizar el programa para los alumnos (cf. Hubard, 2007), y
el proyecto piloto, a través de multiples experiencias sensoriales y
cognoscitivas, ofrecio a todos muchas oportunidades para apren-
der y aceptar retos a su propio nivel. Adicionalmente, la creacién
del mural abrié puertas entre los alumnos, se conocieron mejor
a través de sus interacciones y por el apoyo que se dieron uno al
otro en el proceso de llevar la pintura a su fruicion.

El proyecto piloto fue pequefio pero mostré resultados signifi-
cativos y alentadores. Para los hispanohablantes, fue un vehiculo
para afirmar y valorar sus conocimientos lingtisticos y culturales
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en un ambiente informal y abierto a la comunicacién libre. Al es-
cribir el trabajo sobre su empleo pudieron utilizar efectivamente
sus habilidades, a veces en un nivel sofisticado. Para los alumnos
de L2, que eran principiantes, fue una experiencia vivencial nueva
de “inmersién” y lograron expresarse (aunque con limitaciones) au-
ténticamente y “hacer cosas” activamente en el idioma nuevo. Sus
trabajos escritos fueron simples pero efectivos, utilizando las for-
mas aprendidas en el semestre. Es posible concluir que el proyecto
piloto muestra la aplicabilidad de la propuesta de Carreira por el
éxito de los aprendizajes de los alumnos de LH y L2 en la clase.

Asimismo, el proyecto piloto afirma los potenciales del modelo
“Aprendizaje Vivencial de Lenguas” (Figura 1) que se propone aqui,
con su ciclo de definir el proyecto, llevarlo a cabo, reflexionar y
trabajar en los aspectos lingliisticos para poder empezar de nuevo.
Los proyectos en el futuro nos mostraran las limitaciones del mo-
delo, pero hasta ahora los resultados del proyecto piloto sugieren
que el modelo tiene muchas fuerzas.

Para poder mantener la continuidad en la oferta educativa en
el futuro, es importante considerar la formacion de profesores en
la ensefianza de aprendientes de LH y proporcionarles una orien-
tacion al modelo pedagogico propuesto aqui. La preparacién do-
cente para artistas nativohablantes de espafiol y para profesores
de lenguas que buscan actualizacién se puede llevar a cabo en
talleres. Alavez, estos talleres servirian como el primer paso en la
formacion de la necesaria comunidad de préctica, trabajando en el
modelo educativo que se propone. Las instituciones de educacién
publica estdn en la posicion para crear lazos con la comunidad de
New Haven a través de sus clases de espafiol y la formacién de pro-
fesores. Las proximas etapas a seguir incluyen crear convenios con
otras asociaciones en la comunidad hispanohablante para llevar a
cabo talleres de arte u otros proyectos vivenciales.
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La propuesta y modelo que se presentan estan diserfiados para
responder a las necesidades detectadas en la comunidad de New
Haven, Connecticut, donde se ha observado una falta de ofertas
educativas en la lengua castellana para los hispanohablantes de la
comunidad. En un enfoque educativo que integra a la comunidad,
alos individuos, y a los intereses y las necesidades lingtiisticas de
los jovenes, se espera ofrecer un modelo de desarrollo comunitario
que es también un proceso educativo innovador y creativo, creado
en respuesta al contexto social.

Me gustaria agradecer a los lectores anénimos del CELE que
ofrecieron sugerencias que mucho han beneficiado este trabajo,
a Emma Widener por sus excelentes sugerencias, y especialmente
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Introduccion

Unidos reportan que la poblaciéon latina en este pais

sobrepasa los 51 millones de habitantes. El grueso de
esta poblacién lo conforman nifios y jovenes entre cero y 20
anos. 24.7% del total de estos nifios cursan la escuela prima-
ria, 21% la escuela secundaria y preparatoria y el 16.5% son
estudiantes universitarios (Ennis, Rios-Vargas y Albert, 2011).

Muchos de los jévenes que entran a los niveles de edu-
cacién superior (preparatoria y universidad) estan interesa-
dos en tomar clases de espafiol. Este interés por reconectar
con la lengua y la cultura hispana estd expandiendo a pasos
agigantados el campo de la llamada ensenanza del espafiol
como lengua heredada (de aqui en adelante ELH). La ense-
nanza del ELH se diferencia del campo de la ensefianza del
espanol como lengua extranjera, precisamente, porque para

I as ultimas cifras del censo de poblacién de los Estados
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los jévenes latinos, aunque vivan en Estados Unidos y dominen el
inglés, el espafiol no es una lengua extranjera. Es su lengua ma-
terna, su lengua de “herencia” familiar y cultural.

