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Presentacion

La revista académica PUNTO CUNORTE llega a su edicion 9 con el proposito
de analizar, desde diferentes perspectivas, el lenguaje y la comunicacion en
contextos escolares. El cuerpo académico Educacion, Lenguaje y Comuni-
cacion (UDG-CA-1043) presenta una serie de trabajos que dan a conocer
hallazgos e interpretaciones al ambiente educativo, desde lo estrictamente
académico hasta lo que rodea al contexto escolar, pero que provoca un
efecto en la relacion de los sujetos en el ambito formativo.

Asi, se plantearon algunos ejes que los autores abordaron desde sus
mas recientes investigaciones, como la comunicacion, su efecto en la
educacion y su vinculo con la interculturalidad, el multilingiiismo, las
tecnologias de la informacion y la comunicacion, y la lengua.

La publicacién comienza con un texto de Ernesto Diaz Couder, de la
Universidad Pedagogica Nacional, quien analiza la formacion académica
para los alumnos indigenas. El formula una disyuntiva entre la necesidad
de mantener los valores propios de cada etnia y el abordaje de los elemen-
tos para lograr una adecuada educacion de los estudiantes.

Por otra parte, Maria Sol Iparraguirre, Nora Scheuer, Celia Renata
Rosemberg y Gilda Garibotti, desde Argentina, describen las variaciones
lingtiisticas y los resultados en los procesos de ensefianza-aprendizaje en
la escuela mediante un analisis de textos de nivel primaria, enfocado prin-
cipalmente en las experiencias documentadas en la region de la Patagonia.
De este modo, se buscan las relaciones entre tipos de textos y escuelas.

Mas adelante se encuentra el articulo escrito por Euridice Miner-
va Ochoa Villanueva, Lorena Michele Brennan Bourdon y Luis Rizo
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Dominguez, del Instituto Tecnolégico y de Estudios Superiores de Occi-
dente. Los autores analizan los resultados de la puesta en practica de una
serie de cursos para alumnos de posgrado de dicha institucion que han
fomentado el desarrollo de habilidades de escritura. También se hace un
recuento de los logros, asi como de las dificultades que debieron sortear,
fundamentalmente desde el aspecto de las habilidades lingiiisticas.

El articulo de Irving Carranza Peralta y Jorge B. Martinez Zendejas,
de la Universidad Pedagdgica Nacional, unidad Ajusco, analiza las co-
rrientes ideologicas que definen y orientan la construccion discursiva de
la educacion intercultural en la politica educativa nacional, y su proceso
de concrecion y resignificacion en las recientes reformas del nivel basico.
Se toma una perspectiva critica de la interculturalidad y un enfoque inter-
pretativo-cualitativo, utilizando el andlisis de la migracion del discurso
de la interculturalidad y el analisis politico del discurso.

Posteriormente, Julieta Arisbe Lopez Vazquez y Luis Miguel Gar-
cia Veldzquez, de la Escuela Nacional de Estudios Superiores, unidad
Morelia, perteneciente a la Universidad Nacional Autonoma de México,
reflexionan acerca de las dificultades que tienen los estudiantes univer-
sitarios para argumentar. A partir de la deteccion de estas barreras se
plantean cudles son las habilidades del estudiantado y cuales son los me-
canismos adecuados para incrementar sus competencias.

Mas adelante, Eyder Gabriel Sima Lozano, Tatiana Estefania Galvan
de la Fuente, Guadalupe Tinajero Villavicencio y Claudia Maria Wall
Medrano se centran en la ensefianza de la lengua mixteca en la Facultad
de Idiomas, Ensenada, de la Universidad Auténoma de Baja California.
Se refieren a las practicas necesarias y las perspectivas futuras para su
ensefianza desde la experiencia en este espacio educativo.

En otro orden de ideas, Alejandro de la Mora Ochoa, de la Universi-
dad Autonoma Metropolitana, estudia el desplazamiento de determinadas
lenguas a partir del contacto y resistencia que genera la prevalencia de
unas sobre otras. Comenzando con la descripcion de este contexto, el
autor pretende mostrar la influencia de la escuela en este sentido.

Sobre el cierre de esta edicion, Martha Islas, Alfredo Leonardo Rome-
ro Sanchez y Nicolas Lozano Mercado, de la Universidad de Guadalajara,
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dan a conocer resultados de la percepcion de estudiantes de licenciatura
con respecto a las habilidades de hablar distintas lenguas, comparando el
conocimiento y manejo de idiomas europeos con los indigenas.

Finalmente, se presenta un ensayo de Alejandro Caamafio Tomas, de
la Universidad Autonoma Metropolitana, en el que narra el caso de la
unidad Azcapotzalco. Se presentan las acciones seguidas por los progra-
mas de lectura y escritura, que siguen la estrategia inferencial; ello causa
significativas carencias en el aprendizaje.

Es asi que se logran conjuntar trabajos desde disciplinas, tanto tedricas
como metodologicas, que permiten abordar con calidad y originalidad la
compleja realidad social de espacios académicos de instituciones en don-
de conviven grupos con referentes culturales diversos. Lo que se espera
con esta publicacion es que sea formativa y de interés para los lectores
dentro y fuera del contexto académico.

Alfredo Leonardo ROMERO SANCHEZ
Nicolas LozANO MERCADO
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Enseifiar a ser indigena: la identidad étnica en la formacion
docente indigena

Teaching how to be indigenous: ethnic identity in indigenous
teacher education

Ernesto Diaz COUDER”

RESUMEN

Este estudio expresa resultados de un trabajo colectivo que indaga la
falta de coherencia entre la representacion de lo indigena en la forma-
cion y la préctica docente para el medio indigena —en relacion con sus
condiciones reales y actuales—, y sus expectativas y demandas educa-
tivas.! La discusion se divide en tres partes: los elementos conceptuales
utilizados, la representacion de lo indigena en la formacidon docente y
su falta de actualidad, y la necesidad de incluir el cambio sociocultural
en la formacion docente.

Palabras clave: educacion indigena, formacion docente indigena, repre-
sentaciones ideologicas de lo indigena.

ABSTRACT

This paper shares findings from a collective study devoted to explore
the inconsistency between the ideological representation of native
peoples present in the professional training and practice of indigenous
teachers, and the actual situation of native peoples and their educational
expectations and needs. This discussion consists of three parts: conceptual
basis, the now obsolete ideological representation of native peoples in

" Universidad Pedagogica Nacional. ediaz@upn.mx
! Proyecto CONACYT 189948.
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Ensefar a ser indigena: la identidad étnica en la formacion docente indigena

the professional training of indigenous teachers, and the need to include
a historical perspective of sociocultural changes of native peoples in the
indigenous teacher education.

Keywords: indigenous education, indigenous teacher education, ideolo-
gical representations of indigenous peoples.

LA NOCION DE DISCURSO CULTURAL

Luego de revisar los planes y programas de formacion de los docentes
del medio indigena, queda la impresion de que se les trata de formar para
que ensefien a sus alumnos a ser (o seguir siendo) indigenas. Se percibe
una gran preocupacion por que los nifios aprendan los valores y saberes
de la tradicion que se les asigna, tanto que parece quedar en un segundo
plano el aprendizaje de las capacidades y conocimientos propios de la
educacion basica. Es como si ante la presunta “desaparicion” de las cul-
turas y lenguas indigenas hubiera una urgencia por inculcarlas a los nifios
para evitarla. Contribuir a comprender por qué y como ocurre esto es el
proposito del trabajo.

La formacién y la practica docente, al igual que todos los procesos
y practicas sociales, (re)producen representaciones o ideas compartidas
por los integrantes de una comunidad. Tales representaciones compar-
tidas han sido conceptualizadas de diversas maneras: ideologia, folk
models, gusto, representaciones sociales, imaginario social (Bourdieu,
2010; Castoriadis, 2013; Douglas, 1998; Holy & Stuchlik, 1981; Potter,
1996; Van Dijk, 2003).

Aqui me valgo de una nocion tomada inicialmente de una conferencia
de Agnes Heller (2000) en la Universidad Pedagogica Nacional y poste-
riormente aplicada o desarrollada por mi mismo para comprender (Von
Wright, 1971) las ideologias o representaciones colectivas de lo indigena
(Diaz Couder, 2008).

Una de las cuestiones centrales del texto de Heller (2000) se ocupa de
la relacion entre democracia (predominio de la cantidad y la igualdad)
y el discurso cultural (predominio de la calidad y el elitismo), donde el
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Ernesto Diaz COUDER

gusto de una minoria impone su perspectiva a la mayoria y, por tanto,
se opone a la democracia.

Del predominio de la cantidad y la igualdad deriva la idea, central a
la democracia, de que cada voto vale lo mismo. El voto de una persona
informada o una ignorante, el de una persona con alto estatus o una per-
sona sencilla, todos valen lo mismo. De ahi que la hegemonia, en este
caso, se alcanza por la cantidad, es decir, por la mayoria. La calidad del
voto es irrelevante.

No ocurre lo mismo con el gusto, donde lo que cuenta es la calidad.
Existen grupos que generan visiones con mayor influencia (calidad) que
las de otros, algunas de las cuales se vuelven visiones colectivas. Esas
visiones hegemonicas sustentadas en la calidad son, precisamente, los
discursos culturales. En lo que sigue, me ocuparé solamente de la cues-
tion de la calidad al margen de su relacion con la democracia, la cual, si
bien es importante, no es relevante para la discusion.

Las ¢lites generadoras de discursos culturales son usualmente élites in-
telectuales, pero no necesariamente en el sentido de contar con diplomas
académicos o profesionales. De hecho, de acuerdo con Heller (2000), el
trabajo profesional no necesariamente —en realidad, raramente— genera
discursos culturales.

Se trata de ¢lites intelectuales porque producen construcciones inte-
lectuales, y los discursos culturales son eso precisamente. Los discursos
culturales abarcan diversos aspectos acerca de la sociedad. Si bien Heller
(2000) lo discute en el ambito del arte, del gusto,? no se limita solamente
a ¢l. De hecho, el proposito de estas paginas es trasladar la nocion de dis-
curso cultural al &mbito del indigenismo.

Nuestro punto de partida es que la concepcion hegemonica acerca de
lo indigena es precisamente una construccion intelectual generada por
una ¢lite, cuyas ideas acerca de la indianidad se han convertido en un
discurso cultural. Este es, a su vez, una vision social (o ideologia) hege-
monica que enmarca y orienta el tratamiento de la diversidad étnica en el
campo educativo en general y en la formacion docente en particular.

2 No es casual la coincidencia con ese mismo interés en el “gusto” por parte de Pierre Bourdieu
(2010) y de Mary Douglas (1998) en sus respectivos campos de la sociologia y la antropologia,
como es la filosofia para Heller.
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Ensefar a ser indigena: la identidad étnica en la formacion docente indigena

Un rasgo de los discursos culturales que conviene tener presente es su
caracter inconsciente. Estos establecen, al igual que otras formas de en-
tender las construcciones ideologicas, los principios de lo pensable, por
lo que usualmente son aceptados de manera implicita, sin reflexion. Un
poco como los 0jos son para la vista, nos permiten ver, pero quedan fuera
de lo visto; o como el lenguaje, que nos permite comunicarnos, pero de
cuyos mecanismos (gramatica) somos inconscientes.

Por ser inconscientes, esos principios no suelen ser cuestionados. Son
algo asi como principios “naturalmente” aceptados como sentido comun.
Su caracter de “construccion” social pasa desapercibida y sus supuestos
son aceptados como algo natural o evidente y que, por tanto, no requieren
de revision o discusion.?

Sin embargo, una vez que se descubre el “artificio” resulta clara y casi
evidente su artificialidad, pero primero hay que develarla, por supues-
to. Lo que sigue pretende contribuir a mostrar coémo el discurso cultural
sobre lo indigena orienta la formacion de los docentes para el medio indi-
gena en un sentido actualmente inadecuado.

En este sentido, es iluminador el pensamiento de Antonio Gramsci
(1975) respecto al papel de la hegemonia como medio ideologico para
el control o sujecion de las clases subalternas al capital. En realidad, mi
interpretacion de discurso cultural es muy cercana a la de hegemonia
de Gramsci (1975) precisamente por su papel como mediador entre los
factores politicos y econdmicos, y la cultura, o entre infraestructura y
superestructura, en la terminologia del autor.

La nocidn de ideologia de Gramsci (1975) es una filosofia de la praxis,
es decir, la ideologia es una guia para la accion. Ciertamente, el autor es-
taba en busca de una filosofia (ideologia) que condujera a la acciéon de las
clases subalternas para subvertir el orden que las oprimia. Lo importante
aqui no ese objetivo, sino el principio de la union entre ideologia y accioén
social, entre ideologia indigenista y accion educativa.

En este sentido, el discurso cultural en tanto ideologia estd también
ligado a la accidn, la orienta o la dirige. Por otra parte, la nocion de

3 Una discusion de las politicas lingliisticas como politicas implicitas se encuentra en Diaz
Couder (2018).
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ideologia gramsciana como “hegemonia” es también fundamental. Es
precisamente su caracter hegemoénico lo que permite su funcionamiento
como “sentido comun”.

No obstante, a diferencia del pensamiento de Gramsci (1975), el
discurso cultural no es producido por una clase social en control poli-
tico-econdmico, sino por un grupo capaz de crear una narrativa cultural
que orienta la vision colectiva y se vuelve hegemodnica. En consecuencia,
el terreno de la hegemonia es, en principio, un terreno en disputa.

La situacion subordinada de los pueblos indigenas ha impedido que
avancen su vision de si mismos; estos han adoptado hasta hoy el discur-
so cultural elaborado por grupos culturales en los que han tenido poca
participacion, o las visiones alternativas han sido ignoradas por el indige-
nismo hegemonico.

Esta situacion ha venido cambiando en los ultimos afios. Cada vez hay
mas intelectuales indigenas que comienzan a impulsar su propio discurso
cultural; sin embargo, es un proceso incipiente todavia. Mucho de tal dis-
curso esta sustentado todavia en el previo. En realidad, no puede ser de
otra manera, pero lo importante es que comienzan a tener su propia voz,
su propio discurso. En cualquier caso, la formacion de docentes indigenas
en el ambito oficial sigue sustentdndose en un discurso cultural elabora-
do, en lo esencial, hacia mediados del siglo XX.

IDEOLOGIAS INDIGENISTAS Y FORMACION DOCENTE

El sufijo -ismo en indigenismo o en indianismo ofrece una clara pista
de que estamos ante una ideologia o, de acuerdo con lo dicho antes, un
discurso cultural. Como tal, consta de una “narrativa” que organiza y da
sentido a lo que se entiende por indigena en la sociedad en general.

Sin embargo, ese discurso cultural funciona también como soporte,
punto de partida y justificacion de las politicas publicas para los pueblos
indigenas. Entre esas politicas se cuentan, por supuesto, las educativas;
entre ellas, las de formacion de docentes para el medio indigena.

Como parte del proceso de consolidacion del Estado surgido de la Re-
volucion mexicana de 1910, se fue construyendo una ideologia acorde
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con el proyecto nacional de los gobiernos posrevolucionarios. Tal ideolo-
gia es lo que conocemos ahora como nacionalismo revolucionario.

Mas que un cuerpo de ideas politicas, se trataba de una vision de la
sociedad mexicana en la que el Estado aparece como un agente fun-
damental para alcanzar la justicia social abandonada por las politicas
econdmicas liberales del porfiriato. Su papel principal era, como la ma-
yoria de las ideologias, legitimar el nuevo Estado y la autoridad de sus
gobiernos, pero en esa construccion tomo forma la idea colectiva —el
discurso cultural— de México y de los mexicanos que prevalecié hasta
fines del siglo XX.

Actualmente, el nacionalismo revolucionario ha sido descalificado por
la actual élite neoliberal como una ideologia caduca, como un artefacto
obsoleto y antimoderno del que debemos deshacernos. De hecho, esta ya
desmontando, ha perdido su vigencia como ideologia de la nacion.

Sin embargo, parte del discurso cultural de lo mexicano, y particular-
mente de lo referente al mundo indigena, sigue vigente en buena parte.
Este aun no acaba de ser reemplazado por una narrativa mas acorde a las
condiciones actuales; mas bien, aun no esta claro cual sera la vision sus-
tituta de lo indigena.

Quizas conviene sefialar que, en el marco de la reforma educativa
iniciada en 2013, y en el subsecuente modelo educativo 2017, aparece
de manera implicita una idea de lo indigena reducida principalmente a
rasgos lingiiisticos y culturales como caracteristicas individuales de los
nifios, que serian atendidos para lograr buenos aprendizajes —de manera
similar a otros rasgos de nifios de grupos vulnerables, como discapacida-
des fisicas o mentales, o inequidades sociales o de género—.

En esta perspectiva, la idea generada por el discurso cultural del na-
cionalismo revolucionario es, al menos parcialmente, substituida por un
discurso del indigena como conjunto de individuos en una situacion so-
cial de vulnerabilidad debido a sus particularidades lingiiisticas.

Cabria agregar que hay una tendencia a cristalizar algunos aspectos
tradicionales de las culturas indigenas para identificarlos como elementos
“tipicos” o “auténticos” para su comercializacion: principalmente, arte-
sanias y gastronomia, pero también festividades y actividades asociadas
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a ellas, como danzas, musica y trajes tradicionales. En este sentido, tam-
bién las lenguas aparecen como distintivos de la autenticidad.*

En realidad, un discurso cultural, como toda elaboracion ideoldgica,
no constituye un discurso o una narrativa completamente nueva. Se com-
pone de elementos de €pocas anteriores, pero resignificados en un marco
referencial (un discurso) nuevo.

La conservacion de la idea de lo indigena generada en el siglo pasa-
do, aunque similar, no resuena, no significa, de la misma manera ahora
que hace 60 afios. El contexto es distinto y por tanto el sentido cambia,
pero es basicamente la misma vision. La diferencia en sentido proviene
de que actualmente la alteridad indigena pretende ser considerada —en
el discurso, pero no todavia en las practicas— como riqueza cultural y
no como rezago social. Pero hagamos las mediaciones necesarias para
entenderlo.

En efecto, la idea de lo indigena que subyace a los programas de forma-
cion docente para maestros indigenas conserva los principios del discurso
cultural construido hacia mediados del siglo XX. El trabajo de Pacheco,
Navarro y Cayeros (2011) sobre la vision de los indigenas en los libros de
texto describe elementos importantes constitutivos del discurso cultural.
Retomo los principales rasgos sefialados por Pacheco et al. (2011) en sus
analisis, ya que contribuyen a dar “densidad” al discurso cultural indigena.

En buena medida, en los libros de texto se conserva la idea liberal de
la diversidad étnica como un obstaculo para la unidad nacional, es decir,
lo indigena como un “problema” a solucionar. De hecho, ese fue precisa-
mente el argumento esgrimido por Ernesto Zedillo para negarse a firmar,
en tanto jefe del Estado mexicano, los acuerdos de San Andrés Larrainzar
o de San Andrés Sakamch’en.

También esto fue parte de las razones esgrimidas por el Congreso federal
para aprobar una adenda constitucional que neg6 el reconocimiento de los
pueblos indigenas en 2001 y los sigui6 reconociendo como un asunto de
interés nacional y, basicamente, como sujetos de atencion en tanto pobres.

* El tratamiento de las lenguas tiene que ver con una habilidad necesaria en el mercado laboral,
pero las lenguas indigenas no tienen gran utilidad (aunque algo hay de eso) en este sentido.
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El Congreso reconocié también derechos “culturales” siempre y
cuando no contravinieran lo ya establecido en la carta magna. No es de
extrafiar que el primer enunciado de la adenda constitucional de ese afio
sea una advertencia: “La nacién mexicana es Unica e indivisible”.

En cualquier caso, en el actual discurso cultural sobre lo indigena la
diversidad cultural no es enunciada como un problema, sino como una
riqueza. En realidad, no se trata de una contradiccion, sino de dos as-
pectos complementarios: riqueza cultural y también problema social y
politico. Por una parte, se reconoce y valora de manera explicita aquella
riqueza; por otra, se trata implicitamente a la diversidad cultural como
un problema social (basicamente como pobreza a combatir) y politico
(amenaza a la unidad nacional).

Eso precisamente es lo que muestran los articulos correspondientes a
la adenda constitucional del 2001 en el articulo 4.°: una seccion A donde
se reconocen los derechos indigenas (basicamente derechos culturales)
y una seccion B donde se regula la responsabilidad del Estado para
“abatir las carencias y rezagos que afectan a los pueblos y comunidades
indigenas” (art. 2.°, seccion B, frac. I).

De nuevo, la diferencia cultural se atiende como problema social. A
pesar del esfuerzo por contener las demandas indigenas en el &mbito de
la cultura, el discurso hegemonico dificulta integrarlos de otra forma que
no sea como demandantes de servicios sociales, es decir, como pobres.

La dificultad para integrar la diversidad sociocultural no se limita a
la diferencia cultural o étnica, sino que se extiende a otros segmentos de
la sociedad. Para poner un ejemplo cercano a nuestra discusion, tal di-
ficultad se manifiesta también en el ambito de la formacion de docentes
en la Benemérita Escuela Nacional de Maestros en la Ciudad de México.

Los docentes de esta institucion no saben como tratar con alumnos
que salen de lo “normal”, ya sea por su pertenencia a alguna de las llama-
das “tribus urbanas” (Vega, 2017) (punks, géticos, skatos, reggaetoneros,
rastas), o bien porque exhiben abiertamente su homosexualidad. En este
ultimo caso resultan especialmente dificiles de aceptar los casos de ho-
mosexualidad femenina.
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Este tipo de diversidad causa serias dificultades a los docentes, sobre
todo cuando sus alumnos tienen que asistir a practicas docentes u otras
actividades fuera de la institucion debido a que su imagen de “maestros”
no corresponde en absoluto con ese tipo de alumnos.

La idea de una maestra homosexual o de un maestro gético les resulta
incongruente e inapropiado. Desde su punto de vista, un maestro debe ex-
hibir una imagen “decente”, limpia, ordenada, responsable y profesional,
imagen que contrasta con lo que representa la marginalidad de las tribus
urbanas y la homosexualidad abierta, especialmente la femenina. Y, como
las mismas docentes expresan, no saben qué hacer con ese tipo de alumnos.
Claramente, la vision de los formadores ha sido moldeada en una tradicion
—un discurso cultural— que ya no concuerda con la sociedad actual.

Algo similar ocurre en un contexto sociocultural completamente dis-
tinto: la Universidad Nacional de Cordoba en Argentina. El proceso de
redistribucién econdémica puesto en marcha por los gobiernos de Néstor
Kirchner y Cristina Fernandez posibilito el acceso a estudios universita-
rios a sectores que hasta entonces habian quedado excluidos.?

Su presencia en la universidad resultdé sumamente disruptiva, ya que
sus estilos comunicativos y de interaccion son muy distintos de los com-
portamientos esperados. Lo més visible era la presencia de atuendos y
de géneros musicales poco habituales en una universidad. De acuerdo
con docentes y alumnos, lo mas disruptivo era su poco “respeto” por el
orden, la limpieza, el silencio o no ruido y, en general, el poco acato a la
autoridad universitaria.

Para la organizacion universitaria resultaba dificil integrar a ese sector
de quienes eran conocidos localmente como “turros” o “negros” —el sen-
tido de esos términos se acerca al de “naco” en la Ciudad de México—.
Conviene enfatizar que no estoy hablando de discriminacion en el sentido
de actitudes de rechazo o desvaloracion, sino de la incapacidad para aco-
modar o integrar a esos estudiantes en el sabitus universitario, es decir,
en las practicas habituales universitarias.

5 Esto ocurrié en todos los niveles educativos con énfasis y caracteristicas particulares segun la
region y el nivel. Aqui menciono solamente el caso de la Universidad de Cordoba porque lo he
podido conocer de primera mano gracias a una estancia académica en 2014.
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Otro rasgo importante sefialado por Pacheco et al. (2011) es la
“mismidad étnica”, en relacidon con la fusion de lo no indigena en una
categoria Unica, el mestizo, como categoria no marcada, en la que se
pretende unificar a todos los mexicanos (Basave, 1992). Desde mi pun-
to de vista, esta mismidad étnica se ha aplicado a los indigenas, aunque
de manera mas encubierta.

De hecho, en Pacheco et al. (2011) se hace referencia a “los indigenas”
de manera genérica sin distinguir sus identidades especificas (triques, to-
tonacas, zapotecos, mixtecos, yaquis, etc.), es decir, como si fueran una
misma cosa: indigenas. En otras palabras, nuestra idea de indigena es tan
genérica como la de mestizo, no solo en el discurso cultural, sino en las
instituciones que este sustenta.

Asi, tenemos numerosas instituciones que tienen como objeto de aten-
cion a los pueblos “indigenas”, asi en general. Entre las mas visibles a
nivel nacional se cuentan la Direccion General de Educacion Indigena,
el Instituto Nacional de los Pueblos Indigenas y la Comision de Asuntos
Indigenas de la Camara de Diputados del Congreso de la Unidn.

Si bien se puede argumentar que no es posible crear instituciones para
cada pueblo, lo cierto es que con ello se crea una mismidad étnica que
iguala a todos en una misma concepcion. Después de todo, al interior de
cada institucién podrian crearse instancias de atencidén especificas por
pueblo, pero no ocurre.®

Este proceso es importante porque facilita trasladar a todos los indige-
nas los mismos atributos y tratarlos de manera genérica. De esa manera
ocurre un proceso de “borrado” (Irvine & Gal, 2000), que elimina los
rasgos particulares de cada pueblo que no son asimilables al discurso
cultural prevaleciente, a la vez que resalta los que le resultan funcionales,
creando asi una imagen que no necesariamente corresponde a la realidad.
De hecho, este proceso de “mismidad étnica” de lo indigena es un aspecto
esencial del discurso cultural sobre lo indigena.

¢ Los programas para la asignatura de Lengua Indigena, por ejemplo, han comenzado a prepa-
rarse para cada lengua desde 2008. Sin embargo, el avance es lento —apenas algunas lenguas
cuentan con programas especificos— en parte porque no se percibe con claridad el efecto de
“mismidad étnica”.
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Un aspecto fundamental es la reduccion de lo indigena a una alteridad
esencialmente cultural. En el texto de Pacheco et al. (2011) se reconoce
un proceso similar al que entienden como una armonizacion de las di-
ferencias sociales; este se manifiesta en los libros de texto mediante el
procedimiento de hacer “aparecer a los integrantes de los pueblos indios
como portadores de costumbres culturales de igual validez, despojando-
los de la posicion jerdrquica y desigual en que se encuentran” (p. 531).

Se borran las dimensiones politicas, econdmicas y sociales fundamen-
tales de la situacion de los pueblos indigenas conservando (y, de hecho,
reduciendo) su particularidad étnica a fendmenos culturales inicamente.
Peor aln, se reducen sus culturas a costumbres y tradiciones mas bien
folkloricas. Esto se ve reflejado en las solicitudes de algunas escuelas
normales de Chiapas para financiar grupos de baile folklorico con el fin
de fortalecer la formacion docente en atencidn a la diversidad cultural,
dentro del Programa de Fortalecimiento de Normales.

El énfasis esté en la preservacion y proteccion de las culturas, sin con-
textualizarlas dentro de sus condiciones sociales, politicas y econdmicas.
Las culturas no existen en abstracto; sin embargo, en los planes y progra-
mas de formacién docente la conservacion de lenguas y culturas es parte
esencial de la tarea de los maestros indigenas.

Introducir elementos presuntamente de la cultura propia en la
enseflanza —usualmente como contenidos— aparece como uno de los
puntos fundamentales de la educacion indigena. En contraste, poco
encontramos en relacion con el uso de las lenguas y culturas originarias
como medio de aprendizaje.

Lo que se considera propio no es el medio de aprendizaje, el como
se aprende y mediante qué idioma, sino qué se aprende utilizando, con-
tradictoriamente, el espafiol y la cultura nacional como medio. Es decir,
los maestros aprenden que deben ensenar la lengua y la cultura indigena,
pero deben hacerlo mediante el espafiol y la cultura nacional.

Es notable en el Plan de Estudios de la Licenciatura en Educacién Pri-
maria Intercultural Bilingiie (2012), al igual que en el Plan de Estudios de
la Licenciatura en Educacion Preescolar Intercultural Bilingiie, la reduc-
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cion de lo indigena al tratamiento de las lenguas en la ensefianza. Casi no
hay rastro de la cultura indigena en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Ello llama la atencion toda vez que el ideal de la educacion intercultu-
ral consiste casi exclusivamente en el uso de las lenguas y culturas de los
nifos indigenas como medio de aprendizaje. Ciertamente, estas licencia-
turas estan practicamente en desuso. El nuevo plan curricular conocido
como nuevo modelo educativo, en vigor en ciclo 2018-2019, ahonda atin
mas esta tendencia, ya que lo especifico de la atencion educativa a la
poblacion indigena se centra casi exclusivamente en una asignatura de
lengua indigena.

Es decir, los nifios que asistan a una escuela donde se imparta el cu-
rriculo para la educacion primaria o preescolar indigena no tendran otro
tratamiento de su cultura que los aprendizajes previstos en los programas
de estudio de cada lengua (Secretaria de Educacion Publica, 2017).

Un elemento esencial del discurso cultural sobre lo indigena es que
los saberes y las identidades se vinculan a la tierra. Esto significa que los
“verdaderos indigenas” son aquellos que atin mantienen su vinculo con
la vida campesina, principalmente el cultivo del maiz en la tecnologia
agricola mesoamericana conocida como milpa. Esta es una nocidn bésica
del discurso cultural indigenista del siglo XX. En palabras de dos de sus
mas renombrados representantes:

Indio es quien vive en una comunidad indigena, y una comu-
nidad indigena es un todo integral en que el hombre y la tierra
se complementan. Cuando se introduce una solucién de con-
tigiiidad en esta indisoluble ecuacién, la comunidad indigena
se extingue como institucion, se desorganiza y el indio que en
ella vive pasa a la categoria de un descastado. Puede tener vy,
de hecho, tiene muchas de las caracteristicas que superficial-
mente definen al indigena; mas, en lo fundamental deja de ser
indio (Aguirre Beltran & Pozas, 1991, p. 75).

En consecuencia, se considera muy importante que los maestros re-
curran a la milpa y al maiz como elementos curriculares en si mismos, o
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bien como dispositivos didécticos para otro tipo de aprendizajes. Impli-
citamente, se establece asi que no recurrir a este tipo de saberes sobre la
milpa es como no ofrecer realmente educacion indigena, no obstante que
el cultivo para el autoconsumo es una practica cada vez menos habitual
en grandes sectores de la poblacion indigena.

Ahora es cada vez mas necesario el ingreso en dinero y no en bienes
para el autoconsumo. De hecho, la participacion de los indigenas en el
comercio, el transporte, el cultivo de productos para el mercado (artesa-
nia, flores, hortalizas), los servicios para el turismo y otra gran variedad
de servicios es creciente; sin mencionar la gran cantidad de familias in-
digenas (o de ascendencia indigena, segiin se quiera ver) que trabajan de
manera temporal o permanente en las ciudades.

La decreciente ocupacion en el cultivo para el autoconsumo no se debe
solamente a la falta de tierras, sino a cambios en la forma de vida. En
Oxolotan, Tabasco, gente mayor comentaba como los jovenes ya no estan
interesados en el cultivo de la tierra, ya que “la tierra da para comer, pero
no para comprar televisiones, teléfonos o coches”.

En realidad, ni la gente mayor misma desea que sus hijos contintien
trabajando la tierra como hicieron ellos a lo largo de su vida. Esa comu-
nidad don¢ el predio donde ahora se ubica la Universidad Intercultural de
Tabasco, y lo hicieron con la expectativa de que ahi sus hijos pudieran
estudiar y se beneficiara la comunidad.

Sus expectativas concretas eran que gente de la comunidad recibiera
algin empleo en la Universidad y que sus hijos aprendieran técnicas agri-
colas modernas. Ello muestra como se ven a si mismos hacia el futuro y
no es como milperos. Por supuesto, eso no necesariamente significa una
negacion o rechazo a su origen campesino, pero si implica una resignifi-
cacion de su identidad. Si bien pueden continuar reconociéndose como
zoques, e€so no implica que se perciban a si mismos como cultivadores
para el autoconsumo, aun cuando se siga practicando en alguna medida,
pero sin ser ya el sostén principal de las familias.

No obstante, se espera de los futuros maestros que conozcan y ense-
fien a los nifios indigenas todo lo asociado al cultivo del maiz y al uso
de la milpa, bajo el supuesto que asi los educan con pertinencia cultural.
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Como en toda comunidad campesina, el vinculo con la tierra no se limita
al cultivo en milpa, incluye también el aprovechamiento de los recursos
que ofrece el entorno. Esta relacion se considera tan definitoria que, si se
rompe el lazo con la tierra, con la vida campesina, se cree que la identidad
indigena se pierde.

No hay pérdida de la identidad; hay, si, una reformulacion. Todo
proceso identitario es un proceso histdrico. Los pueblos indigenas han
mantenido su identidad social por siglos, aunque las bases sobre las que
la sustentan han cambiado. Los indigenas del siglo XV son distintos de
los del siglo XVII, y estos a los del siglo XX.

Los indigenas del siglo XXI también son distintos a los del XX. Son
como son. No son pueblos que han perdido su cultura y su identidad.
Son pueblos con historia, son pueblos que cambian y se transmutan, por
tanto, sin perder su identidad. A este respecto resulta significativo que
veinticinco millones de mexicanos se hayan identificado como indige-
nas en el registro intercensal de 2015.

El discurso cultural indigena tiene el efecto de desconocer a los indige-
nas contemporaneos al situarlos fuera de lo que considera como indigena.
Silvia Rivera Cusicanqui, distinguida socidloga boliviana, indigena ella
misma, lo expresa de manera contundente:

Mi argumento politico tiene que ver con las comunidades
transnacionales de identidad donde de pronto se reinventa
el ser indio/a y de ser un personaje despreciado y suftrido,
sus hijos pasan a ser otra cosa: empiezan a bailar diabla-
da del otro lado de la frontera, a pesar de que sigan siendo
burlados en ambos lados. Como el grupo Los Mercenarios,
jvalga el nombre!, que tocan rock, bailan diablada y son ay-
maras nacidos en Buenos Aires. En Argentina los consideran
bolivianos y en Bolivia infractores de las reglas del folclor
nacional. Estas cosas nunca van a ser entendidas por el dis-
curso de lo originario. Si vas a pensar en una etnicidad de
museo, te vas a perder el 99 por ciento de los indios que
realmente existen (Ojarasca, 2011, parr. 13).
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Por supuesto, algo similar ocurre también en México (y muchos
otros paises). Baste recordar el conocido grupo Tzak Tzavul que fu-
siona desde hacer un par de décadas musica tradicional con rock. Este
abrio la puerta a numerosos grupos que integran la musica tradicional a
toda clase de ritmos o que interpretan mediante sus lenguas originarias,
como el Blues Savi (que suena parecido a Nu Savi o mixteco) que com-
bina jazz y blues en mixteco.

Todo esto resulta dificil de acomodar en el discurso cultural de lo
indigena en el &mbito educativo y en particular con los contenidos in-
digenas que se espera que aprendan los futuros docentes. Se espera, por
ejemplo, que sean capaces de motivar a los nifios a elaborar y jugar con
juguetes tradicionales, cuando los asocian con sus abuelos; pero no son
parte de la experiencia habitual, mas cercana a los videojuegos actuales.

En efecto, el discurso cultural hace que nos perdamos a gran parte de los
indigenas que realmente existen. No los vemos como indigenas del siglo
XXI, nos hace verlos como no indigenas. De ahi que, ante esa percepcion
de pérdida de lo indigena, la tarea de la educacion se convierte en un es-
fuerzo por preservar las culturas y las identidades indigenas (del siglo XX).
Su misidn se concentra en hacer que los nifios indigenas no pierdan lo que,
segun el discurso cultural hegemonico, es lo que los hace ser indigenas. En
otras palabras, su mision es ensefiarles a ser indigenas otra vez.

Otro rasgo basico es que los indigenas son hablantes de sus lenguas
originarias. Por ejemplo, es indigena quien habla mixteco y si no lo
habla, entonces no es mixteco. No obstante, la Comision Nacional para
el Desarrollo de los Pueblos Indigenas y el Instituto Nacional de Geo-
grafia y Estadistica han elaborado la categoria censal de indigena en
adicion a la categoria hablante de lengua indigena, con el proposito de
evitar la asociacion directa entre ambos aspectos.

La categoria indigena refiere a quienes residen en un hogar cuyo jefe
de familia o su conyuge es hablante de lengua indigena. Esto permite con-
tar como indigena a individuos que no son hablantes, siempre y cuando
residan en un hogar cuyo jefe o conyuge hable alguna lengua originaria.

Sin embargo, en el discurso cultural, quien no habla una lengua es,
para usar las palabras de Aguirre Beltran y Pozas (1991) arriba citadas, un
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descastado: un indigena que ha dejado de ser indigena, aunque lo parezca.
Incluso, entre los mismos docentes indigenas prevalece esta asociacion
entre lengua e identidad.

Para maestros del subsistema de educacion indigena en el municipio
de Tilantongo, en la mixteca oaxaqueiia, la poblacion ahi ha dejado de ser
indigena, principalmente porque, segtn ellos, la gente ya no habla mixte-
co, sobre todo los nifios en edad escolar. Ciertamente, el uso habitual del
mixteco ha perdido vitalidad, especialmente en la cabecera municipal,
pero esta lejos de haber quedado en desuso.

En realidad, en algunas escuelas los nifios si hablan mixteco (Her-
nandez, 2015), pero mas significativo es que, ain donde el idioma ha
perdido mas vitalidad, se conserva con gran fuerza la organizacion social
comunitaria, lo que hace de esas localidades comunidades indigenas en
todo sentido.

Sin embargo, desde la perspectiva del discurso cultural hegemonico esas
localidades ya no lo son. En este contexto, el énfasis educativo se pone en
la recuperacion del idioma. Con ello, se espera que no pierdan su identi-
dad como mixtecos, sin reparar en que dicha identidad no estd “perdida”,
sino que se ha resignificado, es decir, ha venido reformulandose de acuerdo
con su insercion actual en el mercado laboral que ha generado una enor-
me migracion y, con ella, exposicion a nuevas experiencias y expectativas,
mezcladas con diversos grados de desterritorializacion de sus identidades.

Un tema igualmente esencial para tal enfoque es la enorme preminen-
cia de la comunidad o de lo comunitario como rasgo indispensable de
las identidades indigenas y, por tanto, de los contenidos que los docentes
deben manejar. La organizacién comunitaria es vista como la columna
vertebral de la cultura indigena junto con el uso de las lenguas.

Por comunitario se entiende un poco organizado conjunto de practicas
y saberes tradicionales que puede ir desde la descripcion de las celebra-
ciones y rituales (familiares o colectivos) y de las asambleas comunitarias’
hasta las curaciones con herbolaria y la narracion de cuentos o historias

7 Las asambleas comunitarias, consideradas entre los elementos mas distintivos de la tradicion
indigena, fueron introducidas en 1942, como autoridad agraria, parte de la reforma impulsada por
los gobiernos posrevolucionarios (De la Cruz, 2011).
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tradicionales. Resulta dificil distinguir lo comunitario de las tradiciones
en el sentido folklorizante. En esta perspectiva, se trata de ensefiar a los
ninos las tradiciones de las comunidades campesinas, o mas bien, lo que
eran —o se piensa que eran— (Korsbaek, 2011).

Uno de los efectos de ese discurso es la exclusion del flujo histérico
en la idea de cultura indigena. Es como si fueran esencias inmutables que
si se modifican dejan de existir. Eso es lo que impulsa a que la educacion
procure preservar “lo indigena”. El cambio no estd permitido en el dis-
curso cultural. La formacion est4 orientada a mantener la inmovilidad de
las culturas indigenas; por ello, se vuelve cada vez mas apremiante el en-
sefarles a ser indigenas. Esta responsabilidad es asignada a los docentes.

La sociedad actiia para reducir las condiciones para (re)producir las
lenguas y culturas indigenas, pero es tarea de los maestros que los nifios
continuen siendo indigenas, es decir, que sigan hablando las lenguas de
sus padres y mantengan los ritos, creencias y formas de vida tradiciona-
les. Es una tarea tal vez imposible porque no es factible ir contra la fuerza
de la historia.

LA NEGACION DEL CAMBIO SOCIOCULTURAL EN LA FORMACION Y LA
PRACTICA DOCENTE

Para la practica docente, este tipo de cuestiones son mas bien irrelevantes,
es decir, no forman parte de las preocupaciones en las tareas cotidianas.
Como senala Hernandez (2015), “la duda mas frecuente que se presenta en
los docentes es sobre lo que tienen que ensefar y lo que los nifios tienen que
aprender en cada asignatura y en cada ciclo (p. 80)”.

Por lo general, no existe una posicion critica entre los docentes acerca
del tratamiento de la diversidad cultural o de la identidad indigena de sus
alumnos. En la gran mayoria de los casos no es un asunto que sientan como
una responsabilidad profesional a atender, al menos no prioritariamente.

Las demandas del sistema educativo a través de las cuentas que deben
rendir a sus superiores sencillamente no lo toman en cuenta. Esta poca aten-
cion a las identidades indigenas posibilita —y hasta incentiva— una vision
poco critica acerca de como son representados en sus practicas docentes.
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Que el seguimiento de las labores de los docentes indigenas no incluya
el tratamiento de las identidades culturales o, como dicen los documentos
oficiales, de la pertinencia cultural y lingiiistica conduce a que, incluso
con una adecuada formacion, los maestros lo pongan en un segundo pla-
no, si no es que, de plano, se desentiendan de ella.

Si bien es necesario introducir un debate critico acerca de las iden-
tidades indigenas y sus consecuencias en la educacion de los nifios, su
efecto no serd muy grande si el sistema no incluye el seguimiento de la
pertinencia cultural en los procesos de ensefianza-aprendizaje.

La modificacion de la idea de indigena para incluir a personas que no
se ajustan a ella supone atender una poblacién mas amplia y mas diversa
en términos sociales y culturales. Es mas facil, por supuesto, apegarse a
un esquema en el cual la poblacion es cada vez menor, en la medida que,
de acuerdo con sus criterios, los indigenas estan perdiendo su cultura y su
identidad o, dicho en otras palabras, cada vez son mas los indigenas que
hablan espafiol (aun cuando también hablen su lengua originaria).

Un reto de la reconceptualizacion de lo indigena supone formar
maestros con habilidades distintas a las de ensefar las tradiciones y el
habla local, y ubicarlos en mas localidades, particularmente urbanas y
semiurbanas, lo cual requiere mayores recursos. Ya esto solo es un fac-
tor para no tomar en cuenta este punto de vista.

Es mas barato ocuparse de un sector minoritario (y decreciente) de la
poblacion indigena. De este modo, el discurso cultural resulta funcional
para las haciendas de los gobiernos, al tener como objetivo una poblacion
decreciente. Los recursos requeridos no son tan altos como si se consideran
también a los sectores que no entran dentro de la definicion de lo indigena.

Los veinticinco millones de personas que se adscribieron como in-
digenas en el ultimo conteo intercensal de 2015 contrastan con los
aproximadamente siete millones de hablantes de alguna lengua indigena
o de los doce millones de habitantes de hogares donde el jefe de familia o
su conyuge habla alguna lengua indigena. En otras palabras, dependiendo
del discurso cultural que utilicemos, el universo de indigenas a atender
educativamente puede ser de siete o de veinticinco millones.
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El discurso cultural que subyace a los programas educativos actuales
pasa por alto la resignificaciéon de las identidades indigenas que han
venido tomando forma en las tltimas décadas. La profunda transforma-
cion de la sociedad hacia una economia de libre mercado ha impactado
profundamente también a las comunidades, promoviendo su insercion
en el mercado de muchas formas.

Los pueblos y los individuos indigenas son distintos; ya no son solo
campesinos, su habitus cultural también es distinto y, con ello, también
los rasgos que conforman su identidad. La formacion de docentes, sin
embargo, no se ha actualizado. Por el contrario, parece que ante la per-
cepcion del cambio —entendido como pérdida cultural— se acentua el
esencialismo e inmovilismo de las culturas indigenas. Es como si, para
tratar de compensar esa presunta pérdida, el proposito fuera el de ensenar
a los nifios indigenas a volver a ser indigenas.

