LA ENSENANZA DEL ESPANOL
A LOS INDIGENAS MEXICANOS

DIALOGO José (J)

Lupe (L)

1 J.—Estalloviendo muy fuerte. (trad) 2 L.—Si, vamos a mojarnos mucho, pero
ya va a oscurecer.;Corremos? (trad.)

3 J—Bueno. jCorre rapido, Lupe! (trad) 4 L.—Hay mucho lodo.
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A casi cinco siglos del despertar de un pueblo que nacid en la bisqueda de una lengua
comin, los diversos grupos indigenas de nuestro pafs no tienen hey dia cabal acceso a
la lengua que habla la mayoria de los mexicanos. No obstante, cercados muchos de
ellos por presiones sociales y econdmicas, contindan el curso que a corto o a largo
plazo habri de lievarlos a participar en la cultura mayoritaria mediante la comuni-
cacidn, que es la esencia misma del hombre. Podria considerarse aceptable esperar el
“desarrollo natural” de dicho proceso historico. Sin embargo, actualmente somos
conscientes de que admitir la comunicaciéon parcial o ver con indiferencia cémo dicho
problema se “resuelve solo”, propicia estratificaciones de asentamientos marginados que
contribuyen al desequilibric econémico y cultural. Ademis, Ia incomunicacién no sdlo
persiste sino que se agrava dia a dia por la creciente pluralidad causada por la
pulverizacién linghistica. Ante este panorama, cabe hacerse, entre otras, la siguiente
pregunta: ;como ha sido ensefiado el espafiol a las hablantes de lenguas indigenas?

El propdsito del presente trabajo justamente es dar respuesta a esta interropante a
través del anilisis de los materiales didacticos que hemos consideradoe representativos de
la historia de la ensefianza del espafiol a los indigenas mexicanos. Se han incluido tanto
los textos que fueron elaborados con el manifiesto propdsito de castellanizar, como
otros que, si bien no han pretendido cumplir esa finalidad especifica, es posible que
hayan propiciado el acercamiento de los indigenas al espafiol. En cuanto a los primeros
—s0lo en aquellos que son posteriores al surgimiento de la lingiistica aplicada a la
ensefianza de lenguas—, se verd si relnen las caracteristicas exigidas por esta ciencia; y
en cuanto 2 los segundos, dados sus objetives y su tratamiento, se estirnard en qué
medida pueden haber contribvido a estimuiar el proceso de castellanizacién de los
grupos étnicos minoritarios.

Nuestro interés por atender este renglon educativo surgié hace diez afios. Nos
encontrdbamos en Tuxtepec, Qaxaca, realizando una de las etapas de recoleccién de
materiales para investigaciones que se llevaban a cabo en El Colegio de México. Estaba
muy proxima la Chinantla oaxaquefia, donde el indice de monolingiiismo es alto; nos
acercamos a las escuelas de aquellas rancherias. No sin sorpresa presenciamos el mismo
cuadro desalentador que afios antes impresioné al maestro Moisés Sdenz: para los
alumnos resultaba sumamente dificil seguir una clase que se impartia en espafiol y se
apoyaba en textos escritos en esta lengua. Los maestros, por su parte, no stlo se
enfrentaban a una poblacion escolar que desconocia el castellano, o que lo conocia
precariamente, sino que muchos de ellos no hablaban la lengua indigena. Ne dispenian,
por otra parte, de materiales diddcticos para los nifios, ni de ningn manual o
instructivo que les ayudara a solucionar el problema linglistico. Nos extraitd la
ausencia de los textos que desde 1935 se elaboraban ex profeso para alfabetizar en
lengua vemndcula y castellanizar, y que respondian a un programa gubernamental



respaldado por la Secretaria de Educacion Piblica: las cartillas. Movidos por esta
irregularidad nos propusimos ver si en otras comunidades funcionaban estas unidades
diddcticas. Pudimos comprobar que s6lo llegaban a uno que otro lugar de las zonas
indigenas.

Frente a esta situacion, decidimos emprender un estudio tanto del problema de
castellanizacion en si mismo, como de las cartillas, Gnicos materiales que la implemen-
taban. Nos propusimos llevar a cabo un andlisis empirico que nos permitiera verificar
las hipotesis que nos formulamos en torno a los procedimientos que ofrecian los
propios materiales: primero la alfabetizacidn en lengua indigena y después .o simulta-
neamente en espafiol, para llegar, por (ltimo, a la castellanizacibn oral, como
consecuencia 1ogica —segin los autores de las cartillas— de este proceso. Por principio,
nos parecid este caminc tedricamente discutible, e insuperable la dificultad, tanto
técnica como econdmica, para ¢laborar materiales que pudieran cubrir el nimero de
lenguas que se hablan en México. Por Gltimo, estimamos complejos los mecanismos
requeridos para su aplicacion. Asimismo, era importante llegar al fondo de la sospecha
que se iba acrecentando: la ausencia de una planeacion lingitistica adecuada que
respaldara estos manuales. Entendemos la planeacidn como el modelo que exige, entre
otros, los siguientes requisitos: que los objetivos de los materiales didédcticos corres-
pondan a la politica lingiistica de los programas para los cuales son elaborados, y que
la teoria, la metodologfa y la técnica de los mismos sean conducentes a cumplir los
objetivos propuestos.