De ahi que, en los departamentos de lengua, a estos estudiantes
se les llame “hablantes de herencia” (del inglés heritage speakers)*.
Siguiendo la definicion clasica de Valdés (2001, p. 2): “Los hablan-
tes de herencia son individuos que han sido criados en hogares
donde se habla una lengua diferente al inglés, y que hablan o solo
entienden su lengua de herencia, siendo en algun grado bilingles
en inglés y la lengua de herencia.”

Los programas de espafiol para estudiantes latinos en Estados
Unidos han aumentado de manera considerable en los ultimos
anos, especialmente en las instituciones de educacién superior
(Beaudrie, 2012). Sin embargo, la creacién de estos espacios pe-
dagdgicos ha implicado un enorme esfuerzo y compromiso por
parte de muchos profesores, directores de programas de lenguas
y administradores quienes reconocen el hecho de que una tipica
clase de espafiol como lengua extranjera no puede satisfacer ple-
namente las necesidades e intereses de los estudiantes latinos.

Por esta razdn, la creciente presencia de estos jévenes latinos en
las clases de lengua estd motivando y generando nuevas agendas de
investigacion para estudiar de cerca las fortalezas y las necesidades
de estos estudiantes y diseflar programas que los lleven a alcanzar
sus metas lingliisticas y culturales (Valdés, 2001; Beaudrie & Ducar,
2005; Potowski, 2002; Parra, 2013a).

El presente articulo es una revision general de algunos de los
principales aspectos tedricos y practicos que estan delineado el
campo de la ensefianza del ELH en los Estados Unidos y su signi-
ficado para el desarrollo de la identidad etnolingliistica de los jo-

1 De aqui en adelante usaré los términos “hablantes de herencia” y “latinos”
de manera indistinta.
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venes latinos. En la primera parte, ahondaré en las caracteristicas
de esta poblacién: quiénes son estos estudiantes y cudles son sus
fortalezas y necesidades a nivel lingliistico, cultural y afectivo. En
la segunda parte, esbozaré las propuestas de dos marcos tedricos
generales y como influyen en el diseno de las propuestas pedago-
gicas para el aula de ELH. En la tercera parte, describiré las pro-
puestas pedagdgicas mas recientes para el aula ELH. En la cuarta
y ultima parte, reflexionaré sobre nuestro papel como maestros al
trabajar con estos jovenes el cual se extiende mas alld de la ense-
nanza de la lengua misma para incluir el desarrollo de la identidad
etnolinguistica, la conciencia critica y el empoderamiento de los
estudiantes como agentes de cambio social. Finalmente, reflexio-
nare sobre la importancia de abrir espacios académicos donde se
incorpore el estudio de las comunidades bilingties hispanas en los
Estados Unidos, en este caso de los jévenes mexico-americanos
para sensibilizarnos a sus necesidades e intereses en su pais de
origen.

Los jovenes latinos: quiénessony
cualessonsusfortalezasynecesidades

Los jovenes latinos representan a una poblacién sumamente he-
terogénea. Estos estudiantes tienen lazos lingtisticos y cultura-
les con diferentes paises de Latinoamérica. Como consecuencia,
tienen diferentes bagajes histérico-culturales, hablan diferentes
variantes del espafiol y dominan diferentes registros de la lengua
dependiendo del estatus socioeconémico y educativo de la familia.?

2 Como Valdés (2001) y Valdés y Geoffrion-Vinci (1998) sefialan, la variante
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Los jovenes latinos también pertenecen a diferentes generacio-
nes de inmigrantes en Estados Unidos: algunos llegan en edades
escolares, otros llegaron a edades muy tempranas, otros mas son
hijos de padres inmigrantes pero nacidos en los Estados Unidos
y, algunos mds, son estudiantes de segunda o tercera generacion
que mantienen un lazo cultural y de comunidad con sus anteceso-
res latinos, aunque ya no necesariamente linglistico. Otra fuente
central de diversidad reside en su experiencia educativa tanto en el
pais de origen como en los Estados Unidos. Esta experiencia tiene
un papel central en la formacién de sus habilidades lingtiisticas y
académicas tanto en espafiol como en inglés. Por ejemplo, no es
lo mismo un chico que ha sido alfabetizado en su pais de origen
y que migro a los Estados Unidos con algun grado de escolaridad
en espanol que aquellos que nacen en Estados Unidos sin acceso
a una educacion formal en espafiol (Valdés, 1997).