Como hemos senalado, tras esta actitud se encuentra una nocion
subyacente segln la cual existe un ser indigena que en caso de ser mo-
dificado pierde su esencia indigena. Falta una perspectiva historica
que permita comprender el proceso de continua transformacion de las
identidades indigenas en concordancia con las condiciones que deben
enfrentar en distintos momentos.

No son solo los simbolos o los elementos culturales portadores de
identidades, sino la identidad misma la que se transforma. El sentido
de ser mixteco o totonaco, su significacion o resignificacion constante
es lo que hace posible su continuidad. Reconocer su constante transfor-
macion y actualizacion resulta necesario para legitimar sus identidades.
Este reconocimiento del cardcter historico y cambiante de las identi-
dades indigenas es una carencia que hace obsoletos los programas de
formacion docente, asi como sus practicas en las aulas.
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RESUMEN

Este trabajo estudia rasgos de contacto espafiol-mapuzungun en textos
escritos por escolares de nivel primario en la zona andina rionegrina
(Argentina), buscando aportar al conocimiento de la diversidad lin-
giiistica en la educacion basica. Estudiantes del ultimo afio de cuatro
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escuelas con diferentes caracteristicas socioeducativas escribieron indi-
vidualmente una narracion, una descripcion, una carta e instrucciones.

Se identificaron y categorizaron los rasgos en los niveles morfofono-
lo6gico, morfosintactico y sintictico-semantico conforme una metodologia
mixta, y se analiz6 la asociacion entre rasgos, tipos de textos y escuelas
(prueba de independencia chi cuadrado y modelo de regresion logistica mul-
tivariado). Los resultados mostraron que la probabilidad de manifestacion
de rasgos de contacto se asocia principalmente a aspectos socioeducativos,
y solo puntualmente a aspectos textual-discursivos.

Palabras clave: diversidad lingiiistica, escolarizacion, lengua escrita,
contacto espafiol-mapuzungun, repertorios sociolingiiisticos.

ABSTRACT

This paper studies Spanish-Mapuzungun contact traits in texts written by

elementary school children in the Andean region of Rio Negro Province
(Argentina), seeking to contribute to the knowledge of linguistic diversity
in basic education. Last year students of four schools with different socio-
educational characteristics wrote individually a narrative, a description,
a letter, and a set of instructions.

According to a mixed methodology, contact traits were identified
and categorized at the morpho-phonological, morphosyntactical and
syntactical-semantical levels. Associations among features, text types
and schools were analyzed (chi square test of independence and logistic
regression model). Results showed that the manifestation of these traits is
mostly influenced by socioeducational aspects, and punctually by textual-
discoursive aspects.

Keywords: linguistic diversity, schooling, written language, Spanish-Ma-
puzungun contact, sociolinguistic repertories.

34 PUNTO@NOR]‘E Lenguaje y comunicacion en contextos escolares



Rasgos de contacto en textos escritos por alumnos: una ventana a la diversidad lingiiistica...

INTRODUCCION

Este trabajo explora la manifestacion de rasgos de contacto espafiol-
mapuzungun en textos escritos por alumnos del nivel primario en la zona
andina rionegrina (Patagonia, Argentina). El estudio parte de concebir tales
rasgos como uno de los elementos que contribuyen a la diversidad lingiiistica,
entendiéndolos asimismo como parte de los repertorios sociodialectoldgicos
que los hablantes/escritores despliegan y actualizan en situacion.

El contacto entre el espanol y el mapuzungun (lengua hablada por
el pueblo mapuche, habitante de la Patagonia previo a la colonizacion
espaiiola), ha sido documentado en la region fundamentalmente durante
los siglos XIX y XX, habiéndose identificado patrones de rasgos lin-
giiisticos que en conjunto fueron interpretados como caracterizadores
de una variedad regional.

Sin embargo, atin hoy las instituciones escolares de la zona no parecen
reconocer los repertorios lingiiisticos de sus estudiantes, lo que contribu-
ye a instaurar distancias entre el mundo escolar y familiar, con signos de
extrafiamiento € incomprension.

A continuacidn, sintetizaremos algunas de las caracteristicas de la
educacion formal en la zona, asi como ciertos conceptos clave para com-
prender los vinculos entre la educacion formal y la diversidad lingtiistica.
Luego presentaremos un breve panorama lingiiistico sobre esta microrre-
gion y finalizaremos la seccion planteando las preguntas de investigacion
y los objetivos.

EDUCACION FORMAL Y ESTANDARIZACION LINGUISTICA: PROBLEMAS
ANTIGUOS EN VERSIONES ACTUALES

De acuerdo con Méndez (2011), la educacioén formal y sistematica en la
zona andina rionegrina se organiz6 a comienzos del siglo XX, en gran
medida de la mano de entidades civiles y cooperadoras. La corriente na-
cionalista de la época buscéd construir argentinidad en la heterogeneidad
a través de la escolarizacion universal y, en particular, de la ensefianza del
idioma nacional (Vazquez Villanueva, 1999).
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No obstante, este periodo fundacional de la educacion formal se carac-
terizo por una asistencia breve de la poblacion a la escuela, poco constante
y selectiva, que dejo fuera a amplios sectores de la poblacion debido a su
etnia, a haber superado la edad estipulada para la escolarizacion o a encon-
trarse trabajando. La poblacion indigena —mayoritariamente mapuche—,
segregada del circuito educativo, se resistio a la incorporacion de la lengua
espafiola y buscd mantener sus costumbres, cada vez mas relegadas al
ambito rural.

A pesar del siglo transcurrido, las huellas de esta matriz poblacional e
institucional pueden percibirse aun hoy. San Carlos de Bariloche, donde
se realizd el estudio, es un caso caracteristico: se compone de barrios
y parajes que, aunque pertenecen a un mismo distrito escolar, muestran
altas diferenciaciones socioculturales entre si y una muy baja integracion
social (Sanchez, Sassone & Matossian, 2007).!

Las variantes lingiiisticas, entendidas como recursos que forman
parte de repertorios, constituyen una via para el estudio de la diversidad
lingiiistica (y cultural). Siguiendo a Blommaert y Backus (2011), los re-
cursos que componen un repertorio constituyen elementos indexicales
organizados funcionalmente.

Los materiales lingiiisticos nos permiten no solo producir significados
lingtiisticos, sino también imagenes sociales y culturales de nosotros mis-
mos, sefialando a los interlocutores en qué marcos se insertan nuestros
significados. Analizar repertorios equivale a analizar los itinerarios socia-
les y culturales que siguieron las personas, y, asi, los repertorios permiten
acceder al proceso de construccion de su subjetividad, a sus biografias y
a los grupos de pertenencia.

En la Argentina, el espafol rioplatense se configura como el estan-
dar valorado y legitimado, tanto institucional como socialmente, por la
presion implicita o explicita que ejercen los sectores que ostentan posi-
ciones de privilegio politico, intelectual, mediatico y econdmico en una
sociedad (Bourdieu, 1985).

! Recién en el afio 2015 la ciudad fue declarada municipio intercultural y solo una de las escuelas
de su distrito escolar responde a la modalidad de educacion intercultural bilingiie.
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En contextos escolares, es frecuente todavia hoy que se brinden mas
oportunidades a los estudiantes que despliegan repertorios lingiiisticos
legitimados, tanto en la interaccion en clase y en los intercambios con
las familias como mediante los dispositivos de evaluacion y acredita-
cion escolar.

Como hace mas de 30 anos alert6 Ford (1984), el reconocimiento del
estudiante como un otro se inscribe en relaciones de poder delineadas por
tal legitimacion. Cuando la vida escolar se rige por esos tipos de legitima-
cion lingiiistica, el margen para la diversidad en los trayectos es minimo,
como subraya el modelo de instruccion en linea de ensamblaje que, segiin
Rogoff (2012), caracteriza muchas de las practicas de la escolarizacion
tradicional en el mundo.

El estudio de repertorios no legitimados en contexto escolar permite
asi captar la dimension sociolingiiistica de una tension educativa persis-
tente desde la instauracion de la escolarizacion obligatoria. Esta tuvo a la
lengua espafiola como el principal instrumento de busqueda de homoge-
neizacion de una poblacion cultural y étnicamente heterogénea (Vazquez
Villanueva, 1999).

Desde los estudios fundacionales de Bernstein (1964, 1979) y Labov
(1969) hasta los mas recientes centrados en la situacion de la poblacion
indigena en América Latina (Trevifio Villarreal, 2006), numerosas in-
vestigaciones sociolingiiisticas y educativas han constatado resultados
educativos diferenciales entre poblaciones de distintos entornos socio-
culturales.

Actualmente, en los ambitos educativos se suele reconocer la coe-
xistencia de pautas lingiiisticas diversas que trasuntan conocimientos,
practicas e identidades sociales también diversas. Sin embargo, cuando
las practicas pedagdgicas y comunicativas escolares presentan dificul-
tades para desarrollar e implementar estrategias capaces de reconocer
las opciones no estandarizadas y dialogar efectivamente con ellas (Ad-
ger, Wolfram & Christian, 2007), las pautas escolares y las familiares/
comunitarias suelen entrar en tension en la escolarizacion (Borzone de
Manrique & Rosemberg, 2000; Heredia & Bixio, 1991).
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Dicha tension favorece “relaciones de baja intensidad” (Vercellino, Ta-
rruella, Van den Heuvel & Andrade, 2017) entre estudiantes hablantes de
variedades no estandares y sus familias, y las préacticas y conocimientos
escolares. Uno de los indicadores de este tipo de relaciones se encuentra
en los indices de sobreedad (mayor edad de la prevista de un estudiante
respecto de la etapa o grado escolar)? y desgranamiento escolar.

En la provincia de Rio Negro, a inicios de esta década, el 30 % de la po-
blacion escolar presentaba sobreedad al finalizar el nivel primario; el 43 %,
al inicio del nivel secundario (luego de lo cual comenzaba a advertirse la
disminucién de la matricula), y, a los 17 afios, uno de cada tres jovenes
asistia a la escuela con sobreedad y uno habia abandonado los estudios.

De los jovenes de entre 15 y 24 afios, el 33.6 % se encontraba fuera
del sistema educativo y sin haber obtenido su titulo de nivel secundario.
En el ambito rural, los datos eran aiin mas preocupantes: el 51 % de los
alumnos de 12 afios cursaban con sobreedad y el 70 % de los alumnos de
17 afios habia abandonado sus estudios (Scasso, 2012).}

La tension sefalada también se manifiesta en las concepciones de
docentes respecto de las capacidades y posibilidades de aprendizaje de
alumnos de sectores sociales desfavorecidos. En caso de no contar con
una formacion que promueva poner en perspectiva las variedades y re-
gistros, muchos docentes perciben los rasgos lingiiisticos distantes del
estandar como “desvios”, limitaciones o distorsiones, en linea con un
enfoque de déficit. Se considera asimismo que estos son resultado y
evidencia de un “ambiente empobrecido” (Maimone & Edelstein, 2004)
que obtura el aprendizaje escolar.

Una concepcidon que, en cambio, permita apreciar estos rasgos en
términos de variacion (como parte estructural de las lenguas [Martinez,
2010]) y de la identidad cultural de una persona y de su conceptualizacion
del mundo facilitaria los tipos de intercambios intersubjetivos en los que
se sostiene la relacion pedagogica (Olson & Bruner, 1996).

2 La sobreedad, si bien refiere a los alumnos en lugar de a los sistemas educativos, permite dimen-
sionar los fracasos institucionales para contener a la poblacion escolar.

3 Parte de esta cifra podria corresponder a alumnos que, habiendo cursado la primaria en zonas
rurales, hubieran iniciado la secundaria en zonas urbanas. Esta posibilidad disminuye el abandono
real registrado en zonas rurales, pero incrementa el abandono real en zonas urbanas.
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Para ello, es necesario contar con un panorama actualizado de las
caracteristicas de las producciones lingiiisticas de escolares de distin-
tos sectores socioculturales, a fin de aportar en direccion a una mayor
congruencia entre los conocimientos habilitados y exigidos por las ins-
tituciones educativas, y aquellos que efectivamente facilitan y andamian
en el quehacer escolar.

DIVERSIDAD LINGUI,STICA, ESCRITURA Y TRAYECTORIAS ESCOLARES

La produccion textual implica la puesta en juego en situacion de re-
cursos de distintos niveles y dimensiones lingiiistico-discursivos. Esta
puesta en juego suele variar segliin las motivaciones y el repertorio de
opciones disponibles para quien produce el texto en un determinado
contexto. Para los escolares que son hablantes de la variedad estandar
y mantienen una interaccion frecuente con materiales escritos, producir
textos escritos implica la puesta en juego de conocimientos mas fami-
liares que para los hablantes de una variedad no estdndar y con una
menor familiaridad con la cultura escrita. Es decir, si bien la produc-
cion de textos escritos suele constituir una actividad exigente —segln
los desafios que las tareas habiliten—, para algunos implicara ademas
aprender y poner en juego pautas lingiiistico-comunicativas diferentes
de las de su grupo sociocultural de pertenencia. Los resultados edu-
cativos diferenciales, que se manifiestan en desgranamiento escolar,
repitencia y niveles limitados de alfabetizacion en adultos, podrian ser
una consecuencia. En Argentina esto afecta mayormente a los sectores
mas desfavorecidos (entre los que se encuentran grupos minoritarios y
minorizados) de esta situacion.

La lengua escrita, debido a la fuerte estandarizacion, ensefianza y eva-
luacion de la que es objeto a través distintos dispositivos e instituciones
(gramaticas, diccionarios, manuales, escuela, academias, etc.), tiende a
ser susceptible de mayores prescripciones respecto de la oralidad, erigién-
dose en este proceso en el modelo de lengua (Coulmas, 1991; Demonte,
2001). La variedad que se utiliza al escribir suele estar sometida a presio-
nes normativas que se ajustan a ciertos ideales de pureza lingiiistica y que
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derivan en la representacion de qué recursos son aceptados como parte
de la lengua y cuales no (Blommaert, 2013). Asi, sobre la produccion de
un texto escrito operan dos orientaciones: una vinculada a las elecciones
del escritor en funcion de sus intenciones y opciones disponibles, y otra
vinculada a las prescripciones de los usos canénicos de la lengua escrita.

La primera se vincula mas a adscripciones identitarias de pertenencia
grupal, en tanto que la segunda implica la adopcidn de pautas legitimadas
por los actores sociales que instauran la norma legitima, es decir, acep-
tada y aceptable. La distancia entre ambas orientaciones (entendidas en
términos de repertorios de rasgos dinamicos y flexibles) definird en gran
medida la mayor o menor legitimidad del escritor (Bourdieu, 1985).

Respecto de la legitimidad de un texto escrito, Blommaert (2013) la
vincula ademds al modo en que la calidad de este es evaluada. Sostiene
que un texto escrito constituye un signo complejo que es juzgado por
los hablantes en términos globales —y nuevamente polares— de éxito
o fracaso comunicativo, con base en un sistema normativo que valora la
totalidad sin desagregar sus partes componentes.

Asi, cuando la construccion del texto no satisface una micronorma espe-
cifica, la totalidad suele ser descalificada. Estas expectativas en torno a lo
que se percibe (Moreno Fernandez, 2012) en términos generales como es-
critura exitosa exigen desarmarla en sus distintas dimensiones, comenzando
por distinguir entre los recursos lingiiistico-discursivos y las estrategias o la
competencia para desplegarlos.

Asimismo, superar la polaridad correcto/incorrecto requiere identifi-
car variantes o recursos (que pueden incluir opciones no estandarizadas,
como ser los rasgos de contacto lingiiistico) como parte de repertorios
que, a su vez, dan cuenta de trayectorias de configuracion de subje-
tividades superdiversas y de contextos de aprendizaje policéntricos
(Blommaert & Backus, 2011).

Desde esta perspectiva, la multiplicidad y el dinamismo de los re-
pertorios se torna crucial a considerar en el aprendizaje lingiiistico y
la produccion textual. Asi, este enfoque habilita un corrimiento de la
nocion de comunidad de habla hacia la de comunidades de practicas,
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dando lugar a considerar las categorias sociales (incluidas las normas o
pautas lingiiisticas) como fluidas, cambiantes, negociables y graduales
(Blommaert & Backus, 2011).

CARACTERISTICAS POBLACIONALES, SOCIOCULTURALES Y DIALECTOLO-
GICAS DE LA ZONA ANDINA RIONEGRINA

La Patagonia argentina constituye un espacio lingliistico caracterizado
histéricamente por el contacto entre lenguas indigenas, lenguas inmi-
gratorias y distintas variedades de espanol. Como region lingiiistica,
presenta una fisonomia compleja y heterogénea, producto de sus ca-
racteristicas naturales y de dindmicas de poblamiento que difieren en
forma subregional.

La zona andina rionegrina—en particular, su centro urbano mas impor-
tante, la ciudad de San Carlos de Bariloche y zonas rurales aledafias— se
ha caracterizado por vinculos poblacionales y comerciales estrechos con
Chile (Méndez, 2011) y una poblacion que se ha nutrido de migrantes de
zonas rurales de la Linea Sur, de Chile y de pobladores oriundos de otras
regiones del pais (Matossian, 2015), delineando una formacion dialecto-
logica tardia (Vidal de Battini, 1964).

Respecto de la conformacion dialectoldgica de esta microrregion, se
cuenta principalmente con relevamientos que datan de fines de los setenta
y ochenta, en gran parte realizados para la elaboracion de los documentos
que integraron el Atlas lingiiistico-antropologico de la Republica Argen-
tina publicado en 1987 (Documentos del PREDAL Argentina 2).

Las investigaciones que han abordado especificamente esta zona
(Acuna, 1987; Acufia & Menegotto, 1996; Hernandez & Ramos, 1983;
Santa Catalina, 1987; Stell, 1987) documentaron rasgos fonicos y 1éxico-
gramaticales que, en conjunto, han sido interpretados como caracterizadores
de una variedad de contacto entre el espafiol y el mapuzungun, que se
distancia del estandar nacional (la variedad rioplatense).

Siguiendo a Acuia y Menegotto (1996), dadas las caracteristicas tipo-
logicas de estas lenguas, el contacto entre ellas generd que “se reforzaran
los rasgos comunes y entraran en conflicto los rasgos opuestos”, y asi,
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“las diferencias tipologicas pudieron resolverse o bien segtn la estructura
de una de las lenguas o bien reinterpretando los rasgos de manera es-
tructuralmente diferente a lo que se hacia en ambas lenguas de manera
independiente” (p. 250).

Los estudios mencionados denominaron la lengua de la region de
distintas formas, entre ellas “castellano mapuchizado™, “espafiol pata-
gbnico” y “castilla”, y se centraron principalmente en corpus oral de
hablantes adultos con raigambre mapuche o residentes en zonas rurales.
Una excepcion puede encontrarse en Menegotto y Acufia (1994), quie-
nes registraron algunos de estos rasgos en relacion con la lengua escrita
en escuelas rurales.

Estos estudios encontraron diferencias cuantitativas y cualitativas
respecto de rasgos de distintos niveles lingliisticos, los cuales son ex-
plicados mayormente con base en la influencia del sustrato mapuche.
Entre ellos, se destacan, por su mayor frecuencia y coocurrencia, cam-
bios consondnticos, aspiracion y pérdida de /s/; discordancia de numero
entre el sustantivo y sus modificadores, asi como entre sujeto-verbo;
discordancias ti/vos/usted; omision, alternancia y sobreuso de pronom-
bres y preposiciones; uso intensivo de verbos cuasirreflejos y objeto de
interés; uso de verbos auxiliares atipicos; formacion de sustantivos a
partir de bases nominales y verbales; orden atipico de constituyentes;
léxico arcaizante, araucanismos y quechuismos.

Menegotto y Acufia (1994), en su analisis de estructuras nominales y
verbales en tareas de completamiento escritas por alumnos de escuelas
rurales, encontraron diferencias respecto del estandar rioplatense, princi-
palmente en la concordancia de nimero, en la identificacion del sujeto del
verbo y en la identificacion del objeto directo.

Aproximaciones mas recientes dan cuenta de la pervivencia de rasgos
de contacto en expresiones orales y escritas de alumnos de la ciudad de
Bariloche en distintos momentos de la escolarizacion e incluso en niveles
educativos avanzados (Malvestitti & Avila Hernandez, 2018; Malvestitti
& Iparraguirre, 2017; Rocha & Romero, 2014).

En suma, las investigaciones mencionadas dan cuenta de que, al resol-
ver distintos tipos de demandas comunicativas y actividades de produccion
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textual en contextos escolares, los alumnos “combinan el conocimiento ca-
noénico con el idiosincratico” (Brizuela & Scheuer, 2016, p. 650). Ello da
lugar a usos variables como resultado del encuentro y la pugna entre dos (o
mas) pautas lingiiisticas (Elizaincin, 2007). Dado que dichas pautas se dis-
tancian —o entran en tension— en diversos grados y modos, en funcion de
las caracteristicas de la socializacion lingiiistica de los estudiantes, el modo
en que las instituciones escolares perciban y trabajen con esta variacion
sera clave para las trayectorias de los estudiantes.

PREGUNTAS DE INVESTIGACION Y OBJETIVOS

Con el fin de contribuir con informacion de primera mano al conocimien-
to de la diversidad lingiiistica en el ambito de la educacion basica, el
presente estudio busca captar los diferentes modos y grados en los que los
rasgos de contacto forman parte de repertorios sociolingiiisticos juveniles
en la actualidad en una zona que se caracteriza dialectologicamente por
el contacto espanol-mapuzungun. Tomando como base los trabajos que
han documentado los rasgos de contacto en esta microrregion, que datan
ya de varias décadas atras, analizamos su pervivencia en un corpus actual
formado por producciones escritas de alumnos al fin de la escolaridad
primaria en un arco de distintas escuelas.

Este grupo etario no habia sido estudiado en tanto que las perspecti-
vas dialectoldgicas se han enfocado en generalmente adultos de zonas
rurales. En particular, buscamos identificar la pervivencia de rasgos de
contacto lingiiistico espafiol-mapuzungun en la zona andina rionegrina
(Patagonia norte, Argentina), estudiar su ocurrencia y analizar su varia-
cion en funcion de comunidades escolares con diferentes caracteristicas
socioculturales y educativas, asi como de tareas de produccion escrita
que responden a distintas demandas textual-discursivas. Estos objetivos
se orientan por tres interrogantes principales.

Entre las variaciones documentadas, ;se encuentran rasgos de con-
tacto tal como han sido descritos? De ser asi, ;jen qué medida? Dado
que se ha encontrado en investigaciones recientes cierta continuidad de
dichos rasgos en la poblacion local en diversos niveles educativos, cabe
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esperar manifestaciones incluso en producciones escritas en el aula y al
momento de la finalizacion del nivel primario, siendo este un contexto
de produccion textual en el que se presume una fuerte presion de la
variedad estandar.

Ahora bien, ;la ocurrencia de tales rasgos varia en funcion de ca-
racteristicas socioculturales? Ya que la zona presenta una fisonomia
sociocultural particular, se espera que la ocurrencia de rasgos muestre
una distribucion diferencial en distintos grupos sociales, con mayor pre-
sencia en zonas rurales y urbano-periféricas respecto de zonas urbanas.

Nos preguntamos, ademas, si la distribucion de estos rasgos varia en
funcion de demandas textual-discursivas diversas, jen qué niveles lin-
giiisticos resultaran mas evidentes tales diferencias? Segun una mirada
variacionista, los recursos desplegados en la construccion de un texto
escrito dependen tanto de las caracteristicas de la situacion discursiva
como de las opciones con las que cuente y tenga disponibles el escritor.
Debido a ello, cabe esperar que la presencia de los rasgos sea mayor en
tareas que presentan baja estructuracion topica y textual, y que den ma-
yor lugar a un posicionamiento anclado en la propia experiencia (como
las narrativas libres), frente a situaciones con alta estructuracion topica
y textual, focalizadas en objetos, espacios y procedimientos (como en
las que predominan secuencias expositivas, descriptivas o instrucciona-
les). Asimismo, dado que se trata de corpus escrito y de escritores que se
encuentran ya completando el nivel primario, se espera que los rasgos
se vinculen especialmente con la integracion morfosintactica y sintacti-
co-semantica de oraciones y partes de oraciones.

Visibilizar y sistematizar rasgos de variacion lingiiistica resultado del
contacto en producciones de escolares puede contribuir a la ensefianza
de la lengua escrita en la zona, al brindar informacién para el disefio de
estrategias de ensefianza mas sintonicas con las caracteristicas del alum-
nado. Mas aun, se posibilita la identificacion y comprension de distancias
lingiiisticas que inciden sobre la ensenanza y el aprendizaje de la lengua
escrita en la escuela, y, en consecuencia, sobre las trayectorias escola-
res de los alumnos, distancias que se encuentran en la base de actitudes
y procesos de discriminacion sociolingiiistica (Heredia & Bixio, 1991;
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Moreno Ferndndez, 2009). Esta aproximacion puede también aportar a la
comprension de las relaciones de contacto lingiiistico, con su particular
complejidad y dinamica socioeducativa, en otras regiones.

MARCO METODOLOGICO

El disefio se inscribié en una metodologia mixta (Creswell & Plano Clark,
2011), basado en la elaboracion de situaciones de produccion de textos es-
critos en contextos ecologicamente validos, la construccion de un sistema
de categorias y el andlisis de la informacion triangulando procedimientos
cuantitativos y cualitativos. Se siguieron los principios €ticos que rigen las
investigaciones en ciencias sociales y humanidades conforme el maximo
organismo de investigacion de la Republica Argentina (Consejo Nacional
de Investigaciones Cientificas y Técnicas, 2006).

LLAS ESCUELAS

El estudio se realizé en cuatro escuelas primarias del distrito escolar de
Bariloche. Participaron todos los alumnos de séptimo grado que asis-
tieron los dias de las cuatro instancias del trabajo de campo (tabla 1).
Las escuelas fueron seleccionadas atendiendo a criterios de diversidad
sociocultural y educativa: distancia respecto del centro urbano, régimen
educativo y caracteristicas socioecondmicas y culturales del alumnado.
Se corrobord la informacion con los supervisores y los equipos direc-
tivos de las escuelas, a quienes se les presentd y explicéd el estudio.
La consulta de los legajos y la informacion suministrada por cada una
mostro que en la de gestion privada (escuela céntrica) los padres de los
alumnos contaban en su gran mayoria con estudios de nivel terciario o
universitario; en las tres de gestion estatal (periférica, rural y hogar),
nivel primario o secundario.

Supervisores, equipos directivos y madres/padres brindaron el con-
sentimiento informado para comenzar con las actividades. Las escuelas
se presentan siguiendo un orden de mayor a menor distancia geografica
respecto del casco urbano de la ciudad:
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» Rural-hogar. Escuela de jornada simple con apoyo escolar y pernocte
de lunes a viernes por ubicarse en el campo. Plurigrado, con grupos de
dos o tres grados escolares sucesivos.* Edad del alumnado en séptimo
grado: entre 12 y 14 afios.

* Rural-diurna. Escuela de jornada simple situada en un paraje alejado de
la ciudad, con grupos escolares monogrados o que reunen dos grados
sucesivos. Edad del alumnado en séptimo grado: entre 12 y 14 afios.

» Urbana-periférica. Escuela de jornada simple, situada en un barrio
periférico, marginado de la ciudad con altos indices de pobreza y des-
ocupacion. Edad del alumnado en séptimo grado: entre 12 y 15 afos.

* Urbana-céntrica. Escuela privada y de doble jornada, situada en un ba-
rrio céntrico de la ciudad y con alumnos de estratos socioecondomicos
medios y altos. Edad del alumnado en séptimo grado: 12 y 13 afos.

De acuerdo con un criterio demografico y geografico, en Argentina las
escuelas emplazadas en zonas alejadas de poblacion o con hasta 2 000 ha-
bitantes se catalogan como rurales.’ Las dos escuelas rurales participantes
evidencian ambos criterios.

LAS TAREAS

El disefio busc6 brindar a los alumnos oportunidades variadas para la
puesta en juego de los recursos lingiiistico-discursivos escritos que dispo-
nen, promoviendo la autoria en relacion con tematicas afines a la edad y al
entorno geografico patagdnico. De este modo, las tareas proponian elabo-
rar cuatro textos (uno por vez, en instancias semanales sucesivas), cuyas
demandas de composicion responden a distintos esquemas textuales, fun-
ciones y perspectivas (Bronckart, 2004; Ciapuscio, 1994; Heinemann &
Viehweger, 1991).

* Después del trabajo de campo, esta fue incorporada a la modalidad de educacion intercultural
bilingiie, la tinica de este tipo en el distrito escolar.

5 Estos criterios tradicionales establecen una division dicotomica entre ambitos rurales y urbanos,
dejando fuera otros aspectos contextuales que podrian o bien presentar aspectos en comtn con lo
rural, o bien ameritar otro tipo de modalidad educativa.
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Se busco, asi, generar contextos que promovieran en los alumnos
el despliegue de sus conocimientos: una narracion de una historia co-
nocida por ellos, una descripcion de su barrio o paraje, una carta (en
respuesta a una carta de lectores publicada en un diario regional) e ins-
trucciones para jugar a las escondidas.

Las tareas varian ademas de acuerdo con los siguientes aspectos: la
orientacion temporal predominante del texto, el modo de transmitir la
consigna, las fuentes a las que es necesario apelar para resolverla, el
grado de estructuracion tdpica y textual, y los recursos y estrategias de-
mandados para resolver la produccion escrita (cuadro 1).

Cuadro 1. Caracteristicas de cada una de las tareas de escritura individual propuestas

Orienta- Estructuraciéon .
., A Recursos y estrategias
cion Consigna Fuente d dad
temporal Toépica  Textual emandados
Conocimiento . .
. Seleccionar una narrativa
Narra- de narrativas . . ] o
., Pasado Oral . Baja Baja conocida o un evento vivido
cion por distintos .
K y organizarla.
medios
Seleccionar y organizar
Descrip- Conocimiento . . parte del propio conoci-
., Presente Oral . Media Baja . .
cion de su hébitat miento de su habitat para
expresarlo.
Recuperacion . Comprension de textos
Informacion i .
de eventos . escritos; recuperacion y
nueva obteni- . .
pasados para Oral y i . . reformulacion de informa-
Carta . da a través de Media Media o
una escrita cion leida para proponer y
. una carta de L
proyeccion defender una posicion con
lectores o
al futuro un matiz dialogico.
Comprension de textos
Conocimiento escritos y formulacion de
Instruc- Oral y . . ; )
. Futuro K de acciones Alta Alta instrucciones, basandose en
ciones escrita ) ; o
habituales el propio conocimiento de

acciones habituales.
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Estas tareas fueron propuestas a todos los alumnos en su salon habitual
de clase y en horario escolar por una de las autoras. Los alumnos recibie-
ron papel y boligrafos.

EL CcORPUS

Cada alumno produjo un texto por tarea. Debido a aspectos impondera-
bles en el contexto escolar habitual, como ser el ausentismo, no todos
los nifios produjeron los cuatro textos. Asimismo, dada la variabilidad de
alumnos en cada grado (entre 4 y 22), se realiz6 una seleccion aleatoria
de los textos efectivamente analizados, asegurando que en ningin grupo
estos duplicaran los de los grupos mas reducidos. Asi se equilibro el peso
relativo de cada texto, preservando la proporcion original entre varones y
mujeres. En total el analisis se basa en 116 textos (tabla 1).

Tabla 1. Cantidad de textos por escuela

Rural-hogar Rural-diurna Urbana-periférica Urbana-céntrica Total

TTot [TSel TTot TSel T Tot T Sel T Tot T Sel TTot T Sel

., 4 4 7 7 17 9 22 9 56 29
Narracion
L 5 8 8 21 9 22 9 50 31
Descripcion
Carta 4 4 7 7 14 9 21 9 46 29
Instrucciones 4 4 7 7 16 8 21 8 49 27
Total 17 17 29 29 68 35 86 35 201 116

T Tot: Alumnos de cada escuela que produjeron textos para cada tarea (n=201).
T Sel: Cantidad de textos considerados en el analisis, seglin escuela y tarea (n=116).
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PROCEDIMIENTOS DE ANALISIS

APROXIMACION CUALITATIVA

Se consideraron los rasgos sefialados en la bibliografia dialectologica (ca-
tegorias identificadas y validadas), junto con otros que se identificaron a
partir del analisis inductivo del presente corpus y que se vinculan concep-
tualmente con aquellos (permitiendo entenderlos como una extension de
las primeras categorias, las cuales se describen en la seccion siguiente).

Los rasgos lingiiisticos estudiados se agruparon en tres niveles: mor-
fofonologico, morfosintactico y sintactico-semantico. Su identificacion
como resultado de contacto lingiiistico sigui6 los trabajos de Acufia
(1987), Acufia y Menegotto (1996), Hernandez y Ramos (1983), Mal-
vestitti (1993), Menegotto (1991), Menegotto y Acufia (1994), Santa
Catalina (1987) y Stell (1987). En Acuna y Menegotto (1996) se encuen-
tra una completa revision de los trabajos sobre el tema, sistematizando
y explicando los rasgos encontrados; se sefialan expresamente aquellos
rasgos puntuales que no han sido relevados por la bibliografia.

El nivel morfofonolégico (MF) agrupd aquellos rasgos que se manifes-
taban en la formacion de palabras en tanto unidades de la lengua escrita
(entre paréntesis se ejemplifica cada rasgo con fragmentos originales del
corpus analizado).

e MF1. Alternancias de cliticos pronominales. Reemplazo del pro-
nombre personal de primera persona del plural nos por el pronombre
oblicuo /o(s), cumpliendo la funcion sintactica del pronombre que ha
sido reemplazado (lo vinimo<nos vinimos).

* Inestabilidad fonogréfica de la palabra. Este rasgo integra dos categorias:

. MF2. Omision, sustitucion o agregado de grafemas al final
de una palabra. En todos los casos, los agregados coinciden
con los formantes morfoldgicos del numero plural o de géne-
ro en espanol (mientra<mientras, mas o men<mds o menos,
arribo<arriba) en palabras que, por su categoria Iéxica (por
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ejemplo, adverbios), no pueden reflejar ni el género ni el nu-
mero. Rasgo relevado en el corpus de estudio y vinculado
conceptualmente con las categorias que relevan marcaciones
atipicas de género y nimero (ver nivel morfosintactico).

. MF3. Omision o agregado de grafemas al inicio de una
palabra. Estos agregados generan unidades léxicas inexis-
tentes en la lengua, pero posibles en el sistema del espafiol
(trantepasado). Rasgo relevado en el corpus de estudio y
vinculado conceptualmente con las categorias que relevan la
formacion de palabras (ver nivel morfosintactico).

El nivel morfosintactico (MS) integr6 rasgos que inciden sobre la forma-
cioén y uso de léxico conforme la funcion sintactica asignada a la palabra
y el establecimiento de concordancias, o bien al interior de frases nomi-
nales, o bien entre el niicleo nominal en funcion de sujeto y el verbo.

e MSI. Inestabilidad en el uso de pronombres cliticos (particulas de
naturaleza ligada que se apoyan en una palabra y que pueden aparecer
como parte de ella a modo de sufijo, o antepuesto y separado grafi-
camente): Alternancia entre pronombres oblicuos de objeto directo/
objeto indirecto (/lo todo esto tengo para contarlo>contarle), omision
de pronombres oblicuos o personales de cardcter obligatorio en la va-
riedad rioplatense (para que no [los] sigan contaminando austedes;
por favor vote[me]) o duplicacion de cliticos pronominales oblicuos
([le dijo] que la vaya a vuscarla a su casa).

e MS2. Formacion de palabras (en nuestro corpus, adjetivos): deriva-
cion desde bases nominales o verbales (petrolifica), obteniendo como
resultado una palabra no registrada en el diccionario, pero posible en
el sistema de la lengua espafiola.

e MSa3. Sustitucion léxica: Reemplazo de una palabra por otra existente
en la variedad rioplatense, con base en la semejanza fonética (inci-
dentes<accidentes; denominado>determinado). Rasgo relevado en el
corpus de estudio y vinculado conceptualmente con las categorias que
relevan la formacion de palabras.
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* MS4. Discordancia de género gramatical: Ausencia de concor-
dancia de género principalmente en frase nominal, obligatoria en el
espanol estandar (una estancia muy tranquilo).

e MSS. Discordancia de nimero gramatical: Ausencia de concordan-
cia de numero, obligatoria en el espaiol estandar, principalmente en
frase nominal, pero también entre sujeto y verbo.

MSS5a. Igualacion de plural y singular: Ausencia de marca
de plural en todos los elementos susceptibles de reflejar dicha
categoria en una frase nominal (los ruido eran muy feo como
grito). La identificacion del plural se realiza con base en el con-
texto lingliistico mayor o a partir de un elemento externo a la
frase nominal (en el ejemplo introducido, el determinante los).
MSSb. Plural en el determinante/cuantificador: La marca
morfoldgica de plural al interior de la frase nominal se coloca
unicamente en el determinante o el cuantificador (Disculpas
por las molestia; cuatro vesino, todo lo veiculo).

MSS5c. Plural en el nombre: La marca morfologica de plural
al interior de la frase nominal se coloca Ginicamente en el nu-
cleo de la frase nominal, bajo las formas -s, -e 0 -n (otra cosas
mas,; mucho animales).

MSS5d. Plural en el verbo: El plural del nominal en funcion
de sujeto se reconoce a partir del verbo conjugado en plural,
con el que concuerda el nucleo del sujeto (el que empieza a
contar tiene que contar cuanto son lo que juegan). Incluye
los casos de hipercorreccion (/Seriora] y que vana hacer para
que vote por mi).

MSS5e. “Pluralizacion”: Marca morfoldgica de plural en
todos los elementos de la frase nominal cuando el contexto
lingiiistico requiere niimero singular (a las noches se escu-
chan ruidos de las sillas).
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El nivel sintactico-semantico (SS) agrupd usos no canoénicos de distin-
tas clases de palabras.

* SS1. Determinativos.

. SS1a. Posesivo prenominal: Uso del posesivo en contextos
en los que se esperaria el articulo definido, generando el efec-
to de doble especificacion por sobretiso (sus compariero que
juegan).

. SS1b. Cuantificadores: Uso de cuantificadores en contextos
en los que la cuantificacion resulta innecesaria o redundante,
generando el efecto de estrategia de realce por sobretso (tie-
ne estacion de servicio, mas cerca de la caminera).

* SS2. Preposiciones: Uso atipico de diversas preposiciones.

. SS2a. Alternancia de preposiciones, reemplazando por una
opcion menos tipica o esperable (poner guarda ray para las
orillas de las rutas).

. SS2b. Omision (vean [a] un doctor) o sobreuso (por mien-
tra), respecto de los usos estandares.

* SS3. Verbos: Construcciones verbales que generan una sintaxis no
canonica.

. SS3a. Uso intensivo de verbos cuasirreflejos y objeto de
interés, cuya funcion consiste en destacar a quien es be-
neficiado por o sufre la accion y presentar la accion como
accidental o inesperada (se le aparecio).

. SS3b. Alternancia ser/estar, ncutralizando las diferencias
sintactico-semanticas entre ambos (En una de esas fotos se-
guramente que fué el Nahuelito).

. SS3c. Perifrasis verbal atipica: Uso de saber como verbo
auxiliar de repeticion habitual (la mano se sabia mober) y de
otros verbos auxiliares atipicos como realce o refuerzo de la
accion (quiero hacerla enterar).
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* SS4. Sustantives: Uso de sustantivos concretos contables como
sustantivos incontables, generando un efecto de generalizacion del fe-
nomeno designado al omitir cuantificacion y basamento (Borzi, 2012),
y utilizarlos en singular (pantano es de donde sale el agua que toma-
mos, son por parte madre).

e SS5. Construccion de la oracion.

. SS5a. Orden verbo-sujeto: Inversion del orden tipico del
espaiol estandar, sujeto-verbo-objeto, pero posible en el sis-
tema de la lengua (se largaron a los tiros los policias).

. SS5b. Sujeto recursivo: Mencion expresa duplicada del suje-
to del verbo, innecesaria en la gramatica del espafiol estandar,
que admite incluso su elision (un hombre cuando vivia en el
campo el siempre salia a casar liebres).

. SSSec. Elision de una palabra: Supresion de una palabra en
la oracion, cuya expresion en lengua escrita seria esperable
desde la gramatica estandar (la mayoria [son] pinos).

La primera autora registro los rasgos para un subcorpus proporcionado
por escuela y tarea, y los discutié con la segunda y tercera autora. Los
desacuerdos se resolvieron en un intercambio que dio lugar al ajuste del
sistema de categorias. Una vez estabilizado el sistema de dimensiones y
categorias, la primera autora registr6 los rasgos para el corpus completo.
Dado que las categorias retoman distinciones muy establecidas, en ge-
neral su aplicacion fue sencilla. Las dudas puntuales fueron resueltas en
la discusidn conjunta entre las tres autoras. La aproximacion cualitativa
minuciosa de identificacién a nivel microlingiiistico se articulé con una
aproximacion cuantitativa para estudiar asociaciones entre proporciones
de rasgos, escuelas y tareas.

APROXIMACION CUANTITATIVA
La unidad de analisis fue cada uno de los textos. Se contabiliz6 para cada

uno el nimero de ocurrencias de cada rasgo. En primer lugar, descripti-
vamente se evalu6 la proporcion de textos con rasgos de manera global,
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por nivel (MF, MS y SS) y por rasgo de contacto. Luego, se analiz6 la
relacion entre la ocurrencia de rasgos y las escuelas, y también en rela-
cion con la tarea.

Para cada tarea (narraciones, descripciones, cartas e instrucciones), se
estudio la diferencia entre las escuelas en la proporcion de textos con al-
gun rasgo de contacto utilizando la prueba chi cuadrado. Posteriormente,
para cada uno de los tres niveles, se utilizéo un modelo de regresion logis-
tica multivariado para evaluar la asociacion entre la presencia de algin
rasgo del nivel y el tipo de texto y la escuela. Se considerd al alumno
como un efecto aleatorio para tener en cuenta la falta de independencia
entre los textos elaborados por un mismo alumno. Para los anélisis esta-
disticos se utilizo el paquete estadistico R (CoreTeam R, 2017).

RESULTADOS

Sobre el total de textos del corpus, 86 presentaron alguno de los rasgos
de contacto lingiiistico analizados (74 % de los 116 textos), habiéndose
identificado en total 314 rasgos. La mayor parte de estos textos (70 %)
incluyeron entre uno y tres rasgos; el 22 %, entre cuatro y ocho, y el 8 %,
mas de ocho rasgos, siendo el maximo observado de 17 rasgos.

A fin de ilustrar la manifestacion del contacto lingiiistico en produc-
ciones completas y originales del corpus, las figuras 1 a 4 muestran cuatro
textos con una alta densidad de rasgos, uno de cada tarea. Con nimeros
en superindice se sefiala la ubicacion del rasgo identificado y a la derecha
se detalla.
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Figura 1. Narracion por una alumna de la escuela rural-diurna
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Figura 2. Descripcion por una alumna de la escuela urbana-periférica
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Figura 3. Carta por un alumno de la escuela rural-hogar
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Figura 4. Instrucciones por una alumna de la escuela urbana-periférica
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Los rasgos morfosintacticos y sintactico-semanticos estuvieron
presentes en aproximadamente la mitad de los textos (54 % y 52 %, res-
pectivamente), mientras que los morfofonoldgicos aparecieron solo en
el 28 % de los textos. El grafico 1 muestra la proporcion de textos que
presentaron alguna ocurrencia.

En el nivel morfofonologico, el rasgo que mayor presencia mostré fue
el de omision, sustitucion o agregado de final de palabra (MF2), en tanto
que los menos recurrentes fueron la omision o agregado de inicio de pa-
labra (MF3) y la alternancia de cliticos pronominales (MF1).
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En el nivel morfosintactico, los rasgos con mayor ocurrencia fueron mar-
ca de plural en el nucleo de la frase nominal (MS5c) y en determinativos/
cuantificadores/pronombres oblicuos (MS5b), seguidos de pluralizaciones
(MS5e). En este nivel, el rasgo con menor presencia en el corpus fue la
formacion de palabras desde bases nominales o verbales (MS2).