Sin embargo, apenas iniciado, nuestro estudio se tuvo que interrumpir; se presentd
una alternativa impostergable: en el afio de 1968, el gobernador del estado de Oaxaca,
persona interesada en el campo de la educacién, nos invitaba a colaborar en su
gobiemo, Se trataba de participar, desde sus origenes, en el Instituto de Investigacidn e
Integracion Social del Estado de Qaxaca (IIISEQ). Los principios de integracién que,
para los nicleos indigenas marginados, sostiene este instituto se hacen manifiestos en su
propia estructura académica. En ella, el problema de la integracién lingiistica no se
presenta aislado, sino que es puente que se contempla en todos los niveles de la
pirdmide educativa —desde el inmediatamente posprimario hasta los estudios superio-
res— como un caminc que ofrezca la opcién a los indigenas de incorporarse a la
cultura occidental. Este principio de lucha integracionista nos entusiasmé y nos decidié
a ¢olaborar. :

Para consolidar el [IISEQ, se hizo necesario que pasara un afio; mientras ésie
transcurria, iniciamos la elaboracién de un método de ensefianza oral del espafiol para
indigenas, que no s¢ entorpeciera con la presenciz de otros objetivos, como las
habilidades de la lectura y de la escritura, muy importantes, claro, pero sin duda
diferentes al propdsito de ensefiar la lengua hablada. La ensefianza del espafiol a nivel
preescolar era apremiante: se erigia en requisito indispensable para que los nifios
indigenas pudieran incorporarse al sistema educativo nacional.

Sabiamos que la castellanizacién de los grupos indigenas no se realizaria exclusi-
vamente elaborande un método especifico. Reconocemos que la problemdtica del
bilingilismo se encuentra condicionada por factores econdmicos y sociales, par lo que
no debe menospreciarse el papel activo que la educacién juega en este fendmeno. De
tal suerte, determinamos participar en este proyecto de integracion de las minorias
étnicas indigenas, basado en un programa educativo que entiende el espaficl como
mecanismo de opcién para participar en la cultura mayoritaria.

Desde que iniciamos nuestro trabajo, quedamos atrapados por la presion del tiempo,
habia que establecer prioridades: no pudimos hacer —previa la elaboracién del
método— el estudio minucioso de las cartillas a las cuales hemos hecho referencia. No
obstante, lo que conociamos de ellas nos daba la seguridad de que valia la pena
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elaborar un texto para la ensefianza oral del espafiol. Asi, dedicamos e! primer afio a la
realizacion de las dos primeras unidades, y en cuatro afios mas concluimos las seis que
lo conforman. Esto nos permitid proporcionar un método que, si bien experimental,
ofrece, frente a los materiales existentes, nuestra alternativa: ia castellanizacion oral
previa a la alfabetizacion.

La primera parte de este estudio —“De la Colonia a la Revolucion™-- se refiere
basicamente a las contingencias determinantes de nuestro acontecer histérico, que nos
permiten detectar la politica lingfiistica seguida en México. Es también a través de la
historia donde los materiales diddcticos se cubren de datos, resultando ésta un
magnifico punto de referencia, una herramienta de trabajo insustituible.

Solo por el conducto histérico hemos podido llegar a la cabal comprension del
mecanismo dentro del cual funciond —durante la Colonia— la lengua de los vencidos
como arma de dominio de los vencedores. Los puntales de 1a conquista se hundieron
en el indio con su propio idioma, con la potencialidad de su lengua hablada. En esta
época los materiales diddcticos se destinaban a la ensefianza de la lectura y la escritura
a grupos muy reducidos, ¥ fundamentalmente como medio para difundir el cristianis-
mo.

Por supuesto, el proceso de castellanizacion se habia iniciado justamente a la caida
de Tenochtitlan, porque estaba implicito en el propdsito de la propia conquista:
integrar a los indios a la cultura occidental. Con todo, dicho proceso obedeceria sdlo a
la presién social que ha sido, incluso, motivo del surgimiento del habla: en sintesis, la
utilidad que el uso de la lengua le reporta al hablante. Por tanto, tuvieron que crearse
primero las necesidades del uso del espafiol para que se diera la auténtica utilidad del
mismo. Sin duda éstas se crearon alrededor de las esferas dirigentes y en las diversas
capas de dominio; prueba de ello es que entrada ya la Independencia se afianzé el
“valor” de} espafiol como lengua nacional. El aspecto esencial que deseamos destacar
—para el periodo colonial— es que las lenguas indigenas fueron de gran provecho para
la penetracién de la ideologia que los conquistadores quisieron imponer. Ademds, que
este hecho no ha sido debidamente considerado en los programas educativos que en
épocas posteriores s¢ han aplicado para impulsar la integracién de los grupes indigenas.