Como resultado de la diversidad de circunstancias socio-
culturales unicas dentro de las cuales los estudiantes latinos han
crecido y como resultado de los diversos grados de contacto entre
el espafiol y el inglés a los que han estado expuestos, estos jove-
nes llegan al salén de lengua con diferentes grados de habilidades
funcionales en espafiol oral y escrito. Algunos investigadores han
propuesto que estas habilidades forman un “continuum” bilingtie
(Polinsky & Kagan, 2007) donde en cada extremo estdn los hablan-
tes monolingties del espafiol, por un lado, y del inglés, por otro. En
medio del continuum hay una amplia variedad de posibilidades
de dominios orales y escritos en ambas lenguas.

especifica del espafiol y la variedad de registros hablados por la familia ten-
dran caracteristicas que codificaran la clase social de la familia y su edu-
cacién. Estas caracteristicas son identificadas por los profesores en el aula
y pueden jugar un papel importante en el tipo de relacién que el profesor
establece con el estudiante, como veremos mas adelante.
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El continuumbilingiie de los hablantes de herencia

Segun investigaciones del Pew Hispanic Center (2013) y Krogstad,
Stepler y Lopez (2015), alrededor de un tercio (36%) de los Latinos
en edades 16 a 25 son dominantes en inglés, 41% son bilingles y
23% son dominantes en espanol. Un importante 79% de la segun-
da generacién y un 38 % de la tercera se consideran con cierto
dominio del espafiol.

En las tltimas dos décadas, se ha generado investigacion impor-
tante para identificar las caracteristicas del continuum bilingtie de
estos jovenes latinos (y de hablantes de herencia de muchas otras
lenguas). Parte de esta investigacién se ha centrado en el estudio
delo que algunos consideran dreas de vulnerabilidad en el sistema
lingtistico de los hispanohablantes en los Estados Unidos por estar
en continuo contacto con el inglés y por la falta de escolarizacién
en espafiol (Montrul, 2002 y 2004).

En su investigacién de tres generaciones de mexico-america-
nos en Los Angeles, California, Silva-Corvalan (1994) detectd, por
ejemplo, que la morfologia nominal e inflexion verbal tienden a
verse afectadas por fenémenos de sobregeneralizacion y simplifi-
cacion con el paso de las generaciones. Otros investigadores han
identificado dificultad con la concordancia de género de algunas
palabras (Lynch, 2008; Montrul, 2002 y 2004; Montrul, Foote & Per-
pifidn, 2008) y con formas irregulares e infrecuentes de los tiem-
pos verbales, en particular en lo que se refiere al modo y aspecto.
Asi, Silva-Corvaldn (1994) ha descrito cambios importantes en la
expresion y contextos de uso de tiempos tales como el presente
del subjuntivo, pretérito e imperfecto, el condicional y el futuro
perfecto. También se han detectado cambios en la sintaxis de algu-
nos hablantes con respecto al orden de palabras, las construccio-
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nes pasivas y la comprensién de cldusulas relativas (Benmamoun,
Montrul & Polinsky, 2010).

Por otra parte, también se ha descrito que una ventaja
que tiende a mantenerse en los hablantes de herencia es la fo-
nologia, cercana a aquella de los hablantes monolingues del
espafiol (Peyton, Ranard & McGinnis, 2001). Sin embargo, otros
investigadores (Polinsky & Kagan 2007, p.17) mencionan evidencia
anecdotica donde hablantes monolingties identifican un “cierto
acento” en el habla de los hablantes de herencia.

Finalmente, se ha reconocido que, dado el intenso contacto en-
tre el inglés y el espafiol, no es de sorprender que encontremos
en el habla cotidiana de las comunidades latinas fenémenos tales
como cambio de cédigo, transferencias y calcos. Algunas posturas
tedricas han analizado estos fenémenos dentro del nivel 1éxico y
sintactico (Poplack 1980; Carvalho, 2012; Otheguy & Stern, 2010).
Otras posturas han analizado estas practicas linglisticas a nivel
discursivo y las han denominado “translenguar” del inglés trans-
languaging (Garcia & Li, 2014; Otheguy, Garcia, & Reid, 2015). Estas
practicas discursivas donde se usan los recursos de ambas lenguas
para alcanzar objetivos de comunicacién son manifestacion del
“amplio rango de niveles dindmicos de dominio de la lengua su-
bordinada [en este caso el espafiol] y permite ubicar a los hablantes
en diferentes puntos del continuum dependiendo de su nivel de
dominio de dicha lengua.” (Silva-Corvaldn, 1994, p. 11).