Por ultimo, en el nivel sintactico-semantico, el rasgo con mayor fre-
cuencia fue la omision o sobreuso de preposiciones (SS2b), mientras que
los cuantificadores usados como realce (SS1b), el uso ambivalente de los
verbos ser/estar (SS3B), el sobretiso de posesivo prenominal (SS5b) y la
explicitacion innecesaria el sujeto (SS1a) fueron los rasgos con menores
frecuencias.

Grifico 1. Porcentajes de textos que presentan cada rasgo de contacto lingiiistico
considerado para cada nivel
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FONOLOGICO

En las escuelas rural-hogar, rural-diurna y urbana-periférica alrede-
dor del 90 % de los textos (94, 93 y 89 %, respectivamente) presentaron
alglin rasgo; en la escuela urbana-céntrica, un tercio. No solo fue mayor
la presencia de textos con rasgos en las primeras tres, sino que también
fue mayor el nimero de rasgos. En la escuela urbana-céntrica, entre los
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textos con rasgos, el promedio fue de 1.4 (rango 1-2); en la rural-hogar,
4.2 (rango 1-13); en la rural-diurna, 3.9 (rango 1-14), y en la urbana-pe-
riférica, 4.0 (rango 1-17).

La diferencia entre las escuelas se observo en los tres niveles de
contacto lingiiistico considerados (grafico 2). En todos, fue la escuela
rural-hogar la que presentd un mayor porcentaje de textos con rasgos,
seguida por las escuelas rural-diurna y urbana-periférica. La escuela ur-
bana-céntrica fue la que tuvo una menor ocurrencia de rasgos y la que
mas se distancio de las otras.

Grifico 2. Porcentajes de textos de cada escuela que presentaron rasgos de contacto,
segun nivel lingiiistico

Rural-Hogar Rural-Diurna Urbano-Periférica  Urbano-Céntrica

CONivel MF mNivel MS mNivel SS

Los porcentajes fueron calculados teniendo en cuenta el total de textos seleccionados por escuela.
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La proporcion de textos de tareas con rasgos fue muy similar, variando
entre el 68 y el 78 %. Considerando ahora los rasgos de cada nivel (gra-
fico 3), encontramos que la proporcion fue similar. La mayor variacion
se dio en relacion con rasgos sintacticos-semanticos: solo el 37 % de las
instrucciones los presentaron, comparado con el 62 % entre las cartas.

Grifico 3. Porcentajes de textos de cada tarea que presentaron rasgos de contacto,
segun nivel lingiiistico

0.7

Narracion Descripeion Carta Instrucciones

CONivel MF mNivel MS ®Nivel SS

Los porcentajes fueron calculados considerando el total de textos seleccionados para cada tarea.
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La proporcion de narraciones, descripciones y cartas con algin tipo
de rasgo, sin distinguir entre niveles, revela diferencias significativas en-
tre las escuelas (tabla 2). Todas las narraciones y cartas de las escuelas
rural-hogar, rural-diurna y urbana-periférica presentaron algun tipo de
rasgo, mientras que solo el 22 % de las de la escuela urbana-céntrica lo
hicieron. En cambio, en el caso de las instrucciones, la proporcion con
rasgos no vario significativamente entre las escuelas.

Tabla 2. Cantidad y porcentajes de textos en cada una de las tareas que
presentaron rasgos de contacto

Textos con rasgos por escuela

Tareas Rural-Hogar Rural-Diuna  Urbano-Periférica Urbano-Céntrica p-valor
n (%) n (%) n (%) n (%)

Narracién 4(100) 7 (100) 9 (100) 2(22) 0,0005

Descripcion 5 (100) 7(88) 6 (67) 3(33) 0,0275

Carta 4(100) 7(100) 9(100) 2(22) 0,0005

Instruccion 3(75) 6 (86) 7(88) 5(62) 0,7326

Para evaluar la asociacion entre la manifestacion de rasgos de cada
nivel y el tipo de texto y la escuela se utilizé el modelo de regresion
logistica multivariado. Los resultados de este analisis mostraron que la
probabilidad de que un texto presente un rasgo MF no se asocia significa-
tivamente con la tarea, aunque si lo hace con la escuela.

La probabilidad de que un texto presente alguno de estos rasgos es 14.7
veces mayor en la escuela rural-hogar que en la urbana-céntrica (p=.0169)
y 10 veces mayor en la rural-diurna que en la urbana-céntrica (p=.0243).
No se registraron diferencias significativas entre la urbana-periférica y la
urbana-céntrica.

En el nivel MS encontramos nuevamente que la probabilidad de que
un texto presente uno de esos rasgos no se asocia con la tarea, pero si con
la escuela. Respecto de la urbana-céntrica, la probabilidad es 19.5 veces
mayor en la rural-hogar (p<.0001), 15.7 veces mayor en la rural-diurna
(p<.0001) y 13.1 veces mayor en la urbana-periférica (p<.0001).

Por ultimo, en el nivel SS la probabilidad de que una carta presente
rasgos es 3.5 veces mayor que en el caso de una instruccion (p=.0438).
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Considerando las escuelas, la probabilidad es 9.5 veces mayor en la ru-
ral-hogar (p=.0021), 7.4 veces mayor en la rural-diurna (p=.0015) y 5.6
veces mayor en la urbana-periférica (p=.0031), en todos los casos respec-
to de la urbana-céntrica.

DiscusION

Los resultados de este estudio reencontraron rasgos de contacto lingliis-
tico espanol-mapuzungun documentados por la bibliografia de corte
dialectologico para la zona. Asimismo, evidenciaron su pervivencia no
solo en zonas alejadas de centros urbanos y relativamente aisladas, sino
también —aunque en medida mucho menor— en zonas que cuentan con
interacciones diversas con el centro de la ciudad de Bariloche (laborales,
habitacionales, familiares), asi como dispositivos de comunicacién que
presentan una mayor diversificacion de la que se podia encontrar tres
décadas atras (television satelital, teléfonos celulares).

Si bien resulta importante la proporcion de textos que presentaron algiun
rasgo de contacto (en torno a 9 de cada 10 en las escuelas mas alejadas del
casco urbano), la frecuencia de rasgos en cada uno fue predominantemente
baja. Ademas, si consideramos cada uno de los rasgos individualmente,
ninguno de ellos alcanza, en ninguna escuela, una presencia mayor al 20 %
de los textos.

No obstante, aun siendo baja la frecuencia de rasgos, estos pueden cons-
tituirse en un marcador sociodialectologico que conlleve estigmatizacion
(Siegel, 1999). En este sentido, la baja frecuencia puede actuar incluso
obturando la visibilizacion de estos rasgos, pero generar a pesar de ello
un efecto distanciador respecto del estandar, dificil de explicitar y trabajar
por los docentes. En efecto, estos rasgos tienen un efecto que distancia la
variedad de los nifios del estandar, y los docentes los perciben de tal modo
(Iparraguirre & Scheuer, 2016).

Sin embargo, esta percepcion no alcanza para que los docentes puedan
identificar estos rasgos como constitutivas de una variedad distinta. Ello
da lugar a que no recurran a estrategias de ensefianza bidialectales, que
amplien las oportunidades de aprendizaje de los nifos.
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El andlisis de la manifestacion de rasgos de contacto considerando la
escuela y la tarea mostro que, a este nivel global de anélisis, su distribucion
presenta diferencias al considerar aspectos socioeducativos, pero solo pun-
tualmente segun las demandas textual-discursivas. Es decir, la emergencia
de rasgos de contacto atraveso las cuatro tareas de escritura propuestas,
aunque diferencialmente seglin las caracteristicas socioculturales y educa-
tivas del alumnado, en términos de la escuela a la que concurren.

Si consideramos la distribucion de estos rasgos por escuela adoptan-
do una mirada de grano mas fino, al considerar el nivel lingiiistico en el
que se inscriben, encontramos que las escuelas rural-hogar, rural-diurna
y urbana-periférica presentaron las mayores proporciones de textos con
categorias de los tres niveles, mientras que, como era esperable, la urba-
na-céntrica mostrd las menores proporciones.

Asimismo, en los textos de las primeras tres escuelas se concentraron
la mayor parte de los rasgos identificados. En todas las escuelas, el nivel
morfofonolégico fue el que menor presencia mostrd. Esto puede expli-
carse por el mayor grado de escolarizacion de los alumnos, al encontrarse
culminando el nivel primario, momento en que se supone un considerable
dominio de las reglas ortograficas y morfosintacticas de la lengua escrita
(Fitzgerald & Shanahan, 2000); y, por otro lado, se tratd del nivel que
menos categorias presentd. Lo anterior podria vincularse con el hecho
de que los rasgos morfofonolégicos fueron principalmente identificados
en la oralidad (Acufa, 1987; Acuia & Menegotto, 1996; Hernandez &
Ramos, 1983; Santa Catalina, 1987; Stell, 1987). En textos orales cabria
esperar una mayor presencia de rasgos de este nivel y, presumiblemente,
de habernos centrado en las caracteristicas especificas de la lengua escri-
ta, tal vez se podrian haber integrado otros rasgos que, en funcion de los
objetivos propuestos, no fueron considerados.

Los rasgos identificados en el nivel morfofonolégico dan cuenta de
limites difusos de la palabra, en especial aquellos que presentan carac-
teristicas comunes con la marcacion morfologica de género y niimero.
Mas atin, la coexistencia de marcaciones normadas y atipicas del nimero
podria explicarse a partir de la convivencia entre dos pautas lingiiisticas,
de cuya tension serian resultado los agregados de final de palabra y las

62 PUNTO@NOR]‘E Lenguaje y comunicacion en contextos escolares



Rasgos de contacto en textos escritos por alumnos: una ventana a la diversidad lingdistica... ‘ 33-70

pluralizaciones (y también la omision y el sobretiso de preposiciones),
interpretables como casos de hipercorreccion.

El andlisis de regresion logistica corrobord que la manifestacion de
rasgos de contacto en las escuelas rural-hogar, rural-diurna y urbana-
periférica es mucho mayor que en la urbana-céntrica, principalmente en
el nivel morfosintactico, siendo este el nivel en el que se destacan las
variaciones producto del contacto.

Solo en el nivel sintactico-semantico se manifiestan diferencias signi-
ficativas respecto de dos tareas, la carta y las instrucciones. Esto puede
vincularse a que se trata aquellas que mayor estructuracion topica y tex-
tual requerian, siendo justamente el nivel sintactico-semantico donde se
manifiestan en mayor medida los recursos necesarios para establecer y
explicitar referencias intra- e intertextuales de coherencia y cohesion.

El analisis de rasgos compartidos entre oralidad y escritura dio cuenta
de dos cuestiones principales. Las escuelas rurales y mas distantes del
centro urbano mostraron una probabilidad mas alta de incluir un mayor
numero de rasgos de contacto y también de que estos se vincularan a as-
pectos relativos al sistema de escritura.

Futuros estudios que analicen rasgos especificos de las caracteristicas
de las producciones escritas podrian dar cuenta también de otros rasgos,
no necesariamente compartidos con la oralidad, vinculados mayormente
a la textualizacion y al entramado lingiiistico necesario para construir
sentidos por escrito.

CONCLUSIONES

El abordaje propuesto, innovador en cuanto a la poblacion y el corpus, en
comparacion con aquellos caracteristicos de los abordajes dialectologicos
tradicionales, permitié acceder a, al menos, parte del repertorio de recursos
lingiiisticos utilizados y transmitidos en la zona vinculados al contacto.
Los resultados indican que ciertos rasgos de contacto lingiiistico pervi-
ven a pesar del recambio generacional y a pesar de la presion de la norma
estandar, uno de cuyos principales &mbitos de difusion y regulacion es la
educacion formal. La manifestacion de estos rasgos no se circunscribe
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exclusivamente al ambito rural, no obstante presentar una distribucion
diferencial entre grupos escolares, y tampoco se circunscribe a una tarea
en particular. Asi, la nocion de comunidades de practicas contribuye a
flexibilizar la mirada sobre estos fendmenos y a entenderlos con base en
fronteras permeables, lo que implica un cambio respecto de los estudios
dialectologicos tradicionales.

De lo previo se desprende la necesidad de revisar los criterios por
medio de los cuales se organiza el espacio educativo en términos dico-
tomicos urbano/rural, en particular, para catalogar las diferencias a partir
del contexto rural (asumido como relativamente homogéneo) frente al
parametro de un contexto urbano sin distinciones.

Este estudio muestra que poblacion escolar de una zona urbana-
periférica presenta caracteristicas similares a las de la poblacion escolar
de zonas rurales, pese a que la escuela de dicha zona no esté catalogada
ni se organice en una modalidad mas cercana a las caracteristicas de su
poblacion. La formacion docente para la educacion basica obligatoria
también responde y, por tanto, abona a la dicotomia urbano/rural. Ello
dificulta la posibilidad de percibir y operar en la diversidad, a fin de
superar miradas axiologicas. Se trata de poner en juego con el potencial
para promover la apropiacion de recursos lingiiistico-discursivos que
amplien y diversifiquen los repertorios de los estudiantes.

En suma, los resultados ponen de relieve las nociones de variacion
y de contacto lingiiistico en distintos contextos escolares y situacio-
nes discursivas, en tanto aspectos centrales de una vision dinamica del
conocimiento lingliistico (Blommaert & Backus, 2011). Ademas, mues-
tran la importancia de distinguir entre manifestaciones de desajustes
respecto del codigo escrito (por ejemplo, la ortografia) y las marcas
de contacto lingiiistico, de modo que en la educacion formal puedan
ser abordados atendiendo a sus diferentes motivaciones y considerando
aspectos identitarios de los aprendices.

Lo anterior conduce a problematizar la nocién de variedad estdndar
tanto en términos conceptuales (como objeto de estudio) como en su co-
nexion con aspectos sociorregionales de mayor actualidad, considerando
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ademads que en la Argentina persiste un posicionamiento débil e indefini-
do en términos de politicas educativas respecto del patrimonio lingiiistico
y de los distintos aspectos sociohistoricos de los que tal patrimonio da
cuenta (Lopez Garcia, 2010).

Los resultados conllevan, asimismo, la necesidad de repensar la forma-
cion docente en estrecha conexion con las conceptualizaciones actuales
en torno a las nociones de variedad y contacto lingiiistico. En tal sentido,
una mirada lingiiistica flexible y situada, cuyo foco se encuentre en los re-
pertorios y recursos de los hablantes y escritores, y en el modo en que los
hablantes los despliegan en situacion puede realizar aportes de relevancia
al &mbito educativo, tanto en términos tedricos como aplicados.
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RESUMEN

Se describe la experiencia del desarrollo de un curso para estudiantes de
posgrado de distintas ramas de la ingenieria. Se recuperan las practicas
docentes, retos y logros de los dos afios que tiene la asignatura, concreta-
mente, en una especialidad en sistemas embebidos. El curso ha superado
desafios como la heterogeneidad de los estudiantes en el dominio de las
habilidades lingiiisticas en su idioma materno, espafiol, y en la segunda
lengua que se contempla, el inglés. Los resultados ofrecen indicios sobre
como a través del acompafiamiento en el desarrollo de habilidades de
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escritura académica se puede incidir en indicadores como la eficiencia
terminal en el posgrado, la produccion cientifica de los estudiantes y la
proyeccidn, nacional e internacional, del conocimiento generado.

Palabras clave: escritura académica, produccion cientifica, eficiencia
terminal en el posgrado.

ABSTRACT

This study describes the experiences and insights acquired through the
design and implementation of a course for graduate students from different
branches of engineering, particularly, the Specialization in Embedded
Systems. The self-assessment of teaching practices, challenges, difficulties,
and achievements during the two years since its implementation are
described. The course has overcome challenges such as the heterogeneity
of students in the level of language skills in their native language, Spanish,
and specially in their second language, English.

The results show how advising and facilitation can improve the
development of academic writing skills. As a result, an increase in
the following indicators was reported. the number of graduate stu-
dents, the scientific production of the students, and the national and
international projection of the knowledge generated.

Keywords: academic writing, scientific production, postgraduate terminal
efficiency.

INTRODUCCION

En los posgrados en México son escasos los cursos enfocados a que los es-
tudiantes produzcan textos académicos especificos de su disciplina, lo que
se acentua en areas que tradicionalmente se consideran alejadas de las cien-
cias sociales y las humanidades, como las administrativas y las ingenierias.

El fenomeno, de acuerdo con Narvaez-Cardona (2016), afecta a toda
América Latina y se experimenta en el 4ambito universitario general, tanto

72 PUNTO@NOR]‘E Lenguaje y comunicacion en contextos escolares



Escribir en el posgrado, tarea conjunta de generaci6on de conocimiento...

en las licenciaturas como en los posgrados; sefiala la autora que no existe
un campo equivalente al de escribir en las disciplinas (writing in the dis-
ciplines) en la educacion superior. Esto conlleva a que sea dificil para los
estudiantes desarrollar las habilidades de escritura que requieren sus areas.

Lo anterior se complica si se considera que la mayoria de la produccion
académica y cientifica se difunde en inglés, por lo que para los posgrados
que aspiran a ello resulta indispensable que los estudiantes no solo puedan
escribir de acuerdo con las convenciones de su disciplina, sino que también
sean capaces de hacerlo en inglés, con las especificidades del caso.

El documento expone la trayectoria de un curso que se desarrolld en
el Instituto Tecnologico y de Estudios Superiores de Occidente (ITESO),
Universidad Jesuita de Guadalajara, institucion privada de educacion su-
perior ubicada en el occidente de México. El proposito es fortalecer la
eficiencia terminal de los posgrados en ingenierias a través del desarrollo
de habilidades de escritura académica que posibilitaran la redaccion del
trabajo de obtencion del grado. En su evolucion, el curso ha contribuido
a impulsar la produccion cientifica de los estudiantes en &mbitos que han
trascendido a la universidad.

El programa, denominado Produccion Académica para Posgrados en In-
genierias, se disefid en vinculacion entre el Departamento de Electronica,
Sistemas e Informatica y el Departamento de Lenguas del ITESO. Estaba
previsto para la escritura de tesinas en espaiiol, pero enfrentd en sus inicios
el reto de generar estos textos en inglés debido a la necesidad de los estu-
diantes de difundirlos en ambitos industriales, empresariales y cientificos.
Esto se convirti6é en una de las caracteristicas mas relevantes, pues si son
pocos los programas de posgrado que incluyen formacion en escritura aca-
démica, son menos todavia los que la contemplan en una segunda lengua.

El desarrollo del programa ha llevado también a la exploracion de
otros géneros textuales, lo que ha contribuido a consolidar varios aspec-
tos y a permitir que se vislumbre la ruta para en el futuro inmediato. Para
enfrentar lo que advierten McLeod (1992) y Bazerman et al. (2016) con
respecto a que una de las dificultades de los cursos de escritura es que
no preparan a los estudiantes para escribir de manera apropiada en todas
las materias o en su profesion, se adopté como principio fundamental
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acompafiar cercanamente los procesos a través de una retroalimentacion
constante de sus producciones.

Carlino (2004) sefiala que es posible desarrollar la escritura disciplinar
si el docente a cargo ejerce como un tutor que “retroalimenta las produccio-
nes [...] de sus alumnos antes de adjudicarles una calificacion” (p. 17), lo
que se enriquece con las técnicas del didlogo reflexivo intencional propues-
to en la asesoria transformacional (Kato & Minard, 2015).

Asimismo, el curso se orienta por la pedagogia de género propuesta por
la escuela de Sidney (Rose & Martin, 2012), que plantea la ensefianza de la
lectura y la escritura basada en géneros textuales. Ahora se facilita debido a
que el programa ya esta muy vinculado a lo que realizan los estudiantes en
las materias disciplinares. Lo que se escribe en el curso se corresponde con
lo que estan haciendo en las otras asignaturas.

Esto permite una especie de asociacion entre el docente disciplinar y
el especialista en lengua (Moyano, 2017; Moyano & Giudice, 2016), aun-
que con caracteristicas particulares debido a que cada estudiante trabaja
con un director de tesis y a que el programa no deja de ser un curso espe-
cifico de escritura, por lo que sus estrategias se han tenido que ir afinando.

El trabajo que aqui se presenta es relevante porque abona a la investi-
gacion sobre escritura en el area de ingenieria, campo apenas emergente
en la region, que tiende, cada vez mas, a orientarse hacia la construccion
de respaldos pedagogicos especificos (Narvaez-Cardona, 2016).

METODOLOGIA

Este es un estudio descriptivo que aborda el desarrollo del curso a lo
largo de tres afios (2016 a 2019) y cuatro ciclos escolares (tres periodos
de verano y uno de otofio). El curso se ha impartido a estudiantes de la
Especialidad en Disefio de Sistemas en Chip, de la Especialidad en Sis-
temas Embebidos y de la Maestria en Disefo Electronico. Los resultados
corresponden, concretamente, al caso de la Especialidad en Sistemas Em-
bebidos, que inicid en el semestre de otofo de 2011.

La especialidad dura un afio, en el que se cursan tres periodos: oto-
flo, primavera y verano. Pertenece al padron del Programa Nacional de
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Posgrados de Calidad del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia
(CONACYT), por lo que los alumnos deben seleccionar y dar segui-
miento a proyectos terminales o de tesis como requisito de titulacion
(CONACYT, 2015). Los trabajos de obtenciéon de grado abordados du-
rante las tres primeras emisiones fueron tesinas y, para el mas reciente,
fue un articulo cientifico. La materia fue ofertada en inglés y en espafiol.

Como se menciono, la propuesta pedagogica se sustenta en los prin-
cipios de la escuela de Sidney (Rose y Martin, 2012) que, a su vez, se
fundamenta en la lingliistica sistémico-funcional (Halliday, 1993; Ha-
lliday & Hasan, 1989). De este modo, se parte de analizar el género a
desarrollar, identificar como estd construido y como se conforma cada
una de sus partes, modelar la escritura de cada seccion en sesiones plena-
rias y redactar en etapas, retroalimentadas por el docente y en las que hay
trabajo colaborativo entre los alumnos.

Asimismo, se considera el enfoque de la alfabetizacion académica
(Carlino, 2003) que postula la pertinencia de ensefiar a leer y escribir en
la universidad debido a las caracteristicas especificas de los textos disci-
plinares. Finalmente, para la operacion de las secuencias didacticas, se
recurre a las estrategias de la asesoria transformacional (Kato & Minard,
2015) que busca, a través del didlogo reflexivo intencional, impulsar el
aprendizaje auténomo.

Por su parte, la recuperacion de la practica docente se realizd a tra-
vés del analisis de la bitdcora de experiencias docentes y de los dialogos
sostenidos, entre tres y cuatro veces por periodo, con la Coordinacion
de Comunicacion Oral y Escrita del Departamento de Lenguas y con la
Coordinacion de la Especialidad en Sistemas Embebidos del Departa-
mento de Electronica, Sistemas e Informatica.

Se examinaron los registros de la plataforma Moodle (con acceso di-
recto de los alumnos a todos los materiales), la guia de aprendizaje en la
que se planean las secuencias didacticas y los resultados del instrumento
de apreciacion estudiantil, dispositivo institucional del ITESO en el que
los estudiantes califican el desempeno de los docentes.

julio-diciembre 2019 | ISSN 2594-1852 | 75

71-86



Euridice OcHOA, Lorena BRENNAN, Luls Rizo

RESULTADOS

Desde sus inicios en 2011, la Especialidad en Sistemas Embebidos re-
cibe estudiantes anualmente, aunque en primavera de 2017 se hizo una
excepcion y se agregd una generacion debido al aumento en la demanda.
En 2015, y ante la necesidad de fortalecer el desarrollo de habilidades de
escritura para facilitar la redaccion del trabajo de obtencion de grado, se
busco apoyo en la Coordinacion de Comunicacion Oral y Escrita, adscri-
ta al Departamento de Lenguas, desde donde se propuso la estructura del
curso, centrada en la construccion del trabajo que fue una tesina.

Se identificaron las ventajas de brindar la opcion de dos modalidades del
curso, en inglés y en espaiiol, por lo que se realizaron las adaptaciones y se
consideraron las implicaciones para el perfil de los docentes responsables.
Es una labor compleja, pues se requieren profesores con dominio de la
ensefianza de la escritura académica tanto en espafiol como en inglés o, en
su defecto, distribuir a los estudiantes en dos grupos, uno para cada lengua.

La asignatura se imparte a lo largo de ocho semanas en el periodo de
verano y 16 en el de otofio, con una carga, en ambos casos, de 48 ho-
ras bajo conduccion docente y otras tantas de trabajo independiente del
alumno. En los periodos de verano el curso se toma por seis horas presen-
ciales a la semana, mientras que en otofo son tres.

En la primera etapa, el género textual fue la tesina, que debia incluir
abstract/resumen, introduccion, antecedentes, marco tedrico, resultados
y discusion, conclusiones, anexos (en su caso) y referencias. General-
mente se programa durante el verano en virtud de que en ese periodo la
mayoria de los estudiantes han concluido las fases de trabajo experimen-
tal, cuyos resultados son los que deben reportar. Se ha impartido en un
total de cuatro periodos. Para aprobarlo, los estudiantes deben cumplir
con la entrega del producto final (tabla 1).
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Tabla 1. Periodos en los que ha sido impartido el curso de Produccion Académica para
Posgrados en Ingenierias y su porcentaje de aprobacion

Periodo Duracion en semanas Porcentaje de aprobados
Verano 2017 8 100 %

Otoflo 2017 16 100 %

Verano 2018 8 97 %

Verano 2019 8 100 %

Al arranque, los alumnos podian elegir tomar el curso en inglés o en
espaiol; sin embargo, en las primeras sesiones se identifico que, aunque
el 64 % de los estudiantes habian optado por la version en inglés, no todos
contaban con el dominio para realizar producciones académicas, por lo
que fue necesario aplicar un diagnostico y reubicarlos. A partir de enton-
ces se hace, desde el inicio del curso, una evaluacion para determinar qué
alumnos pueden optar por escribir en esa lengua.

Se llevaron a cabo, desde el principio, sesiones informativas con los
directores de tesis sobre la colaboracion con docentes de otras asignaturas,
y estuvieron muy interesados. Cada alumno desarrolla un proyecto bajo
la direccion de su asesor, por lo que hay una diversidad de propuestas que
lleva, cada una, su propio ritmo. Esto obligd a tomar acuerdos para permitir
cierta flexibilidad entre todas las partes (docentes del curso, directores de
tesis y coordinacion de la especialidad) para hacer ajustes acordes a los
diferentes momentos por los que atravesaban los estudiantes.

No fue sino hasta después de dos emisiones que se consiguid afinar
la sincronia entre los avances del proyecto y el curso, de manera que se
pudieran tener a tiempo los insumos para la redaccion de la tesina. Este
esfuerzo contribuy6 a delimitar el disefio de los proyectos desde su inicio
para que el desarrollo resulte viable en los tiempos previstos.

Derivado de estas experiencias, y en el marco de una evaluacion rea-
lizada al programa por el CONACYT, se busco expandir la colaboracion
entre docentes y se impulsd, desde las dos coordinaciones, el didlogo con
profesores de las asignaturas de semestres previos, especialmente con los
que imparten la materia de Investigacion, Desarrollo e Innovacion. Con
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ellos se establecieron acuerdos para que los alumnos puedan acopiar in-
sumos para su proyecto a través de la obtencion y analisis de informacion
de fuentes documentales.

En este contexto, se generd una sinergia que ha fortalecido la produc-
cion de los estudiantes, que se potencio con la decision, tomada a finales de
2018, de cambiar el género del trabajo, que pasé de tesina a articulo cien-
tifico, como estrategia educativa que contribuye a consolidar el posgrado.

El articulo se prepara para la IEEE Latin-American Conference on
Communications del Institute of Electrical and Electronic Engineers
(Conferencia Latinoamericana sobre Comunicaciones del Instituto de In-
genieria Eléctrica y Electronica) y para la revista I[EEE Latin-American
Transactions (Revista del IEEE América Latina).

La publicacion estd indexada en el Journal Citation Reports, indice de
impacto de una revista en funcion de las citas recibidas por los articulos
publicados y recogidos en la Web of Science. En verano de 2019, primer
periodo en que se trabajo con este nuevo producto, los articulos para la con-
ferencia fueron escritos en inglés y los trabajos para la revista, en espafiol.
Para cumplir con el requisito final del curso, los documentos se incorpo-
raron al repositorio institucional del ITESO, paso con el que se obtiene la
calificacion aprobatoria.

Este cambio modific la dindmica del curso en varios sentidos: se trans-
form¢ la planeacion, se reorganizaron los tiempos y, sobre todo, tanto los
estudiantes como los docentes le encontraron mayor sentido al trabajo
como un producto con posibilidades de difundir, lo que producen durante
la especialidad en un foro que les otorga proyeccion y que brinda oportuni-
dades de discusion en un ambiente de rigor académico.

Asimismo, se pudo fortalecer la labor de acompafiamiento y retroali-
mentacion de la produccion escrita debido a que se conté con mas tiempo
para el proceso. En cuanto a la planeacion y la distribucion, la tabla 2
ilustra la diferencia entre el curso cuando se orientaba a la elaboracion de
una tesina y ahora, cuando se destina a un articulo.
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Tabla 2. Comparacion del tiempo destinado a las secciones de los productos
finales tesina y articulo cientifico para conferencia

Tesina Articulo cientifico para conferencia
Secuencia didactica

Tiempo en semanas
Escritura académica, aparato critico y género | 1 2
Busqueda de referencias e introduccion 1 2
Antecedentes 1 No aplica
Marco teorico 1 No aplica
Material y métodos 1 No aplica
Resultados y discusion 1 2
Conclusion 1 1
Resumen/abstract y revision final 1 1

Como se puede ver, el tiempo es reducido, y tanto los alumnos como
los docentes trabajan a contrarreloj. Este es, entre otros, uno de los as-
pectos que hace de estos cursos una experiencia de alta demanda; no
obstante, cuando el producto cambi6 de tesina a articulo cientifico corto
se generaron mas oportunidades para realizar actividades de retroalimen-
tacion colaborativa en el aula, lo que fortaleci6 el aprendizaje autonomo.

Con este nuevo esquema, ademas de cumplir con el objetivo de
eficiencia terminal, se logré impulsar la difusion cientifica, a escala in-
ternacional, de los productos generados en el posgrado. A este respecto,
la mayoria de los directores de tesis y docentes de la especialidad son
investigadores del Sistema Nacional de Investigadores del CONACYT,
y la produccion lograda coadyuva a su permanencia en ese organismo.

Escribir un articulo cientifico es uno de los logros maximos de un es-
tudiante a nivel de doctorado y, en algunas ocasiones, de la maestria, por
lo que alcanzar este grado de produccidn en una especialidad resulta muy
significativo, y mas aln si se considera el caso de los realizados en inglés.
A la fecha, la mayoria de los ponentes en los congresos internacionales
de ingenierias cuentan con maestria o doctorado, por lo que es relevante
que los estudiantes se estén abriendo camino en la produccion académica.

julio-diciembre 2019 | ISSN 2594-1852 [ 79

71-86



Euridice OcHOA, Lorena BRENNAN, Luls Rizo

En resumen, la modalidad del articulo cientifico permiti6 a los alumnos
construir las bases de la escritura académica con mayor solidez, favorecio
los espacios de retroalimentacion colaborativa y el aprendizaje autono-
mo, y los incentivé a comprender la importancia y las posibilidades de
proyeccion, incluso a escala internacional, de su produccion académica.

Por otra parte, en nuestro pais la demanda educativa en inglés se ha
1do incrementando de manera constante. Aunado a lo anterior, los inves-
tigadores y centros de investigacion que estén en el Registro Nacional de
Instituciones y Empresas Cientificas y Tecnoldgicas estan obligados a pre-
sentar en esa lengua sus proyectos de investigacion ante el CONACYT,
instancia que determina la aplicacion de recursos econémicos para apoyar
la produccion cientifica en México.

Otro aspecto del curso al que se le ha sacado ventaja es que los do-
centes no provienen del area de las ingenierias. Ello se aprovecha para
desarrollar en los estudiantes la capacidad de explicar sus proyectos con
claridad a todo publico y, a la vez, la de desplegar procesos metacogniti-
vos y de conciencia lingiiistica y comunicativa, pues requieren identificar
qué es lo que saben, qué quieren transmitir y como lo pueden formular
para que sea comprendido por sus lectores y escuchas.

El Instrumento de Apreciacion Estudiantil pretende conocer la per-
cepcion de los alumnos acerca de su experiencia en cada asignatura, con
respecto a sus aprendizajes y el papel de los profesores. Los primeros re-
portes evidenciaban que era un tanto desconcertante para algunos tener una
materia en la que les solicitaban reexaminar el proceso de sus proyectos
para poderlo explicar, formular de manera explicita los fundamentos de
su propuesta, referir con detalle los pasos y esclarecer los resultados. Esta
percepcion se fue modificando conforme se pusieron en marcha los didlo-
gos y acuerdos con los docentes de la especialidad, y el curso cobré entre
los estudiantes un sentido pleno cuando se orientd hacia la escritura de un
articulo cientifico.

Finalmente, como resultado de esta nueva materia y del seguimiento
a los proyectos de los estudiantes de este posgrado, se increment6 la
eficiencia terminal. La variacion de este indicador era, antes de la im-
plementacion, de entre 22 y 83 %, y ahora se ubica entre 77 y 100 %.
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Estos resultados contribuyen al sostenimiento de las acreditaciones con
las que cuenta la especialidad, pues la eficiencia terminal es relevante
para mantenerse dentro del Padron del Programa Nacional de Posgrado
de Calidad del CONACYT.

DISCUSION

Si bien el curso es especifico de escritura, y de acuerdo con McLeod
(1992) y Bazerman et al. (2016) lo coloca en riesgo de no asegurar que
los estudiantes consigan escribir adecuadamente en otras materias o en el
ambito profesional, su posicidn evita que, en palabras de Moyano (2017),
los objetos de ensefianza, la lectura y la escritura se piensen en el vacio,
pues se trabaja con los insumos generados en el trayecto de la especiali-
dad y se construye sobre géneros textuales especificos.

Este curso es un hibrido que se ubica entre un taller de escritura y un
programa de escritura en las disciplinas. Lo que lo distingue es la cercania
con las demas asignaturas para vincular los contenidos y objetivos, la incor-
poracion de la propuesta de la pedagogia de género (Rose & Martin, 2012)
y la integracion del modelo de ensefianza expuesto por Moyano (2017),
junto con algunas estrategias del didlogo reflexivo intencional que descri-
ben Kato y Minard (2015) como parte de la asesoria transformacional.

Se pas6 de aplicar solo las etapas de construccion y edicion de texto
del modelo planteado por Moyano (2017) a ir incorporando la fase de
deconstruccion de textos, que se enfocd en identificar los géneros del
ambito de las ingenierias con sus caracteristicas, publico y propdsito. En
este punto se pudo profundizar en el aparato critico y como se organiza de
acuerdo con el modelo del Instituto de Ingenieria Eléctrica y Electronica.

Aun cuando el didlogo reflexivo intencional fue concebido por Kato y
Minard (2015) para situaciones de asesoria y no de docencia, y aunque no
resulta del todo facil incorporarlo al aula, algunas de las estrategias que
proponen se integraron para impulsar el desarrollo de la autonomia que
también se contempla en la pedagogia de género (Rose & Martin, 2012)
y en el modelo didactico de Moyano (2017).
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Estas incluyen el replanteamiento, reformular lo dicho; el uso de pre-
guntas poderosas, cuestionamientos que generan reflexiones profundas
o0 acciones atinadas; el desafio, lanzar un reto; la retroalimentacion po-
sitiva, destacar los aciertos y logros, y la confrontacion, dialogar sobre
inconsistencias.

Las estrategias se integraron porque coinciden con lo que propone
Carlino (2004) para el desarrollo de la escritura disciplinar, en cuanto a
que los docentes funjan méas como acompafiantes ¢ impulsores del pro-
ceso de escritura que como directores o evaluadores, lo que también es
congruente con la pedagogia de género (Rose & Martin, 2012).

Sin duda, el salto mas significativo ocurrié cuando dejé de trabajarse
en la tesina para hacerlo en el articulo cientifico; esta modificacion fue
mas alla de la eleccioén de uno u otro producto como trabajo de obtencion
de grado, ha significado un cambio en su concepcidn, pues dejo de ser
un trabajo terminal para convertirse en un producto que busca difundir lo
que generan los estudiantes en su trayectoria a través de la especialidad.

A partir de lo anterior y de la experiencia que tuvieron los estudiantes
con las diferentes etapas de planeacion, textualizacion, revision, correccion
y reescritura de su articulo cientifico, y los intercambios que sostuvieron
con sus directores de tesis y otros docentes, se esta transformando la con-
cepcion que se tiene de la escritura académica en la especialidad.

Se estima, cada vez mas, como un proceso complejo que requiere
tiempo, como una herramienta que contribuye al desarrollo de conoci-
mientos que pueden organizarse de acuerdo con el género que se esté
produciendo, como un ejercicio que involucra la disciplina y como una
practica socialmente situada en la que el proposito, el destinatario y el
contexto son determinantes. Esto se acerca a lo que Carlino (2008) iden-
tifica como concepciones infrecuentes que fundamentan la ensefianza de
la escritura en la universidad.

Lo anterior, en conjunto con otros factores, ha contribuido a una re-
novacion de la perspectiva que se tiene de la especialidad, fortaleciendo
su identidad como espacio de generacion de conocimiento en el area,
ademads de su papel ya reconocido como formadora para la industria
electrénica.
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Esto también se debe al esfuerzo desde la coordinacion de la especiali-
dad para contribuir al desarrollo de las habilidades de escritura como una
manera de impulsar el aprovechamiento de los estudiantes, y a los pasos
que se han dado para integrar al equipo de docentes en un ambiente de
didlogo que ha permitido comprender el papel determinante que cada uno
juega en la trayectoria de los alumnos.

De ahi que se haya facilitado la peculiar asociacion que se tiene en el
curso entre los profesores especialistas en lengua y los disciplinares, que
si bien dista de lo que Moyano (2006, 2017; Moyano & Giudice, 2016)
describe y que se considera como lo mas fructifero, ha coadyuvado a los
avances que aqui se reportan.

Finalmente, las dinamicas generadas en la especialidad, junto con las
caracteristicas que ha ido adquiriendo el curso han ayudado a enfrentar lo
que expresan Pereira y Di Stefano (2006):

Pensamos que una de las razones por las que no abunda la
practica de una ensefianza grupal e interactiva en el posgra-
do se debe a que no resulta facil de resolver el hecho de que:
los grupos de tesistas son heterogéneos, sus integrantes pro-
vienen de diferentes disciplinas y practicas profesionales,
estan individualmente especializados en un area y abocados
a tareas investigativas especificas de su tema de trabajo. Es-
tas caracteristicas potencian el caracter individual y solitario
del trabajo en posgrado, en especial de la escritura, por lo
cual son necesarias politicas académicas para este nivel que
contemplen la creacion de espacios de discusion sobre pro-
blemas compartidos (p. 412).

Llegar a consolidarse como un espacio como el que describen Pereira
y Di Stefano (2006) es a lo que aspira el curso, conservando sus mayores
fortalezas: la ensefianza de la escritura académica en inglés y en espafiol,
y el impulso al desarrollo de textos de divulgacion cientifica.
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CONCLUSIONES

Los resultados sugieren que existen claros beneficios al aplicar, en un
curso especifico de escritura, algunas de las estrategias que se propo-
nen para los programas de escritura y de las alternativas que se sugieren
en la asesoria transformacional. Asimismo, resulta viable construir una
plataforma para el desarrollo de la escritura disciplinar académica si se
establece una adecuada interaccion entre los docentes de las asignaturas
de contenido y los especialistas en lengua, incluso si por el momento no
es factible la instauracion de un programa en el que esto sea parte sus-
tancial de cada materia, pues esa interaccion representa un inicio hacia la
transversalizacion de la ensefianza de la escritura.

Por otra parte, los procesos de escritura de los estudiantes resultan mas
eficientes si cuentan con un acompafiamiento cercano y una retroalimen-
tacion constante por parte de todos los docentes y no solo del de escritura.
Esto también incrementa la calidad de los textos producidos, disminuye
tensiones entre los involucrados en los programas educativos y contribu-
ye al aumento en los indices de eficiencia terminal debido al impulso que
se genera para el desarrollo de los trabajos de obtencion del grado.

El articulo cientifico es un género idoneo como trabajo de obtencion
de grado en un programa como esta especialidad, pues mantiene a los
estudiantes interesados e impulsa los procesos de generacion y divulga-
cion del conocimiento. Aunado a lo anterior, se trata de un producto que
puede desarrollarse en los tiempos previstos.

Incluir la alternativa de una version en inglés de los cursos de escritura
académica es sumamente enriquecedor, especialmente en el campo de
las ingenierias y en el contexto actual, pues la mayoria del conocimien-
to que se produce se difunde en esa lengua. Finalmente, la sinergia y la
colaboracion entre docentes de escritura y docentes disciplinares pueden
generar espacios de reflexion y didlogo acerca de la produccion y difu-
sion de conocimiento profesional y cientifico de cualquier éarea.
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RESUMEN

El trabajo es una aproximacion analitica al proceso ideologico del dis-
curso de la educacién intercultural en las reformas curriculares de la
educacion basica en las tltimas dos décadas. El ejercicio forma parte de
una investigaciéon mas amplia que analiz6 las tensiones y los antagonis-
mos discursivos que han orientado y definido dicha nocién y su alcance
en la politica educativa nacional.

El desarrollo tiene como base tedrico-metodologica la perspectiva cri-
tica latinoamericana de la interculturalidad, asi como la ruta metddica de
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analisis de la migracion del discurso intercultural y el analisis politico del
discurso. Desde este entramado, se da cuenta del proceso de mistificacion
y estancamiento teoérico que vive el discurso de la educacion intercultural
en el sistema educativo nacional.

Palabras clave: politica educativa, reforma curricular, construccion dis-
cursiva, educacion intercultural.

ABSTRACT

The present work is an analytical approach to the ideological process of
the intercultural education discourse in the curricular reforms of basic
education in the last two decades. The exercise is part of a broader
investigation that analyzed the tensions and discursive antagonisms that
have guided and defined this notion and its scope in national education
policy.

The development has as a theoretical-methodological basis the Latin
American critical perspective of interculturality, as well as the methodical
route of analysis of the intercultural discourse migration and the political
discourse analysis. From this framework, the work accounts for the
process of mystification and theoretical stagnation that the intercultural
education discourse undergoes in the national education system.

Keywords: educational policy, curriculumreform, discursive construction,
intercultural education.

INTRODUCCION

La nocion y el discurso de la educacion intercultural se han convertido en
el centro de multiples discusiones politicas, académicas y pedagogicas:
han sido objeto de interminables debates entre estudiosos del campo de la
educacion en México y Latinoamérica, asi como de especialistas y hace-
dores de politicas educativas y propuestas curriculares para la atencion a
la diversidad cultural, étnica, social y lingiiistica.
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Las posiciones y caracterizaciones han sido diversas; en ella convergen
conceptualizaciones, metodologias, significados, intereses y expectativas
individuales o colectivas que dan cuentan de las tensiones y antagonis-
mos que han orientado y definido el discurso de la educacion intercultural
en la politica educativa nacional.

En este marco, el trabajo, producto de una investigacion mas amplia,'
participa en el debate y busca contribuir en el analisis del tema abordando
dimensiones poco exploradas y que, desde nuestra perspectiva, tienen un
impacto definitorio en la generacion de politicas, reformas curriculares
nacionales y didacticas interculturales.

El trabajo ha tenido como planteamiento y propdsito central develar y
analizar las corrientes ideologicas que definen y orientan la construccion
discursiva de la educacion intercultural en la politica educativa nacional y
su proceso de concrecion y resignificacion en las mas recientes reformas
curriculares en la educacion basica nacional.