Necesidadesy fortalezas

Si bien hay un acuerdo en que la dimensién linglistica es central
para identificar a los “hablantes de herencia”’, otras lineas de inves-
tigacién han subrayado la importancia de tener una mirada mas
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amplia e inclusiva que conceptualice a los jévenes latinos mas alla
de la dimensién linglifstica (Carreira, 2004). Sin duda, conceptua-
lizar las habilidades orales y escritas dentro de un continuum nos
facilita organizar niveles de instruccién para trabajar con dichas
habilidades. No obstante, los perfiles lingliisticos nos proporcionan
una definicién un tanto limitada del estudiante de lengua heredada
(Carreira, 2004; Polinsky & Kagan, 2007). Se excluye a aquellos que
no hablan la lengua de herencia —y cuyo perfil lingtiistico es prac-
ticamente idéntico a los estudiantes de lengua extranjera— pero
conservan lazos familiares y afectivos con el idioma y la cultura
(Carreira, 2012). Muchos de ellos toman la decisién de estudiar la
lengua para formar parte de su comunidad de herencia (Hornber-
ger & Wang, 2008). Se ha identificado que inscribirse a las clases
de espafiol, aun en niveles bdsicos, representa una motivacion y
una necesidad mas alla de lo lingtifstico (Beaudrie & Ducar, 2005).
Son jévenes deseosos de aprender y de reconectar con la cultura
de casa, con las historias de sus padres y abuelos quienes dejaron
la tierra natal para migrar a los Estados Unidos en busca de una
vida mejor para sus hijos.

Asi pues, una concepcién amplia de los estudiantes de ELH debe
incluir no sélo su perfil lingtifstico. Aun cuando los jévenes no ha-
blen el espanol y lingtiisticamente sean similares a los hablantes
monolingtes del inglés, habran crecido dentro de un ambiente
cultural que los diferencia de los anglohablantes y que les es su-
mamente significativo desde el punto de vista afectivo.

El centro de atencién se vuelve entonces no solo la lengua sino
las necesidades afectivas, las motivaciones y la identidad misma
del estudiante (Carreira, 2004; He, 2006; Parra, 2016b). Hay que
recordar que los nifios y jévenes latinos crecen y viven entre dos
mundos, su hogar y su escuela (con el resto de la sociedad domi-
nante), entre dos idiomas y dos conjuntos de valores culturales. En
general, estos dos mundos no estan integrados. Por el contrario,
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entre ellos hay una relacion dispar de poder, donde la sociedad
americana impone su idioma y su cultura discriminando los mis-
mos elementos de los hogares latinos. Los jévenes crecen con men-
sajes negativos sobre su lengua y herencia cultural al tiempo que
deben aprender el inglés y asimilarse a la cultura dominante para
tener éxito en la sociedad. Algunos tedricos y criticos culturales
han conceptualizado este modo de vida como un simbolo de “fron-
tera” (Borderlands: Anzaldua, 1999), “zona de contacto” (Contact
zones: Pratt, 2007) o “tercer espacio” (Third space: Bhabha, 1990;
1996). En estos “espacios” se generan identidades complejas que
tratan de integrar los aspectos significativos de ambas culturas a
partir de expresiones creativas muchas veces en ambas lenguas.
Un ejemplo de ello es el llamado “Spanglish” para unos, término
que representa la identidad de frontera y activismo politico de la
comunidad; para otros, es un término que representa la estigma-
tizacion y discriminacion hacia los jévenes latinos que lo usan
(Otheguy & Stern, 2010).

Lasteoriasysurelacidn con la practica
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Como el lector ya puede anticipar, dos son los marcos teéricos
generales que han guiado el desarrollo del campo de estudio del
espafiol como lengua de herencia: uno, enfatiza el estudio del sis-
tema lingliistico y continuum bilinglie como tal, desprendido de
las circunstancias y caracteristicas del hablante; el otro, se centra,
precisamente en las circunstancias y caracteristicas del hablante
para comprender el rango de posibilidades bilinglies del mismo
y su relacién con aspectos afectivos y de formacién de identidad.
La eleccion de cualquiera de estos marcos impactara de manera
profunda nuestro trabajo en el salén de clase.
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Elsistema lingiiistico

La investigacidn que se ha centrado en el estudio y andlisis de los
sistemas linglisticos de los hablantes de herencia parten de la
comparacién de estos sistemas con aquellos de hablantes mono-
lingties. El foco de dichos trabajos son las diferencias entre ambos
sistemas (Montrul, 2002 y 2004) donde se asume que las areas vul-
nerables del sistema lingtiistico de los hablantes de herencia son
el resultado de un proceso de adquisicion “incompleta” del espafiol
consecuencia de la falta de input suficiente en casa y de la falta de
una instruccion escolarizada.

En la préctica, si nos alineamos con esta posicién tedrica, nues-
tra meta ultima como maestros serd compensar la falta de espafiol
y remediar los “errores” que el estudiante trae de casa. Esta concep-
cién, aun muy comun en los departamentos de lengua, conlleva,
sin embargo, varios inconvenientes. Por ejemplo, se asume que
existe la posibilidad de que un hablante tenga un dominio “com-
pleto” de la lengua, lo cual es sumamente dificil si se piensa en,
digamos, la diversidad del 1éxico a lo largo y ancho del mundo his-
panohablante, sus diferentes regiones y estratos socioculturales.
También se genera la creencia de que existe un espafiol “correcto.”
Este criterio normativo es problemdtico ya que da por sentado que
el espanol del estudiante, mismo que refleja la clase social de la
familia, en general inmigrante de zonas rurales de los paises de
origen, serd la versién incorrecta, mientras que el profesor usa la
version “correcta” (por tener un cierto nivel de educacién formal).
En realidad, no se trata de un tema de correccién sino de un tema
de clase y raza donde los estudiantes traen al salén las varieda-
des estigmatizadas de la lengua, mientras que el profesor habla
las variedades de prestigio. Estas ideas contribuyen a la serie de
mensajes negativos y de discriminacién que los jévenes latinos
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han recibido sobre su lengua desde edades muy tempranas (Ly-
nch & Potowski, 2014) y que ahora pueden verse reforzados por
los profesores.