El analisis centra su atencion en dos reformas curriculares, la reforma
integral de la educacion basica y la reforma educativa 2017. La primera
inici6 en el 2004 con la reforma a la educacion preescolar (Secretaria de
Educacion Publica [SEP]), continud con la de secundaria (SEP, 2006) y
primaria (SEP, 2009), y concluy6 con la publicacion del Plan de estudios
2011: educacion basica (SEP, 2011b) y el Acuerdo 592 (SEP, 2011a).

Este ultimo establece la articulacion de la educacion basica y se nor-
mativiza la propuesta de marcos curriculares para la educacion indigena
y migrante como principal plataforma normativa-pedagogica de la edu-
cacion intercultural en el sistema educativo nacional. La segunda reforma
se expresa en el nuevo modelo de educacion obligatoria; se consolida la
base curricular para la asignatura de lengua Indigena y se establecen los
mecanismos de autonomia curricular.

El estudio de ambas reformas se establece como un elemento funda-
mental al ser un espacio de interseccion de las corrientes ideologicas y

! La investigacion forma parte del proceso de obtencion del grado para la Maestria en Desarrollo
Educativo por la Universidad Pedagogica Nacional y lleva como titulo E/ proceso ideologico del
discurso de la educacion intercultural en la politica educativa mexicana: una aproximacion a la
propuesta de marcos curriculares para la educacion indigena y migrante.
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discursos de la educacion intercultural, tanto internacionales como na-
cionales, asi como una plataforma de articulacion de la construccioén
discursiva de los actores de los niveles y espacios del sistema educativo
nacional. De alguna manera, también se establece como antesala del pro-
yecto de la nueva escuela mexicana.

PERSPECTIVA TEORICO-METODOLOGICA

Se tiene como base la perspectiva critica de la interculturalidad, propues-
ta por Fidel Tubino (2004) y Catherine Walsh (2006), asi como el enfoque
interpretativo-cualitativo de investigacion (Denzin & Lincoln, 2001), en
el cual se articula y adapta la ruta metodica de analisis de la migracion del
discurso de la interculturalidad, impulsada por Gunther Dietz (2011), y
el analisis politico del discurso, propuesto por Rosa Nidia Buenfil (1997)
(figura 1).

Figura 1. Base tedrico-metodologica

Base metodolégica

Ruta metddica
de migracion
del discurso

Perspectiva tedrica
Tensiones

Enfoque
interpretativo
cualitativo

Interculturalidad
critica

Orienta

Auntagonismo

Andlisis
Politico del
Discurso
(APD)

Fuente: elaboracion propia a partir de Buenfil (1997), Tubino (2004) y Dietz (2011).
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Desde dicho entramado se establecen dos planos analiticos —el
factico (o de los hechos) y normativo (o de las propuestas politicas
y curriculares)— que se concretan en tres niveles de analisis y cinco
momentos de aproximacion metodolégica que orientan la estructura y
organizacion de la investigacion (figura 2).

Figura 2. Ruta metodologica de investigacion

Subniveles de analisis y
aproximacién.
Niveles de analisis y aproximacién. I
Distineion coneeptual — Politicas educativas internacionales
I interculturales.
Estudios de los modelos y enfoques
de educacién intercultural.
— Politica educativa nacional
intercultural

Plano normativo Estudios de las politicas y
(0 delas propuestas P

Propuestas curriculares ) Reforma Integral de la Educacion Basica 2011
interculturales Nuevo Modelo Educativo 2017

interculturales.

Planos analiticos

Plano facti ) ) Saber intereultural cotidiano
ano factico Estudios de los discursos

(0 delos hechos), = intercalturales generados por los —

actores sociales.
Préctica pedagbgica

intercultural

Ruta metodica sobre la migracién del discurso de la interculturalidad

Fuente: elaboracion a partir de Buenfil (1997), Tubino (2004) y Dietz (2011).

En los primeros tres momentos se reflexiona sobre los principales
planteamientos teodricos y las politicas que han orientado las discusio-
nes en torno a la educacion intercultural a nivel internacional y nacional,
asi como su concrecion en proyectos y propuestas curriculares —en esto
ultimo nos centramos (figura 2)—. Por otro lado, en los tltimos dos mo-
mentos se analiza la forma en la que los actores educativos resignifican,
desde su experiencia y narrativa, el discurso de la educacién intercultural
(estos ya se han discutido en otros espacios).

En conjunto, la aproximacion permite presentar el contexto y las con-
diciones politicas, sociales e histdricas en las que se establece y significa
el discurso de la educacion intercultural, asi como dilucidar las corrientes
ideoldgicas que convergen en su construccion y dan lugar a la emergencia
de un discurso hegemonico en las dos reformas curriculares.
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LA CONSTRUCCION Y EL PROCESO DE SIGNIFICACION DEL DISCURSO DE
LA EDUCACION INTERCULTURAL EN LA POLITICA EDUCATIVA MEXICANA

En torno al discurso de la educacién intercultural se han producido un
sinnumero de publicaciones, lineamientos, propuestas pedagdgicas e in-
vestigaciones de distintas organizaciones y centros de educacion superior
que lo han vuelto interminable y dificil de comprender (Diaz-Aguado
2002; Medina, 2009).

En el intento de aclarar las perspectivas que lo envuelven, han surgido
posiciones que van desde las que refieren la idea de una educacioén inter-
cultural exclusiva para los pueblos indigenas hasta aquellas relacionadas
con la tesis de una educacion intercultural “para todos”. Esta diversidad
de concepciones ha estado presente en el desarrollo de la politica edu-
cativa y las reformas curriculares que han marcado el sistema mexicano
en recientes afos, aunque no ha sido exclusiva de la educacion nacional
(Malaga-Villegas, 2018; Velasco, 2010).

En las Gltimas dos décadas el discurso de la educacion intercultural ha
permeado las principales discusiones en el contexto europeo, anglosajon
y latinoamericano, al mismo tiempo que se ha convertido en el estandarte
de distintos organismos internacionales, entre ellos la Organizacion de las
Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencias y la Cultura, el Banco In-
teramericano de Desarrollo, el Fondo Monetario Internacional y el Banco
Mundial (Abdallah, 2001; Dietz, 2011; Jablonska, 2010; Mufioz, 2002).

Dicho auge se ha visto acompanado de posturas que transitan de la
reivindicacion de los pueblos originarios y migrantes a la apertura del
mercado y el impulso de un modelo de educacion intercultural global
que, desde la perspectiva de distintos autores, ha terminado por restrin-
gir y condicionar el reconocimiento de la diferencia cultural, étnica y
lingiiistica (Bauman, 2011; De Sousa Santos, 2007; Diaz, 2010; Tubino,
2004; Walsh, 2006).

Esta transicion se ha reflejado en la promocién de politicas y pro-
puestas curriculares interculturales que, de acuerdo con Walsh (2010) y
Tubino (Construyendo nuestra interculturalidad, 2014), encubren y na-
turalizan la desigualdad social y la exclusion cultural y étnica que ha
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marcado a las poblaciones indigenas y afrodescendientes en gran parte de
América Latina, asi como a la migrante en paises como Francia, Espafia,
Reino Unido y Estados Unidos (Abdallah, 2001; Dietz, 2011).

En este marco, el sistema mexicano ha establecido reformas cons-
titucionales y creado instituciones, politicas y propuestas curriculares
que han terminado por posicionarle como punta de lanza a nivel regio-
nal; sin embargo, pocas veces se ha analizado su impacto y proceso de
normalizacion.

DEL PROYECTO DE EDUCACION INTERCULTURAL DISRUPTIVA A
LA INSTITUCIONALIZACION DEL DISCURSO DE LA EDUCACION
INTERCULTURAL “PARA TODOS” EN LA POLITICA EDUCATIVA NACIONAL

El discurso de educacién intercultural en la politica educativa nacional
ha transitado del reconocimiento de las demandas de los movimientos
indigenas y afrodescendientes de los primeros tres tercios del siglo XX
hasta el surgimiento del movimiento zapatista y su incorporacion € ins-
titucionalizacion en las politicas de modernizacion de la educacion de
finales de siglo.

Con la irrupcidén del movimiento zapatista, el discurso paso de for-
mar parte de una politica gubernamental sexenal a integrarse en el marco
constitucional nacional como respuesta a las demandas indigenas y
afrodescendientes. Dicha transicidon adquirid fuerza y termind por conso-
lidarse con la alternancia politica de principios del siglo XXI en la que el
Partido Revolucionario Institucional, que habia permanecido durante 70
afos en la presidencia, fue desplazado por el Partido de Accidon Nacional.

La alternancia politica se convirtidé en una nueva posibilidad de
saldar las demandas étnicas, culturales, politicas y econémicas de los
pueblos indigenas y afrodescendientes al retomar las pugnas de la ulti-
ma década como plataforma electoral y parte de las primeras acciones
de gobierno.? Estas se tradujeron en el posicionamiento de la nocion de

2 Durante las campaiias a la presidencia, el candidato Vicente Fox del Partido de Accion Nacional
propuso disolver el movimiento zapatista en breve tiempo, saldando la deuda historica del Estado
mexicano con este y con los pueblos indigenas en general.
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educacion intercultural en distintas enmiendas constitucionales y en las
lineas de accion prioritarias del Plan nacional de desarrollo 2001-2006
(Presidencia de la Republica, 2001) y el Programa nacional de educa-
cion 2001-2006 (SEP, 2001).

Desde esta base normativa, el discurso se presentdé como un elemento
central en la transformacion de las estructuras institucionales del pais y,
de forma particular, del sistema educativo, teniendo como prioridades el
rompimiento de los mecanismos de desigualdad social y econémica, asi
como la exclusion cultural que habia marcado a los pueblos indigenas y
afrodescendientes.

Lo anterior fue la antesala del proceso gradual de institucionalizacion
del discurso en la politica educativa en los siguientes afios y del fortale-
cimiento y la creacion de nuevas instituciones en materia de educacion
intercultural, como la Coordinacién General de Educacion Intercultural
Bilingiie (2001). Esta, en consonancia con la Direccion General de Educa-
cion Indigena (1978), tendria la tarea de impulsar una politica de educacion
intercultural “para todos” en todos los niveles y modalidades, y una educa-
cion intercultural bilingiie para el subsistema de educacion indigena, esta
ultima a cargo de la segunda dependencia.

Este impulso renovado se establecié como uno de los nucleos o pila-
res discursivos del ciclo de reformas curriculares en la educacion basica
durante la primera década del siglo XXI, como parte de un ejercicio de
articulacion de los niveles de educacion preescolar, primaria y secundaria
que se veria cristalizado en el Plan de estudios 2011: educacion bdsica
(SEP, 2011b) y el Acuerdo 592 (SEP, 2011a).

En ambos documentos, el discurso fue uno de los principales ele-
mentos del perfil de egreso de la educaciéon basica y uno de los 11
principios pedagdgicos que orientaria al primero y que tendria que ver-
se expresado en los campos de formacion y los espacios curriculares de
forma transversal; sin embargo, en el proceso parecio perder su caracter
disruptivo.
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EL DISCURSO DE LA EDUCACION INTERCULTURAL “PARA TODOS” EN EL
MARCO DE LA REFORMA INTEGRAL DE LA EDUCACION BASICA

Con la alternancia politica en la presidencia nacional y la creacion de
la Coordinacion General de Educacion Intercultural Bilinglie como ins-
titucion rectora del desarrollo de la politica educativa intercultural, se
considerd necesario promover una educacion intercultural “para todos”
que permitiera romper los principios de las politicas monoculturales de
décadas anteriores y las tesis fundamentalistas que atribuian la nocioén
de diversidad como un rasgo distintivo de los pueblos indigenas.

El planteamiento se expreso en el Plan nacional de desarrollo 2001-
2006 (Presidencia de la Republica, 2001) y en el Programa nacional de
educacion 2001-2006 (SEP, 2001) en los cuales se establecieron como di-
rectrices un modelo de educacion intercultural y un enfoque intercultural
bilingiie para el subsistema de educacion indigena; sin embargo, estas no
tuvieron impacto en las reformas impulsadas durante el mismo periodo a
los articulos 2 y 4 constitucionales, manteniendo, con ello, el tema de la
educacion intercultural como exclusivo de la educacion indigena.

Para abatir las carencias y rezagos que afectan a los pue-
blos y comunidades indigenas, dichas autoridades, tienen la
obligacion de [...] garantizar e incrementar los niveles de
escolaridad, favoreciendo la educacion bilingiie e intercul-
tural [...]. Establecer un sistema de becas para estudiantes
indigenas en todos los niveles. Definir y desarrollar progra-
mas educativos de contenido regional que reconozcan la
herencia cultural de sus pueblos [...]. Impulsar el respeto y
conocimiento de las diversas culturas existentes en la nacion
(Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos,
2019, articulo 2, apartado B, II).

Esta tendencia se concreto en los articulos 11 y 13 de la Ley General

de los Derechos Lingiiisticos de los Pueblos Indigenas, publicada en el
2003, dos anos después de la creacion de la Coordinacion General de
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Educacion Intercultural Bilingiie, y se mantuvo en el articulo 7 de la Ley
General de Educacion (2013), con énfasis en el reconocimiento de la di-
versidad lingtiistica.

En este marco, mas alla de las discusiones iniciales de transformacion
en torno a la nocién de educacion intercultural, la figura indigena y la
diversidad lingtiistica —depositada en la lengua indigena— se convirtie-
ron, con distintos matices y énfasis discursivos, en el auténtico nucleo del
discurso de la educacion intercultural en la politica educativa nacional y
en la reforma integral de la educacion basica.

En el caso de la reforma de la educacidén preescolar, las discusio-
nes se centraron en el Programa de educacion preescolar (SEP, 2004)
que, entre otros aspectos, se presentd como una propuesta curricular
articulada con el articulo 2 constitucional (2019) y el articulo 7 de la
Ley General de Educacion (2013), estableciéndose como una propuesta
flexible y atenta a la diversidad cultural, depositada en los pueblos in-
digenas, asi como a las necesidades especificas de cada region. Desde
esta base, el programa 2004 present6 10 principios pedagogicos, orga-
nizados en tres ejes de articulacion (tabla 1).

Tabla 1. Ejes de articulacion y principios pedagdgicos del Programa de educacion
preescolar (SEP, 2004)

Ejes de

. .. | Principios pedagoégicos
articulacion plos pedagog

Procesos de | Las nifias y los nifios llegan a la escuela con conocimientos y capacidades
aprendizaje | que son la base para continuar aprendiendo.

La funcion de la educadora es fomentar y mantener el deseo de conocer y
aprender.

Las nifias y los nifios aprenden en interaccion con sus pares.

El juego potencia el desarrollo y el aprendizaje.

96 PUNTO@NOR]‘E Lenguaje y comunicacion en contextos escolares



Una aproximacion a las tensiones y antagonismos discursivos de la nocion de educacion...

Diversidad y
equidad

La escuela debe ofrecer oportunidades formativas de calidad equivalente,
independientemente de diferencias socioecondémicas y culturales.

La educadora, la escuela y los padres o tutores deben contribuir a la
integracion de las nifias y los nifios con necesidades educativas especiales
a la escuela regular.

La escuela, como espacio de socializacion y aprendizajes, debe propiciar
la igualdad de derechos entre nifas y nifios.

Intervencion
educativa

El ambiente del aula y de la escuela debe fomentar las actitudes que pro-
mueven la confianza en la capacidad de aprender.

Los buenos resultados de la intervencion educativa requieren de una
planeacion flexible, que tome como punto de partida las competencias y
los propdsitos fundamentales.

La colaboracion y el conocimiento mutuo entre la escuela y la familia
favorece el desarrollo de los nifios.

Fuente: elaboracion propia a partir del Programa de educacion preescolar (SEP, 2004).

En el quinto principio pedagdgico se profundizo la nocion de educacion
intercultural, al sefalar la necesidad de romper las practicas pedagdgicas
fundadas en la imagen homogénea de la educacion e impulsar una “aten-
cion especial” para la diferencia cultural. Para ello, segtn el programa, la
escuela debia desarrollar en cada nifa y nifio la capacidad de entender y

ser empatico con “lo diferente” —o indigena.

Dicho planteamiento se extendio y profundiz6é dos afios después en
la reforma de la educacion secundaria; no obstante, a diferencia del pro-
grama de preescolar, el programa de secundaria (SEP, 2006) parti6 de

sefalar la obligacion del Estado de ofrecer una educacion intercultural:

Los lineamientos establecidos en el articulo 3° de la Cons-
titucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos, la Ley
General de Educacion y el Programa Nacional de Educacion
2001-2006 concretan el compromiso del Estado Mexicano de
ofrecer una educacion democrdtica, nacional, intercultural,
laica y obligatoria que favorezca el desarrollo del individuo y
de su comunidad, asi como el sentido de pertenencia a una na-
cion multicultural y plurilingiie, y la conciencia de solidaridad
internacional de los educandos (p. 7, énfasis propio).
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Desde esta plataforma, la nocion de interculturalidad es uno de los
rasgos principales del perfil de egreso de la educacion secundaria, que se-
ria retomado cinco afios después en el Plan de estudios 2011: educacion

basica (SEP, 2011b) y el Acuerdo 592 (SEP, 2011a).

» Utiliza el lenguaje oral y escrito con claridad, fluidez y ade-
cuadamente, para interactuar en distintos contextos sociales.
Reconoce y aprecia la diversidad lingiiistica del pais.

* Emplea la argumentacion y el razonamiento al analizar si-
tuaciones, identificar problemas, formular preguntas, emitir
juicios y proponer diversas soluciones.

*» Selecciona, analiza, evalia y comparte informacion provenien-
te de diversas fuentes y aprovecha los recursos tecnologicos a
su alcance para profundizar y ampliar sus aprendizajes de ma-
nera permanente.

* Emplea los conocimientos adquiridos a fin de interpretar y ex-
plicar procesos sociales, economicos, culturales y naturales,
asi como para tomar decisiones y actuar, individual o colecti-
vamente, en aras de promover la salud y el cuidado ambiental,
como formas para mejorar la calidad de vida.

» Conoce los derechos humanos y los valores que favorecen la
vida democratica, los pone en practica al analizar situaciones y
tomar decisiones con responsabilidad y apego a la ley.

» Reconoce y valora distintas practicas y procesos culturales.
Contribuye a la convivencia respetuosa. Asume la intercultu-
ralidad como riqueza y forma de convivencia en la diversidad
social, étnica, cultural y lingiiistica.

» Conoce y valora sus caracteristicas y potencialidades como ser
humano, se identifica como parte de un grupo social, emprende
proyectos personales, se esfuerza por lograr sus propdsitos y
asume con responsabilidad las consecuencias de sus acciones.

» Aprecia y participa en diversas manifestaciones artisticas. In-
tegra conocimientos y saberes de las culturas como medio para
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conocer las ideas y los sentimientos de otros, asi como para
manifestar los propios.

* Se reconoce como un ser con potencialidades fisicas que le per-
miten mejorar su capacidad motriz, favorecer un estilo de vida
activo y saludable, asi como interactuar en contextos ladicos, re-
creativos y deportivos (SEP, 2006, p. 10, énfasis propio).

Ya establecido en el perfil de egreso, el discurso permeo la estructu-
ra y organizacion del programa de secundaria (SEP, 2006) en diferentes
niveles, entre ellos, el establecimiento de las siete caracteristicas princi-
pales que habrian de orientar el disefio de los programas de estudio de
cada asignatura, asi como su concrecion didactica, entre las que destaca
la interculturalidad.

Dicha concrecion tendria articulacion y daria continuidad al segundo
eje y al quinto principio pedagdgico del Programa de educacion preesco-
lar (SEP, 2004), enfatizando la heterogeneidad cultural y lingiiistica de la
escuela como atributo exclusivo de los pueblos indigenas, e integraria en
la discusion el tema de la migracion (indigena) como otro de los aspectos
centrales en la construccion del discurso de la educacion intercultural.

La permanencia de este planteamiento se vio reflejada en la reforma a
la educacion primaria en el afio 2009, considerada como el eslabon fal-
tante para cerrar el ciclo. Esta se expreso en el Plan de estudios para la
educacion primaria (SEP, 2009) como una propuesta curricular articula-
da que tenia como objetivo elevar la calidad de la educacion (Presidencia
de la Reptiblica, 2007) y la estrategia de reforma integral para la educa-
cion basica bajo el modelo de competencias (SEP, 2007).

La propuesta se articul6 con los programas de preescolar y secundaria
a partir del perfil de egreso, los principios pedagdgicos y las caracte-
risticas de disefio curricular. Al igual que en las reformas anteriores,
esta se vio marcada por el reconocimiento de la diversidad cultural y
lingiiistica como un desafio para el logro de la calidad educativa. Por
otro lado, sefialo la falta de oportunidades de acceso de los pueblos in-
digenas, migrantes y jornaleros a la educacion escolarizada, como parte
de las discusiones derivadas del programa precedente.
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Frente a ello, este plan de estudios destacé la urgencia de impulsar los
procesos de formacion docente y el desarrollo de materiales educativos
acordes a las necesidades culturales y lingiiisticas de la poblacion indi-
gena y migrante, evitando las practicas de asimilacion y castellanizacion
como Unica forma de ensefianza, ya no solo en el subsistema de educa-
cion indigena, sino también en las escuelas de educacion general.

Lo anterior implicaba reconocer la necesidad de generar una educa-
cion que promoviera la diferencia y partiera de las necesidades de los
estudiantes indigenas para alcanzar la misma calidad de resultados que el
resto de estudiantes no indigenas. Esta atencion habria de desarrollarse en
consonancia con cinco competencias que contribuirian al logro del perfil
egreso: aprendizaje permanente, manejo de la informacion y de situacio-
nes, convivencia y vida en sociedad.

Las dos tltimas competencias abonaron al tema analizado al referir la
necesidad de reconocer la diferencia cultural y lingiiistica. Ambas, segin
el Plan de estudios para la educacion primaria (SEP, 2009), se estable-
cerian como caracteristicas transversales en el disefo de las asignaturas
y en su concrecion didéctica, al igual que en el programa de secundaria
(SEP, 2006); sin embargo, el de primaria sintetiz6 las caracteristicas en
tres ejes: la diversidad y la interculturalidad, el desarrollo de competen-
cias y la incorporacion de temas transversales. El primero orientaria el
discurso de la educacion intercultural:

La atencion a la diversidad y a la interculturalidad es una
propuesta para mejorar la comunicacion y la convivencia
entre comunidades con distintas caracteristicas y culturas,
siempre partiendo del respeto mutuo. Esta concepcion se tra-
duce desde las asignaturas en propuestas practicas de trabajo
en el aula, sugerencias de temas y enfoques metodologicos
(SEP, 2009, p. 44).

Esta nocion tendria que permear los campos de formacion que darian

soporte al plan de primaria, particularmente el tercero, en las asignaturas
de Exploracion de la naturaleza y la sociedad, y Estudio de la entidad
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donde vivo e historia: lenguaje y comunicacion, pensamiento matemati-
co, exploracion y comprension del mundo natural y social, y desarrollo
personal y para la convivencia.

Dicha estructura y entramado discursivo determind, dos afios después,
a la propuesta del Plan de estudios 2011: educacion basica (SEP, 2011b),
que culminé la articulacion de la educacion basica, recuperando la or-
ganizacion curricular definida en cada nivel educativo, e incorpord dos
nuevas propuestas curriculares en la que terminé por confluir el discurso
de la educacion intercultural.

EL DISCURSO DE LA EDUCACION INTERCULTURAL POR EL QUE SE
ESTABLECE LA ARTICULACION DE LA EDUCACION BASICA

El Plan de estudios 2011: educacion basica (SEP, 2011b) se con-
virtié en la plataforma curricular rectora en la que se vincularon las
propuestas de los programas de preescolar, secundaria y primaria en
torno al discurso de la educacion intercultural. Desde esta articulacion,
la propuesta parti6 de reconocer el agotamiento del modelo educativo
nacional y de enfatizar la urgencia de profundizar su transformacion,
iniciada, seglin el propio documento, con la alternancia politica en el
gobierno nacional.

De acuerdo con el texto, la transformacion del modelo educativo ha-
bria de partir de reconocer y promover el valor de la diversidad cultural
en la construccion y consolidacion del proyecto nacional. A partir de
esto se senalod la necesidad de dar protagonismo a los grupos histori-
camente desplazados para generar propuestas que, respondiendo a sus
necesidades, favorecieran el desarrollo de competencias acordes a las
demandas nacionales e internacionales.

Para consolidar el proceso se reafirmo6 la idea de establecer un perfil de
egreso unico retomando algunos de los aspectos ya propuestos, asi como las
competencias referidas y articuladas dentro del mismo documento. Desde
el perfil se apuntal¢ la estructura de los principios pedagogicos que habrian
de orientar las discusiones y el discurso en la reforma integral de la edu-
cacion basica, algunos de ellos asociados con los de primaria (SEP, 2004).
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Los principios pedagogicos fueron centrar la atencion en los estudiantes
y sus procesos de aprendizaje, planificar para potenciar el aprendizaje, ge-
nerar ambientes de aprendizaje, trabajar en colaboracion para construir el
aprendizaje, poner énfasis en el desarrollo de competencias, usar materiales
educativos para favorecer el aprendizaje, evaluar para aprender, favorecer
la inclusion para atender la diversidad, incorporar temas de relevancia so-
cial, renovar el pacto entre el estudiante, el docente y la familia, reorientar
el liderazgo, y la tutoria y la asesoria académica (SEP, 2011b).

Fue el octavo principio pedagdgico que concentrd el tema; desde este
se definié la educacion como la estrategia idonea y de mayor alcance
para reducir las desigualdades sociales y econdmicas e instrumentar las
“relaciones interculturales” entre los diferentes grupos culturales, aunque
el énfasis se mantuvo en los pueblos indigenas.

La tarea estaria en reconocer la diversidad cultural y lingiiistica como
una caracteristica fundamental y apreciar la diferencia cultural como una
plataforma de aprendizaje, asi como generar estrategias diferenciadas
para favorecer el rendimiento escolar de la diversidad y su integracion.
El planteamiento estaria enmarcado por estdndares curriculares y apren-
dizajes esperados, segun el perfil de egreso, de manera particular en el
campo de lenguaje y comunicacion.

Desde este campo de formacion, las discusiones se limitaron en dos as-
pectos recurrentes: la lengua y la figura indigena, enfatizando con ello la
idea de una diversidad cultural y lingiiistica exclusiva de los pueblos indige-
nas. Esta habria de ser reconocida, recuperada y atendida desde un espacio
curricular particular (asignatura): Lengua Indigena. Este campo de forma-
cion incluye, ademas, las asignaturas de Espafiol e Inglés. La incorporacion
de este espacio curricular se presentd como un elemento innovador al no
haber antecedente en el pais. Los propdsitos y la organizacion de dicha
asignatura estarian orientados por la propuesta de Parametros curriculares
para la asignatura de lengua indigena (SEP, s.f.), creada y promovida por
la Direccion General de Educacion Indigena.

Ello fungié como canal de mediacion entre los pueblos indigenas y la
propuesta curricular para definir los aspectos lingiiisticos a abordar y con-
solidar su articulacion con la estructura y organizacion. De este modo, la
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propuesta y la asignatura se presentaron como el limite del discurso de la
educacion intercultural dentro de la reforma integral de la educacion bésica.

Lo anterior se confirm6 con la publicaciéon del Acuerdo 592 (SEP,
2011a), en el cual se ratificod la necesidad de impulsar enfoques, asignaturas
y contenidos que promovieran la educacién intercultural a partir del reco-
nocimiento de la lengua indigena. Este planteamiento fue parte del articulo
5 de los 10 que integraron el acuerdo. En tal articulo se marco6 la asignatu-
ra y la propuesta de parametros como espacio vinculante del discurso de
la educacion intercultural, ademas de incorporar la propuesta de marcos
curriculares para la educacion indigena y migrante, también a cargo de la
Direccioén General de Educacion Indigena.

La implementacion de ambas propuestas significo un parteaguas en
la educacion indigena al permitir generar mecanismos normativos, peda-
gbgicos y didacticos de desarrollo curricular local que se tradujeron en
programas de estudio y libros de texto gratuitos para la ensefanza de la
lengua indigena.

Asimismo, establecieron, paradojicamente, el limite de las discusiones
y el discurso, méas alla de su renovado impulso y proceso de institucio-
nalizacion. Lo anterior se veria reflejado en el modelo de educacion que
habria de impulsar el Partido Revolucionario Institucional al regresar a la
presidencia en el 2012 (SEP, 2017).

EL DISCURSO DE LA EDUCACION INTERCULTURAL EN EL MODELO EDUCA-
TIVO PARA LA EDUCACION OBLIGATORIA (SEP, 2017)

Con el retorno del Partido Revolucionario Institucional, el tema y el
discurso de la educacion intercultural se establecid en el centro de las
primeras discusiones académicas, politicas y pedagdgicas al destacarse
las tensiones y ambigliedades de la politica educativa y las propuestas
curriculares nacionales.

En atencion a este planteamiento, el Gobierno convocé a investigado-
res, especialistas, docentes y organizaciones no gubernamentales a debatir
y delinear los cambios politicos, normativos y curriculares que habrian de
dar origen a una nueva reforma educativa, que, con multiples cuestiona-
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mientos y criticas de distintos sectores académicos y sociales, terminaria
por publicarse e iniciar su proceso de implementacion en el afio 2017 con
el nombre de Modelo educativo para la educacion obligatoria (SEP, 2017).

Desde este, se reorganizé el sistema educativo nacional, teniendo
como base cinco grandes ejes (el nuevo planteamiento curricular, la es-
cuela al centro del sistema educativo, formacion y desarrollo profesional
docente, inclusion y equidad, y la gobernanza del sistema educativo),
entre los cuales destaco el pentltimo. Seglin el modelo educativo (SEP,
2017), desde dicho eje se habrian de generar las condiciones politicas,
curriculares y pedagdgicas que garantizarian la atencion de la diferencia
cultural y lingiiistica, asi como las acciones compensatorias necesarias
para eliminar su situacion de vulnerabilidad. Esta ultima nocién es un
nuevo elemento de discusion.

Desde el principio de inclusion y equidad se propuso eliminar las
barreras para el acceso, la participacion, la permanencia, el egreso y el
aprendizaje de todos los estudiantes, independientemente de su lengua y
origen cultural. Ambos principios convergieron en dos de las once areas
que integraron el perfil de egreso (lengua y comunicacion, y convivencia
y ciudadania) y orientaron el disefio del plan y programas de estudio 2017
(SEP, 2017) a partir de un enfoque humanista.

Este enfoque apuntalaria la construccion de aprendizajes claves para
el desarrollo integral y el desarrollo de relaciones interculturales (SEP,
2017). Sin embargo, estos se concentraron, al igual que en las reformas
curriculares anteriores, en el campo de lenguaje y comunicacion, aunque
a este se anadi6 como nuevo elemento la nocion de autonomia curricular.

Los campos de formacion se redujeron a lenguaje y comunicacion,
pensamiento matematico y exploracion y comprension del mundo natural
y social; las areas de desarrollo personal y social fueron artes, educacion
socioemocional y educacion fisica, y el &mbito de autonomia curricular
fue la atencion a la diversidad y a las necesidades e intereses individuales.
Desde el primer campo se enfatizo la diversidad cultural y la composicion
plurilingiie de la sociedad mexicana, destacando, ademas del espafiol, las
68 agrupaciones lingiiisticas que comprenden las 364 variantes que forman
parte de las lenguas indigenas del pais, asi como las lenguas de los grupos
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migrantes que han arribado a territorio nacional, como el aleman, el ita-
liano, el francés, el chino, el catalan y el coreano. Para la atencion de tal
diversidad se establecieron cuatro asignaturas, entre ellas Lengua Materna,
Lengua Indigena y Segunda Lengua.

En este marco, se establecid una base curricular genérica para el de-
sarrollo de programas de estudio en lenguas indigenas que tuvo como
fundamento normativo-pedagdgico la educacion intercultural bilingiie
desde la que se habria de promover el reconocimiento de la diversidad
cultural y lingiiistica a través de procesos permanentes de reflexion trans-
cultural e intracultural.

Las directrices politicas y curriculares sentarian las bases para el
disefio de un modelo de atencion que reconoceria la diversidad como
un elemento fundamental para el desarrollo propuestas pedagogicas,
curriculares y didacticas especializadas acordes al contexto y las nece-
sidades particulares de cada estudiante, haciendo efectivas, con ello, las
reformas constitucionales de principios de siglo en material de educa-
cion intercultural (SEP, 2017).

El planteamiento parece tener permanencia con el ascenso del partido
politico Movimiento de Regeneraciéon Nacional en el Gobierno nacional
y las reformas constitucionales, en las que la nocion y el discurso de la
educacion intercultural ha ocupado un lugar central. Sin embargo, el tema
parece seguirse restringiendo al espacio de lo indigena y, en particular,
a la lengua indigena, lo que, como ha sucedido en las ultimas décadas,
parece no implicar la transformacion de las estructuras politicas, econo-
micas, sociales y culturales que se pretendia con el origen disruptivo de
la nocion de educacion intercultural.

REFLEXIONES FINALES

La construccion historica del discurso de la educacion intercultural en la
politica educativa nacional ha formado parte de un entramado complejo
de tensiones y antagonismos sociales, politicos, econdmicos e ideologi-
cos que le ha orientado y definido en su proceso de institucionalizacion
y normalizacion.
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Dicho proceso se ha visto fortalecido por las movilizaciones étnicas
al interior del pais, asi como por el impulso de distintos organismos
internacionales que, en las ultimas dos décadas, se han encargado de
promover y legitimar la regionalizacioén de un discurso global de la edu-
cacion intercultural.

La consolidacion de este discurso se ha expresado en la configuracion
de una red de maltiples discursos en torno a la nocioén de educacion inter-
cultural que aprovecha los contrastes metodologicos y discursivos para
aislar y, eventualmente, eliminar las perspectivas o los posicionamientos
disruptivos.

Lo anterior ha estado presente en la amplia aceptacion e incorporacion
del discurso de la educacion intercultural en las reformas constitucio-
nales de principios de siglo y su concrecion en la reforma integral de la
educacion bésica de 2011, considerada en este trabajo como la méxima
expresion de las politicas (neoliberales) de modernizacion educativa y
la antesala del nuevo modelo educativo (SEP, 2017), impulsado por el
retorno del Partido Revolucionario Institucional al Gobierno.

Desde la reforma a la educacion preescolar en el 2004, el discurso de
la educacion intercultural se establecié como uno de los principios peda-
gbgicos; dos afios después, en la reforma de secundaria, se afiadi6 como
directriz para el disefio del plan y programas de estudio; para el 2009, en
la reforma de primaria, se establecié como una competencia transversal;
finalmente, en el 2011 se incorpord como parte sustancial en el perfil de
egreso de la educacion basica nacional, manteniéndose asi en el modelo
educativo (SEP, 2017).

Este proceso de institucionalizacion del discurso estuvo acompafiado de
una serie de mecanismos de normalizacion de mayor envergadura que ter-
minaron por aislar y erosionar las discusiones y los rasgos disruptivos que
originaron la idea de la interculturalidad en las pugnas de reivindicacion de
las comunidades y pueblos indigenas en México y América Latina.

La idea original de una interculturalidad disruptiva para la transforma-
cion politica, econdmica, social y cultural fue impregnada por discursos
como el de igualdad, equidad y justicia que desgastaron su potencial
transformativo y le encasillaron en propuestas didacticas y pedagogicas
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que invisibilizaron las relaciones de desigualdad y exclusion, limitando
con ello la nocién y las discusiones de la educacion intercultural al reco-
nocimiento y la atencion de la diversidad lingiiistica.

En este marco, la nocién y el discurso de la educacion intercultural
parece no responder a las necesidades y exigencias de transformacion
que demandan los pueblos y las comunidades indigenas del pais, lo que
nos convoca a replantear la tesis de la educacion intercultural para buscar
alternativas y nuevas lineas de discusion.
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Argumentar en la universidad: un proceso mas alla del
producto textual

To argue at the university. A process beyond the textual product
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RESUMEN

El objetivo es determinar cuéles son las habilidades textuales y argu-
mentativas que los estudiantes deben desarrollar para alcanzar el éxito
académico y profesional, y buscar una metodologia que permita su de-
sarrollo. Asi, la pregunta es ;como pueden contribuir las instituciones
de educacion superior a desarrollar tales habilidades? Ello se responde
a través de un proyecto académico sostenido a lo largo de tres afios,
que permite medir los progresos en estudiantes que cursan alguna de
las licenciaturas de la Escuela Nacional de Estudios Superiores, unidad
Morelia, de la Universidad Nacional Autonoma de México.

Los resultados muestran que fortalecer el proceso argumentativo lleva,
en la mayoria de los casos, a un producto en el que mejoran las condiciones
de textualidad: coherencia, cohesion, informatividad, intertextualidad. Es
pertinente el desarrollo de investigaciones adicionales en distintos nive-
les educativos que posibilitaran obtener resultados semejantes y, al mismo
tiempo, identificar otros factores que contribuyan a la produccién textual.

* Profesora en la Escuela Nacional de Estudios Superiores, unidad Morelia, Universidad Nacional
Auténoma de México. Sus lineas de investigacion estan centradas en aspectos pragmaticos y dis-
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de Estudios Superiores, unidad Morelia). Sus lineas de investigacion incluyen la ciencia de datos
y el desarrollo de habilidades de pensamiento critico. luism_garcia@enesmorelia.unam.mx
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ABSTRACT

The aim of this paper is to determine which are the basic textual and
argumentative abilities that students must develop to reach academic
and professional success, and to seek a new methodology that allow
their development. The question is: How can the institutions of higher
education contribute to develop those abilities? The question is answered
through an academic project carried on during three years, measuring the
advance displayed by students from the several undergraduate programs
offered at unidad Morelia of the National Autonomous University of
Mexico (Universidad Nacional Autonoma de México).

The results show that to reinforce the argumentative process allows
in most of the cases to significantly improve textual requirements as
cohesion, coherence, normativity and intertextuality. Additional studies
are required to strengthen these findings, especially at other study levels,
as well as to enhance our understanding of further factors that contribute
to the textual production.

INTRODUCCION

El vertiginoso avance de la tecnologia ha modificado en poco tiempo
las habilidades argumentativas de los estudiantes de educacion superior.
Mientras se accede a grandes volimenes de informacion y se posibilita la
participacion politica y social, no hay un entrenamiento para desarrollar
estas habilidades que la situacién de conectividad demanda.

Aunado a esto, es una realidad que la mayoria de los estudiantes que
ingresan a la educacion superior acceden a este nivel sin dominar las ha-
bilidades necesarias para el éxito en un ambito tipicamente textual como
es la propia universidad. Ademas, el entorno laboral en el que se desa-
rrollaran se presenta incierto; es factible pensar que el éxito profesional
estard destinado a quienes dominen los procesos argumentativos que,
hasta el momento, no han sido replicados por las maquinas.

Asi, no deja de ser pertinente preguntarse qué rol juegan las escuelas
en la formacion de los futuros profesionistas. Este cuestionamiento no
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esta lejano del que se hace sobre la formacion puramente disciplinar, don-
de se minimiza la aplicacion de los campos puramente tedricos

Desde nuestra perspectiva, las instituciones deben transitar (no necesa-
riamente de una forma lenta) a una ensefianza que privilegie el desarrollo
de habilidades al mismo nivel que los conocimientos metodoldgicos y
disciplinares. Solo asi generaremos universitarios que puedan enfrentar-
se a escenarios complejos y resolver problemas actuales, de manera tal
que puedan insertarse positivamente en un ambito laboral cada vez mas
complejo.

Hemos considerado la constante preocupacion para mejorar la calidad
de las producciones textuales. Esta situacion afecta el desempetio a lo lar-
go de la formacion y llega a ser determinante en la educacion superior. Asi,
hemos considerado que es una necesidad urgente generar las habilidades
que les permitan seleccionar y discriminar informacion, asumir posturas
especificas, entablar discusiones y sostener puntos de vista, y transformar
estas habilidades en un producto especifico: un texto argumentativo.

En la Escuela Nacional de Estudios Superiores se generd un programa
destinado a fortalecer y desarrollar el proceso argumentativo, entendido
este como el modo discursivo tradicional en la produccién de conoci-
miento. El proceso, entonces, no se limita a la produccion textual, sino
que considera que el texto es el producto, de manera que, en una relacion
directa, el fortalecimiento de las diferentes partes del proceso deberia
contribuir a la mejora notable de los textos argumentativos.

METODOLOGIA

El programa se desarroll6 para un curso semestral de 32 horas, en 16 se-
siones semanales, con el objetivo de fortalecer el aprendizaje dentro del
espacio universitario y consolidar las habilidades relevantes mas alla
del espacio académico. Se consideraron como aspectos fundamentales
del proceso argumentativo la apertura a nuevas ideas, la discusion sobre
los distintos puntos de vista, la generacion de alternativas, la capacidad
de enfoque, el andlisis de la informacion, sesgos cognitivos, heuristicas
y riesgos, la toma de decisiones informadas y la organizacion textual.
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El curso deberia contribuir a mejorar los niveles de aprovechamien-
to y de la eficiencia terminal: los estudiantes mejorarian sus habilidades
argumentativas, tanto el proceso como el producto. Por tal motivo, el pro-
grama se presentd al consejo técnico de la institucion como una materia
transversal, que se ofreceria en todas las licenciaturas, con el nombre de
Pensamiento Critico.

Grafico 1. Distribucion de la materia transversal Pensamiento Critico

Anélisis y produccién
argumentativa

Estructura del Procesos cognitivos I

pensamiento

Sesgos y heuristicas I 1

Tema y conclusién

Supuestos dummnmn
—I .

Puntosde vista A mmmmmm -

Elementos de argumentacién

Falacias

Pensamiento
crifico

. Opinién
Pensamiento P

critico aplicado

Evidencia
Estadistica
Correlacién y causalidad |

Creencic e mmm

Pensamiento probabilistico
L ']

Andlisis de la
g informacién
= Razonamiento
matematico I

El curso inicia con la revision de conceptos como sesgos cognitivos,
heuristicas y otros fendmenos asociados con las limitaciones de la raciona-
lidad. Si bien se considerd que el proceso argumentativo no es lineal, sino
circular, el curso inicia con estos fenomenos con la intencion de que los
estudiantes sean capaces de reconocerlos e identificarlos para que, final-
mente, estén en posibilidades de implementar estrategias para combatirlos.
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Una vez revisados los procesos cognitivos, el curso continia con los
elementos 16gico-argumentativos: premisas, conclusiones, supuestos,
puntos de vista y elementos fundamentales de textualizacion de los argu-
mentos. También, se consideran los elementos distintivos del argumento
emitido en la oralidad y en la escritura, asi como diferentes formas de
estructurar el discurso en funcion de la situacion de enunciacion.

El siguiente conjunto informativo estd destinado a que el estudiante
pueda establecer una distincion entre las nociones de creencia, evidencia
y opinion; se busca, ademas, que el estudiante pueda reflexionar sobre el
alcance y la pertinencia de cada uno de estos elementos, que aparecen cons-
tantemente, con el andlisis de diferentes grados de evidencia. Ademas, se
incluyen elementos de razonamiento matematico: estadistica, correlacion
y pensamiento probabilistico. El curso finaliza con distintas vertientes de
pensamiento critico aplicado; los temas se actualizan cada semestre: ma-
chine bias, behavioral economics, analisis critico del texto argumentativo,
memoria historica y andlisis de una sentencia (texto juridico publico).

El curso esta disponible desde el semestre 2017-2 (febrero-mayo
2017). Ha tenido seis emisiones, que mantienen el mismo disefo, aun-
que ha habido ajustes. Al ser presentada como una materia transversal,
suele reunir estudiantes que cursan su segundo o tercer semestre. En los
semestres nones se ofrece para 35 estudiantes y en los pares, a 45. En-
tre el semestre 2017-2 y el 2019-2 la matricula fue de 205 estudiantes.
Participan seis profesores de tiempo completo, adscritos a distintas licen-
ciaturas, cuatro de ellos como titulares del proyecto. Ademas, en cada
emision hay ponentes invitados.

Una parte fundamental de este curso es que se ha privilegiado la revi-
sion de textos reales o adecuados a la realidad en los que se evidencian
varios elementos argumentativos revisados teéricamente. La intencion es
proporcionar herramientas para identificar, interpretar y, en su caso, con-
trarrestar los elementos del proceso argumentativo.

Por ejemplo, a los estudiantes se les pide que hagan una evaluacion
objetiva, de un evento (hecho) argumentativo. El texto que se presenta
a los estudiantes, después de la revision tedrico-practica de sesgos, heu-
risticas, elementos argumentativos y falacias, es el siguiente (cuadro 1):
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Cuadro 1. Ejercicio

Situacion: X'y Y son pareja. Y se involucra sentimentalmente con Z.

Posibilidad B: Posibilidad A:

Ante semejante traicion, X busca vengarse
de Z (verbo opcional: mata, envenena,
golpea, embruja).

X, sin sudar ni abochornarse, busca un
reemplazo para Y. Ahora X'y W son pareja

El ejercicio consiste en que, en un primer momento, los estudiantes
puedan identificar la situacion, los elementos l6gico-argumentativos y las
falacias; después deberian proponer una respuesta a la pregunta ;alguna
de las posibilidades es l6gica?

Si bien lo previsible era que los sesgos introdujeran errores en la
comprension, se proyectaba que los estudiantes pudieran revisar las es-
tructuras y las fracturas en las relaciones logicas del razonamiento que
origina el texto. Es pertinente sefalar que la posibilidad A esté originada
en tres textos extraidos de la prensa michoacana.

RESULTADOS

El curso se evalu6 durante estos cinco semestres con un producto textual
de la siguiente forma: los estudiantes, en la novena semana, entregaban,
de manera obligatoria —era condicionante para presentar la evaluacién
final—, un texto en el que hacian un analisis de los argumentos de un
texto de su eleccion. La eleccion podia ser entre un texto publicitario
o propagandistico, un texto académico o de divulgacion y un texto pe-
riodistico. El 94.5 % eligio un texto del primer grupo y un 5.5 %, uno
periodistico; los textos académicos o de divulgacion no fueron elegidos a
lo largo del periodo analizado.

El texto, las dos versiones, se evaluo en funcion de una rtbrica que se
entrego a los estudiantes en la primera sesion. Antes de la semana 16, en
la que entregaban la version final de su trabajo, recibian la ribrica perso-
nalizada sobre la version inicial de su texto. Asi, tenian una orientacion
sobre la productividad de su documento, de manera que tuvieran que re-
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visarlo concienzudamente para detectar los errores especificos porque no
aparecian sefialados.

Se evalud un total de 173 alumnos. Los 32 alumnos faltantes en re-
lacion con la matricula inicial dieron de baja la materia o solamente no
siguieron asistiendo; en algunos casos asistieron, pero no presentaron las
evaluaciones. La rubrica se disen¢ atendiendo criterios especificos del
texto y del proceso argumentativo: claridad textual, critica, ortografia y
puntuacion, y referencias (tabla 1).

Tabla 1. Rubrica de evaluacion

clara, coherente
y comprensible,
utilizando pa-
labras correctas
y precisas. Las

nera coherente
y comprensible.
La estructura de
los parrafos esta
acorde con las

comprensible,
aunque tiene
algunos errores
tales como
ambigiiedad o

es sencilla,
pero correcta,
acorde con
las ideas del
texto. Puede

Criterio Competente Competente Competente Competente No acreditado
sobresaliente avanzado (9) intermedio (8) | basico (7-6) (no competente)
(10-)

Claridad El estudiante es- | El estudiante El estudiante es- | La estructura El estudiante

textual cribe de manera | escribe de ma- cribe de manera | de los parrafos | escribe de manera

poco coherente,
difusa o con

falta de logica. Su
escritura presenta
varios errores que

ideas estan ideas del texto. | reiteraciones in- | presentar un hacen dificil la
estructuradas en necesarias. Falta | problema comprension. La
parrafos clara- concision. minimo de estructura esta
mente definidos concision. poco definida.

y acordes con
las ideas mas
importantes del
texto.

Presenta errores
Iéxicos. Los
parrafos estan
desvinculados.
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Critica El alumno El alumno El alumno iden- | El alumno El alumno no
identifica identifica tifica aspectos identifica identifica los
los aspectos los aspectos argumentativos | los aspectos aspectos ar-
argumentativos | argumentativos | fundamentales, | argumentativos | gumentativos
fundamentales fundamentales, | los analizay los | fundamentales. | fundamentales.
(premisas, los analiza y los | apoya o cues- No llega a Muestra confu-
conclusiones, apoya o cues- tiona mediante analizarlos. sion.
supuestos), los tiona mediante | comentarios u
analiza y los argumentos. opiniones.
apoya o cues-
tiona mediante
argumentos.
Identifica la
intencion del
proponente y es
capaz de revisar
los aciertos y
desaciertos en el
texto.
Ortografia | El alumno El alumno El alumno El alumno El alumno
y produce un texto | presenta menos | presenta menos | presenta menos | presenta mas de
puntuacion | sin faltas de de cinco faltas de siete faltas de diez faltas diez faltas de
ortografia; con | de ortografiay | de ortografiay de ortografiay | ortografia y mas
una puntuacién | cinco errores de | siete errores de | diez errores de | de diez errores de
adecuada. puntuacion. puntuacion. puntuacion. puntuacion.
Citas y La fuente La fuente esta La fuente esta La fuente La fuente no
referencias | esta citada citada, pero citada incorrec- | esté citada esta citada o estd
(si las usa) | correctamente falta un dato tamente: incluye | incorrectamen- | citada de manera
segun el sistema | segun el sistema | datos no nece- te: omite datos | que es imposible
de referencia de referencia sarios y omite relevantes se- acceder a ella.
solicitado. solicitado. datos relevantes | gin el sistema
segun el sistema | de referencia
de referencia solicitado.
solicitado.

La instruccion que los estudiantes recibian era la siguiente: “El alum-
no entregara un texto argumentativo en el que exponga el andlisis de un
texto publicitario. Es requisito indispensable que en su argumentacion se
expongan categorias tedricas analizadas en clase. La primera version no
tendra calificacion numérica, pero es indispensable para poder presentar
la version final”.
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De los cuatro criterios que se evaliian, solamente ortografia y pun-
tuacion y citas y referencias son criterios evidentemente objetivos al ser
criterios formales del texto. Los otros dos criterios, claridad textual y
critica, no se consideran criterios subjetivos, pero si complejos en tanto
que abarcan distintos aspectos, que se presentan entrelazados. Se decidio
mantenerlos como criterios complejos, en lugar de fragmentarlos, en el
entendido que los estudiantes llegan a la universidad con diferentes nive-
les de produccion argumentativa y textual. En los 173 textos, hay mejoria
entre la primera y la segunda version. Sin embargo, los resultados no son
homogéneos en cuanto a los cuatro criterios evaluados.

En cuanto a los aspectos formales, en ortografia y puntuacion, en el
67 % de los casos, los textos iniciales se clasificaron en el nivel compe-
tente basico y la version final llegd a competente intermedio. El 12 % de
los textos se clasifico como no competente; de este grupo, el 9 % lleg6 en
la segunda version a competente basico, mientras que el restante 3 % se
mantuvo como no competente.

Es importante sefialar que en todos los textos que se mantuvieron
clasificados como no competentes sucedié un fenémeno: en la segunda
version habian desaparecido todos o la mayoria de los errores ortogra-
ficos y de puntuacion del primer texto, pero habian aparecido nuevos
errores. Otra consideracion importante en este rubro es que los errores
corregidos pertenecian en su mayoria al uso de grafias, no de puntuacion.

En cuanto al criterio citas y referencias, es notable que en las primeras
versiones solo un 22.7 % usaba algun sistema para el texto analizado y
los textos citados; de ese porcentaje, solo un 9 % especifico la proceden-
cia del texto analizado, el resto, el 13.7 %, solo especifico la procedencia
de las fuentes citadas. En la segunda version el 100 % utiliza un sistema
de referencia; sin embargo, solo un 18.9 % lo hace adecuadamente, el
53.2 % omite datos y el 27.9 % afiade informacion, generalmente por
mezclar distintos sistemas.

El factor mas relevante del proceso de evaluacion es que en el 76.8 %
de los casos, entre el texto 1 y el texto 2, hay una relacion directa entre los
aspectos que aparecen como critica y claridad textual; de manera que, si
los alumnos mejoraban uno, en la misma medida mejoraban el otro. Del
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porcentaje restante, en 18.2 % no hay variacion, los dos segmentos se
mantienen iguales; en el 5 % restante las variaciones no aparecen direc-
tamente relacionadas.

En cuanto al conjunto de los textos que se mantienen sin variacion en
los segmentos, el 18.2 %, es pertinente sefialar que todos presentan algu-
na mejoria en los segmentos formales; en cuanto al 5 % restante, mejora
la claridad textual, pero el nivel argumentativo se mantiene.

La mejoria en claridad textual se refiere a que los textos pierden situa-
ciones de ambigliedad, las condiciones generales de coherencia mejoran y
el Iéxico se vuelve mas preciso; sin embargo, aunque los textos mejoran
en cuanto a legibilidad, no necesariamente se encuentran en el nivel de un
texto académico ajustado a las convenciones del género. Por ejemplo, los
adjetivos como raro, interesante y dificil desaparecen, pero no son susti-
tuidos por adjetivos o construcciones que aporten informacion relevante.

En torno al aspecto de critica, la diferencia fundamental entre la prime-
ray la segunda version es el progreso entre utilizar argumentos y utilizar
comentarios y opiniones. Los estudiantes que, desde la primera version
utilizan argumentos, en la segunda version suelen mantenerlos, sin mejo-
rar las relaciones argumentativas, pero si mejoran en cuanto a identificar
la intencion del proponente y la productividad del texto.

DISCUSION

Pensamiento critico es una nociéon que no ha sido constante, que se ha
reformulado constantemente a lo largo del tiempo y que merece ser revi-
sada con apertura. John Dewey (1933) lo defini6 como la consideracion
activa de una creencia o una supuesta forma de conocimiento a la luz de
su sustento y de las conclusiones que se obtienen. El razonamiento 16gico
permite procesar el pensamiento con habilidades de evaluacion, interpre-
tacion y uso de las evidencias. En este enfoque, el andlisis de las fuentes
y la destreza para estructurar argumentos son fundamentales.

Para Lipman (1998), se trata de una revision del propio pensamien-
to considerando el contexto: pensar criticamente es razonar de forma
responsable. Paul y Elder (2006) lo definen como el arte de analizar y
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evaluar el pensamiento con la visién de mejorarlo, de manera tal que el
sujeto sea capaz de apoderarse de las estructuras del acto de pensar.

Asi, es pertinente preguntarse cudles son las destrezas que un pensador
critico requiere para analizar y evaluar el pensamiento, y, si en todo caso,
esta actividad es un proceso argumentativo. Van Eemeren, Grootendorst
y Henkemans (2006), desde la perspectiva pragmadialéctica, conside-
ran que “la argumentacion es una actividad verbal, social y racional que
apunta a convencer a un critico razonable de la aceptabilidad de un punto
de vista adelantando una constelacion de una o mas proposiciones para
justificar este punto de vista” (p. 17).

Este “proceso de racional en el que los argumentos se elaboran”
(Toulmin, 2007, p. 34) no es novedoso si nos remitimos a las técnicas
retoricas del discurso argumentativo. /nventio incluiria todos los pro-
cesos del pensamiento destinados a encontrar qué decir. Dispositio y
elocutio estarian destinadas a la produccion textual del argumento, dado
que la primera permitiria encontrar la posicion adecuada de cada uno en
la cadena y la segunda, la expresion lingiiistica.

Marafioti (2003) considera que “a partir de la inventio se orientaran
dos lineas: una logica, destinada a convencer, y la otra psicologica, desti-
nada a conmover” (p. 45); habria, entonces, que revisar si estas dos lineas
pueden ser elementos fundamentales en la busqueda del qué decir para
que se puedan buscar estrategias sobre como decirlo.

El entrenamiento para analizar y evaluar el pensamiento deberia estar
conformado por el desarrollo de algunas destrezas fundamentales como
la capacidad de establecer un propdsito de pensamiento, una cuestion
precisa, observar sus limitaciones y reconocer sus implicaciones. Asi, el ar-
gumentador eficiente serd un pensador critico capaz de proponer preguntas
relevantes y de ofrecer y solicitar pensamientos claros, exactos y relevantes.

Jenicek y Hitchcock (2004) consideran que los pensadores criticos tie-
nen actitudes de apertura que les permiten atender otros puntos de vista,
dudar de sus propias creencias y considerar alternativas. Desde la postura
de estos autores, el pensamiento critico permite plantear y justificar una
conclusiéon sobre un tema, y entender si hay una conclusion o si, en su
caso, es necesaria una busqueda ampliada de informacion.
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En este sentido, es pertinente considerar cudles son las habilidades del
lenguaje que requiere el ejercicio critico del pensamiento (Moon, 2008).
Estas le permitirian al sujeto vincular la experiencia concreta con la abs-
traccion para incorporarlas en una argumentacion y entender también la
manera en que las experiencias y las abstracciones se articulan en los
argumentos de los otros.

Por tanto, la produccion argumentativa, en su sentido mas amplio, como
pensamiento critico, se puede caracterizar como la aplicacion constante
de distintas operaciones cognitivas sobre cualquier asunto, o problema, a
partir de un razonamiento logico que permita evaluar la comprension; el ar-
gumentador critico es capaz de revisar el contexto desde el que se acerca al
conocimiento y, por las habilidades de las que dispone, es capaz de percibir
una comunidad de pensamiento de la que forma parte.

Esas habilidades a disposicion del pensador-argumentador critico le
permiten revisar e involucrarse con los puntos de vista de otros, explorar,
experimentar conceptualizar y conversar sobre el asunto que es pensado.
En cuanto a la conversacion, es pertinente recuperar la idea de que solo
puede existir si hay un interés genuino por establecer una relacion dialo-
gica en la que distintas voces intercambian ideas, que son entendibles en
funcion del grado de apertura de los participantes, y de sensibilidad a la
comunidad de pensamiento.

Desde un punto de vista puramente l6gico, la discusion es el pro-
cedimiento por el cual se llegard a una conclusion valida, mediante el
intercambio organizado y estructurado de argumentos entre un propo-
nente y un oponente. En contraposicion, la conversacion no requiere un
ganador, un campeon del proceso argumentativo. Para Hooks (2010), la
conversacion es un intercambio generoso en el cual hay un compromiso
a escuchar y comprender la postura del otro, a vincularse activamente
a través de un intercambio dialdgico que puede mover la conversacion
hacia el descubrimiento.

La conversacion puede situar perspectivas, visibilizar supuestos y pre-
juicios, descubrir fallas en la informacion y desarrollar el conocimiento a
través del compromiso de los participantes con las diversas perspectivas.
Asi, el consenso no es el objetivo de la conversacion; desde el punto de
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vista de Morales (2016), un acuerdo tomado en el disenso puede ser mas
duradero si los participantes en la conversacion se han comprometido
para incluir los distintos puntos de vista que no se han podido conciliar.

Otra habilidad fundamental es la reflexion. La reflexion critica es el
mecanismo para la solucidon de problemas cuando aparece una duda en un
momento de decision o de accion (Dewey, 1933). Segiin Hooks (2010), la
reflexion es un proceso interno donde se prueban las intuiciones, conclu-
siones y soluciones; en este proceso se cree y se duda de los argumentos
y de la forma en que se organizan. La reflexion es un espacio para tomar
distancia, para examinar el razonamiento propio, para reconocer cual es
el sitio desde el que se analiza y se piensa la cuestion, con la intencion de
desplazarse, si es productivo.

La comprension es una habilidad fundamental para el pensador-
argumentador critico en tanto que es un proceso en el que participa
activamente en contraposicion al acto de conocer, como un proceso
receptivo. La comprension de un asunto implica el reconocimiento de
las diversas opiniones y perspectivas; el pensador-argumentador, en su
compromiso de comprender, puede conectar saberes, sin forzar versiones
o explicaciones Unicas.

No aspira a la generalizacion, porque no aspira a establecer una verdad
total sobre el tema. La comprension es transformacion si el que se ocupa
del asunto es capaz de vislumbrar alternativas, reflexionar sobre las pers-
pectivas, tomar decisiones, prever consecuencias y establecer criterios de
pertinencia para sus actos.

La limitacion de la racionalidad es otra de las habilidades fundamen-
tales del pensador-argumentador critico, ya que lo hace consciente de que
el razonamiento ldgico es una herramienta fundamental, pero que requie-
re la aceptacion de que los argumentadores no son agentes absolutamente
racionales, tienen reacciones intuitivas, automaticas ¢ inconsistentes.

Se han desarrollado modelos de la cognicion que plantean la interac-
cion de dos sistemas de la mente: uno mas intuitivo y automatico, el otro
mas racional y en apariencia consciente (Evans & Frankish, 2008). Segiin
Kahneman (2011) lo describe, el primer sistema esta activo constante-
mente de una forma no deliberada, mientras que el segundo monitorea
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constantemente al primero y toma el control cuando se necesita realizar
una operacion mental compleja. Thaler y Sustein (2009) aseguran que en
las elecciones entran en juego las capacidades de soberania y autocontrol.

Otra de las habilidades fundamentales es la capacidad para solucio-
nar problemas. Es comun, en los manuales de pensamiento critico y de
produccion argumentativa, que las habilidades que se desarrollan estan
enfocadas al analisis de las fuentes de informacion y la textualizacion de
los argumentos, y no suelen ser consideradas las habilidades orientadas a
la identificacion y resolucion de un problema.

Cuando se nombra un problema se puede reducir a un problema lo que
es un acontecimiento (Stengers, 2009); cuando se enuncia la pregunta, se
busca la respuesta sin considerar que el planteamiento pudo dejar de lado
la complejidad del asunto y, por tanto, la respuesta puede no ser pertinen-
te o tener implicaciones no previstas. Entonces, segin Stengers (2009),
para resolver un problema habria que poner atencion en el sentido mas
amplio: imaginar, consultar y, sobre todo, enfrentar consecuencias que
ponen en juego conexiones entre lo que consideramos que esta separado.

CONCLUSIONES

El programa académico se disend y se puso en practica en el ambito de la
educacion superior, en un espacio acotado, pero sus alcances no deben ser
limitados. Este proyecto —o uno similar— pude ser puesto en practica
en otros niveles y en espacios cotidianos. Lo previsible es que los resul-
tados también sean positivos. Asi, es pertinente asegurar que la siguiente
etapa de este proyecto sera implementarlo en otro nivel académico o en
un espacio laboral. Los resultados en torno al proceso y el producto ar-
gumentativo que se prevé que se repliquen se describen a continuacion.

1.- La ortografia, limitada al uso de grafias, no tiene una relacion deter-
minante con el proceso argumentativo. Una situacion andloga ocurre
con el uso de sistemas de referencia. Los textos que en la primera
version aparecen con usos adecuados de estos dos elementos tex-
tuales mantienen esta situacion, los textos que en la primera version
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fueron sefialados como con un uso no adecuado fueron corregidos,
pero no significativamente.

2.- La puntuacioén, entendida como una herramienta a disposicion del pro-
ductor textual para organizar la estructura informativa del texto y guiar
las inferencias del lector, deberia mejorar si hay una mejora en la orga-
nizacion informativa. Sin embargo, en los textos analizados, esta mejora
no es significativa, de manera que no se puede establecer una tendencia.
Entonces, seria oportuna una exhaustiva revision en cuanto a si esta he-
rramienta organizativa est4 efectivamente a disposicion de los usuarios,
sobre como se ensefia en los distintos niveles escolares y cudles serian
las estrategias mas adecuadas para que esta herramienta esté disponible
para los usuarios.

3.- Por tanto, se puede inferir que el proceso argumentativo y elementos
formales del primer punto no se encuentran estrechamente ligados.
La ensefianza y aprendizaje (o reensefianza) de estos criterios no
debe soslayarse si se quiere llegar a textos adecuados a las conven-
ciones del género, pero debera desarrollarse una estrategia didactica
diferente.

En los aspectos textuales de coherencia, informatividad, cohesion e
informatividad se puede sefialar una clara tendencia de relacion directa
entre el proceso y el producto argumentativo. Si hay una mejora en el
proceso, esta impactara directamente en el producto.

Esta relacion permite inferir que son las categorias discursivas que
componen el texto las que se encuentran vinculadas al proceso argumen-
tativo; que un curso tendria que considerar que, en muchos de los casos,
los jovenes productores argumentativos llegan a la educacion superior sin
las habilidades que se les presuponen.

Habria, por tanto, que considerar que para mejorar completamente las
producciones argumentativas de los estudiantes universitarios habria que
implementar los mecanismos que permitan subsanar estas condiciones y
que los jovenes tengan a su disposicion estas herramientas.

También, habria que observar que la redaccion y la comprension de
textos académicos deberian empezar por enfatizar el proceso sobre el
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producto para que, en las aulas, no se ofrezcan piezas de conocimiento
separadas de su proceso. De este modo, los docentes se podrian ocupar de
experimentar, dudar, pensar y reflexionar para abordar las situaciones, los
problemas y la realidad desde diferentes puntos de vista.

Desde ahi, toda actividad académica que utilice estas herramientas
contribuira favorablemente a la produccion argumentativa de los estu-
diantes, en tanto que beneficiara el proceso. Asi, promover el proceso
argumentativo, el pensamiento critico, como parte fundamental de la acti-
vidad académica contribuird no solo a mejorar la produccion textual, sino
amejorar el desempefio académico, la eficiencia terminal y la experiencia
universitaria en general.
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RESUMEN

La ensefianza de lenguas indigenas es novedosa en las universidades na-
cionales. Nuestro objetivo es analizar la oferta de la lengua mixteca en la
Facultad de Idiomas de la Universidad Autonoma de Baja California, Ense-
nada, orientada tradicionalmente hacia la ensefianza de lenguas extranjeras.

Desde una metodologia descriptiva y documental, centrada en el con-
texto y en los programas del idioma, reflexionamos sobre el futuro de la
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ensefanza de una lengua indigena en instituciones de educacion superior
y las practicas curriculares, a la luz de la teoria de ecologia de presiones
que nos permite tomar una postura critica con la problematica.

Palabras clave: politica lingliistica, educacidon superior, ensefianza de
segundas lenguas, mixteco.

ABSTRACT

The teaching of indigenous languages in Mexican universities is a develo-
ping endeavor. This paper aims at analyzing the recent opening of Mixteco
language courses in the School of Languages at Universidad Autonoma de
Baja California, which has traditionally offered foreign language courses.
We apply a descriptive, documentary research methodology to the analysis
of Mixteco language teaching syllabi and their context.

Taking a critical angle and using the theoretical lens of the ecology of
pressures, we reflect on the future of the teaching of indigenous langua-
ges in higher education and its associated curricular practices.

Keywords: language policy, higher education, second language teaching,
Mixteco.

INTRODUCCION

Las lenguas en contacto tradicionalmente se han abordado desde la so-
ciolingiiistica, proponiendo modelos como el de ecologia de presiones
(Terborg, 2006), cuyos resultados exponen las desventajas de las lenguas
indigenas frente a las extranjeras. Estas tltimas se asocian a roles vincula-
dos al desarrollo profesional y econdmico, y hay una gran demanda para
adquirirlas como una segunda lengua, lo que ha traido como consecuen-
cia el desplazamiento de los hablantes de las lenguas nativas mexicanas.

La preferencia del aprendizaje de lenguas extranjeras por encima de
las autoctonas es un tema de analisis a la luz de las actitudes lingliisticas
(Sanchez, 2009; Sima & Perales, 2015), politicas del lenguaje (Terborg &
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Garcia, 2010) y el mantenimiento o desplazamiento de lenguas (Terborg
& Velazquez, 2005; Trujillo & Terborg, 2009).

Existe poca investigacion de las lenguas indigenas en los centros de
idiomas del pais o de los procesos por los que atraviesan como L2. Caso
contrario, la literatura es abundante cuando se trata de discutir los éxitos
y fracasos en la didactica de lenguas como el inglés, francés o aleman.

No se ha reportado abundante bibliografia sobre las acciones de instruc-
cion de los idiomas como el ndhuatl, maya, mixteco y otras lenguas que ya
son ofrecidas por instituciones especializadas en idiomas vernaculos mexi-
canos, aunque existen experiencias en instituciones de educacion superior
(Pérez; 2007, 2011; Pérez & Montero, 2014). Lo anterior, entonces, puede
aportar un nuevo campo de estudio de la adquisicion de segundas lenguas
para el area de la lingiiistica aplicada, enfocado en idiomas indigenas.

A pesar de que la literatura reporta graves procesos de desplazamiento
lingtiistico que afecta a las lenguas indigenas (Terborg & Garcia, 2011),
es notable que algunos centros de educacion superior se han dado a la
tarea recientemente de incorporar a sus programas la instruccion de una
lengua vernacula. Por ello, este trabajo tiene como objetivo analizar los
aspectos que tuvieron lugar en la ensenanza del mixteco en el contexto
universitario de la Facultad de Idiomas de la Universidad Autonoma de
Baja California (UABC), campus Ensenada, a la luz de la teoria de la
ecologia de presiones de Terborg (2006).

Las interrogantes que guian el trabajo son las siguientes: ;cudl es la
relacion entre las lenguas extranjeras frente a las indigenas tomando
como referente el modelo de ecologia de presiones? ;Qué condiciones
permitieron la oferta de la lengua mixteca en la Facultad de Idiomas de
la UABC y qué objetivos persiguen sus programas? ;Cual es el futuro
de la ensefianza de una lengua indigena en una Facultad de Idiomas,
orientada tradicionalmente a la ensefianza de lenguas extranjeras?

Iniciamos con la metodologia, posteriormente se describe el contexto
de la ciudad de Ensenada, ya que aqui se impartié brevemente el mix-
teco a nivel estatal. El texto continta con tres secciones de discusion:
un marco de referencia entre la lingiiistica aplicada y la sociolingiiistica
desde la ecologia de presiones; la implementacion del mixteco en la
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UABC y el contenido de los programas, y las reflexiones en torno al po-
sible incremento en la demanda, a fin de que sea retomado. Terminamos
con las conclusiones.

El estudio espera aportar a las politicas lingliisticas educativas para
ampliar los horizontes de la ensefianza de lenguas indigenas en México,
a su vez que contribuya al equilibrio del aprendizaje de lenguas por los
estudiantes universitarios, de tal forma que nutra el estudio de lenguas
en contacto desde la sociolingiiistica y el proceso de aprendizaje como
L2 para la lingiiistica aplicada.

METODOLOGIA

Esta investigacion se realizé desde un paradigma totalmente cualitativo.
Su alcance fue descriptivo, ya que analiza el tema considerando que en su
contexto no se ha propuesto una revision del proceso de la ensefanza del
mixteco en la Facultad de Idiomas, asi como en la ensefianza de lenguas
indigenas en facultades o centros de idiomas.

El tema es analizado a la luz de la ecologia de presiones e incide en el
fenémeno de la ensefianza de las lenguas indigenas en México frente a las
extranjeras. Por otro lado, el tipo de investigacion es documental, ya que
realiza un analisis del contenido de los temas del primer paquete didacti-
co del Mixteco Bajo I (UABC, 2014a), y los encuadres del Mixteco Bajo
Iy IIT (UABC, 2014b, 2014c).

Posteriormente, se presenta una postura critica con las tematicas y se
plantean propuestas que incidan en el mejoramiento de los programas.
Asi, la investigacion tiene un fin predominantemente centrado en la discu-
sion del tema, pues no se presentan datos y resultados de corte empirico.

ESCENARIO: LA REGION MIXTECA, MIGRACION Y ENSENADA
El érea tradicional de la lengua mixteca es la regién conocida como la
Mixteca, un territorio compartido por los estados de Oaxaca, Puebla y

Guerrero. La palabra mixteco proviene del ndhuatl. La raiz mix- significa
‘nube’ y la terminacion -teco significa ‘duefio de’; por lo tanto, a la gente
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de la cultura mixteca se le conoce como gente de la nube. Otra version
para el significado es la que aporta la Ve’e Tu’un Savi Academia de la
Lengua Mixteca (2007): ‘pueblo de la lluvia’; su forma de denominarse
en su lengua es tu ‘un savi.

Segin los datos del Instituto Nacional de Estadistica y Geografia
(INEGI, 2010), la poblacion Tu'un savi se distribuye en tres estados de
la siguiente manera: Oaxaca tiene 244 029 hablantes nativos; Guerrero,
100 544, y Puebla, 5 578 (Pérez, s.f.). Los hablantes residen en otras en-
tidades mexicanas. Hay importantes comunidades aparte de la tradicional
zona mixteca de Baja California en Puebla, la Ciudad de México, Sinaloa,
Baja California Sur, Sonora, Veracruz, Quintana Roo, Michoacan, Jalisco
y el Estado de México.

La presencia mas destacada de indigenas mixtecos en la frontera nor-
te se localiza en tres de los cinco municipios bajacalifornianos: Tijuana,
Ensenada (poblados de Maneadero, Buenavista y el Valle de San Quintin
en la Costa Pacifico) y Mexicali, con 2 114, 47 404 y 9 231 habitantes,
respectivamente (Comision Nacional para el Desarrollo de los Pueblos
Indigenas [CDI], 2010).

Por los datos expuestos, podemos constatar como la presencia de ha-
bitantes mixtecos junto con otros pueblos indigenas provenientes del sur
de México, como zapotecos, triquis, tlapanecos tiene un amplio alcance
en el municipio de Ensenada que, por su oferta laboral en la agricultura,
ha atraido a miembros de numerosos grupos originarios.

De acuerdo con el INEGI (2015, 2016), la ciudad de Ensenada, co-
nocida como la cenicienta del Pacifico o enclave central del nombrado
mexiterraneo, se constituye como la tercera urbe de Baja California, con
una poblacion actual que ronda los 486 639 habitantes. Este municipio,
con sus “52,510.712 km? de superficie, representa 74.1% de la superficie
del estado y 2.6% de la superficie del pais, por lo que es el municipio de
mayor extension en México” (Gobierno Municipal de Ensenada, 2008,
p. 15). Esa extension y sus desarrollados campos de cultivo han atraido a
muchos trabajadores agricolas, la gran mayoria originarios del sur de Mé-
xico. Ademas, el INEGI (2015) asegura que un 18.04 % de la poblacion
se considera indigena.
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ECOLOGIA DE PRESIONES EN EL CONTEXTO DE SU ENSENANZA DE
IDIOMAS EN FACULTADES Y CENTROS DE LENGUAS

Para responder a la primera pregunta de investigacion, ;cudl es la relacion
entre las lenguas extranjeras frente a las indigenas tomando como
referente el modelo de ecologia de presiones?, comenzaremos sefialando
que, dentro de la lingiiistica aplicada, la tradicion se orienta hacia el estu-
dio del disefio de programas para la ensefianza de las lenguas, el analisis
de procesos didacticos y sus participantes.

Pero la incorporacion de una lengua indigena en las facultades de idio-
mas es novedosa porque ya no solo se revisa el papel de los protagonistas
de la educacion en el salon, sino que también vemos como las politicas
lingtiisticas tienen un alcance para la revalorizacion de las lenguas autoc-
tonas y la atencion hacia los pueblos indigenas.

Se forman docentes e intérpretes, y se oferta a la misma poblacion cur-
sos de sus lenguas. Aun cuando el disefio se orienta mas como segunda
lengua, esto puede ayudar a las personas que se podrian considerar bilin-
giies pasivos, los que dicen saberla, pero no hablarla (Etxebarria, 2008).
Mas atin, es posible obtener una certificacion para ayudar a la gente de
sus propias comunidades, ademas de adquirir la dimension escrita para
las actividades de los procesos globales, como las tecnologias de la infor-
macion y el internet.

La diversidad lingtiistica de México es una de las mas ricas del mun-
do, al contar con 364 variantes de 68 agrupaciones lingiiisticas segun el
Instituto Nacional de Lenguas Indigenas (2008). A pesar de ello, estas
han estado sometidas a procesos de extincion desde la colonia y todavia
las politicas del lenguaje postrevolucionarias estuvieron enfocadas en la
hispanizacion de los indigenas para que abandonaran sus lenguas (Duran
& Sauma, 2003; Jacinto, 1997; Reyes, 1997).

Desde la emision de 1a Ley General de los Derechos Lingiiisticos de los
Pueblos Indigenas (2013), ha habido una serie de acuerdos —algunos a
raiz del levantamiento del Ejército Zapatista de Liberacion Nacional— y
normativas que apuntan hacia una revitalizacion de las lenguas vernacu-
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las como centro de las nuevas politicas lingiiisticas. En dicha normativa
se reconoce que el espafiol y las lenguas indigenas mexicanas comparten
los mismos valores y enfoques en el desarrollo nacional, con logros como
derechos lingiiisticos de los pueblos indigenas:

Como es sabido, en 1992 por primera vez se reconocid el
estatus diferente de las culturas amerindias en la Constitu-
cion, hace tres afios se promulgd una ley indigena [...] y
recientemente (en marzo de 2003) una ley de los derechos
lingtiisticos. Todo ello supone no solo logros muy impor-
tantes sino, ademas, la condicion legal para establecer una
educacion en lengua indigena y su ensefianza como lengua
materna (Zimmermann, 2010, pp. 495-496).

Existen otras politicas lingliisticas con atencioén a los pueblos indi-
genas (Hamel, 1993, 2001); sin embargo, autores como Ledn-Portilla
(2004) se pregunta si los idiomas dominantes como son el inglés y el
espafiol acabaran por desplazar a las lenguas minoritarias. En ese sentido,
cuando el niimero de hablantes disminuye, las funciones y usos de una
lengua corren peligro, pues poco a poco se va perdiendo el espacio donde
es empleada, no solamente en un area geografica, sino también en los
diversos dominios como son la casa, escuela, calle, tienda o amigos.

Leon-Portilla (2004) reporta que el nahuatl, maya, yucateco, zapoteco,
otomi y el mixteco son los idiomas que mantienen una fuerte presencia
en amplios territorios. Sin embargo, el panorama no es tan alentador para
las lenguas indigenas en general. Garcia y Terborg (2011) ya reportan que
una de las causas de la muerte de lenguas en México esta motivada por el
espafiol dentro del proceso que se conoce como desplazamiento.

Lenguas mayoritarias como el espafiol afectan a las minoritarias
como consecuencia de las relaciones de poder, elemento que se concep-
tualiza dentro del modelo de la ecologia de presiones (Terborg, 2006)
para dar cuenta de como las presiones inducen a los hablantes indigenas
a cambiar el idioma que hablan y a no trasmitirlo a las nuevas genera-
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ciones. Por presion se entiende lo que lleva a un individuo a cometer o
evitar un acto, asi, todas las acciones humanas son el producto de una
presion, segun lo explica Terborg (2006).

Si lo anterior lo aplicamos en los centros de ensefanza de lenguas, por
lo general vemos una ecologia de presiones a favor de las extranjeras y
la politica ha sido en pro de estas. Habria que ver las presiones que expe-
rimentan los estudiantes para preferir estudiar un idioma como el inglés
y no maya o mixteco. Las mismas instituciones estdn sometidas a las
presiones de actuar a favor de aquellas, pues intereses como el prestigio
o el valor monetario son estimulos para la atraccion de certificaciones y
de recursos econdmicos.

En México, la necesidad del inglés como lengua franca y como parte
de los procesos globales induce a la poblacion a acudir a las escuelas para
adquirirlo, mientras que otro sector de poblacion busca idiomas consi-
derados como prestigiosos o con la atribucion de algun valor que con el
tiempo les retribuya reconocimientos profesionales. En esta lista entra
el francés, italiano, portugués, aleman y lenguas orientales como chino,
japonés y coreano.

Ante ello, no tiene sentido preguntar el porqué de la preferencia en la
ensefanza de lenguas extranjeras y no de alguna las 364 variantes; las
respuestas se obvian por la amplia demanda del mercado y los intereses
econdmicos que solicitan a la poblacion dominar estos idiomas.

A pesar de una desafortunada ecologia de presiones historica en las
escuelas de idiomas, debe reconocerse como algunos centros de ense-
flanza han incorporado programas de una lengua verndcula, entre ellos la
Universidad Nacional Autonoma de México (UNAM) y la Universidad
de Guadalajara con el ndhuatl; la Universidad Auténoma de Yucatén, la
sede de la UNAM en M¢érida, el Centro Peninsular en Humanidades y
Ciencias Sociales, la Universidad del Caribe y la Universidad de Quinta-
na Roo con el maya yucateco, y la Universidad de Sonora con el mayo.

Esto, pues, equilibra en parte el proceso de ensefianza de lenguas en
los centros de idiomas, pues se estd reconociendo la diversidad lingiiis-
tica de la nacion y el prestigio que tiene el hablar tales idiomas. Tal es el
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caso de la peninsula de Yucatan, donde la lengua maya ha sido considera-
da de prestigio y aun de adstrato sobre el espafiol yucateco, por lo que su
funcion y uso es ampliamente conocida en gran parte de los ntcleos so-
ciales de las urbes peninsulares y poblaciones del interior del estado; las
actitudes hacia el aprendizaje son positivas, pero también contradictorias
(Sima, 2011, 2012; Sima & Perales, 2015; Sima, Perales & Be, 2014).

En la ciudad de Mérida, por ejemplo, el orgullo del pasado maya se
presume con mucha pompa y la poblacion asume ser portadora y des-
cendiente de la cultura maya, pero cuando se trata de la identidad, la
discriminacion hacia el sujeto maya es palpable y visible en relacion con
ser yucateco, indigena, maya y mayahablante, categorias en conflicto,
segun reportan Be (2011), Iturriaga (2011) y Sima, Perales y Be (2014).

En el caso de la peninsula de Baja California, hace falta explorar mas
la relacion de la identidad con la lengua, de tal forma que se analicen no
solo las actitudes hacia la lengua misma, sino también su relacion con
los hablantes y hacia las comunidades; asimismo, las actitudes de los
propios hablantes hacia si mismos. Esto es un aporte para la creacion de
politicas lingiiisticas para los grupos €tnicos. En los &mbitos nacionales
habria que demandar el estudio de las lenguas con sus respectivos con-
flictos en las comunidades.

BREVES NOTAS HISTORICAS DE LA ENSENANZA DEL MIXTECO EN LA
UABC, ENSENADA

Para responder a la segunda pregunta, ;qué condiciones permitieron la
oferta de la lengua mixteca en la Facultad de Idiomas de la UABC y qué
objetivos persiguen sus programas?, debemos senalar que, dentro de la
dindmica de la ensefianza de lenguas, UABC tiene una larga tradicion en
la imparticion de lenguas extranjeras. En el 2014, el campus de la tercera
urbe del estado, Ensenada, se preocupd por incorporar una vision inclu-
yente al proponer el estudio de la lengua mixteca dentro de la gama de
idiomas ofrecidos, como son el inglés, francés, aleman, italiano, japonés,
portugués y espafiol como segunda lengua.
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Esta vision incluyente permitio, en 2013, el Convenio General de
Colaboracion INALI-Universidad Autonoma de Baja California (INA-
LI-UABC, 2013). En el marco de este acuerdo, la Facultad de Idiomas
crea el Programa de Rescate y Revitalizacion de las Lenguas Indigenas,
iniciando la imparticion de cursos de mixteco en su variante dialectal
conocida como bajo desde el primer semestre del 2014. De todas las va-
riantes, esta es la predominante en los migrantes de la ciudad.

En ese mismo afio se inici6 la imparticion de talleres sobre el disefio
y planeacion por competencias a docentes de la lengua mixteca para ca-
pacitarlos en la estructuracion de contenidos de acuerdo con el modelo
educativo de la Universidad. Este programa cumpli6 una funcion forma-
tiva porque propicio que se comprendiera la realidad desde perspectivas
culturales distintas y se desarrollaran actitudes de respeto hacia diferen-
tes formas de percibir la vida y el mundo. Se propuso una nueva vision
respecto a la ensefianza de lenguas, no solamente centrada en el conoci-
miento de las extranjeras, sino impulsando una cultura institucional al
integrar y retomar las raices de las originarias.

Seglin datos recabados, durante la imparticion del primer curso del mix-
teco en el semestre 2014-1 se inscribieron cinco estudiantes; durante el
segundo semestre, cuatro. Estos cursos aparecen como materias optativas:
Mixteco Bajo I, II, III. Estos estuvieron en un proceso de registro ante el
Departamento de Formacion Basica de la UABC Ensenada y solamente
existe la carta descriptiva del Mixteco Bajo 1. En el esquema de competen-
cias, el propdsito general del primer curso reza del siguiente modo:

Introducir al estudiante en los conocimientos basicos sobre
la cultura y la lengua mixteca baja que se encuentra asentada
en la region y representada por una poblacién significati-
vamente densa en Baja California. Combinar la teoria y la
practica para que el alumno se pueda desempefiar lingiiistica
y socialmente en un entorno indigena bilingiie. Transmitir
los pensamientos, sentimientos y aspiraciones de los hablan-
tes, precisando que todo idioma, de alguna manera, tiene sus
propios ‘dialectos’ y que se definen como la forma particular
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de hablar una lengua en determinada region geografica, por
lo que se introduciran algunas variantes del Mixteco Bajo
segun el Marco Europeo de Referencia como parte de la for-
macion del estudiante (UABC, 2014b, p. 2).

La competencia de aprendizaje dice:

Utilizar de manera sencilla en la lengua meta al propiciar
el desarrollo de las competencias comunicativas. Utilizar en
forma sencilla el lenguaje oral y escrito de la lengua mixteca
a través de la puesta en practica de las cuatro habilidades:
expresion oral y escrita, comprension auditiva y lectora,
para comunicarse y socializar en el entorno indigena bilin-
giie con responsabilidad y tolerancia a las diferentes culturas
(UABC, 2014b, p. 2).

El desarrollo por niveles es de la siguiente forma:

1. Introduccién al mixteco y presentacion personal y familiar

1.1.  Saludos formales
1.2.  Saludos informales
1.3.  Hablar de ti mismo
1.4. Numeros 1-10
1.5.  Familia vocabulario
1.6.  Uso de pronombres
2. El medio, usos y costumbre
2.1.  Elmedio
2.2.  Eltrabajo que hacemos durante el dia
2.3.  Enfermedades
2.4.  Elsaludo
3. Los colores y la naturaleza
3.1. Loscolores
3.2. Fenomenos naturales
3.3. Floray fauna
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4. Retroalimentacion de las unidades
4.1. Palabras de cortesia
4.2.  Cancion Mixteca
4.3.  Cuento en mixteco

Se cuenta con la descripcion del programa del segundo modulo
(UABC, 2014b). El desarrollo de las unidades se encontraba en construc-
cion al momento de realizar la investigacion, es decir, no existe una carta
descriptiva formal o programa, inicamente un encuadre o borrador. Las
unidades se agrupan del siguiente modo:

1. Floray fauna
1.1. Clima
1.2.  Herbarios
1.3.  Cuidado de la naturaleza
2.  Comunidad mixteca
2.1.  Organigrama de la comunidad
2.2.  Oficios
2.3.  Expresiones y emociones
2.4.  Tiendas en la comunidad o ciudad
2.5. Anuncios escritos
3. Cultura mixteca
3.1. Narracién de acontecimientos
3.1.1. Hechos, habitos, rutinas
3.1.2. Narracién de eventos pasados
3.2.  Canciones y cuentos
3.3. Comidas
3.4.  Variantes de la lengua

Al igual que en el nivel 11, el tltimo solo cuenta con la descripcion del
programa (UABC, 2014c). Las unidades se agrupan del siguiente modo:

1. Unidad 1
1.1.  Platillos tipicos
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1.2.  Deportes y juegos
2. Unidad 2

2.1. La familia

2.2.  Artesania y valor monetario

2.2.1. Sistema de trueque o de valor monetario

3. Unidad 3

3.1.  Transporte

3.2. Medios de comunicacion. Antes y después
4. Unidad 4

4.1.  Considerar la visita a la comunidad mixteca

4.2.  Analisis constructivo del mixteco bajo y alto

4.3. Retroalimentacion de las unidades

El programa incorpora algunos aspectos de la cosmovision de este
pueblo con la finalidad de posibilitar una resignificacion de su cultura.
Por lo anterior, proponemos agregar en la organizacién de los aprendi-
zajes otros elementos del contexto familiar y comunitario, tradicion oral,
literatura y testimonios culturales que lleve al estudiante a mejorar su
vida intercomunitaria y su relacion con otros pueblos.