Entonces, el papel de los docentes es fundamental ya que, des-
de su posicion, pueden valorar o estigmatizar el uso del espafiol
asi como la cultura de la familia del estudiante (Brizuela & Gar-
cia-Sellers, 1999; Trueba & Bartolomé, 2000).° Sus actitudes hacia
la lengua de los jévenes refleja los valores y el estatus que otorgan
a lalengua heredada tanto frente a la lengua dominante, el inglés
(Beaudrie, 2012, p. 7) como frente a las variedades prestigiosas
del espafiol. Este desequilibrio de estatus le da a la relacion estu-
diante-maestro una dimensién de poder que los profesores deben
reconocer y evitar para minimizar sus efectos negativos en el am-
biente de la clase (Potowski, 2001 y 2002).

Es importante recordar, no obstante, que no se trata de eliminar
la ensefianza de la gramadtica o de la norma de una variante de
prestigio del espafiol. Los estudiantes quieren aprender el registro
de prestigio que les permitird desempefiarse en contextos sociales
y académicos de manera exitosa. El problema consiste en valorar
esta norma a expensas de la variedad y précticas lingtiisticas de
los estudiantes. Son el lazo afectivo con su familia de origen. Ade-
mas, estas variedades populares se estan volviendo cada vez mas
importantes en ambitos profesionales tales como la medicina y
las leyes donde doctores y abogados deben atender a la poblacién
latina que habla, justamente, estas variedades.

3 Desgraciadamente, abundan en Estados Unidos los ejemplos de profesores
pidiendo a padres inmigrantes que dejen de hablar su lengua familiar para
que su hijo no se “confunda” en el colegio mientras aprende inglés. También
se escucha hablar de profesores que alientan a los padres a apuntar a sus hi-
jos en programas bilinglies, y de padres que rehusan hacerlo porque temen
que sus hijos sean discriminados o se queden rezagados académicamente.
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Los hablantesy sus prdcticas lingdiisticas

Dentro del campo de estudio del ELH hay otras propuestas tedricas
que se centran, ya no en el sistema lingtiistico per se, sino en los
hablantes y sus practicas comunicativas. Estas propuestas subra-
yan, por ejemplo, la necesidad de tener un marco conceptual de las
lenguas de herencia desde la sociolingtiistica. Como varios autores
nos recuerdan (Leeman, 2016; McKay & Hornberger, 1996; More-
no-Fernandez, 1994; Preston & Bayley, 2000), la sociolingtiistica
tiene mucho que ofrecer a la ensefianza del EHL (y de las lenguas
extranjeras) ya que nos provee de la posibilidad de incorporar co-
nocimiento no solo sobre las lenguas sino sobre la relaciéon que
éstas, sus variantes y sus hablantes guardan entre ellos dentro de
una sociedad determinada. Los intercambios linglisticos entre
hablantes de diferentes lenguas (y sus variedades) en un contexto
dado ponen en evidencia las dimensiones sociales, culturales y
politicas de cada lengua y, por ende, las relaciones de poder entre
los hablantes y sus grupos de pertenencia (Bordieu, 1991).

Estas propuestas desde la sociolinglistica y otras desde la lin-
glistica critica aplicada (May, 2015) sugieren que las habilidades
bilingties de los hablantes de herencia, en este caso del espariol e
inglés, se conciban no como sistemas incompletos o imperfectos
sino como nuevas combinaciones de recursos multilinglies de ha-
blantes multicompetentes (Cook, 1996). Dentro de estas propues-
tas, las habilidades multilingties se conceptualizan e interpretan
como la “actuacion” (del inglés performance) de las identidades
complejas que fluyen entre las dos culturas y se sirven de las dos
lenguas (Parra, 2016b).

Por ultimo, en el caso particular de los hablantes de herencia
del espafiol en los Estados Unidos, el translenguaje espafiol-inglés
esta consolidandose de tal manera en las comunidades latinas que
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hay quienes proponen que, de hecho, estamos ante la presencia
del surgimiento de una nueva variedad del espafiol: el espafiol de
los Estados Unidos (Otheguy & Stern, 2010).