Con base en lo anterior, el programa orientaria al profesor acerca de la
organizacion de aprendizajes y contribuiria a la apreciacion y valoracion
de esta lengua y cultura para dar continuidad a la normatividad expresada
en las politicas educativas. La Ley General de Derechos Lingiiisticos de
los Pueblos Indigenas (2003) establece que los grupos originarios debe-
ran tener acceso a una educacion bilingiie.

Para dar cumplimiento a lo anterior, las autoridades reformaron el cu-
rriculo nacional (Secretaria de Educacion Publica, 2011) e incorporaron
la asignatura de Lengua Indigena para aquellos que cursan la modalidad
indigena de educacion bésica. En este contexto, los docentes estuvieron
obligados a ensefiar la lengua del grupo que atienden, aunque en la prac-
tica sea letra muerta en la mayor parte de los contextos.

Entonces, bajo el modelo de competencias, si bien es una puerta que
ha abierto la Facultad de Idiomas, hace falta tener una mayor compren-
sion de la cultura y de las practicas de los hablantes mixtecos, lo cual
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sugerimos para no solo incrementar una matricula, sino tomar en cuenta
la posicion de los hablantes de la lengua hacia su instruccion y darles voz
a los propios mixtecos en la construccion de los programas.

Al respecto, han participado en el disefio curricular de la materia la
que fuera responsable del area de lenguas indigenas de la Facultad de
Idiomas, UABC Ensenada, Julia Remedios Rios Morales y el profesor
del mixteco Oliverio Julian Vasquez.

EL FUTURO DE LA LENGUA MIXTECA EN LA UABC

La tercera pregunta, ;cual es el futuro de la ensefianza de una lengua indi-
gena en una facultad de idiomas orientada tradicionalmente a la ensefianza
de lenguas extranjeras?, alude a ciertas circunstancias que pueden posibili-
tar la permanencia del mixteco dentro de la oferta de ensefianza de lenguas.

El municipio de Ensenada constantemente ha necesitado de trabaja-
dores para atender su sector agroindustrial. Este hecho ha provocado,
desde hace décadas, un flujo constante de trabajadores migrantes. El
flujo y el asentamiento le han imprimido un nuevo sello al estado: la
diversidad y el plurilingiiismo en diferentes espacios sociales; uno de
estos son las escuelas.

Desde la década de los ochenta, el asentamiento de diferentes grupos indi-
genas en la region agricola (principalmente el Valle de San Quintin) demando
acceso a la educacion. Para la atencion de los hijos de trabajadores migrantes
se extendio a todo el estado la modalidad indigena de educacion basica.

En las dos tltimas décadas, la matricula se ha incrementado y, en el
ciclo escolar 2013-2014, las autoridades reportaron 10 529 alumnos ins-
critos, y 425 docentes adscritos (Secretaria de Educacion Publica, 2014).
Uno de los criterios para la contratacion de maestros en esta modalidad es
que los aspirantes sean hablantes de la lengua de los nifios que atenderan.

Si bien la informacion oficial sefiala que mas del 80 % de profesorado
del subsistema de educacion indigena es hablante del mixteco y zapote-
co Segun la Coordinacion Estatal de Educacion Indigena, 2012, lo cierto

! Coordinacion Estatal de Educacion Indigena, (2012). Plan Institucional, 2012. Documento
interno e inédito.
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es que no se cuenta con informacion fidedigna respecto al grado de com-
petencia lingliistica de los profesionales de la educacion. Ademas, Mena,
Tinajero y Canett (2016) han reportado una inadecuada sistematizacion de
la ensefianza de la lengua en escuelas indigenas de Ensenada, al grado que
los nifios a manera de metafora expresan: “Ya nos tienen todos revueltos”.

Atender la demanda de eliminar la imposicion del espafiol como Unica
lengua de enseflanza complejiza atin mas la realidad de las aulas indigenas,
ya que la literatura reporta que la educacion que se proporciona dista de ser
bilingiie, que es cuestionable la competencia lingiiistica de los docentes y
que los materiales de apoyo en la lengua materna no son suficientes (Barri-
ga, 2004, 2007, 2008 y 2009; Bello, 2010; Lopez-Bonilla & Tinajero, 2011).

El cumplimiento de las asignaturas y contenidos propuestos en el cu-
rriculo nacional, que incluye la asignatura Lengua Indigena, puede ser
una labor complicada si los maestros no cuentan con una formacion
lingtiistica. Aunado a ello, la Ley General del Desarrollo Profesional Do-
cente (2013) gener6 cambios sustantivos al interior del sistema. No solo
promovio el desarrollo de perfiles, pardmetros e indicadores para los pro-
fesores de educacion basica, sino que en los siguientes afios los maestros
evaluaron sus competencias para continuar en sus puestos de trabajo.

Dependiendo de su adscripcion, los maestros de la modalidad indigena
debieron demostrar el dominio de su lengua materna. Esta circunstancia
promovida por la reforma obligd a los docentes a desarrollar competencias
en ese ambito y a preparase para demostrar un conocimiento avanzado de
su lengua. Este contexto nos permite sefialar que la UABC puede atender
en el futuro una demanda muy especifica de los maestros de educacion
bésica que se veran necesitados de estudiar de una manera mas formal la
lengua nativa que ya hablan.

CONCLUSIONES
El idioma es uno de los pilares sobre los cuales se sostiene la cultura: es
el medio por el que se adquiere y se trasmite la cosmovision indigena con

relacion al conocimiento y valores culturales. En este sentido, todos los
idiomas que se hablen en México merecen igual respeto.
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Por el momento, las condiciones para que el mixteco siga avanzando
como un idioma elegido por la poblacion estudiantil de la Facultad de Idio-
mas de la UABC no son alentadoras. En el ultimo periodo solamente estaban
inscritos cuatro estudiantes por razones de ser intérprete, ser médico en co-
munidades, tener el gusto por ayudar a la poblacién mixteca y por cultura.

La Universidad dio un paso enorme al incorporar una lengua indigena.
Sin embargo, ante diversas politicas intrainstitucionales, como la divisién
de la Facultad de Idiomas y su Centro de Ensefianza de Lenguas, y el
escaso interés en la demanda estudiantil, la oferta de cursos de mixteco
termino a finales del 2014.

No obstante, esta situacion puede y debe ser revertida si la institucion
apoya los esfuerzos de otras instancias gubernamentales en apoyo a la
formacion de maestros que atienden a nifios de grupos originarios y que
desean recuperar espacios sociales para comunicarse en su lengua. Sos-
tenemos que muchos docentes estan interesados en estudiar de manera
formal su lengua.

El impacto en estos momentos es minimo, pero con el tiempo se espera
lograr mejores expectativas para la asignatura de mixteco en la Universi-
dad, pues se estd hablando de su incorporacion como materia optativa u
obligatoria en las licenciaturas en Ensefianza de Lenguas y Traduccion.

Consideramos posible el incremento de la matricula de la ensefianza
del mixteco en el contexto universitario debido a que, con el Programa de
Rescate y Revitalizacion de las Lenguas Indigenas, la atencidon a docentes
interesados en fortalecer sus conocimientos sobre su lengua se reforzaria.
No obstante, es necesario sefialar que debe trabajarse a la par con la Aca-
demia de la Lengua Mixteca debido, sobre todo, al nimero de variantes
lingtiisticas.
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La educacion y la ensefianza en el desplazamiento de las
lenguas subordinadas

Education and teaching in the displacement of subordinate
languages

Alejandro DE LA MORA OCHoOA®
RESUMEN

Este trabajo busca demostrar, mediante el andlisis de un caso especi-
fico, la influencia que representa la escuela para desplazar las lenguas
subordinadas, en una situacién de contacto entre lenguas. La primera
parte se dedica a fundamentar tedrica e historicamente las actitudes de
menosprecio hacia las lenguas subordinadas. En la segunda parte se do-
cumenta este hecho en el nivel prosodico, contrastaindose la entonacion
del espafiol de la Ciudad de México con el mazateco de Jalapa de Diaz,
Oaxaca, México. Mediante un extractor de tonos se evidencia que el
espafiol afecta los niveles mas intimos de la comunicacion lingiiistica.
El estudio aporta evidencias que constituyen un acercamiento poco fre-
cuente en este tipo de situaciones de lenguas en contacto.

Palabras clave: lenguas en contacto, escuela, lengua originaria, mazateco.
ABSTRACT

In this paper I intend to demonstrate, through a particular case, the
influence that the school represents in a language contact situation to

displace subordinate languages. I also illustrate, at the prosodic level,
resistance attitudes of an indigenous language to prevent its displacement.
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tropolitana, Xochimilco, México. En la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Nacional
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I contrast the intonation of Mexico City Spanish and Mazatec from Jalapa
de Diaz, Oaxaca, Mexico.

Keywords: language contact, school, native languages, Mazatec.
INTRODUCCION

En América Latina existen una gran cantidad de lenguas originarias que
sufrieron procesos de diversos tipos por la influencia de la coloniza-
cion. Estos procesos abarcan diversos grados de desplazamiento, desde
el mas grave, que consiste en la extincion de una lengua, hasta otros
menos graves, como el préstamo lingiiistico. En el medio de estos ex-
tremos se halla la interferencia lingiiistica, que radica en incorporar a la
L1 elementos de la L2.

El fenomeno aparece, con excepcion de Uruguay, en todos los paises
de América Latina y el Caribe en los hablantes bilingiies cuya competen-
cia es mayor en L1 que en L2. La actitud generalizada de los integrantes
del grupo social dominante donde se presenta el fenomeno de las lenguas
en contacto consiste en la estigmatizacion de ese tipo de hablantes por la
aparente falta de dominio de la lengua dominante.

El problema que abordo en este trabajo consiste en indagar la fun-
cion de la escuela en la interferencia lingiiistica del espafol en el nivel
prosddico del mazateco cuando los hablantes producen enunciados inte-
rrogativos en espafiol. El asunto es importante por un par de razones: la
mayoria de los estudios referentes al contacto entre lenguas omiten las
causas de la interferencia —los especialistas evaden este tema y concen-
tran su atencion en la descripcion del fenomeno— y hay una ausencia de
estudios de prosodia en los casos de interferencia lingiiistica.

Durante el 1I Congreso de la Delegacion Argentina de la ALFAL (111
ALFALito) y las IX Jornadas Internacionales de Filologia Hispénica (La
Plata, 2019) se presentaron cerca de dos docenas de trabajos relacionados
con el contacto entre lenguas, la mayoria referidos al léxico o a la sinta-
xis. En muy pocos de los casos se hizo referencia a los factores culturales
0 socioecondmicos como posibles causas de la interferencia.

150 PUNTO@NOR]‘E Lenguaje y comunicacion en contextos escolares



La educacion y la ensefanza en el desplazamiento de las lenguas subordinadas

El andlisis de este fenomeno en el mazateco me condujo a indagar los
origenes historicos de cada una de las agrupaciones de la familia otoman-
gue a la que pertenece. Este hecho me permitid construir una respuesta
tentativa, en la que supuse que la politica educativa desde el periodo co-
lonial hasta el siglo XXI valor6 al espafiol como lengua unica mayoritaria
socialmente, con la consecuente subestimacion de las lenguas originarias.
Ello explica que, para la mayoria de los hablantes monolingiies en espafiol,
la supuesta falta de destreza de hablantes bilingiies en mazateco y espafiol
sea catalogada como una deficiencia lingiiistica y cognoscitiva, con las re-
percusiones socioculturales que arrastra esta actitud ajena a los hechos.

He dispuesto los datos que recopilo para intentar validar la hipotesis
en un par de horizontes. El primero es un marco historico conceptual en el
que demuestro el desinterés de la escuela por ensefar la lectura y escritu-
raen la L1 de los hablantes de las lenguas originarias mexicanas. Este se
divide en tres apartados: los principales acercamientos tedricos al tema,
un andlisis de los origenes historicos de las etnias de la familia a la que
pertenece el mazateco y la preponderancia del factor ideoldgico sobre los
factores sociales que unidimensionalmente se consideran dependientes
de la infraestructura econdmica.

La segunda subdivision la dedico al estudio de caso. Se inicia con la
metodologia; aqui me refiero al enfoque que dirigidé mi investigacion. Me
concentro en el analisis impresionista e instrumental de las semejanzas y
diferencias en la produccion de los enunciados interrogativos del espa-
nol emitidos por hablantes bilingilies mazateco-espanol en contraste con
los producidos por los monolingiies en espafiol. Siguen premisas concep-
tuales, resultados y conclusiones, secciones en las que vinculo las dos
grandes subdivisiones de mi investigacion.
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PRIMERA PARTE. MARCO HISTORICO CONCEPTUAL

LA EDUCACION

La explicacion de los procedimientos y factores que estructuran la so-
ciedad moderna adoptan varias perspectivas. Podriamos comentar en
aras de simplificar que los iniciadores de la sociologia proponen un par.
La solucion del conflicto entre las clases es, o bien a partir de la confron-
tacion (Marx & Engels, 1848), o bien a partir del consenso (Durkheim,
2016; Weber, 2011).

Los planteamientos de las teorias de la confrontacion y el choque
cifran el desarrollo de sus concepciones en el énfasis del papel de las
fuerzas productivas con la consecuente subestimacion de la funcion de
la cultura. El planteamiento marxista, que subordina todos los factores
sociales unidimensionalmente a la infraestructura economica, resulta una
limitante para abordar asuntos de la cultura mas cercanos al ambito de la
superestructura.

En este sentido, las elaboraciones tedricas de Emile Durkheim (2016) y
Max Weber (2011) posibilitan mayor flexibilidad para estudiar la relacion
entre los agentes y la estructura, donde no necesariamente el fendémeno
se explica a partir de relaciones causales, sino que las aportaciones de
ambos podrian dar cuenta de la aparicién conjunta de las variables.

Por ejemplo, Durkheim (2016) cuestiona el planteamiento kantiano
alrededor de la existencia de cualidades humanas universalmente validas,
afirmacion que se halla en la misma sintonia de Pierre Bourdieu (2004).
Bourdieu considera que la educacion actta a través de ordenamientos co-
tidianos institucionalizados a lo largo de la historia, mediante los cuales
se conservan y transmiten los significados culturales de los grupos en el
poder (Bourdieu & Passeron, 2004).

Consecuentemente, la extraccion de clase y los contactos que previa-
mente han tenido ciertos sectores sociales son los factores que explican
el usufructo del capital cultural y el éxito educativo de los “mas aptos”.
De esta manera, las asimetrias sociales se presentan mediante el sistema
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educativo como desinterés frente al conocimiento o capacidad cognos-
citiva desigual (Bourdieu & Passeron, 1996).

Es una forma de violencia simbdlica cuando existen muchisimas posibi-
lidades culturales, como en las 66 lenguas indigenas de México, y se trata
de presentar una forma de pensar y actuar como la forma universal. En
este mismo horizonte existe arbitrariedad cultural en la educacion cuando
se sustituyen las multiples culturas por una seleccion del capital cultural.

La fase imperialista del capitalismo acogid esta perspectiva que se
sustentaba en la idea iluminista de la cultura que salvaria al salvaje de
su barbarie. Esta concepcion a la que se incorpor6 el sustento tedrico del
evolucionismo de Spencer (Turner, Beeghley & Powers, 2002) elevo a la
sociedad moderna al paradigma de la excelencia, que tarde o temprano
conduciria a las sociedades primitivas a la modernidad. Como advierte
Bauman (2017), la élite de la metropoli colonial fijaria las pautas de las
iniciativas y mercados futuros.

Como sefialé lineas arriba, el conflicto en México, desde la Colonia y la
Independencia hasta la Reforma, es dificil de entender desde una perspec-
tiva en la que los factores y procedimientos que estructuran la creacion de
la sociedad moderna se confronten alrededor de los medios de produccion.
La interpretacion (el significado) que las minorias ilustradas le dan a la es-
tructura social no se sustenta en los aspectos economicos de la posesion o
no de los medios de produccion.

Desde la Colonia hasta la Independencia, observo un conflicto ét-
nico entre criollos y mestizos; de la Independencia a la Reforma, un
conflicto ideologico entre liberales y conservadores que no tiene punto
de comparacién con la Revolucion, donde el combate era realmente
entre poseedores y desposeidos. Desde el periodo independiente hasta
la secularizacion de los bienes de la Iglesia catolica, la beligerancia
consistia en mantener o modificar la estructura social de la Colonia.

Tal como acontecio durante la Conquista, el sistema econémico social
de las encomiendas, sustentado ideoldgicamente por las o6rdenes religio-
sas, contenia la mayoria de los intentos de sublevacion. Los liberales que
pretendian combatir la pobreza se enfrentaban a un par de obstaculos: el
control de la educacién por parte de la Iglesia y la supuesta rémora cultural
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de los pueblos indigenas. Ello se evidencia en el sistema educativo mexica-
no desde la Colonia hasta la promulgacion de la Ley General de Derechos
Lingiiisticos de los Pueblos Indigenas, creada el 3 de marzo de 2003, y
particularmente la modificacion del articulo 11 en 2015.

He senalado en esta parte que la educacion actua a través de ordena-
mientos cotidianos institucionalizados a lo largo de la historia, mediante
los cuales se conservan y transmiten los significados culturales de los
grupos en el poder. Ello constituye una forma de violencia simbolica.
De esta manera, la educacion causa la marginacion a los desposeidos por
encima de la posesion o no de los medios de produccion.

LA FAMILIA OTOMANGUE

Reviso algunos datos historicos del amuzgo, chatino, cuicateco, ixcateco,
mazateco, matlazinca, mixteco, otomi, pame, popoluca, tlahuica, tlapane-
co, trique y zapoteco, agrupaciones lingiiisticas de la familia otomangue.
En términos generales, se puede aducir que algunas de las agrupacio-
nes lingiiisticas de esta familia, particularmente mazatecos, popolocas,
tlahuicas, tlapanecos, mixtecos y zapotecos, tienen vestigios en su terri-
torio de actividades desde hace més de 10 000 afios (Instituto Nacional
de Lenguas Indigenas, 2005). Asimismo, ellos conquistaron a los matla-
zincas, popolocas y triques.

Desde el siglo XII los mixtecos invadieron los valles centrales de los
zapotecos, pero estos mantuvieron su independencia hasta que aparecie-
ron en la escena los espafioles. Posteriormente, cuicatecos, mazatecos,
popolocas, mixes y chinantecos se unieron a los espafioles para derrotar
a los mexicas. Los espafioles, a principios del siglo XVI, reducen a los
matlazincas y tlapanecos.

Las epidemias también actuaron a favor de la conquista de los es-
pafioles; en efecto, las etnias amuzgo, chatino y mazateca padecieron
enormes decrementos de poblacion y disminucion de su desarrollo eco-
noémico, cultural y social. Asimismo, los tratos injustos y humillantes
de los encomenderos espaioles y los caciques indigenas aliados pro-
piciaron diversos reclamos legales y sublevaciones armadas durante el
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periodo colonial como los de los yopes de Cuautepec en 1531 (Instituto
Nacional de Lenguas Indigenas, 2005).

Por si fuera poca la desgracia de las etnias de la familia otomangue,
el despojo de las tierras de las comunidades originarias y la despiadada
explotacion obligo a los sobrevivientes a trabajar las tierras de los hacen-
dados y religiosos como jornaleros o a especializarse en la produccion de
artesanias. Buena parte de las etnias de esta familia que habita la region
se dedico a la produccion de grana de cochinilla con bastante éxito admi-
nistrativo y econémico, al grado de alcanzar, en el siglo XVIII, el tercer
lugar entre los productos de exportacion de la Nueva Espaia.

El despojo de las tierras se legalizo en el periodo del triunfo de los
liberales sobre los conservadores como el 16gico consecuente de las leyes
de Reforma. Este hecho dio motivo para una alianza entre el gobierno del
Segundo Imperio Mexicano y algunas agrupaciones lingiiisticas de los
distritos de Zaachila y Zimatlan (Salinas Sandoval, s.f.).

Los indigenas pame participaron entre 1847 y 1849 en la Rebelion
de la Sierra Gorda. Las causas socioeconomicas se fundamentan en el
conflicto por los recursos naturales (Instituto Latinoamericano de Comu-
nicacion Educativa, s.f.), principalmente la madera de los bosques. La
privatizacion de las propiedades comunales condujo a la multiplicacion
de arrendatarios y ello a la marginacion de los indigenas cuyo susten-
to era la produccion de madera. Sin embargo, a las causas descritas se
agregaron factores politicos por la participacion de desertores del ejército
mexicano que combatian inicialmente a los invasores estadounidenses y,
finalmente, intentaron aliarse con ellos.

Estos grupos sociales tenian un desarrollo socioecondmico conside-
rable que les permitio alcanzar el nivel de sociedades tributarias. Los
enfrentamientos militares entre ellos no son el resultado de la confronta-
cion entre clases sociales, sino el resultado de alianzas para independizarse
de la sumision politica social. Superada la etapa colonial, el despojo de
las tierras de estas agrupaciones se sustenta en la necesidad de arrebatar la
educacion a la Iglesia. La privatizacion de las propiedades indigenas que
se habian adjudicado las 6rdenes religiosas condujo a la multiplicacion
de arrendatarios y ello, nuevamente, a la marginacion de los indigenas.
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EL PODER POLITICO, EL ESPACIO GEOGRAFICO Y LA CULTURA

Las minorias pequefio-burguesas mexicanas alineadas politicamente en
el liberalismo o el conservatismo disputaron ferozmente desde 1812 has-
ta 1876 el poder del Estado (Salinas Sandoval, s.f.). Ambos proyectos
resultaban idénticos en cuanto al menosprecio por el pueblo al que pre-
tendian regir y ordenar.

Los lideres de opinidn de la Independencia, la Reforma y la Revolu-
cion, en materia de lenguas originarias, pensaban Uinicamente en la idea
de una nacién monoétnica y monolingiie. Un detalle de esta politica
aparece en 1830, cuando algunos promotores de la Reforma consideran
que, si se apoyara a las comunidades indigenas, estas podrian convertirse
en naciones indias, independientes del Estado, y se pondria en peligro la
unidad. La actitud de los estadounidenses era diametralmente opuesta;
en 1834 el Gobierno mexicano les concederia autorizacion para esta-
blecerse en Texas. Como podria suponerse, esta fraccion del territorio
nacional se declara independiente de México dos afios después.

Una década mas tarde, Estados Unidos arrebata la mitad del territorio
mexicano, aunque “‘se trataba de extensiones ocupadas en su mayor parte
por pueblos libres originarios de esas tierras, no dominados hasta enton-
ces por las naciones que acordaron su reparto y a menudo enfrentados a
ellas” (Loyo, 2006). Se vivi6 de todas formas como una infausta y humi-
llante derrota en que la capital y buena parte del territorio nacional vieron
ondear la bandera estadounidense.

A pesar de esta dramatica atmoésfera psicoldgica de los agentes, no
puede pasarse por alto que en esta confrontacion solo aportaron infraes-
tructura econdmica y fuerzas militares siete de los diecinueve estados del
periodo. Mds grave atn, en la Rebelion de la Sierra Gorda (1847), como
manifestacion de lucha interna, desertores del ejército mexicano, criollos,
pames y jonaces de la region aprovecharon la situacion para invadir tie-
rras productoras de madera.

Anos después, durante el Porfiriato, se llevan a cabo un par de con-
gresos nacionales de educacion (1889, 1890) en los que se evidencia la
misma actitud que liberales y conservadores observaron durante las seis
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primeras décadas del siglo XIX con referencia a las etnias indigenas.
Entre diferencias raciales y supuestas limitaciones cognoscitivas de los
indigenas, los funcionarios porfiristas temian que ellos se convirtieran en
un obstaculo para la educacion que pretendia la unidad nacional.

En la Revolucion, el imaginario de algunos etndlogos, antrop6logos
y educadores agrupados alrededor de la Sociedad Indigenista Mexi-
cana, fundada en 1910 por Francisco Belmar, se desplazo a la orilla
opuesta del péndulo de la cultura de la época. Ahora la imagen del indi-
gena era la de un sujeto oprimido y relegado por criollos y mestizos que
inspiraba acciones decididas en nombre de su regeneracion. Esta idea
mesianica de los indianistas no modificaba en lo minimo los programas
educativos. Los integrantes proponian también la uniformidad lingiiis-
tica para procurar la unidad nacional.

Después este periodo no hay cambio en la politica de la uniformidad
lingtiistica. Posterior al triunfo armado contra la dictadura porfirista se
pretende mexicanizar a los indios a través de la lengua nacional, tal como
se proponia en la Ley de Instruccion Rudimentaria de 1911 que imple-
mentaron Gregorio Torres Quintero y Jorge Vera.

La situacidén se mantuvo incolume afios delante. Efectivamente, en
1913 se pretendi6 aplicar la consabida perspectiva de ensefianza a los
indigenas a través de la lengua dominante mediante el Programa de
Educacion Integral Nacionalista que proponia civilizar a los indigenas
para convertirlos en ciudadanos nacionales (Loyo, 2006). Por esta épo-
ca, en 1916 para mayor precision, uno de los alumnos de la Escuela
Nacional Preparatoria, inspirado en el positivismo de Comte, publicaria
el libro Forjando patria (Gamio, 2006), un texto cardinal, vilipendiado
en su €poca.

El autor fue de los pocos que se atrevieron a un cuestionamiento solido
e informado de la postura de los liberales de principios del siglo XX quie-
nes, fundados en una sesgada interpretacion de la teoria de la evolucion
(Turner et al., 2002), suponian que los indigenas se integrarian cultural,
politica, social y economicamente mediante el proceso de mestizaje, ya
que “las razas organizadas conquistan a las razas inferiores y menos or-
ganizadas” (Turner et al., 2002, p. 2). Si bien la Constitucion de 1917
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modifica el articulo tercero para incorporar a la educacion la libertad curri-
cular, la laicidad y la gratuidad, no existe mencion acerca de los indigenas.

Durante el cuatrienio de Alvaro Obregon (1920-1924), con el auge de
la produccion petrolera mexicana (segundo productor mundial) (Fuentes,
s.f.), se crea la Secretaria de Educacion Publica, que dirigio José Vascon-
celos. Su postura idealista de trascender las nociones de raza y nacidon no
permitié mejorar las condiciones de la educacion indigena. En 1923 se
crearon las Casas del Pueblo con el propoésito de ensefiar a los indigenas
a hablar espafiol. De 1924 a 1928 Plutarco Elias Calles goberné México;
lo mas sobresaliente fue la breve incorporacion de Gamio como subse-
cretario de Educacion.

La llegada de Lazaro Cardenas posibilité una mirada distinta a la po-
litica educativa de las minorias étnicas. En esta ocasion, se busca una
alternativa a la uniformidad lingiiistica en la educacion de los pueblos
originarios. Un ejemplo fue conceder importancia a la propuesta de Wi-
lliam Townsend, del Instituto Lingiiistico de Verano, quien propugnaba
por la alfabetizacion de los indigenas en su lengua originaria antepuesta a
la adquisicion de la dominante.

La politica anticolonialista de Cardenas dio paso a instituciones apa-
rentemente mas cercanas a los intereses de los pueblos indios como el
Departamento de Educacion y Cultura Indigena en 1934. En 1939, lin-
giiistas y funcionarios disefiaran el Proyecto Tarasco. Sus antecedentes
organizativos y politicos consiguen que en la Asamblea de Filologos y
Lingiiistas (realizada en 1939 en Patzcuaro, Michoacan) se determine que
la educacion bilingiie seria el modelo destinado a las poblaciones indige-
nas: este brindaria educacion basica por maestros bilingiies, que en una
etapa posterior incorporaran el espaiiol como L2. En el sexenio de Avila
Camacho se revierten esos proyectos.

En el periodo de Miguel Aleman (1946-1952), los maestros rurales
monolingiies son los responsables de la educacion indigena. EI método
directo se sigue aplicando en el periodo presidencial de Ruiz Cortines
(1952-1958). La politica durante la presidencia de Lopez Mateos favore-
ce que la Secretaria de Educacion Publica admita las nociones de cultura
e identidad indigenas en sus documentos oficiales.

158 PUNTO@NOR]‘E Lenguaje y comunicacion en contextos escolares



La educacion y la ensefanza en el desplazamiento de las lenguas subordinadas

Nuevamente, las confrontaciones entre los métodos directo e indirecto
florecen durante el sexenio de Diaz Ordaz (1964-1970). El supuesto de
que el aumento de la oferta sea sindnimo de igualdad social constituye el
centro de la politica alrededor de la educacion durante la presidencia de
Echeverria (1970-1976).

La politica que propugné por incorporar a los indigenas a la sociedad
sufrird un vuelco enérgico en 1977, durante la etapa de la presidencia de
Lopez Portillo (1976-1982). En efecto, el II Congreso Nacional de Pue-
blos Indigenas exige una educacion especifica para las comunidades. Un
afio después, la Direccion General de Educacion Indigena suscribird el
proyecto Educacion Bilingiie Bicultural.

De esta manera, la educacion indigena dejaria el caracter tradicional de
ensefanza extraescolar. Este es también el lapso en el que los miembros de
la Alianza Nacional de Profesores Indigenas Bilingiies proponen la incor-
poracion de los indigenas a la tarea de planeacion de la politica cultural con
base en el concepto indigenismo de participacion (Rebolledo, 2010).

Un poco antes del término del periodo sexenal de Lopez Portillo,
en 1980, la orientacion politica, cuya inspiracion argumentativa es el
“adelgazamiento del Estado”, reclama detener la expansion de los ser-
vicios educativos y en su lugar hacerlos “eficaces y eficientes”. Tal serd
la tonica de los siguientes tres periodos sexenales (De la Madrid, 1982-
1988; Salinas de Gortari, 1988-1994 y Zedillo, 1994-2000) que ademas
abogaran por la descentralizacion educativa, la cual abonaria a la mo-
dernizacion del pais.

Inusitadamente, la revolucion mediatica del 1 de enero de 1994 traera
como consecuencia asignar a los indigenas el papel de agentes, aunque
como en otras ocasiones “representados” por pequefio-burgueses de las
minorias ilustradas. Asi, la cultura de los grupos originarios pudo discu-
tirse y negociarse ante los representantes del Gobierno.

Los periodos presidenciales de Fox (2000-2006) y Calderon (2006-
2012) se caracterizaran por el desarrollo de la educacion a distancia y la
obligacion de que los docentes rindieran cuentas, lo que posteriormente
se formalizaria durante el sexenio de Pefia Nieto mediante el Sistema
Nacional de Evaluacion Educativa.
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SEGUNDA PARTE. ESTUDIO DE CASO

METODOLOGIA

Como ha quedado asentado en el inicio, se estudia la influencia de la
educacion en las lenguas amerindias. Apliqué dos acercamientos, uno
historico y otro prosodico. El primero pretende evidenciar que, durante
un periodo de alrededor de cinco siglos, no se atendieron las lenguas in-
digenas desde los proyectos educativos del Estado. Siempre se pretendio
que existiera una sola lengua y una sola cultura, pero el fenomeno del
bilingiliismo en toda la republica es insoslayable.

Sabemos que los estudios acerca del bilingiiismo se han concentrado
en todos los niveles de la lengua, aunque los especialistas mexicanos han
preferido el 1éxico y la sintaxis. Muy pocos estudios de contacto entre
lenguas abordan la prosodia. Se pasa por alto que esta evidencia de una
manera precisa y objetiva la pertenencia de los hablantes a las diferentes
fracciones de clase.

Una de las causas consiste en que es muy dificil que el yo discursivo
pueda encubrir la prosodia. Esta caracteristica brinda a los estudios un
destacado lugar en la bibliografia de las lenguas en contacto desde pers-
pectivas sociales y culturales. Esta perspectiva microsocial no es unica.
Me he valido en este estudio de los enfoques historico y prosddico para
sustentar, por un lado, el abandono y, por el otro, los movimientos de
resistencia presentes en los niveles microsociales y microlingiiisticos,
como los de la prosodia.

En el estudio de caso, cuatro mujeres informantes emitieron 89 enun-
ciados interrogativos a partir de los enunciados seleccionados en el
“Cuestionario para el estudio de las lenguas amerindias” empleado en
el analisis de lenguas originarias mexicanas. Las 356 emisiones interro-
gativas, entre las cuales existian muestras de interrogativos absolutos,
pronominales y circunflejos, se estudiaron mediante un programa de ana-
lisis fonético, extractor de la frecuencia fundamental.
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Se corroboraron los niveles de tono e intensidad y, como resultado de
ello, mediante un juez a doble ciego, se asignd la clase de tonema que co-
rrespondia a cada caso. Ello se efectud con base en los planteamientos del
modelo SP-TOBI. Las caracteristicas que se obtuvieron se confrontaron
con las determinaciones paradigmaticas de los enunciados interrogativos
que aparecen en la bibliografia especializada. Los resultados de cada uno
de los tonemas de los enunciados de las cuatro informantes se agruparon
con base en el tipo de interrogativo.

PREMISAS CONCEPTUALES

EL NIVEL PROSODICO

La escuela estructuralista tiene algunas limitaciones en lo que se re-
fiere al estudio de la entonacion. Una estructura multiestratificada que
determine las propiedades y jerarquias de los elementos prosodicos, tal
como lo propone la teoria métrica autosegmental, es idonea. Dado que
la melodia de los enunciados constituye un nivel separado y en cierto
modo independiente de los demas rasgos fonoldgicos (Hualde, 2003),
los tonos de los enunciados resultan ser segmentos asociados al texto
por medio de ciertas reglas.

Una implicacion de las consideraciones anteriores consiste en que, en
las lenguas no tonales, los tonos consiguen vincularse —generalmente—
con la silaba que contiene el acento 1éxico o con el final de ciertas frases.
Ello estipula un par de nociones: acento tonal para el primer caso y fono
de juntura o de frontera para el segundo.

Hualde (2003) reconoce que la prominencia acentual no siempre se ali-
nea con un tono alto, en ocasiones lo hace con uno bajo: se usan las iniciales
H (high) y L (low) para referirse a los tonos altos y bajos, respectivamente.
Asi las cosas, la silaba 1éxica es un amarre para el evento tonal. En este
marco, el contorno entonativo de un enunciado se compone, unicamente,
de elementos tonales con valor pragmatico. Ello resulta diferente para las
lenguas tonales, ya que en estas la melodia tiene valor Iéxico.
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Con relacion a la prominencia del tono, es posible que mas de un acen-
to tonal esté asociado con alguna silaba tonica. El tono puede subir o
bajar a través de la silaba enfatica y esto se representaria con dos tonos
vinculados. En el caso de que sea el valle el que se realice dentro de los
limites de la silaba tonica, se representaria L*+H. Se leeria: un valle en el
inicio de la silaba tonica seguido por un pico que puede ocurrir fuera de
ella. Podria ser el caso de que un pico fuera el que se realizara en el inicio
de la silaba ténica y lo siguiera un valle: H*+L seria su representacion
(Pierrehumbert, 1980).

Algunos autores (Beckman, Diaz Campos, McGory & Morgan, 2002;
Sosa, 1999) han clasificado las representaciones fonoldgicas del espaiiol
con base en esta teoria. Segun Beckman et al. (2002), el espafiol observa
una situacion similar a la del inglés; proponen cuatro tonos: L*+H, L+H*,
H+L* y —provisionalmente—, para casos que no se puedan identificar
con alguno de los anteriores, un pico sin valle H*.

Con la pretension de disefiar un modelo de notacion para el estudio
de la entonacion en espaiiol y resolver las discrepancias que se propician
cuando diferentes investigadores aplican el mismo marco tedrico y proce-
dimiento metodologico, se disefié el modelo SP-TOBI. La unidad TOBI
se refiere a la expresion en inglés tone and break index (tono e indices
de disyuncion), que da cuenta de dos de los cinco estratos notacionales
que constituyen los sedimentos del modelo métrico y autosegmental. Los
otros tres son el estrato de palabras, el de silabas y el de codigo.

SP se refiere a la lengua espafiola, de manera similar a como se han
etiquetado otros modelos de notacion tonal: K-TOBI, J-TOBI y G-TOBI
para las lenguas coreana, japonesa y alemana, respectivamente. Este mo-
dulo prosodico podria asimismo representarse mediante datos fisicos: las
medidas de la FO, de la duracion y de la intensidad.

La nocién de grupo fonico, definida por Navarro Tomads (1972) como
la porcion de discurso comprendida entre dos pausas, se denominara
grupo melddico. La finalidad es expresar claramente que se trata de una
unidad prosodica cuyo dominio limita a la derecha con un tonema, que es
el conjunto de tonos que marcan el final de un enunciado y que coincide
con la silaba final a partir de la que lleva el Gltimo acento Iéxico.

162 PUNTO@NOR]‘E Lenguaje y comunicacion en contextos escolares



La educacion y la ensefanza en el desplazamiento de las lenguas subordinadas

El nicleo es la combinacion de la silaba 1éxica mas prominente y los
tonos asociados a ella, exceptuando los tonos de juntura. En los casos en
que haya mas de una silaba acentuada haria falta saber a cual silaba se
asocia el tono. Resulta evidente, en el caso del espaifiol, que esa silaba
serd la ultima acentuada del grupo melddico.

Otra cuestion importante en el modelo autosegmental consiste en la
determinacion de la linea de base tonal, también llamada tono normal
0 tono basico. Para Zamora y Guitart (1982), este tono basico consiste
en el nivel mediante el cual los hablantes producen silabas enfaticas
0 atonas.

En el marco de la fonologia generativa, el fono basico que aqui se de-
signa linea de base tonal “se considera como el registro mas bajo al que
un hablante puede llegar, con un valor numérico que corresponde al L % al
final de los enunciados, el ultimo y el mas grave de los tonos que integran
los tonemas descendentes” (Sosa, 1999, p. 112). El mismo autor plantea
que esta linea de base permanece constante en la mayoria de los hablantes,
con excepcion de algunos cambios de registro; afiade que los tonos mas
altos, sin embargo, carecen de un “techo” fijo (Sosa, 1999).

EL INTERROGATIVO

La caracterizacion de los enunciados interrogativos en la gramatica tra-
dicional suele apoyarse en consideraciones sintacticas y semanticas cuya
preocupacion fundamental son los juicios formales. Un ejemplo de esta
vertiente lo ilustrard. Victoria Escandell (2000), quien discrimina entre
estructura sintactica y prop6sito comunicativo, y, en consecuencia, con-
sidera que las oraciones interrogativas no se pueden equiparar de manera
absoluta con las preguntas, postula que el término oracion interrogativa
hace referencia exclusivamente a los “aspectos estrictamente gramatica-
les tanto sintacticos como semanticos” (p. 3932).

Separa Escandell (2000) las propiedades sintdcticas y “semanticas”
de estas estructuras oracionales de sus usos discursivos para “obtener
una descripcion comun a todas las oraciones interrogativas basadas en
sus propiedades formales”. La autora considera que las interrogativas
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parciales son aquellas oraciones en las que la incognita (o variable)
corresponde al pronombre, adjetivo o adverbio utilizado.

En las totales, por otro lado, la incognita se corresponde con el caréc-
ter afirmativo o negativo de la predicacion que se halla indicado por la
entonacion, que ademads esta ultima permite discriminarlas de las oracio-
nes declarativas. Considera asimismo que las interrogativas disyuntivas
constituyen una clase especial de interrogativas totales; ademads, dedica
una seccion de su texto al “foco de la interrogacion”, en la que define al
foco como “lo que se cuestiona” (Escandell, 2000).

En otra seccion denominada “La entonaciéon como marca gramatical
discursiva”, Escandell (2000) alude al esquema basico de la entonacién
de las oraciones interrogativas del espafiol peninsular, caracterizdndolo
como final ascendente-descendente (anticadencia). Sefiala que las inte-
rrogativas parciales presentan una entonacion similar a las declarativas
por la marca sintactica que poseen. En relacion con las disyuntivas, con-
sidera que la entonacion se separa en dos ramas.

En una conceptualizacién mas proxima al analisis de la entonacion, Pe-
dro Martin (2009) senala, con base en Quilis (1975), que el interrogativo
absoluto mexicano se caracteriza por el movimiento de la FO claramente
ascendente. El dato fue corroborado por Sosa (1999), quien a la vez lo
identifica de manera diferente al de los otros dialectos que estudia por su
amplio ascenso. Asimismo, en Martin (2009), las interrogativas pronomi-
nales (Quilis, 1975) presentan un fundamental descendente, a diferencia
de Sosa (1999), que senala que en todos los dialectos que estudio hallo
los patrones descendente, ascendente y circunflejo, como ya habia sido
sefialado por Navarro Tomas (1972) en su Manual de pronunciacion.

RESULTADOS

Los detallados y precisos andlisis que exige el estudio de la prosodia re-
sultan ser arduos y lentos. Se requiere de hablantes dispuestos a colaborar
con buena parte de su tiempo en varias ocasiones. También demandan el
empleo de instrumental que corrobore las observaciones de los estudiosos
y el procedimiento “doble ciego”, pues finalmente son los especialistas
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los que interpretan los datos que ofrecen los instrumentos. Los resultados
son valiosos, pues permiten confrontar posiciones que en los ambitos de
la comodidad no suelen ser cuestionados. El empleo de los extractores de
la frecuencia fundamental permite trabajar con graficas.

El primer renglon de la grafica 1 permite distinguir la amplitud del so-
nido del enunciado y los pulsos gléticos; el segundo, la curva FO y la curva
de intensidad; el tercero, la transcripcion ortografica del enunciado que se
estudia; el cuarto, la division sildbica de la Gltima palabra que, acorde con
los planteamientos sefialados lineas arriba, permitira identificar el tonema
que aparece en el siguiente renglon. En este caso, se trata de un tonema del
tipo L+H*, en otros términos, una clara caida desde el tono mas alto. Las
dos tultimas lineas se refieren a la duracion del sonido en segundos.

Grafica 1. Tonema tipo L+H*
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Fuente: elaboracion propia a partir del extractor de FO Praat.
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En la grafica 2 se han agrupado como mazateco y espafiol los enuncia-
dos interrogativos pronominales que produjeron los cuatro informantes:
dos bilingilies mazateco-espanol (mazateco) y dos monolingiies en espafiol
(espaniol). Los procedimientos prosddicos que emplearon las hablantes
fueron de cinco tipos: H*, tono alto; L+H*, acento tonal con un ascenso
temprano; L*+H, valle en la tonica seguido de un pico; H+L* valle en la
tonica precedido de un pico; L+H*+L, acento tritonal que, ademas de un
ascenso temprano, tiene un descenso inmediato. Los acentos tritonales
son poco frecuentes. La ltima categoria ilustrada es un descenso desde el
tono mas alto. Como se advierte, los recursos prosodicos del mazateco y

espaiol en la produccion de los enunciados interrogativos pronominales
son diferentes cuantitativa y cualitativamente.

Grifica 2. Contrastes entre los procedimientos prosodicos del mazateco y el espafiol.
Interrogativo pronominal
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En la grafica 3, con el mismo tipo de agrupacion, se observan los tone-
mas ya descritos y uno que solo aparece en esta grafica: jL+H*. Se trata
de un acento variante del tonema L+H* con escalonamiento ascendente.
Las hablantes bilinglies emplean, para dar cuenta de los enunciados de
interrogativo absoluto, un par de procedimientos: un ascenso menor muy
claro y un ascenso con subida temprana, tonema al que no acuden las
hablantes monolingiies.

En cambio, las informantes monolingiies utilizan acentos con subi-
da tardia, tritonos y escalamientos ascendentes. Como se advierte, la
prosodia de los interrogativos pronominales de las hablantes bilingiies
es vacilante, situacidon que se invierte en el caso de los interrogativos
absolutos, donde la postura mas heterogénea la ilustran las hablantes
monolingiies.

Desde el horizonte de la teoria prosddica, dado que el interrogativo
pronominal en ambas lenguas tiene una marca morfologica que identifica
al enunciado como tal, deberia observarse la coincidencia en la eleccion
del tonema pertinente. Ello no sucede asi. La situacion vacilante para las
hablantes bilingiies se advierte en la grafica 2.