¢Cudles serfa entonces la propuesta pedagogica para la ense-
fanza del ELH desde un marco teorico sociolingtistico y desde la
lingtistica critica aplicada? ;Qué ensefiar sino es la gramdtica de
la lenguar ;Cémo ampliar el rango de habilidades lingtiisticas en
espafiol al mismo tiempo que apoyamos el desarrollo de la identi-
dad de los jévenes latinos?

Las propuestas pedagdgicas
paralaensefanza del ELH
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Como hemos visto, los retos que enfrentan los profesores de ELH
en el aula no son menores: deben trabajar con una poblacién su-
mamente diversa en cuanto a paises de origen, variedades del es-
pafiol, registros del mismo, raza y clase social, generaciéon en los
Estados Unidos y con distintas habilidades en espafiol e inglés.
Incluso, en algunas instituciones de educacién superior, algunos
jévenes llegan con bajas destrezas académicas (Carreira, 2012).
Como alternativa a los modelos inicamente prescriptivos que
enfatizan la correccién de errores en el sistema linglistico, los
modelos pedagdgicos derivados de teorias enfocadas en los ha-
blantes y sus practicas linglisticas proponen un curriculum com-
prensivo que reconozca e incluya: a) temas relevantes sobre la
diversidad lingtiistica y cultural de las comunidades latinas en los
Estados Unidos; b) una concepcién amplia de lo que se entien-
de por “textos” para trabajar en el salon, que incluyan diversidad
de materiales (literatura, ensayos, blogs, arte, musica, peliculas)
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y actividades; ¢) un marco desde la linglistica funcional para la
ensefianza de la lengua; d) la posibilidad de generar didlogos que
fomenten la conciencia critica del estudiante y e) atencion a las
diferencias individuales. A continuacion, describiré, brevemente,
cada uno de estos aspectos.

Temas relevantes

Esun acuerdo comun en el campo de la ensefianza de ELH que el
contenido que elijamos para la clase debe incluir temas relevantes
y significativos para los estudiantes latinos (Webb & Miller, 2000;
Scalera, 2004). Los temas relacionados con las diferentes experien-
cias migratorias, sociales, culturales y linguiisticas de la comunidad
a la que los hablantes pertenecen (en su pais de origen y en los
Estados Unidos); la genealogia cultural y lingtiistica, las relacio-
nes intergeneracionales y las tradiciones familiares, la comida y la
musica, laraza, los temas de género y de identidad son algunos de
los temas que pueden cubrirse en dicho curriculum. Estos temas
dan amplias posibilidades para que los estudiantes participen ac-
tivamente con su propio conocimiento y lo expandan al escuchar
las experiencias de otros compafieros.

También son temas que permiten abrir las puertas al conoci-
miento de las distintas variedades del espafiol y la problematiza-
cion de los mitos que refieren a “el mejor espafiol” o “el espafiol
correcto” y el significado de las variedades de contacto como el
espafiol de los Estados Unidos frente a las normas monolingties
del espafiol y del inglés.

Literacidad maltiple

El trabajo con esta variedad de temas requiere del acceso a atrac-
tivos recursos diddcticos para mostrar y elaborar la complejidad
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de la experiencia latina en los Estados Unidos. Los textos tradicio-
nales de literatura y articulos de peridédico o revistas son siempre
recursos que deben incluirse. No obstante, hay una amplia gama de
medios de comunicacién que ahora pueden integrarse a las clases
para enriquecerlas. Textos literarios, peliculas y documentales, ar-
ticulo de periddicos, blogs y articulos académicos escritos por au-
tores latinos, musica y artes visuales realizados por artistas latinos
originarios de diferentes paises hispanos, son algunos ejemplos de
lo que el New London Group (1996) llama “literacidad multiple” (del
inglés multiliteracies). Para este grupo de académicos, interesados
en una idea de alfabetizacién amplia y comprometida con causas
sociales, la inclusién de textos més alld de los escritos y mas alla
del formato de las culturas occidentales, “crea un tipo diferente de
pedagogia, uno en el que el lenguaje y otras formas de significado
son recursos figurativos dindmicos, que los usuarios reformulan
constantemente segun trabajan para alcanzar sus diferentes pro-
positos culturales®.

La ensenanza a través de la literacidad multiple propone que el
trabajo con cualquier tipo de texto siga cuatro principios pedagé-
gicos para garantizar actividades productivas y significativas en el
aula: a) practica situada (;Cuél es la relevancia de trabajar con este
texto en el aqui y el ahora?); b) instruccién explicita (;Qué quiero
que mis estudiantes aprendan de este texto? ;Cuédl es el metalen-
guaje que necesitan para hablar y dialogar sobre el texto?); c) la
reflexion critica (;Cémo se relaciona el texto con la experiencia del
joven? ;Qué preconcepciones presenta y como las podemos pro-
blematizar?); y d) la practica transformativa (;Cémo llevar el nuevo
conocimiento y conciencia sobre el tema a una practica concreta
en la experiencia del estudiante y/o su comunidad?).