En sentido inverso, en el interrogativo absoluto, donde la ausencia de
una marca morfologica dedicada obliga a enfatizar la prosodia, las ha-
blantes bilingiies se restringen a dos tonemas, los paradigmaticos en el
interrogativo pronominal del espafiol (grafica 3). Ello indica la interfe-
rencia de la lengua europea sobre la lengua originaria en el formante mas
profundo (por las funciones pragmaticas relacionadas con sentimientos
y emociones de la prosodia). A lo anterior aflado un segundo argumento
edificado en las actitudes de los hispanohablantes ante la lengua:

Los hispanohablantes somos comprensivos con las faltas de
1éxico, de gramatica, de pronunciacion de los segmentos o
de posicion del acento que cometen los extranjeros cuando
hablan nuestra lengua: nos hacemos cargo de las dificultades
que deben afrontar y del esfuerzo que deben realizar para
superarlas. Por el contrario, tendemos a ser intransigentes
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en el ambito de la entonacion [...]. Ello tiene graves con-
secuencias: no pocas veces, incluso quienes tratamos con
extranjeros a diario, tomamos una falta de entonacion por
una falta de educacion (Cortés Moreno, 2000, p. 99)

Grafica 3. Contrastes entre los procedimientos prosddicos del mazateco y el espafiol
Interrogativo absoluto
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CONCLUSIONES

El periodo colonial en México ilustra la interaccion de las 6rdenes religio-
sas y militares de los invasores que actian en el nivel socioecondmico para
apropiarse del capital economico y cultural de los pueblos originarios. Las
ordenes religiosas se concentraron en la violencia simbolica que se expreso
en ignorar las capacidades culturales de los pueblos indigenas para susti-
tuirlas por una forma de pensar y actuar como la cultura universal.

Las minorias pequefio-burguesas del periodo de la Independencia y
la Revolucion hicieron suya la orientacion programatica de la metropoli
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en lo que se refiere a la sustitucion de las multiples culturas por una de
“valor universal”. Aunque se derrotd militarmente en la Reforma y la Re-
volucion esta concepcion de la educacion, el menosprecio por las lenguas
indigenas se mantuvo.

Las formas de resistencia lingiiisticas estan veladas en los niveles me-
nos visibles como el de la prosodia, como se advierte con los recursos
del mazateco y espaiol en la produccion de los enunciados interrogativos
pronominales y absolutos, que son diferentes cuantitativa y cualitativa-
mente. Este tipo de movimientos tendran una expresion aun tibia como la
del articulo 11 de la Ley General de Derechos Lingiiisticos de los Pueblos
Indigenas (2003), que no es la carta magna, pero finalmente es una etapa
de la lucha de estos movimientos que han mantenido sus lenguas y sus
culturas a pesar de todo.

REFERENCIAS

Bauman, Z. (2017). La cultura como praxis. Barcelona, Espafia: Paidos.

Beckman, M., Diaz Campos, M., McGory, J. & Morgan, T. (2002). In-
tonation across Spanish, in the Tones and Break Indices framework,
Probus, 14, 9-36.

Bourdieu, P. & Passeron, J. C. (1996). La reproduccion. elementos para una
teoria del sistema educativo. Ciudad de México, México: Fontamara.
—— (2004). Los herederos: los estudiantes y la cultura. Buenos Aires,

Argentina: Siglo XXI.

Cortés Moreno, M. (2000). Didactica. Lengua y Literatura, (12), 91-119.

Decreto del 30 de mayo de 1911 que establece la creacion de las Es-
cuelas Rudimentarias Recuperado de https://edhml.files.wordpress.
com/2008/08/decretoescuelasrudimentarias.pdf

Durkheim, E. (2016). Las reglas del método sociolégico y otros escritos.
Madrid, Espana: Alianza.

Escandell Vidal, M. V. (2000). Los enunciados interrogativos. Aspectos
semanticos y pragmaticos. En I. Bosque & V. Demonte (Eds.), Gra-
mdtica descriptiva de la lengua espariola (pp. 3931-3991). (Tomo 3.
Entre la oracion y el discurso. Morfologia). Madrid, Espana: Espasa.

julio-diciembre 2019 | ISSN 2594-1852 (169

149-171



Alejandro be LA MORA OCHOA

Gamio, M. (2006). Forjando patria. Ciudad de México, México: Porraa.

Hualde, J. 1. (2003). El modelo métrico autosegmental. En P. Prieto
(coord.), Teorias de la entonacion. Barcelona, Espana: Ariel.

Instituto Latinoamericano de Comunicacion Educativa. (s.f.). La R de la
Sierra Gorda. Recuperado de http://bibliotecadigital.ilce.edu.mx/sites/
estados/libros/sanluis/html/sec_59.html

Instituto Nacional de Lenguas Indigenas. (2005). Catdlogo Nacional de
Lenguas Indigenas. Recuperado de http://inali.gob.mx/clin-inali/

Ley de 2003. Ley General de Derechos Lingiiisticos de los Pueblos Indi-
genas. 13 de marzo de 2003.

Loyo, E. (2006). La educacion de los indigenas: polémica en torno de
la ley de escuelas de instruccion rudimentaria (1911-1917). En M.
Moreno-Bonett & M. Gonzélez (coords.), La génesis de los derechos
humanos en Meéxico. Ciudad de México, México: Universidad Nacio-
nal Autonoma de México. Recuperado de https://archivos.juridicas.
unam.mx/www/bjv/libros/5/2289/24.pdf

Martin Butragueno, P. (2009). El estudio de la entonacion en el espafiol
de México. Recuperado de http://lef.colmex.mx

Marx, K. & Engels, F. (1848). El manifiesto del Partido Comunista.

Navarro, T. (1972). Manual de pronunciacion espainiola. Madrid, Espafia:
Consejo Superior de Investigaciones Cientificas.

Quilis, A. (1975). Las unidades de entonacion. Revista Espariola de Lin-
giiistica, (5), 261-279.

Rebolledo, N. (2010). Indigenismo, bilingiiismo y educacion bilingiie en
México: 1939-2009. En S. Velasco Cruz & A. Jablonska Zabrowska,
Construccion de politicas educativas interculturales en México: deba-
tes, tendencias, problemas desafios (pp. 113-158). Ciudad de México,
Meéxico: Universidad Pedagodgica Nacional.

Salinas Sandoval, M. C. (s.f.). El Estado de México durante la Guerra
Meéxico-Estados Unidos. 1846-1848. Recuperado de http://www.
cmq.edu.mx/index.php/docman/publicaciones/doc-de-investiga-
cia-n/142-di0160114/file

170 PUNTO@NOR]‘E Lenguaje y comunicacion en contextos escolares



La educacion y la ensefanza en el desplazamiento de las lenguas subordinadas

Sosa, J. M. (1999). La entonacion del espariol. Madrid, Espafia: Catedra.

Turner, J. H., Beeghley, L. & Powers, C. H. (2002). The emergence
of sociological theory. Recuperado de http://www.suz.uzh.ch/dam/
jcr:00000000-36d7-41d4-fHf-ffff9b49d30e/Turner.pdf

Weber, M. (2011). La ética protestante y el espiritu del capitalismo. Bue-
nos Aires, Argentina: Fondo de Cultura Econdmica.

Zamora Munne, J. & Guitart, J. M. (1982). Dialectologia hispanoameri-
cana. Teoria, descripcion e historia. Salamanca, Espafia: Almer.

COMO CITAR ESTE TEXTO

De la Mora, A. (2019). La educacién y la ensefianza en el desplazamiento
de las lenguas subordinadas. Punto Cunorte, 5(9), 149-171.

julio-diciembre 2019 | ISSN 2594-1852 (171

149-171



Lenguas europeas y lenguas mexicanas: actitudes
lingiiisticas de universitarios en Guadalajara (México)

European and Mexican languages: a group of college students’
linguistic attitudes in Guadalajara, Mexico

Martha IsLAS®
Alfredo Leonardo ROMERO SANCHEZ*
Nicolas LozZANO MERCADO***

RESUMEN

Se reportan los resultados de un estudio sociolingiiistico que documenta y
analiza las opiniones vertidas por un grupo de cien estudiantes de nivel li-
cenciatura de la Universidad de Guadalajara (México) sobre la habilidad
de hablar varias lenguas indigenas o varias lenguas de origen europeo. Las
respuestas reunidas aludieron a estos temas: enriquecimiento profesional
o personal, capacidades comunicativas, valores de las culturas, utilidad
y caracter global. Entre otros resultados, se encontrd que los idiomas eu-
ropeos fueron asociados a d&mbitos globales y a la superacion laboral o
académica, pero no asi los mexicanos. La contribuciéon mas importante
de este estudio es proveer de datos duros que den sustento a apreciaciones
que sin ellos quedarian solamente en el plano anecdético.

Palabras clave: actitudes lingiiisticas, multilingiiismo, lenguas indige-
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ABSTRACT

A group of one hundred college students’views regarding speaking several
European or Indigenous languages were gathered and analyzed, subjects
were attending Universidad de Guadalajara (located in western Mexico),
and Spanish was their native tongue. The students’opinions cluster around
these general topics: personal or professional improvement, communicative
abilities, cultural values, usefulness and global character. Among other
results, it was found that traits like personal or professional envichment, and
association to a global domain were mentioned for European languages
but not for aboriginal ones. On the other hand, a recommendation to
preserve and promote languages occurred for Mexican languages but
not for European ones. The most important contribution of this study is to
provide quantitative data to back otherwise anecdotal assessments.

Keywords: linguistic attitudes, multilingualism, Mexican indigenous
languages.

INTRODUCCION

El objetivo de esta investigacion fue obtener la opinidn que tiene un grupo
de estudiantes con respecto a las lenguas mesoamericanas y compararla
con su percepcion de lenguas europeas. Este estudio es parte de un pro-
yecto mas grande que analiza otros aspectos de las actitudes que se tienen
con respecto a las lenguas indigenas en Guadalajara.

Los estudiantes encuestados fueron de nivel licenciatura, del Centro
Universitario de Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad de
Guadalajara (localizado en la ciudad de Guadalajara, México), hablantes
nativos de espafiol, en un nimero aproximadamente igual de hombres y
mujeres, menores de 30 afios y que han vivido toda su vida o casi toda
su vida en la Zona Metropolitana de Guadalajara (Instituto Nacional de
Estadistica y Geografia, 2012). Suman 100 individuos; la carrera a la que
pertenecen y su sexo se muestra en la grafica 1.
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Grafica 1. Licenciatura cursada y sexo de los estudiantes encuestados
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Sibien el tema de las actitudes lingiiisticas ha sido estudiado por nume-
rosos autores, no se tienen muchos trabajos sobre las actitudes que tiene
la poblacion mestiza del pais (mexicanos hispanohablantes no indigenas)
hacia los idiomas autoctonos. Entre estos pocos estudios antecedentes
se encuentran los trabajos de Desmet (2004, 2008) para poblacion de la
Ciudad de México, asi como los de Pfeiler (1999) y Sima (2011) para Yu-
catan. En lo que concierne a Jalisco, y Guadalajara, hay algunos estudios
sociolingiiisticos (Barragan, 2007), pero ninguno especificamente sobre
actitudes de mestizos hacia las lenguas indigenas.

El instrumento de medicion que se uso6 fue un cuestionario escrito, apli-
cado en los salones de clase, entre 2008 y 2010. Ademas del contraste de
percepcion entre las lenguas europeas y mexicanas, las preguntas tocaban
distintos topicos cuyos resultados son reportados en otras publicaciones.
En la siguiente seccion se revisan los resultados relativos al nombre de las
lenguas para luego presentar un resumen de los comentarios hechos por
los encuestados con respecto al multilingliismo en unas y otras lenguas.

CONOCIMIENTO DEL NOMBRE DE LAS LENGUAS EUROPEAS Y MEXICANAS
Se pregunto a los sujetos si conocian el nombre de una lengua indigena

mexicana y, mas adelante en el mismo cuestionario, si conocian el nom-
bre de una lengua europea. Los resultados se muestran en la grafica 2.
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Grifica 2. Comparacion sobre el conocimiento del nombre de una lengua mexicana o
una lengua europea

Conoceel nombrede Conoceel nombrede una
una lengua mexicana lengua europea
4 12

Q

1 S{ mNo = MNocontestd =50 1 No =Mocontestd

La gran mayoria de los estudiantes supo nombres de ambos grupos de
lenguas, aunque hubo un nlimero mayor que supo el nombre de una lengua
europea (con una diferencia de 14 personas), y también que dijo no conocer
el nombre de una lengua indigena (con una diferencia de 12 personas).

Después se pidio que proporcionaran el nombre o nombres de lenguas
que conocieran pertenecientes a cada uno de estos dos tipos, obteniéndo-
se lo siguiente. Con respecto a las lenguas indigenas, dieron 32 nombres
diferentes, presentados a continuacion en orden de frecuencia (se descon-
to el ndhuatl porque fue la lengua usada como ejemplo en el reactivo).

Grafica 3. Nombres de lenguas mexicanas mas mencionadas

MNumero de veces mencionada

0 10 20 30 40 50

Huichol L4
Tarasco 3
Ctomi 9
Maya 26
Zapoteco 25

Cora m——— 13
Mixteco m————— 1
Tarahumara —— 5
Tzotzil —
Totonaco s 5
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Los idiomas mexicanos mencionados con menor frecuencia, entre una
y cuatro veces, se enlistan en la tabla 1.

Tabla 1. Lenguas mexicanas mencionadas entre una y cuatro veces

Mazahua
Tzeltal

Seri, chontal, tepehuano, tepehuan, mixe, pame

—_— N | W

Mazateco, yaqui, chinanteco, pai pai, chol, huave, mexicanero, mayo,
lacandon, triqui, tojolabal, zoque, mame, kikapt

En relacién con las lenguas europeas, fueron proporcionados 27 nom-
bres diferentes, siendo los mas frecuentes los que parecen en la grafica 4
(se descont6 el holandés porque fue la lengua usada como ejemplo en el
cuestionario).

Grifica 4. Nombres de lenguas europeas mas mencionadas

NUmero de veces mencionada

0 50 100
Frances 82
Aleman 75
Inglés 50
Italiano &é

Portugués meess 7]
Espafiol m— 77
Catalan — 7]

Ruso = 15
Finlandés,sueco 1]
Polaco w10
Griego mmmm 9
Vasco,rumano s g
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Los idiomas mencionados con menor frecuencia, entre una y cuatro
veces, fueron las lenguas que se enlistan en la tabla 2.

Tabla 2. Lenguas europeas mencionadas entre una y cuatro veces

Danés, irlandés

Noruego, checo, breton

4
Islandés, gaélico 3
2
1

Hungaro, gallego, flamenco, latin, turco, albanés

Debido a que cada estudiante suministré dos o mas nombres de cada
grupo de lenguas y a que una misma lengua fue citada por diferentes estu-
diantes, resulto relevante obtener el promedio de lenguas mencionadas por
cada persona. De esta forma, fueron citadas 2.29 lenguas autdctonas y 4.24
lenguas europeas por persona, es decir, cerca del doble de europeas que
mexicanas.

OPINIONES SOBRE EL MULTILINGUISMO EN IDIOMAS EUROPEOS Y
MESOAMERICANOS

Se pregunt6 a los encuestados su punto de vista sobre una persona que
puede hablar varios idiomas europeos y varios idiomas mexicanos. Las
respuestas involucraron las siguientes categorias generales: valores de
enriquecimiento personal, capacidades comunicativas, condiciones aso-
ciadas a hablar varias lenguas, valores de las culturas y utilidad y 4mbito
global. Con el fin de observar las diferencias y similitudes entre los dos
tipos de lenguas, se presentan a continuacion los totales obtenidos para
cada una, asi como ejemplos de los enunciados expresados por los estu-
diantes en torno a cada concepto.

VALORES DE ENRIQUECIMIENTO PERSONAL
En esta categoria se ubican atributos y capacidades que los sujetos asociaron

a hablar varias lenguas, agrupados en cuatro clases: conocimiento, supera-
cion académica, superacion personal y superacion profesional o laboral.
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Conocimiento. Aqui se presentaron atributos del hablante como “pre-
parado”, “instruido”, “culto” o con “acervo cultural”.! 22 respuestas
tocaron este concepto para las lenguas europeas y 6 para lenguas mexica-
nas, de las cuales se transcribe una de cada grupo (tabla 3).

Tabla 3. Conocimiento

Lenguas europeas § § 22 | “Que ha estudiado mucho y que es bueno que lo
haya hecho” (289).

Lenguas indigenas F16 “Que tiene el conocimiento de nuestra cultura'y
deberia trasmitirlo al resto de la poblacion” (706).

Superacion académica. A pesar de que solamente aparecidé una vez,
resulta interesante que este concepto emergi6 a proposito de las lenguas
europeas, pero no para las lenguas indigenas (tabla 4).

Tabla 4. Superacion académica

Lenguas europeas # 1 | “Me parece adecuado, asi pueden obtener mds
conocimientos y desarrollarse académicamente” (1179).

Lenguas indigenas 0 0

Superacion personal. De manera similar al anterior, este concepto
ocurre para lenguas europeas, en tres ocasiones, pero no para lenguas
mesoamericanas (tabla 5).

Tabla 5. Superacion personal

Lenguas europeas f13 “Que busca una mayor superacion y que tiene mas
oportunidades de éxito” (96).

Lenguas indigenas 0 (4]

! El nimero al final de cada enunciado corresponde al numero de folio del cuestionario.
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Superacion profesional o laboral, o bien oportunidades de trabajo. Re-
salta el hecho de que 15 respuestas incluyeron este concepto para los
idiomas europeos; en contraste, ninguna lo incluy6 para los idiomas in-
digenas (tabla 6).

Tabla 6. Superacion profesional o laboral

Lenguas europeas § § 15 | “Que es mds facil para esta conseguir un buen
trabajo y comunicarse con mucha mas gente” (709).

Lenguas indigenas 0 (4]

CAPACIDADES COMUNICATIVAS Y VALOR DE LAS LENGUAS

Las opiniones de este conjunto involucran, por un lado, facultades que se-
gun los encuestados se adquieren al hablar varias lenguas. Se retinen bajo
dos conceptos: posibilidad de comunicarse con mas personas y posibili-
dad de leer originales o traducir. Por otro lado, estas respuestas comentan
sobre el valor de las lenguas y la complejidad de las lenguas, que se su-
man como dos conceptos.

Posibilidad de comunicarse con mas personas y otras culturas. E120 %
de las respuestas destacaron la capacidad de comunicarse como algo po-
sitivo, de ocurrencia mas alta para las lenguas europeas (15) que para las
lenguas originarias (5) (tabla 7).

Tabla 7. Posibilidad de comunicarse con mas personas

Lenguas europeas f415 “Que es excelente que busque la manera de poder
comunicarse con personas que comparten otra
cultura” (712).

Lenguas indigenas 15 “Que puede apreciar (y valorar) mas las
diferencias existentes en las culturas y se puede
comunicar por medio del habla con mayor niimero
de personas” (245).
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Posibilidad de leer originales o traducir. La capacidad de poder leer
obras en su version original junto con la capacidad de actuar como tra-
ductor, si se hablan varias lenguas, fueron observaciones hechas tres
veces para los idiomas europeos y una para los autdctonos (tabla 8).

Tabla 8. Posibilidad de leer originales o traducir

Lenguas europeas f13 “Que puede enriquecerse mas que los que hablan
una sola lengua; pues, aunque la cosmovision no
vaya incluida, tiene la oportunidad de conocer
textos escritos en su lengua original” (243).

Lenguas indigenas i1 “Lo mismo, que puede enriquecerse de escritos y
conocer la perspectiva de otra persona partiendo de
sus propios conceptos” (243).

Valor de las lenguas. Hubo opiniones que hicieron énfasis en que un
hablante de lenguas indigenas es igual a un hablante de otra lengua, o que
las lenguas europeas son iguales a las indigenas, o también que todas las
lenguas tienen el mismo valor. Una tercera parte de los encuestados hizo
mencion de este concepto en relacion con las lenguas indigenas, mientras
que solamente tres lo hicieron para las lenguas europeas (tabla 9).

Tabla 9. Valor de las lenguas

Lenguas europeas P43 “Pues es tan buena como quien habla varias
lenguas de otras regiones” (1157).

Lenguas indigenas Pd 32 “Es igualmente importante porque para mi todas
las lenguas tienen la misma importancia” (268).

Complejidad de las lenguas. Basicamente, este concepto se refirio a
que las lenguas mexicanas son complejas, sefialamiento que no surgio
para las lenguas europeas (tabla 10).
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Tabla 10. Complejidad

Lenguas europeas 0 (0]

Lenguas indigenas t 14 “[Quien habla varias lenguas indigenas] tiene
una habilidad tremenda debido al grado de
complejidad fonética y morfologica™ (673).

CONDICIONES ASOCIADAS A HABLAR VARIAS LENGUAS

Los comentarios de esta seccion hacen inferencias sobre las circunstancias
que rodean el hablar varias lenguas, como que aprender lenguas cuesta di-
nero, toma tiempo, que las personas lo hacen por gusto o las necesitan para
realizar su trabajo. A pesar de que estas respuestas son pocas, cualitativa-
mente exhiben diferencias reveladoras entre los dos grupos de lenguas.
Cuesta dinero. Se liga el costo de aprender un idioma a las lenguas eu-
ropeas cuatro veces, pero ninguna para las lenguas originarias (tabla 11).

Tabla 11. Cuesta dinero

Lenguas europeas $ 14 “Pues eso quiere decir que tiene posibilidad econo-
mica para aprenderlo” (345).

Lenguas indigenas 0 1%}

Toma tiempo. Hablar varias lenguas europeas es asociado a disponer de
tiempo en un par de respuestas y en ninguna para las lenguas mexicanas
(tabla 12).

Tabla 12. Toma tiempo

Lenguas europeas ft2 “Que debe de tener mucho tiempo libre” (346).

Lenguas indigenas 0 o
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Por gusto. Los dos tipos de lenguas recibieron la consideracion de que
quien las aprende lo hace por gusto (tabla 13).

Tabla 13. Por gusto

Lenguas europeas i1 “Pues simplemente que es una persona que gusta

de las lenguas o que es parte de ella ser alguien
poliglota” (249).

Lenguas indigenas il “Alguien que estudia lenguas indigenas es por gusto
y cultura” (1159).

Necesario para el trabajo. La inferencia involucrada aqui se refiere a
que hablar uno u otro idioma puede estar relacionado con la actividad
laboral de las personas, o bien que sea requerido en su contexto o para el
comercio; aparece tanto para lenguas europeas (dos veces) como indige-
nas (cinco veces) (tabla 14).

Tabla 14. Necesario para el trabajo

Lenguas europeas P12 “Pienso que es alguien que de seguro le gusta
viajar o esta muy metido en los negocios, pues son
idiomas necesarios hoy en dia” (1159).

Lenguas indigenas 15 “Probablemente se dedica al comercio y por eso tiene la
posibilidad de aprender otras lenguas indigenas, o quiza
existe cierta relacion entre su comunidad y otras que
hablan otra lengua indigena y esto posibilita que pueda
aprender otras lenguas para mantener comunicacion”
(552).

VALORES CULTURALES

Las respuestas bajo esta categoria invocan el peso cultural de las lenguas,
refiriéndose sobre todo a las lenguas indigenas. Los conceptos de este
conjunto asocian hablar otras lenguas a entender otras culturas, tener in-
terés por las culturas o las lenguas, apoyar la conservacion de las lenguas
originarias y ayudar a preservar las raices culturales.
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Entender otras culturas. De acuerdo con estas opiniones, manejar va-
rias lenguas permite al hablante ampliar su vision, asi como comprender
y conocer otras culturas, con seis menciones para las lenguas europeas y

dos para las mexicanas (tabla 15).

Tabla 15. Entender otras culturas

Lenguas europeas P16 “Que tiene una herramienta para acceder a otras
culturas” (706).

“Si, dominar dos o mas lenguas siempre serd bueno:
amplia tu vision y conocimiento” (1145).

Lenguas indigenas §i2

Interés por culturas o lenguas. A juicio de 11 estudiantes, ser multilin-
giie denota tener interés por otras culturas o por otras lenguas diferentes
a la propia. Esta respuesta fue provista nueve veces con respecto a las
lenguas indigenas y dos para las europeas (tabla 16).

Tabla 16. Interés por culturas o lenguas

Lenguas europeas Pi2 “Que le interesan otras culturas” (714).

Lenguas indigenas i$9 “Bueno, se interesa por las diferentes lenguas
de un pais y mas porque estan en desaparicion”
(270).

Conservacion de lenguas. Segun estas 16 respuestas, hablar lenguas
derivadas de los primeros pobladores de América apoya su conservacion.
Algunos estudiantes apuntan que tales idiomas merecen reconocimiento y
que deberian valorarse; recomiendan que deberian aprenderse y difundirse.
No se toco este topico a propdsito de las lenguas europeas (tabla 17).

Tabla 17. Conservacion de lenguas

Lenguas europeas 0 (0]

Lenguas indigenas # 1 16 | “Que es maravilloso que se preocupe por
conservar lenguas que seria muy sencillo que
desaparecieran” (712).
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Raices culturales. Aludiendo especificamente a las lenguas indigenas,
el 12 % de los encuestados sefialaron que hablar lenguas mexicanas es
importante para preservar nuestras raices culturales. Este concepto no
emergid para las lenguas europeas (tabla 18).

Tabla 18. Raices culturales

Lenguas europeas 0 (4]
Lenguas indigenas ) “Persona valiosa en la conservacion de las raices”
(290).

UTILIDAD Y AMBITO GLOBAL

En este apartado se encuentran las 23 opiniones que valoraron el grado de
utilidad de las lenguas y su papel en el &mbito global. El primer concepto
se califico en 3 parametros: 1til, poco 1til o no util. Estas son algunas
instancias de cada una de esas valoraciones (tablas 19-21).

Tabla 19. Util o con prestigio

Lenguas europeas P45 “Que es bueno aprender cualquier otro idioma y
mas europeo en cuanto a los negocios y comuni-
cacion con el mundo” (285).

“Muy bueno. Desgraciadamente, por cuestiones
econdmicas y de poder, tiene mds prestigio que el
que habla lenguas indigenas” (674).

Lenguas indigenas ) “Probablemente se dedica al comercio y por eso tiene
la posibilidad de aprender otras lenguas indigenas,

0 quiza existe cierta relacion entre su comunidad

y otras que hablan otra lengua indigena, y esto
posibilita que pueda aprender otras lenguas para
mantener comunicacion” (552).

“... también es parte de la formacion y puede ser util”
(1190).
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Tabla 20. Poco util o menos util que una lengua europea, o desventaja

Lenguas europeas 0 (0]

Lenguas indigenas t16 “... aunque no sé si sea igual de util, pero seguro es
muy padre” (1185).

Tabla 21. No util
Lenguas europeas 0 0]
Lenguas indigenas it3 “También es bueno; pero, de la misma manera, si

no se transmiten ni se desarrollan, no es de mucha
utilidad” (556).

En lo que concierne a poder hablar varias lenguas europeas, hubo cin-
co personas que lo consideraron util; en cambio, solo hubo dos casos para
lenguas indigenas. Refiriéndose a la capacidad de hablar varias lenguas
mexicanas, seis expresaron que era poco Util o menos util que hablar una
lengua europea, o aun una desventaja; tres, que no era util.

mUtil mPoco Util = No util

Lenguas indigenas

Grifica 5. Distribucion de las respuestas sobre la utilidad de hablar varias lenguas

Global. Algunas respuestas (siete) hicieron puntualizaciones sobre el
papel del multilingiiismo en el marco global de la sociedad, o bien en su

contraparte, el ambito local, con enunciados como los que se transcriben
en la tabla 22?2

2 Agradezco a Victor Fregoso Garcia por llamar la atencion sobre este punto.
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Tabla 22. Ambitos global y local

Global Local
Lenguas europeas 3 0 “Es muy bueno porque en un mundo globali-
zado es ideal romper barreras” (284).
Lenguas indigenas 0 4 “Es bueno en cuanto a una cultura general

dentro de un pais, pero en cuanto a lo que la
sociedad exige no es tan importante mundial-
mente” (697).

Las apreciaciones fueron positivas hacia el multilingiiismo en ambos
tipos de lenguas; sin embargo, hablar idiomas europeos fue calificado
como provechoso en el &mbito global y, por su parte, hablar idiomas ori-
ginarios en el ambito local. Las cinco categorias generales y los conceptos
particulares asociados por los encuestados al dominio de varias lenguas
se resumen en el siguiente mapa semantico (tabla 23).

Tabla 23. Mapa conceptual de la opinion de los sujetos sobre el dominio de varias lenguas

Valores de Capacidades Condiciones aso- | Valores cultu- Utilidad
enriquecimiento | comunicativas | ciadas a hablar | rales y ambito
personal varias lenguas global
Conocimiento Comunicacion | Cuesta dinero Entender otras Util

con mas culturas

personas
Superacion Leer originales | Toma tiempo Interés por Global
académica o traducir culturas /lenguas
Superacion Valor de las Por gusto Conservacion de
personal lenguas lenguas
Superacion Complejidad de | Necesario para Raices culturales
profesional o las lenguas trabajo
laboral

Desde el punto de vista cuantitativo, las cinco categorias generales
mostraron la variacioén que se ilustra en la gréfica 6.
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Grifica 6. Mencion de las categorias generales por tipo de lengua

Hlenguas europeas Lenguas indigenas
Utily global n
Waloresculturales n
Condiciones asoci n
Capacidadescomunicativas _
Enriguecimiento personal _

Como se observa, en cuanto a la primera categoria, valores de enri-
quecimiento personal, ocurrié significativamente mas para las lenguas
europeas (41 veces) que para las autoctonas (6 veces). La segunda cate-
goria tuvo el doble de frecuencia para las lenguas mexicanas (42 casos)
que para las europeas (21 casos). Las condiciones asociadas a hablar va-
rias lenguas fueron un 3 % mayores para los idiomas europeos que para
los mesoamericanos.

Por su parte, los valores culturales asociados a hablar varias lenguas
aparecieron muchas mas veces para las lenguas indigenas (39) que para
las europeas (9). Y para la ultima categoria, la utilidad y el papel en el
ambito global de las lenguas, el 8 % de las respuestas las ligaron a los
idiomas europeos y el 2 %, a los indigenas. Es muy relevante recordar en
este punto que gran parte de las respuestas incluyd mas de una categoria.

VALORACIONES POSITIVAS Y NEGATIVAS

Independientemente de los conceptos evocados por las respuestas de los
estudiantes, la calificacion del multilingliismo se encontré como favora-
ble en unos casos y desfavorable en otros —algunas respuestas no dieron
esta evaluacion—. En esta seccion se repasan las respuestas que propor-
cionaron una calificacion en este sentido.

Al hacer esta apreciacion, los sujetos aclararon algunas veces a qué
tipo de persona multilinglie se estaban refiriendo, estipulando cuatro
clases: hablante indigena, hablante no indigena (mestizo o mexicano his-
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panohablante), hablante europeo e indefinido (el encuestado no aclar6
especificamente a qué tipo de hablante se referia). En primer turno se
examina la valoracion sobre alguien que habla varias lenguas europeas
(tabla 24).

Tabla 24. Actitudes sobre una persona que habla varias lenguas europeas

Persona  Personano Persona  Origen Total
‘indigena ' indigena europea  indefinido
.................................................... 0 B i S Pos
s s e
:13” 3 7777777 2 18
88 4 8 100

Hubo 81 respuestas que calificaron como positivo hablar varias lenguas
europeas; refiriéndose a un hablante no indigena (es decir, mestizo), se
calificé en una ocasidon como negativo; 18 fueron neutrales al respecto.
Ninguna aludi6 a una persona indigena explicitamente. En segundo turno,
se revisard la calificacion que los estudiantes dieron al hecho de hablar
varias lenguas mexicanas (tabla 25).

Tabla 25. Actitudes sobre una persona que habla varias lenguas indigenas

Persona  Personano  Persona  Origen Total
_indigena  indigena (0  europea  indefinido
Actitud positiva 15 25 0 44 |84
Xctitud negativa o o 0 4 4
Neutra* 3 4 0 4 12
Total 18 129 0 52 100

* Este conjunto incluye una persona que no contesto.

Se obtuvieron 84 respuestas positivas; de ellas, 15 se refirieron a una
persona indigena y 25, a una mestiza, pero ninguna a una europea. Hubo
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cuatro respuestas negativas que no explicitaron a qué tipo de hablante se
referian y 11 neutras (mas una ausencia de respuesta).

En el plano general, hubo una calificacion positiva hacia el multilin-
giiismo en los dos tipos de lenguas, ligeramente mayor, en un 3 %, para
las lenguas originarias. Las evaluaciones negativas fueron muy pocas,
también ligeramente mayores (3 %) para las lenguas indigenas, como
se ve en la grafica 7.

Grafica 7. Resumen de valoracion del multilingliismo en lenguas europeas y
mesoamericanas

mPcsitiva mMegativa = Meutral

Lenguas europeas Lenguas indigenas

CONCLUSIONES

En sintesis, los resultados mas valiosos de esta investigacion son los si-
guientes. De los 100 estudiantes encuestados, el 97 % conoce el nombre
de un idioma europeo; por otro lado, el 83 % conoce el nombre de un
idioma mexicano. Los estudiantes también proveyeron el nombre de uno
o varios idiomas: en total aparecieron 27 nombres diferentes de lenguas
europeas y 32 nombres diferentes de lenguas mexicanas. Los sujetos die-
ron un promedio de 4.24 nombres de lenguas europeas por persona y un
promedio de 2.29 nombres de lenguas indigenas por persona.

Los conceptos asociados por los encuestados al dominio de varias len-
guas giraron en torno a los siguientes tdpicos: valores de enriquecimiento
personal, mencionados mas para las lenguas europeas (41 %) que para las
mexicanas (6 %); capacidades comunicativas, ligadas en mayor numero
a lenguas indigenas (42 %) que a europeas (21 %); condiciones asociadas
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a hablar varias lenguas, aludiendo ligeramente mas a idiomas originarios
de Europa (9 %) que de México (6 %); valores de las culturas, citadas ma-
yormente para los idiomas mesoamericanos (39 %) que para los europeos
(9 %), y utilidad y ambito global, con una ocurrencia del 4 % maés para
los idiomas europeos que mexicanos. Los encuestados calificaron al mul-
tilingiliismo tanto en lenguas europeas como en lenguas mexicanas como
algo positivo, idea presente en el 81 % de las respuestas sobre idiomas
europeos y en el 84 % de las respuestas sobre idiomas mesoamericanos.

En suma, las opiniones recolectadas y analizadas en este estudio re-
velan diferencias en la percepcion de los dos tipos de lenguas por parte
de los sujetos encuestados. A los idiomas europeos se les atribuye un
valor significativamente mayor en la superacion académica, personal y
profesional, y un valor un poco mayor en utilidad. En tanto, a los idiomas
mexicanos se les asocia un valor mas alto para comunicarse y entender
otras culturas, asi como en la conservacion de las raices culturales.

Desde el punto de vista metodoldgico, esta investigacion ofrece una
serie de parametros que podran ser Utiles para continuar estudiando la
realidad actual de las lenguas mexicanas en otros grupos poblacionales de
Guadalajara (lo que forma parte de los planes inmediatos de quienes esto
escriben) y, mas adelante, de otras localidades del pais.

Ir mas alla de lo anecdético es una prioridad en la agenda de inves-
tigacion de todo cientifico social. Con los datos aqui recogidos y la
sistematizacion presentada en este trabajo logramos llegar a un conoci-
miento un poco mas profundo de la percepcion que tiene de las lenguas
un grupo de jovenes tapatios —cabe sefialar que no se cuenta con estu-
dios previos como este—.

La opinién que la poblacion mestiza tiene de las lenguas indigenas
es una parte importante de su entorno, es un factor que podria tener una
influencia determinante en su destino; por ello, estos resultados, junto con
los que reunan otros cientificos, podran ser de utilidad para organismos
gubernamentales, instituciones educativas y las propias comunidades de
hablantes al momento de disefar politicas del lenguaje.
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El componente inferencial en la ensefianza de la lectura: el
caso de los programas de lectura de la Universidad Autonoma
Metropolitana, Azcapotzalco

The inferential component in the teaching of reading: the
case of the reading programs of the Metropolitan Autonomous
University, Azcapotzalco

Alejandro CAAMANO TOMAS®
RESUMEN

El presente trabajo tiene como objetivo sefialar una serie de errores de
planeacion en los programas de lectura y escritura del tronco general de
asignaturas de la Division de Ciencias Sociales y Humanidades de la Uni-
versidad Autonoma Metropolitana, unidad Azcapotzalco, entre los que
destaca la ausencia de la estrategia inferencial, lo cual causa significativas
carencias en el aprendizaje lectoescritor de los estudiantes. Para esto, se
procederan a analizar, en primer lugar, los paradigmas psicologicos apli-
cados a la educacion, desarrollados desde los primeros decenios del siglo
XX, que impulsaron enfoques novedosos sobre el proceso lectoescritor.
Y, en segundo término, se analizardn los dos programas en cuestion, para
acabar haciendo una propuesta que contemple un apropiado manejo del
componente inferencial.

Palabras clave: lectura académica, psicologia de la educacion, pedago-
gia, estrategia inferencial lectora.

* Profesor investigador del Departamento de Humanidades de la Universidad Auténoma Metro-
politana, unidad Azcapotzalco, México.
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ABSTRACT

This paper aims to point out a series of planning errors in the reading and
writing programs of the general trunk of subjects of the Division of Social
Sciences and Humanities of the Autonomous Metropolitan University,
Azcapotzalco; among them, the absence of the inferential strategy stands
out, which causes significant deficiencies in student literacy learning. For
this, I analyzed, first, the psychological paradigms applied to education,
developed since the first decades of the twentieth century, which promoted
novel approaches to the literacy process; secondly, the two programs in
question, to end up making a proposal that contemplates an appropriate
management of the inferential component.

Keywords: academic reading, educational psychology, pedagogy, inferential
reading strategy.

INTRODUCCION

La enorme cantidad de analisis, cifras y datos sobre la ensefianza y apren-
dizaje de lectura y escritura en México evidencia un enorme fracaso de
los alumnos y lleva a plantearse varias preguntas: ;son adecuados los
planes de estudio y las estrategias docentes?, ;es preciso revisar los plan-
teamientos educacionales generales desde la misma base o simplemente
reconsiderar ciertos elementos?, ;como se pueden conseguir los mismos
resultados de éxito lectoescritor de otros paises?

Existe la necesidad de una profunda revision de todo el sistema educa-
tivo desde sus raices, en todos los niveles: planes, objetivos, estrategias...
En lo tocante a la ensefianza de la lectoescritura, concretamente dentro
de la Universidad Autonoma Metropolitana Azcapotzalco (UAM-A), se
hace necesario abordar los problemas, pues no dejan de ser los mismos
que pueden observarse a nivel nacional.

En este trabajo se plantean objetivos Uinicamente sobre el proceso
lector, puesto que es esta actividad el paso previo a la elaboracion de
textos, aunque la relacion entre lectura y escritura, intrinseca, se dejara
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ver en diversas partes del texto. No se profundiza en aspectos como el
conjunto de estrategias de lectura o sus practicas. Del acervo de fenéme-
nos cognitivos que intervienen en esta actividad se analiza solo el proceso
inferencial para resaltar su trascendencia.

El primer objetivo sera plantear un breve marco tedrico general sobre
los estudios de la psicologia de la educacion, méas concretamente en lo
relativo al proceso inferencial, para lo cual se definird este mecanismo
y, a la par, se resaltara su trascendencia en la ensefianza-aprendizaje de
la lectura. Para esto, se revisara, de modo expedito, la evoluciéon de los
principales paradigmas psicologicos que fueron aplicados a la educacion
y que abrieron el camino al cambio de perspectiva.

En segundo lugar, se hara un andlisis critico de los tltimos dos progra-
mas de lectura de la UAM-A para las carreras de la Division de Ciencias
Sociales y Humanidades, con el fin de mostrar que entre varios plan-
teamientos erroneos destaca la ausencia o mal disefio de la estrategia
inferencial, aunque también de otras herramientas cognitivas. Igualmen-
te, se propondra su inclusion en los programas de estudio de lectura del
tronco general de asignaturas como herramienta eficaz para la compren-
sion y analisis de los textos, y, particularmente, para la ensefianza de la
lectura de textos especializados.

Sobre este ultimo aspecto gira la propuesta: la alfabetizacion aca-
démica es, en mi opinion, la que mejor puede utilizar los presupuestos
del componente inferencial, pues responde al convencimiento de que tal
corriente educativa puede ayudar no solo a mejorar los programas de es-
tudio, sino impulsar de manera notoria las habilidades lectoras de los
alumnos y mejorar sus aptitudes en lo que se refiere a otros mecanismos
cognitivos que intervienen en la lectura.

EL CAMINO AL CAMBIO DE PERSPECTIVA SOBRE LA LECTURA: LOS
PARADIGMAS PSICOLOGICOS EN LA EDUCACION

La importancia de la inferencia viene de la mano de lo que fue un cambio

de perspectiva de la actividad lectora: los postulados de Ferdinand de
Saussure (1992), a finales del siglo XIX, sugerian que la lingiiistica, con
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su logica interna, dirigia el proceso lector. Dentro de esta vision, todavia
arcaica, la comprension del texto se efectuaba a partir del desciframiento
o decodificacion de sus elementos (las palabras, las frases), y cuando se
comprendian las ideas que se alojaban. No obstante, también se resal-
taba la funcidn activa del lector como actuante que sobrepasaba —por
poco— su funcion mecénica, que hasta el momento tenia asignada por la
tradicion.

Estas propuestas, desde dentro y fuera de la lingiiistica, no podrian
haber tenido lugar si, a la par, no hubiera habido un impulso de los pa-
radigmas psicoldgicos y su aplicacion al campo de la educacion, donde
aportaron sus propuestas teorico-practicas, las cuales han servido para el
desarrollo de la ciencia psicoeducativa.!

Desde principios del XX, a partir de la observacion de la falta de
una definicion especifica de los objetivos educativos, de programas que
verdaderamente tuvieran metas dentro del proceso educativo o de instru-
mentos de evaluacion, se desarrolld la psicologia de la educacion, una
subdisciplina de la psicologia general. Pero ;por qué es importante para
este trabajo la psicologia de la educacion? En principio, debo decir que es
una mas de las ciencias de la educacion y su intencion basica es estudiar
“lo psicoldgico en el acto educativo concreto” (Hernandez, 2009, p. 43).

Como objetivo imprescindible, la inferencia se destaca por la impor-
tancia que como proceso cognitivo tiene para entender la relacion entre
pensamiento y lenguaje. Aunque, si bien es cierto que las distintas co-
rrientes psicologicas de la educacion han dirigido sus estudios hacia uno
o mas de los campos del terreno cognitivo, la manera en como la inferen-
cia interviene no ha sido del todo aclarada.

Durante la década de los cincuenta, el paradigma conductista’ fue el
que determiné las pautas a seguir para la investigacion y los estudios

! Es necesario distinguir entre los paradigmas psicoldgicos aplicados a la educacion de los para-
digmas de la educacion o psicoeducativos que, aunque nacieron mas tarde, se nutrieron de sus
marcos tedrico-conceptuales.

2 Burrhus F. Skinner fue uno de los mas destacados conductistas de mediados del siglo XX; pero
es, a decir de los estudiosos, desde la critica que Noam Chomsky hizo en 1959 a sus planteamien-
tos lingiiisticos, en su obra Verbal Behavior, cuando se produjo la evolucion del conductismo al
paradigma cognitivo.
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psicoeducativos (Hernandez, 2009). El conductismo surgi6 a partir de los
trabajos de John B. Watson, los cuales estaban basados en la suposicion
de que un ser humano podia ser estudiado, como los animales, a partir de
la respuesta a un estimulo.

Watson se bas6 en gran medida en los experimentos que Ivan Pavlov
hizo sobre el condicionamiento para lograr una respuesta determinada.
Sin embargo, en la actualidad, el conductismo se asocia también a Burrhus
Frederic Skinner, que sostuvo que a la vez que las personas respondian a
su ambiente, actuaban sobre ¢l para producir ciertas consecuencias.