4 “Multiliteracies create a different kind of pedagogy, one in which language
and other modes of meaning are dynamic representational resources, cons-
tantly being remade by their users as they work to achieve their various cul-
tural purposes.”
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Es importante notar que los materiales y las actividades que se
generan dentro del marco de la literacidad multiple van més alld de
los ejercicios para practicar reglas gramaticales. Por el contrario,
son materiales y actividades que propician discusiones motivantes
y productivas. El profesor debe pues considerar el trabajo con la
lengua no soélo a nivel gramatical sino al nivel discursivo o textual
y abrir posibilidades de que los jévenes usen la lengua de manera
creativa y significativa.

Un marco funcional

Algunos expertos en el campo de la ensefianza de lenguas extran-
jeras y heredadas han propuesto que un marco de alfabetizacion
desde la lingliifstica sistémica funcional (Halliday, 2007) que enfati-
ce el nivel textual y discursivo es mas efectivo para la ensefianza de
la lengua que un marco normativo centrado en el nivel gramatical
(Colombi, 2003 y 2012). Desde esta perspectiva, los profesores de-
ben poner particular atencién a las diferentes funciones que tiene
lalengua escrita (y hablada) dentro de nuestras sociedades. El obje-
tivo es que los estudiantes aprendan las caracteristicas lingliisticas
especificas que requiere cada contexto o situacién y generen los
textos (géneros textuales) adecuados a las especificidades metas
comunicativas que se quieran alcanzar (Achugar & Colombi, 2008;
Byrnes & Sprang, 2004; Kern, 2004). Por otra parte, uno de los
objetivos centrales de la ensefianza del ELH desde los trabajos se-
minales de Valdés, Lozano y Garcia-Moya (1981) ha sido promover
en los estudiantes la “oportunidad de cultivar su lengua materna
y la oportunidad de usarla para una comunicacion significativa y
para la expresion creativa™ (Valdés, Lozano & Garcia-Moya, 1981,
p. 14). Asi, también se sugiere incluir oportunidades donde los

5 “Opportunity to grow in their mother tongue, and the opportunity to use it
in meaningful communication and creative expression.”
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jovenes puedan expresar su creatividad en espafiol e inglés para
presentar y/o elaborar sus pensamientos criticos sobre los temas
tratados en clase. Se propone la creatividad con las estructuras
de los géneros textuales convencionales para desarrollar nuevas
géneros textuales que reflejen las reflexiones de los jovenes desde
los espacios de frontera que habitan. (Martinez, 2005 y 2007).

La pedagogia critica

Uno de los objetivos centrales de las clases de ELH es el desarro-
llo de la conciencia critica, concientizacion en palabras de Freire
(2005) en los jovenes latinos. El marco de la pedagogia critica alien-
ta la reflexion y el andlisis a través del didlogo (Freire, 2005) para
favorecer “una distancia tedrica y critica” de lo que se ha aprendi-
do (New London Group, 1996, p. 87). Esta distancia permite a los
estudiantes “criticar constructivamente [su nuevo conocimiento],
tener en cuenta su ubicacion cultural, extenderlo y emplearlo crea-
tivamente, para finalmente innovar por s{ mismos dentro de las co-
munidades antiguas y nuevas” (New London Group, 1996, p. 87).

Un profesor que promueve la reflexién critica sobre la ideologia
y las estructuras de poder que han dado forma a las creencias de los
estudiantes sobre sus lenguas, culturas e identidades conceptuali-
za al estudiante no solo como receptor de informacién sino como
generador de conocimiento. Lo conceptualiza desde el potencial
que tiene para enriquecer la clase con su pensamiento, su lengua
e historia. El profesor contribuye al desarrollo del estudiante més

6 “Constructively critique [their new knowledge], account for its cultural lo-
cation, creatively extend and apply it, and eventually innovate on their own,
within old communities and in new ones.”

7 El componente critico de las multiliteracidades sigue algunos de los prin-
cipios fundamentales de la pedagogia critica de Paulo Freire (2005) y més
recientemente de Henry Giroux (1991). Para ver una propuesta de aplicacion
de la pedagogia critica de Freire a la ensefianza del ELH véase Parra, 2016a.
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alla de lo lingtistico. Lo empodera para que sea un posible agente
de cambio social.

Diferencias individuales y la ensefianza diferenciada

Por ultimo, los profesores de ELH deben tener en cuenta las di-
ferencias individuales de los estudiantes. Como ya he dicho aqui
y en otro trabajo (Parra, 2013a) los jovenes latinos representan la
gran diversidad y complejidad social de los pueblos y culturas his-
panohablantes. Por esa razén, Potowski y Carreira (2004) y Carrei-
ra (2012) han propuesto que la llamada “ensefianza diferenciada”
(Tomlinson, 1999) es un marco pedagdgico util para identificar
las necesidades y desarrollar los puntos fuertes del desempetio de
los estudiantes, especialmente en clases mixtas donde aprenden
a la par de estudiantes de espafiol como lengua extranjera. Para
Potowski y Carreira (2004), las principales ventajas de la ensefianza
diferenciada incluyen la disponibilidad de multiples materiales de
aprendizaje, el ritmo flexible, diferentes criterios de evaluacion, la
asignacion de trabajo a los estudiantes dependiendo de su grado de
dominio de lalengua, la evaluacién continua del estudiante incor-
porada en el plan de estudios y, principalmente, la participacién
de los estudiantes en el establecimiento de objetivos y estandares
del curso.

Nuestro papel como maestros

Quiza el elemento que requiera mas reflexién critica a la hora de di-
senar un programa de ELH es nuestro propio papel como maestros.
Por un lado, esta nuestro papel de transmisores de conocimiento
sobre la lengua. Basado en propuestas de investigaciones anterio-
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res, Martinez (2016) incluye los posibles objetivos al respecto: el
mantenimiento del espafiol, la valoracién de la propia variedad y
la adquisicion de variedades de prestigio, expansién del rango de
habilidades bilingles, transferencia de habilidades de la lectoes-
critura, adquisicion de destrezas académicas.

Por otra parte, como ya he dicho, nuestro papel debe extenderse
mas alld de lo lingtistico para incluir el desarrollo de actitudes
positivas y conciencia critica sobre la lengua, la identidad y las
culturas de herencia y su relacién con las dominantes. Debemos
pensar en nuestro salén como un espacio colaborativo, una “co-
munidad de préctica” (Lave & Wagner, 1991) segura donde los es-
tudiantes puedan dejar oir su voz, y expresar sus preocupaciones
sobre los aspectos linglistico, sociales, culturales y politicos que
les interesan. El salén debe ser un espacio donde se les permita
tomar contacto con su fuerza y resiliencia (Carreira & Beeman,
2014). La meta ultima es ayudar a que desarrollen lo que Juan
Flores (2000) llama un “ethos alternativo” un conjunto de valores
y précticas culturales creadas por sus propios medios y derechos
para sus propios fines. En palabras de Carreira: “Para formular
la esencia de la buena ensefianza de las lenguas heredadas: todo
gira en torno al estudiante” (2012, p. 235) y su identidad (He, 2006;
Parra, 2016b).

Reflexiones finales

272

En este trabajo he presentado un resumen de algunos de los prin-
cipales aspectos tedricos y practicos que estan dado forma al cre-
ciente campo de lo que hoy se conoce como ensefianza del espafiol
como lengua heredada. Este campo presenta retos importantes.
Atn se debate entre marcos tedricos que parten de la normatividad
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y la comparacién de los sistemas bilinglies con sistemas monolin-
glies y aquellos que parten de la sociolingliistica y se centran en el
hablante y sus competencias para involucrarse en practicas discur-
sivas multilingties. El campo de ELH necesita seguir nutriéndose
de teorias que reconozcan e incorporen el impacto que la crecien-
te “superdiversidad” (Vertovec, 2007) -resultado de las continuas
migraciones globales- tiene en los ambientes linguisticos dentro
de los cuales estén creciendo las nuevas generaciones, entre ellas
los jovenes latinos en Estados Unidos. Estos jévenes, la mayoria
en las edades cruciales que determinan su futuro, constantemente
enfrentan la discriminacién contra su lengua y cultura, ya sea por
ser latinos o por no hablar una variedad prestigiosa del espafiol.
También son jovenes presas, cada vez mas, de politicas migrato-
rias que los amenazan con la deportacién propia o de sus familias
(Suérez-Orozco et al., 2011). Sin embargo, esto no los detiene para
querer ser parte de una comunidad transnacional que crece entre
México, Latinoamérica y los Estados Unidos dia a dia. Son jovenes
avidos de aprender y contribuir a sus comunidades de origen y a
sus comunidades en los Estados Unidos.

El futuro del campo de la ensefianza del ELH se beneficiaria de
considerar la organizacién de un mayor numero de plataformas,
como este tercer Foro de Bilingtiismo, donde estudiantes latinos,
en este caso particular mexico-americanos, profesores e investi-
gadores de Méxicoy Estados Unidos pudieran expandir su conoci-
miento sobre esta poblacién y disefiar la pedagogia que fortalezca
el desarrollo linglistico, cultural y académico de estos jévenes, al
tiempo que se abren las puertas para una posible integracién de la
juventud mexico-americana a ambos lados de la frontera.
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