Skinner hablé también del “condicionamiento operante™: los seres hu-
manos se comportan de cierta manera porque esa conducta especifica ha
tenido consecuencias en el pasado; de aqui que se actue de una forma
conveniente en determinadas circunstancias para lograr el efecto que se
desea conseguir.

Al igual que Watson, Skinner negaba que la mente o los sentimientos
tuvieran un papel definitivo que determinara la conducta en una circuns-
tancia especifica: ¢l dio mucha mas importancia a las experiencias o a los
reforzamientos que inciden en una conducta especifica.

Aunque el conductismo se origind en la psicologia, ha tenido mucha
influencia en la psicologia de la educacion debido a sus estudios e inves-
tigaciones sobre la conducta humana. Y es de esta forma como se conecta
con la inferencia, pues las experiencias vividas por cada individuo son
las que le ayudaran a aumentar su conocimiento del mundo; seran las que
actuen como las intercesoras entre el mundo y el individuo, aunque cada
vez que se enfrente con algo nuevo o diferente aumentara su bagaje de
experiencias.

El cognitivismo tomo el relevo del conductismo a mediados del siglo
XX como paradigma preponderante y sus investigaciones se dirigieron al
estudio de los procesos humanos relacionados con el conocimiento. Je-
rome Bruner (1989), uno de los mas importantes cognitivistas, afirmaba
que para que el aprendizaje sea significativo, es decir, para que este se
guarde en la memoria y se use posteriormente cuando sea necesario, €s
importante que los conocimientos ya adquiridos se puedan conectar con
lo nuevo que se va a aprender. De esta manera, el individuo no parte de
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cero en su aprendizaje, pues buscard siempre algo de qué asirse para ¢l
mismo facilitar su nuevo conocimiento.?

Para Jean Piaget (1998), el lenguaje es una condicion ineludible, aun-
que no suficiente, para la construccion de las operaciones logicas. Para
¢l, el lenguaje representa un sistema de expresion simbolica cuya inte-
raccion con la regulacion social es “indispensable para la elaboracion del
pensamiento”: “Entre el lenguaje y el pensamiento existe asi un circulo
genético tal, que uno de los dos términos se apoya necesariamente en el
otro [...]” (Piaget, 1998, p. 142).

Sin embargo, el autor cree que los nifios no pueden entender mu-
chas cosas porque carecen de las estructuras intelectuales necesarias,
o esquemas mentales, a los cuales se refiere, desde posicionamientos
psicolingiiisticos, a diferencia del enfoque mantenido por la lingiiistica
como esquemas de asimilacion.

Algo distinto opina el psicologo cognitivista inglés David Wood
(2000), que se pregunta por qué los niflos no tienen la capacidad para
combinar estos pares de proposiciones del silogismo e inferir. Frente
a la carencia de estructuras planteada por Piaget (1998), Wood (2000)
afirma que la codificacion y la integracion de la informacion del primer
par es tan lenta que cuando el nifio toma la segunda premisa ya se le ha
olvidado la primera y, por tanto, “no tendra los recursos necesarios de
procesamiento de informacion para sacar tales inferencias” (p. 84).

No obstante, se debe mencionar lo que acerca de la inferencia también
comenta otro destacado cognitivista, Donald Norman (1984): “El desa-
rrollo de la logica formal no ha ayudado a los psicologos a dilucidar los
procesos mentales que subyacen al proceso de inferencia” (p. 184), lo que
da idea de la dificultad de la tarea de investigacion del proceso inferencial.

Por su parte, Lev Vygotsky (2008), principal exponente del paradigma
sociocultural, pensaba que ‘“el desarrollo del pensamiento estd deter-

3 Resulta interesante la comparacion que hace Jerome Bruner —y ampliamente aceptada
actualmente— de la mente humana con una “maquina de inferencias” al referirse a la
destreza que tiene el cerebro para activar el conocimiento ya almacenado y utilizarlo
para organizar e interpretar la nueva informacioén entrante, a través de complejas rela-
ciones abstractas no provenientes de los estimulos.
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minado por el lenguaje, es decir, por las herramientas lingliisticas del
pensamiento y la experiencia sociocultural del nifio”. Por tanto, el cre-
cimiento intelectual del nifio, y su capacidad para inferir, dependeria del
“dominio de los medios sociales del pensamiento, esto es, del lenguaje”
(Vygotsky, 2008, p. 68).

Para este paradigma sociocultural, la lectura no solo es un proceso
psicoldgico y biologico, en cuanto a las capacidades cognitivas desa-
rrolladas, es también una préctica cultural incluida en una comunidad
cultural particular y tiene una serie de caracteristicas que la distinguen en
diferentes comunidades: su historia, sus modos, los elementos tradiciona-
les que la conforman y la acompanan, entre otros.

En cuanto al constructivismo, como teoria que explica la adquisicion
de conocimiento desde las aportaciones de estudiosos de algunos de los
paradigmas comentados, se hace necesario destacar su propuesta de la
construccion del conocimiento nuevo a partir de la informacion previa y,
ademas, sus planteamientos acerca de la postura activa del lector. Estos
dos aspectos, en especial este segundo, constituyen, sin lugar a dudas,
una parte trascendental de la columna vertebral de la estrategia inferen-
cial —y de otras como la prediccion o la elaboracion de hipotesis— y de
los planteamientos modernos sobre el proceso de la comprension lectora.

EL COMPONENTE INFERENCIAL: UNA APROXIMACION A SU NATURALEZA
Y A SU RELACION CON LA COMPRENSION LECTORA

Desde lo expuesto en el apartado anterior, la lectura adquiere una amplia
gama de definiciones en funcidén de su naturaleza, su practica, su fun-
cionalidad. Sin embargo, independientemente del enfoque que se utilice
para referirse a ella, la presencia indispensable del lector va a presidir
esta actividad, al igual que las estrategias cognitivas que los paradigmas
psicoldgicos se encargaron de descubrir y definir.

La lectura vive al ritmo de sus usuarios, y los cambios sobre su concep-
cion no responden mas que a las cada vez mas conocidas implicaciones
del usuario en el acto lector: de sus capacidades cognitivas implementa-

julio-diciembre 2019 | ISSN 2594-1852 (199

193-218



Alejandro CAAMARNO TOMAS

das en un texto se desprenden por igual el cardcter social-multiple y la
individualidad del acto mismo.

Se podrian incluir aqui un sinnimero de definiciones que se acerca-
rian al proposito de la actividad lectora: algunas de ellas, ya caducas,
plasmarian mas los modos de lectura, el como se leia, que llenaban los
manuales hasta los comienzos del siglo XX. Las de hoy, que se adentran
en la ontologia lectora, navegan entre las explicaciones generales del acto
y los esclarecimientos de la actividad individual. Son estas tltimas, las
actuales, las que interesan.

Explica Daniel Cassany (2006), desde una vision lectora cercana a la
tradicion sociocultural vygotskiana, que “leer es un verbo transitivo”; que
no hay una inica manera de acercarse a la lectura: esta es versatil, multiple
y responde al quehacer de cada comunidad y de cada uno de sus miembros.
De ahi que la lectura de los géneros discursivos, es decir, de cada una de
las posibilidades de la actividad humana —como afirmaba Bajtin—, no
es mas que la aproximacion a la multitud de saberes que conforman una
sociedad, un acercamiento a cada una de sus esferas especificas.

Por otro lado, considero que la definicion de lectura que Meredyth
Daneman (2015) proporciona incide de manera muy acertada y precisa
en el caracter cognitivo de esta actividad, a la vez que hace hincapié¢ en el
mecanismo inferencial; aunque es cierto que también recorre todas las fa-
ses posibles del actor lector, desde su faceta mas fisica hasta los procesos
internos del cerebro que actiian en él:

Reading is a complex cognitive skill, consisting of the coor-
dinated execution of a collection of oculomotor, perceptual,
and comprehension processes. These include processes that
direct the eye from location to location, word-level processes
that encode the visual pattern of a word and access its me-
aning from memory, and text-level processes that compute
the semantic, syntactic, and referential relationships among
successive words, phrases, and sentences in a text (p. 513).
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Por su parte, la destacada psicologa espaiola Isabel Solé (1998) habla
de la lectura como un proceso de interaccion que se da entre el lector y el
texto. Para esto debe existir, dice la autora, un lector activo que examina
el texto y un objetivo que guie la lectura.

De este enfoque interactivo de la lectura debe destacarse al que es con-
siderado uno de los mayores especialistas del siglo XX sobre la psicologia
cognitiva aplicada al campo de la lectura: Kenneth Goodman (2000). Afir-
ma Goodman (2000) que para entender lo que es leer se debe comprender
la relacion entre el escritor, el texto y el lector. Se debe, de manera especial,
ser capaces de comprender a partir de lo que se sabe de lo escrito antes de
la misma lectura, lo que ayudara a anticipar el texto; aunque de manera
atinada sostiene que la capacidad del ser humano para anticiparse con el
lenguaje es tan fuerte que este acaba encontrandose en el texto con lo que
anticipa que se va a encontrar.

A continuacién, se habla de lo que supone para la actividad lectora la
inferencia, y para esto se debe partir de una premisa incontestable: leer
es interpretar y dicha interpretacion estd directamente relacionada con
lo que el lector cree y sabe antes de comenzar la lectura; también con
su capacidad para aplicar sus experiencias y para extraer de su reservo-
rio personal la informacion adecuada. Esto es la raiz de la herramienta
inferencial.

Inferir es, como ya se dijo en la interpretacion lectora de Goodman
(2000), anticipar: completar la informacion textual por medio del conoci-
miento conceptual y lingiiistico del que ya se dispone y de la informacion
que ya se conoce sobre el tema en cuestion (Aristoteles, 2008). Se infiere
lo que no es evidente en el texto, pero que si lo sera mas adelante.

LY en qué puede consistir este adelanto de informacion? Otra vez
Goodman (2000) proporciona unos pocos ejemplos: el antecedente de un
pronombre, las preferencias del autor, las relaciones que pudieran existir
entre caracteres o, incluso, lo que el escrito pudiera decir cuando el lector
se encuentra ante un error de imprenta. Por esto, la inferencia proporciona
al lector un cierto grado de autonomia y coherencia a la hora de resolver
problemas de comprension lectora de situaciones muy particulares.
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Para entender mejor el concepto de la inferencia como una estrategia
que puede ayudar en el analisis de los discursos, es importante dejar claro
que la comprension de un texto, cualquiera que sea su género, es un proce-
so multiple y, a la vez, complicado: “La comprension se entiende como un
proceso complejo e interactivo que requiere de la activacion de una canti-
dad considerable de conocimiento por parte del lector y de la generacion de
gran numero de inferencias” (Leon, 2001, p. 2). Por esta razon hay quienes
suponen que “las inferencias se consideran tan esenciales que nos mueven
a creer que forman el ntcleo de la comprension, de la interpretacion, de la
explicacion” (Ledn, 2001, p. 2). Inmaculada Escudero (2010) agrega:

A las inferencias se les atribuye la responsabilidad de desvelar
lo oculto, de ahi que estén vinculadas con el conocimiento
tacito. Las inferencias completan constructivamente el men-
saje recibido, mediante la adicion de elementos semanticos no
explicitos, pero consistentes con el concepto de comunicacion
y con los propios conocimientos previos del lector (p. 4).

A partir de esta idea es posible entender un texto en dos niveles: el
primer acercamiento a cualquier escrito es el 1éxico o, mejor dicho, en un
nivel microtextual en el que podrian estar también comprendidas ciertas
marcas graficas: el conocimiento que un lector tenga de su propia lengua
le ayudaré a entender de mejor manera un texto; si su manejo de la len-
gua es apropiado y el numero de palabras amplio, entonces la primera
impresion del discurso serd buena, comprensible y coherente. Aunque,
es necesario aclarar que, incluso con un amplio caudal Iéxico, inferir,
como se dijo arriba, es solo aventurar o suponer; lo que no significa que
la “prediccion” sea certera.

El segundo nivel sera la inferencia como un mecanismo que ayudard a
desentrafiar los elementos que forman el texto, en un nivel macrotextual.
La mente humana podria utilizar sus inferencias a partir de una primera
lectura de las oraciones que forman el texto. En este momento, esta co-
mienza a activar el conocimiento que ya tiene sobre lo que estd leyendo
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—junto con su bagaje cultural y sus experiencias— y es precisamente
este complejo proceso el que los psicologos educativos, lingiiistas, socid-
logos y demas estudiosos investigan para saber como se crean estas redes
de relaciones y su resultado final.

Por ejemplo, a partir del analisis de un escrito, es posible darse cuenta
de referencias a conocimientos universales sobre el mundo, las acciones
humanas, etcétera. Como muestra, a pesar de la distancia temporal con el
Romanticismo, muchos lectores siguen emociondndose con los persona-
jes, las situaciones y las descripciones de autores como Alejandro Dumas
o Vicente Riva Palacio.

Si no se compartiera con ellos este conocimiento, seria imposible leer
y entender textos mas antiguos, pues los lectores se perderian las co-
nexiones de inferencia y cada obra necesitaria larguisimas y detalladas
introducciones en las que se tendrian que dar enormes explicaciones de
todas las situaciones de las que habla el texto; lo que haria cualquier libro
muy aburrido, tedioso y, al cabo de unos afios, incomprensible para cual-
quier lector. Sin embargo, no seria posible elaborar de manera efectiva
la estrategia inferencial sin tener en cuenta los aportes de los llamados
esquemas y del proceso de formulacion de hipotesis.

Los esquemas son estructuras de conocimiento de naturaleza abstracta
que permiten a una persona representar conceptos, hechos, objetos, etcétera:

Representan los fundamentos de nuestro conocimiento, del
sistema de procesamiento humano de la informacion, y por
lo tanto, los ejes de la comprension. En esta perspectiva,
para comprender un texto resulta necesario que el lector po-
sea algun esquema que le permita relacionar la informacion
que el texto presenta con lo que él ya sabe (Sol¢, 1987, p. 4),

También es necesario interpretar los significados del texto mediante su
integracion semantica, ya sea desde las unidades superiores ascendiendo
hasta el texto completo o en sentido descendente hasta llegar a los mas
elementales componentes 1éxicos, por medio de operaciones cognitivas
auin no bien aclaradas, pero necesarias para la comprension lectora:
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There is no doubt that readers use schemata in comprehen-
sion. It is not clear, however, what readers actually do with
schemata. Schema theorists have proposed that comprehen-
sion simply involves the instantiation of schemata: Readers
activate a schema and fill in generic ‘slots’ with the right
text-specific information (McNamara, Miller & Bransford,
2015, p. 493).

La nocién moderna de la teoria de los esquemas, aplicada a la ciencia
cognitiva y a la comprension de textos, que proviene de la investigacion
principalmente en la segunda mitad del siglo XX, fue expuesta de manera
excelente por Richard Anderson (1984) en su articulo “Role of the Rea-
der’s Schema in Comprehension, Learning, and Memory”.

El autor explica que “in Schema-theoretic terms, a reader comprehends
a message when he is able to bring to mind a schema that gives a good
account of the objects and events described in the message” (p. 243). Un
lector puede entender un texto cuando puede asociar sus conocimientos
previos a lo encontrado en el texto. Sin embargo,

schema theory highlights the fact that often more than one
interpretation of the text is possible. The schema that will be
brought to bear on a text depends upon the reader s age, sex,
race, religion, nationality, occupation—in short, it depends
upon the reader s culture (p. 246).

Lo anterior extiende la comprension textual mas alld del ambito del
conocimiento o de la experiencia. Los esquemas, ya en el contexto es-
colar, para Montero, Zambrano y Zerpa (2013) tienen una importancia
capital para el aprendizaje como producto de la lectura:

El alumno que inicia un nuevo aprendizaje escolar lo hace a

partir de los conceptos, concepciones, representaciones y co-
nocimientos que ha construido en su experiencia previa, y los
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utilizara como instrumentos de lectura e interpretacion que
condicionan el resultado del aprendizaje. Este principio ha
de tenerse especialmente en cuenta en el establecimiento de
secuencias de aprendizaje y también tiene implicaciones para
la metodologia de ensefianza y para la evaluacion (p. 19).

Del mismo modo, también sobre los esquemas en el aprendizaje signi-
ficativo se expresan Diaz y Hernandez (2000), al afirmar que “el aprendiz
percibe a la informacion como constituida por piezas o partes aisladas
sin conexion contextual” y que “gradualmente el aprendiz va construyen-
do un panorama global del dominio o del material que va a aprender, para
lo cual usa su conocimiento esquematico [...]” (p. 45).

No obstante, el papel de los esquemas va mas alla de servir de mero
reservorio de informacion a disposicion del lector y de aclarar las rela-
ciones semanticas en el texto. Se pueden encontrar otras funciones que
resultan igualmente importantes para sustentar el proceso inferencial,
como ayudar a facilitar el resumen de lo esencial o elegir de manera ade-
cuada la informacion mas relevante, entre otros cometidos.

Por otra parte, segtin el enfoque cognitivo, estos esquemas tienen hue-
cos o fisuras que deben ser rellenados con informacion por medio de la
inferencia, para lo cual el lector acttia elaborando hipoétesis o predicciones
de lo que se puede encontrar a continuacion en el texto, es decir, “creando
expectativas”, tanto sobre la informacion contenida en el preciso momen-
to de la lectura como sobre la posible informacion por venir.

La lectura, de esta manera, se convierte en un proceso constante de
emision y verificacion de hipotesis: lo que tiene que hacer el lector para
la comprension textual es seleccionar esquemas que puedan explicar el
contenido de su lectura y verificar que estos lo hacen eficazmente. Y se
puede decir que tan importante es la formulacion de hipotesis como su
confirmacion; aunque es cierto que el lector de forma instintiva o auto-
matica realiza la verificacion de la hipotesis y que dicha inspeccion solo
es apercibida por el lector cuando no cumple las expectativas presentadas
en su enunciacion (Sol¢, 1987).
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UNA AUSENCIA SIGNIFICATIVA: LA ESTRATEGIA INFERENCIAL Y LOS
PROGRAMAS DE LECTURA DE LA UAM-A

Son pocas las investigaciones que hasta el momento se han realizado en
la UAM-A sobre lectura y escritura. Una de las mas destacadas es la
titulada “El lenguaje en la comunicacion y en la construccion del pensa-
miento critico”. Fue hecha entre 2003 y 2006 por las profesoras Gloria
Cervantes y Gloria Ito, del Departamento de Humanidades, a los alumnos
del tronco general de asignaturas de las carreras de Derecho, Sociologia,
Economia y Administracion de la Division de Ciencias Sociales y Huma-
nidades de la UAM-A, para las que el eje de habilidades comunicativas,
del Departamento de Humanidades, imparte las unidades de ensefianza
aprendizaje Lectura y Escritura I y II.

El objetivo fue determinar qué tipo de relacion existia entre las operacio-
nes de pensamiento y el desarrollo del pensamiento critico, y el analisis de la
formacion de conceptos a través de la construccion de significados. Aunque
no se han publicado sus resultados, los primeros datos apuntaban a graves
problemas en el proceso de la conceptualizacion que afectaban de manera
ostensible a las practicas lectoescritoras de los alumnos consultados, si bien
tales dificultades abarcaban igualmente otros procesos cognitivos y lingiiis-
ticos que intervienen en la comprension y produccion de textos.

Otra investigacion mds reciente realizada por las profesoras Maria
Emilia Diaz y Rosaura Herndndez, también del Departamento de Hu-
manidades, destaco los problemas de los alumnos relacionados con la
abstraccion. Esta se inserta en el proyecto “Praxis de la lectura en el
ambito universitario”, sobre lectura universitaria en la UAM-A, y sus
resultados fueron publicados en 2009 en la obra Practicas de la lectura
en el ambito universitario.

Y yaen el campo de la investigacion sobre la inferencia u otras estrategias
cognitivas aplicadas a la lectura universitaria, hay que sefialar que no hay,
hasta el momento, ninguna investigacion presente o pasada en la UAM-A.

Son dos los programas que se aprobaron para la ensefianza de la lectura
en el tronco general de la Division de Ciencias Sociales y Humanidades.
Este tiene como funcion la ensefianza de la lectura y escritura de textos
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especializados en los dos primeros trimestres de las cuatro carreras: Ad-
ministracion, Economia, Sociologia y Derecho.

El primero de ellos fue Metodologia de la Lectura, a través de textos
selectos de la literatura mexicana del siglo XX. Como puede observarse,
el mismo titulo destapa una de las mayores incoherencias en la ensefianza
de la lectura y la escritura: la separacion de la imparticion de la lectura 'y
la escritura en dos trimestres distintos, desconociendo la intrinseca rela-
cion que une estas dos habilidades lingiiisticas.

En el primer trimestre de las carreras se impartia la asignatura Redac-
cion Universitaria y en el segundo, Metodologia de 1a Lectura. No obstante,
en los primeros meses de 2009 se formd una comision que actualizo y uni-
fico los contenidos curriculares de Redaccion Universitaria, Metodologia
de la Lectura y una tercera llamada Comunicacion, que también se impartia
en el tronco general; una union que se habia mantenido hasta el afio 1995,
cuando se decidid, incomprensiblemente, que se desarrollaran de mane-
ra separada. Notese, ademads, el orden de las dos unidades de ensefianza
aprendizaje: la logica dicta que, si se siguieran impartiendo separadas, de-
beria ser la lectura la primera en darse, pues es la lectura de textos el primer
paso para su produccion.

La segunda paradoja es la inclusion de contenidos dirigidos a la ensefian-
za de la lectura literaria cuando esta asignatura tenia como objetivo apoyar
las lecturas especificas de las cuatro carreras: El texto literario; Reconoci-
miento de unidades esenciales para la organizacion del sentido del texto
literario: estructura, composicion y figuras retoricas; Los géneros literarios.

Esta asignatura tiene como finalidad la ayuda en las lecturas para los
estudiantes de estas carreras no literarias y para sus trabajos destinados a
las exposiciones, los ensayos —en especial los de caracter cientifico—,
resefas, parafrasis, informes y otros géneros discursivos, asi como traba-
jos de investigacion o tesis. Estos son los que ocupan la mayor parte, por
no decir la totalidad, de la escritura académica de los alumnos.

Ante esto, el programa debiera haberse dirigido preferentemente hacia
la finalidad pragmatica de los textos no literarios sobre la ludica de los
textos literarios, en consonancia con la naturaleza prominentemente cien-
tifica de los textos de las carreras a las que va dirigida esta unidad.
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LY el lugar para la inferencia? Deberia haber estado reservada y
correctamente especificada en el apartado que se dedica al nivel de lec-
tura interpretativa, pues es este tipo de lectura también conocido como
nivel inferencial de lectura. Pero no es asi. En vez de esto se encuen-
tran subapartados alejados de las practicas inferenciales: Composicion
argumental, expositiva o temadtica; Propuesta tedrica o interpretativa
del texto; Tarea comunicativa del texto (intencionalidad); Aspectos de
contextualizacion: marco historico-cultural; Problemas de contextuali-
zacion: cosmovision del autor; Problemas del texto: 1éxicos, sintacticos,
semanticos y retoricos.

Ni siquiera en el tema 2, donde se sefialan los presupuestos metodo-
logicos del curso y se hace mencién a la participacion del lector en el
proceso, se habla de las estrategias del lector de manera clara y determi-
nante: Etapas de la lectura: proposito, estrategia, resultado y evaluacion.
Pero tampoco hay en este programa referencia a otras habilidades cuya
importancia fue indicada para la lectura interpretativa, como la practica
de elaboracion y verificacion de hipdtesis, tan necesarias para este meca-
nismo inferencial.

Esta programacion desarticulada traia como consecuencia la ausencia
de especificidad en las practicas lectoras de cada una de las disciplinas,
provocaba un aprendizaje que alejaba a los alumnos de su objeto de estu-
dio mas particular y, en definitiva, evidenciaba la ineficacia curricular en
unos primeros y delicados momentos de contacto de los estudiantes con
textos de sus carreras.

El segundo programa de lectura y escritura, que vino a sustituir a los
tres comentados, fue aprobado y puesto en practica en el afio 2009 y puso
fin a esa absurda separacion de las dos habilidades que contemplaban los
programas anteriores. En realidad, son dos programas, que se denominan
Lectura y Escritura I y Lectura y Escritura II. Ambos estan destinados
igualmente a los dos primeros trimestres de las cuatro carreras de la Di-
vision y su fin es dotar de habilidades lectoescritoras a los estudiantes,
principalmente como ayuda para la comprension y produccion de los gé-
neros mas propios de sus carreras.
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En el primero de ellos, Lectura y Escritura I, no es posible ver ex-
plicitado el uso de ninguna herramienta de tipo cognitivo que apoye el
aprendizaje de la lectura, como la inferencia en el nivel exploratorio, por
ejemplo, para inferir el titulo del texto a partir de palabras claves o ni-
cleos significativos.

En el programa de Lectura y Escritura II si aparece indicado el nivel
interpretativo de lectura, que, como ya dije, corresponde propiamente
al nivel inferencial, pero sigue sin especificarse como van a ser los li-
neamientos teorico-practicos de esta lectura: se habla de Competencia y
habilidad lingtiisticas; Competencia y habilidad extralingiiisticas, y Com-
petencia y habilidad analiticas y criticas.

Es mas, a la hora de definir los objetivos generales de la unidad de en-
sefianza aprendizaje, se refuerza la primera de las confusiones que ya se
marcaba en la enumeracion de las competencias anteriores: “Al término de
la UEA el alumno sera capaz de: 1. Leer diferentes tipos de texto de manera
analitica y critica tomando en cuenta su contexto tanto de producciéon como
de recepcion”. Ello queda confirmado en los objetivos especificos de esa
unidad 1 en los que se puede leer: “Adquirir las herramientas tedrico-me-
todologicas para la lectura analitica y critica de todo tipo de documento
universitario”.

En estos ultimos objetivos, ademds de reafirmar la confusion entre
lectura analitica, incluida en el trimestre anterior, e interpretativa, que
forma parte del programa del segundo trimestre (lo que aleja cualquier
posibilidad de incorporar al programa la teoria y practica de la inferen-
cia), se repite la idea vista en Lectura y Escritura I, es decir, al hablar de
“todo tipo de documento universitario”, se obvia de nuevo la finalidad
para la que estas dos asignaturas fueron concebidas: la lectura y escritura
de textos relacionados con las cuatro carreras (textos sociales no litera-
rios, no “todo tipo de documento universitario”). Si se incluyeran textos
de caracter literario, las estrategias de lectura interpretativa deberian ser
elegidas con otros pardmetros —incluida la inferencia—, lo que aqui no
esta contemplado.

Incluso, si se echa un vistazo a la bibliografia, es posible comprobar
que no hay referencias a autores indispensables ni a investigaciones sobre

julio-diciembre 2019 | ISSN 2594-1852 (209

193-218



Alejandro CAAMARNO TOMAS

la lectura interpretativa que puedan explicar su significado, alcances y
estrategias para desarrollarla.

A estos errores programaticos, entre los que, como se ve, destacan
ausencias significativas, hay que afiadir la carencia de un proyecto es-
tructurado para la promocion de la lectura en la Universidad; la falta de
investigaciones profundas y constantes —a causa de la escasez de re-
cursos humanos y materiales, y no de la de profesionales acreditados en
el Departamento de Humanidades— que analicen los problemas de la
lectura y escritura en las diversas materias dentro de nuestra institucion;
la inexistencia de colaboraciones interdisciplinarias, interdepartamen-
tales e interdivisionales que podrian ahondar de manera mas precisa en
los problemas de la lectura y su investigacion, lo que redundaria en la
confeccion de planes de estudio con contenidos y objetivos de aprendi-
zaje, seleccion de técnicas y estrategias, y de recursos didacticos mas
convenientes para cada disciplina.

En consecuencia, la relacion del proceso 16gico-matematico inferen-
cial con el Iéxico y la caracteristica construccion particular de los géneros
discursivos en las diferentes disciplinas me hacen pensar que la ensefan-
za de la lectoescritura podria verse beneficiada por la implementacion en
nuestra universidad de la llamada alfabetizacion académica.

LA ALFABETIZACION ACADEMICA: UNA PROPUESTA PARA LA UAM-A

Después de todo lo expuesto en este articulo sobre la lectura y los lec-
tores, la intervencion obligada de estos en los textos y sus estrategias
en el acto lector, se considera que uno de los mejores enfoques para el
aprendizaje de la lectura en el nivel superior de educacion es la llamada
alfabetizacion académica; pero también por ser esta el marco ideal en el
que se puede desarrollar la estrategia inferencial aplicada a la lectura. Se
hace igualmente necesario ahora referirnos en este apartado al empleo de
este enfoque en la escritura.

El término alfabetizacion académica, nacido alrededor de los afios
ochenta, esta asociado al enfoque conocido como escritura en las discipli-
nas (writting in the disciplines), desarrollado en los paises anglosajones
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a partir de mediados del siglo XX. Este ultimo considera que cada dis-
ciplina tiene practicas discursivas propias, por lo que se debe aprender a
escribir en el discurso particular de cada campo del saber. Y asi lo explica
una de las mayores expertas en alfabetizacion en el contexto latinoameri-
cano, Paula Carlino (2003):

El concepto de alfabetizacion académica se viene desa-
rrollando desde hace una década. Senala el conjunto de
nociones y estrategias necesarias para participar en la
cultura discursiva de las disciplinas, asi como en las acti-
vidades de produccion y analisis de textos requeridas para
aprender en la Universidad. Apunta, de esta manera, a las
practicas de lenguaje y pensamiento propias del ambito
académico (p. 410).

Efectivamente, diez afnos después, estas primeras declaraciones de la
argentina sobre la alfabetizacion sufrieron unas matizaciones, producto
del avance en sus investigaciones sobre la materia:

Sugiero denominar ‘alfabetizacion académica’ al proceso de
ensefianza que puede (o no) ponerse en marcha para favo-
recer el acceso de los estudiantes a las diferentes culturas
escritas de las disciplinas. Es el intento denodado por in-
cluirlos en sus practicas letradas, las acciones que han de
realizar los profesores, con apoyo institucional, para que los
universitarios aprendan a exponer, argumentar, resumir, bus-
car informacion, jerarquizarla, ponerla en relacion, valorar
razonamientos, debatir, etcétera, segin los modos tipicos de
hacerlo en cada materia [...] [es] ensefar a participar en los
géneros propios de un campo del saber y ensefar las prac-
ticas de estudio adecuadas para aprender en él. Se trata de
formar para escribir y leer como lo hacen los especialistas
[v] de ensenar a leer y a escribir para apropiarse del conoci-
miento producido por ellos (Carlino, 2013, p. 370).
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Este modelo de la alfabetizacion académica parte del supuesto de que
la lectura y la escritura no se desarrollan por igual en todos los niveles
educativos. Al llegar a la universidad, los alumnos pueden pensar que ya
tienen las bases para hacer una buena lectura de cualquier tipo de tex-
tos y no es asi; al enfrentarse a escritos mas dirigidos y especializados
en sus carreras se dan cuenta de que todo lo que han aprendido en los
anteriores niveles de educaciéon no les ha servido tanto como para po-
der entender, interpretar y analizar correctamente, en este momento, las
lecturas que deben hacer a lo largo de sus carreras universitarias. Toman
conciencia, por primera vez, de que sus estrategias de lectura no son
las correctas y sienten que la experiencia que ellos han adquirido como
lectores no funciona como deberia al intentar leer ese tipo de textos.

Pero la alfabetizacion académica se puede interpretar también como
una fuerza de choque que pretende paliar la probada y creciente carencia
de habilidades de los alumnos en el ambito universitario para producir
textos y, en especial, para producir en las distintas comunidades y en sus
campos de estudio o disciplinas particulares.

En cuanto a las estrategias para desarrollar las habilidades de lecto-
escritura que se implementan en los niveles educativos anteriores a la
universidad, hay que afiadir que son profundamente diferentes a las que
el lector-escritor se encontrara en la educacion superior: mientras que en
la universidad se les pide a los alumnos un ejercicio de reflexion, analisis
y discusion, a la vez que de iniciativa e independencia lectora, entre otras
cosas, en la preparatoria y secundaria el resumen lector y el mero apren-
dizaje memoristico colma sus inquietudes a la vez que las de buena parte
del profesorado.

En resumen, desde estos posicionamientos, la lectoescritura tendria
una consideracion de actividad especializada, a partir de su contemplacion
como individualizada en cada una de las comunidades discursivas, de su
integracion en el aprendizaje de las diversas areas del conocimiento. Ello
cuadra con las propuestas socioculturales que hablan de la lectura y es-
critura como practicas insertas en comunidades particulares, y, al mismo
tiempo, remiten a la consideracion de un lector consciente, involucrado
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para conseguir un propo6sito; de un lector activo, “duenio de su destino” en
el campo del aprendizaje lectoescritor.

Independientemente de su justificacion como enfoque apropiado para
el desarrollo lectoescritor en las disciplinas, es necesario preguntarse si
la alfabetizacién académica podria ser adecuada para la practica de la
inferencia o, mejor dicho, si esta podria encontrar en el planteamiento
alfabetizador un espacio Optimo como estrategia lectora. Y la respuesta
es que si: las maneras especiales de escribir y entender los géneros de
cada disciplina encajarian con los preceptos de la alfabetizacion; pero,
en natural correspondencia, existiria la necesidad también de aprender a
“inferir en las disciplinas”, por varias razones que me gustaria plantear.

En primer lugar, al hablar de anticipar la informacion, como se dijo
anteriormente, se necesita que el lector active una cuantiosa y, a la vez,
relevante carga de informacion para construir e integrar los significados
que subyacen en el texto, lo que se produce cuando atrae o recupera la in-
formacion previa y la confronta con la que esta recogiendo en la lectura.

Ahora bien, ese proceso integrador sera mas efectivo, aunque no mas
facil, siempre y cuando la lectura se desarrolle en un ambito mas cercano
a sus propdsitos y conocimientos. Y ese espacio mas familiar es el de una
comunidad cultural mas cercana y el de unas disciplinas que han sido
elegidas por el alumno-lector y sobre las que, muy posiblemente, tenga
conocimientos previos que faciliten el proceso inferencial lector.

Se pone por caso, en segundo lugar, que su entrada en la comunidad
mencionada sea reciente, o que el conjunto de conocimientos o experien-
cias sobre la materia en cuestion sea todavia minimo. En este momento, se
podria recurrir a las actitudes lectoras, es decir, a sus condiciones de sentir
y saberse perteneciente a un circulo de conocimiento del que quiere formar
parte, lo que lo impulsard a aceptar de manera positiva y enriquecedora el
conocimiento que lo va alimentando a través de las constantes lecturas:

En el proceso de comprension de lectura, entonces, el lector es

tanto 0 mas importante que el texto mismo y el procesamiento
del texto se logra s6lo a partir de la relacion interactiva y si-
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multanea entre los esquemas de conocimiento del lector y la
informacién nueva provista por el texto (Lopez, 1997, p. 42).

Pero hay todavia mas. En esa interaccion hay que tener en cuenta que
el resultado beneficiara a la par a la misma comunidad. En este punto, la
relacion entre la alfabetizacion y la inferencia es mas que evidente.

Del mismo modo, la alfabetizacion académica favoreceria la relacion
del texto que se esta leyendo con otros del mismo campo tematico, pero
también con el contexto de produccion del mismo. En este sentido, y, por
ultimo, el acceso epistemoldgico del lector a la lectura y a su interpreta-
cion —entendida esta como posibilidad lectora que establece opciones
de sentido a partir de la activacion de los esquemas y la formulacion y
verificacion o rechazo de hipotesis—, y a los modos de produccion tex-
tuales esta claramente facilitado por el entorno de la disciplina en donde
el lector haya decidido desenvolverse.

CONCLUSIONES

Uno de los resultados mas importantes de esta reflexion es la necesidad
de tomar conciencia de lo mucho que falta por hacer en la alfabetizacién
académica; pero, sobre todo, la urgencia que los implicados en la ense-
nanza de la lectoescritura tienen de mostrar lo que supone saber leer y
escribir correctamente en la educacion superior usando las herramientas
cognitivas que estan a nuestro alcance. Sobre la alfabetizacion y la lecto-
escritura, Paula Carlino (2010) dice algo que merece atencion:

Alfabetizar académicamente implica, que cada una de las
catedras esté dispuesta a abrir las puertas de la cultura de la
disciplina que ensefia para que de verdad puedan ingresar
los estudiantes que provienen de otras culturas [...], leer y
escribir forman parte del quehacer profesional/académico de
los graduados que esperamos formar y [...] elaborar y com-
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prender escritos son los medios ineludibles para aprender los
contenidos conceptuales de las disciplinas que estos gradua-
dos también deben conocer (pp. 15-16).

Sin embargo, se debe puntualizar algo que estd en la esencia misma del
método propuesto. Saber leer es la comunion con un texto, en su sentido
mas intimo; pero, a modo de accion inductiva, este modelo observa la lec-
tura y escritura no solo en la esfera de ese escrito particular, ni relacionadas
unicamente con el aprendizaje de una disciplina, de un saber particular,
sino también como el fundamento de la instruccion lectoescritora general,
con el desarrollo de la educacion y del saber generales.

Aqui es donde el mecanismo inferencial actua también. Inferir no se
establece unicamente desde parametros disciplinares, aunque su desarro-
llo en ellos favorece los resultados lectores perseguidos. Inferir en las
disciplinas crea las condiciones para que la practica de esta estrategia
pueda considerarse en espacios de lectura mas amplios o incluso, si bien
no probablemente con los mismos resultados, en aquellos mas particu-
lares en los que el lector no tiene esquemas mentales creados ni esta
posibilitado para la enunciacion de hipotesis.

Por eso, desarrollar una consciente alfabetizacion académica y una
programacion efectiva y eficaz para la ensefianza de las estrategias de
la lectura interpretativa traera fortaleza a nuestros lectores y a nuestras
instituciones; y esto debe planearse, desde mi punto de vista, desde la
conjuncion de tres ejes fundamentales: el institucional, el docente y el
curricular.
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POLITICAS EDITORIALES

PUNTO CUNORTE es la revista académica del
Centro Universitario del Norte (CUNorte) de
la Universidad de Guadalajara. Se trata de una
publicacién semestral cuyo objetivo principal
es acercar tanto a especialistas como a estu-
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tratado en cada edicion.
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ma o debate especifico de las areas tematicas
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negocios, antropologia, contaduria publica, de-
recho, enfermeria, electrénica y computacion,
educacion, mecanica eléctrica, salud publica,
tecnologias para el aprendizaje, nutricion, psi-
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mencionadas. Se publican trabajos originales ¢
inéditos. Los tipos de manuscritos aceptables
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* Articulos cientificos que reporten resultados
de investigacion inéditos.

Ensayos cientificos que aviven la discusion
sobre los temas propuestos para su analisis.
Se contemplan aquellos documentos inéditos
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lidad del fendmeno que se aborda.

Estudios o diagndsticos acerca de un tema,
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Resenas de libros clave o clasicos, baterias
de pruebas o protocolos de medicion, pagi-
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que una gran parte de las investigaciones publi-
cadas fueron financiadas con fondos publicos.
Los usuarios pueden leer, descargar, copiar,
distribuir, imprimir, buscar y enlazar los textos
completos de esta revista siempre y cuando sea
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Se permite compartir, copiar y redistribuir la
obra en cualquier medio o formato, y adaptar,
transformar y crear a partir la obra si y solo
si se cita adecuadamente la autoria y la fuente
—sin que ello sugiera que se tiene el apoyo del
autor/coautor o de la universidad, o lo recibe
por el uso que hace—; se utiliza el material de
la obra para una finalidad no comercial, y la
obra derivada se pone a la disposicion de usua-
rios o lectores de la misma manera.

Esta revista se adhiere a las normas de la
Universidad de Guadalajara y seguird recomen-
daciones del Committee on Publication Ethics,
especialmente de su Codigo de conducta.

Cualquier practica deshonesta sera rechazada
y tendrd las consecuencias correspondientes a
la gravedad de la situacion, siguiendo a estos
organismos. Todos los manuscritos recibidos
seran sometidos a un analisis antiplagio usando
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La version completa de estas politicas se en-
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puede acceder a través del codigo Qr.




INFORMACION PARA AUTORES

La revista publica trabajos de autores de
cualquier institucion, con cualquier grado aca-
démico y de cualquier parte del mundo siempre
que los textos cumplan las condiciones técni-
cas y estructurales, no incurran en practicas
que falten a la ética de publicaciones y sean
considerados valiosos por los especialistas. Un
manuscrito que no satisfaga lo descrito a conti-
nuacion no continuara con el proceso editorial
y no sera sometido a la evaluacion por pares a
menos que los autores realicen las modificacio-
nes necesarias.

Todas las colaboraciones deben pertenecer a
las areas curriculares del CUNorte y deben ser
trabajos originales e inéditos que supongan un
aporte al campo de conocimiento en el que se
inscriben. Asimismo, no se aceptara que el tra-
bajo se presente de manera simultanea en dos
medios distintos para evaluar su publicacion. En
caso de que los autores incurran en estas prac-
ticas, se considerara como una falta a la ética
de publicaciones y se emprenderan las acciones
correspondientes.

CONDICIONES TECNICAS

* Los archivos seran recibidos en un formato
compatible con el procesador de textos Word
y en formato PDF en el correo electronico jor-
ge.rosas@cunorte.udg.mx

* Los textos usaran la fuente Times New
Roman con un tamafio de 12 puntos y un
interlineado de 1.5, y tendran los parrafos
justificados.

* Los textos podran ser acompafiados de graficos,
mapas, fotografias o imagenes. Toda imagen
debe ir anclada en el texto con su numeracion
y titulo correspondiente, y anexarse de mane-
ra independiente (formato TIE, JPG 0 GIF con
una resolucion mayor a los 200 pixeles por
pulgada). Los autores declarardn que tienen
autorizacion para utilizar los materiales y que
resguardan los documentos que lo comprueban.
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* Las tablas, graficas o figuras deberan estar en
un formato editable en Word.

« Eltitulo no debera exceder los 140 caracteres

(con espacios).

Los subtitulos deberan estar alineados a la iz-

quierda y ser escritos con mayuscula inicial

(tipo oracion).

Los articulos, ensayos y diagndsticos no de-

beran exceder las 25 cuartillas o las 10 000

palabras —incluyendo el resumen, referen-

cias bibliograficas, tablas y figuras—.

* Las resefias no deberan exceder las 10 cuarti-
llas o las 3 000 palabras.

* No se incluiran anexos o apéndices a menos
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en su manual de publicaciones (3.* edicioén en

espafiol de la 6.* edicion en inglés).

CONDICIONES ESTRUCTURALES
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limitaciones o implicaciones, la originalidad o

valor, y los hallazgos o conclusiones. Se pre-
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usar tesauros; por ejemplo, el de Apa o el de la
Unesco. Se presentara su traduccion en inglés, y
espafiol si el idioma original es otro.
Introduccion. Este apartado presentara la infor-
macion basica como una resefia reconstructiva.
Metodologia o aproximacion. Se debera dis-
tinguir como se realizd la investigacion. Es
necesario detallar cual fue el método y el enfo-
que que dirigio el trabajo.

Resultados. Este apartado expondra exclusiva-
mente los datos y aquello que se encontrd con
la metodologia utilizada; por lo tanto, no debe
incluirse ninguna cita.

Discusion. Se contrastaran los resultados del tra-
bajo con los hallazgos que otros autores hayan
compartido en investigaciones relacionadas. En
esta seccion las citas son indispensables, ya que
se trata de un dialogo.

Conclusiones. La estructura del texto y la in-
formacion que se va aportando habra de llevar
hacia el objetivo central planteado claramente
desde la introduccion. No deben incluirse citas
en este apartado.

Agradecimientos. Si corresponde, se menciona-
ran los organismos que financiaron o apoyaron
de alguna manera la investigacion.

Referencias bibliograficas. Se anotaran sola-
mente las referencias que hayan sido citadas en
el texto, siguiendo el estilo APA.

La version completa de estos lineamientos se
encuentra disponible en el sitio web, al que se
puede acceder a través del codigo QR.
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