Durante el periodo del México Independiente {1821-1910), los esfuerzos educativos
va institucionalizados estuvieron dirigidos, fundamentalmente, a dar solidez a las
grandes ideas reformadoras que apuntaban las directrices por donde habria de
conducirse la educacién impartida por el Estado. Esta época cobra relevancia para
nuestro estudio en la medida en que ahi se advierte la tdnica sostenida en los
materiales diddcticos que llegaron a las zonas indigenas.

Justo cuando se habia ganado la Independencia v se necesitaban sentar sélidamente
las bases nacionales, el problema de integracién lingiiistica era medular, y como tal se
considerd. Sin embargo, por la profundidad misma del problema, éste se ubicé,
bésicamente, en el campo de las luchas ideclégicas. Si bien se enriquecié de conceptos,
no concluyd en ningin tipo de materiales diddcticos que dieran muestra de ser
especificos para las zonas indigenas. En este momento se abrié una brecha que s¢ ha
ido ahondando con el tiempo, puesto que se considerd plausible que los materiales
diddcticos para la educacion de los indigenas llegaran a ellos en un espafiol indiscri-
minado, sin tomar en cuenta suficientemente que no les serian legibles o que, en el
mejor de los casos, serfan entendidos de manera precaria.

En este pancrama, la llamarada de la Revolucién aviva las conciencias e, iluminada
por ella, nace 1a escuela rural mexicana con un pristino enfoque social: llegar al pueblo
con el espiritu de¢ un mundo modemo sin minimizar las culturas que de él se quieren
preservar, Se hacia necesario encauzar la ripida integracidn del indigena a la vida
nacicnal dentro de nuevas directrices.



En este camino, la denominada tesis incorporativista se hace manifiesta en las
instituciones educativas, sobre todo porque la lengua espafiola se presenta conforme a
la técnica de ensefianza directa. Esta postura propicia en cierta manera el desacuerdo
con quienes ven en tal tipo de ensefianza ¢l atropello a las lenguas indigenas y por lo
tanto a sus culturas. Nos interesa destacar que este desacuerdo le otorga al problema
un profunde sentido dialéctico y que abre, por primera vez, la posibilidad de
encauzarlo cientificamente. De aqui surge una polémica aun latente referida a los
procedimientos que se han de seguir para la ensefianza del espafiol: bien a través de
materiales didacticos que ofrecen al indigena un espafiol indiscriminado, bien a través
de la alfabetizacién inicial en las lenguas verniculas. La dltima alternativa surgio de la
confrontacién en las propias zonas con problema de lengua, cuando €l maestro Sienz
percibid que llevar a los nifios indigenas el conocimiento del espafiol mediante textos
no especializados parecia un grave error.

Al presenciar el poco o ningin éxito de la ensefianza directa del espafiol —tal como
se venia impartiendo— y al considerar que el enfrentamiento abrupto de los hablantes
de lenguas indigenas al espaiiol se traducia en un despojo cultural, se abrié el camino

para la elaboracién de los materiales conocidos con el nombre de carsiligs. Al estudio
minucioso de estos manuales dedicamos la segunda parte de nuestro trabajo.

En esta etapa ya es posible analizar los materiales bajo puntos de vista estrictamente
cientificos, determinados por la lingiiistica aplicada. Ademds, se considera la valiosa
ayuda que el método histérico puede reportarnos para su mejor comprension. Mediante
este doble enfoque —lingiiistico e histdrico— situamos el analisis de las cartillas en el
campo de nuestros intereses: la ensefianza del espafiol como segunda lengua.

En la dltima parte del trabajo, valoramos en lineas generales, después de sus
primeros cinco afios de funcionamiento, el programa tentativo de planeacién linghistica
en que hemos colaborado. Se hace referencia a sus lineamientos, partiendo del centro
de donde irradia el trabajo de campo, el IIISEO, institucion en la cual descansa la
estructura de la propuesta que ofrecemos. No pretendemos en esta parte agotar las
estimaciones que pudieran hacerse sobre el programa. De hecho, esperamos las

aportaciones de los especialistas, quienes, con el enfoque de otras disciplinas, participa-
ton en este proyecto.

Concluimos esta investigacién con aquello que concierne especificamente a nuestro
campo: la ensefianza del espafiol. Exponemos las bases y damos cuenta de la estructura
del Método audio-visual para la ensefianza del espafiol a hablantes de lenguas indigenas.
Asimismo, presentamos los resultados de una prueba de aprovechamiento que evaliia la
primera unidad del métoda. Tal evaluacidon se apoya en procedimientos técnico-meto-
dol6gicos ain poco cultivados en la tarea de medir lenguas, Esto se hizo necesario
debido a nuestro interés por verificar la hipétesis central que acredita la ensefianza del
espafiol, mediante el método, a los hablantes de diversas lenguas indigenas del
estado de Qaxaca. Se comprenderd que no es ficil llegar a conclusiones determi-
nantes a partir de una primera evaluacion: antes que nada pretendemos ubicar tanto esta
evaluacién como ¢l material didactico que proponemos en el contexto de la problemitica
que motivd este trabajo. Si tuviéramos que sintetizar los resultados de nuestro
estudio, habriamos de afirmar que proponemos, en concrete, equilibrar la ensefianza
oral del espafiol con el fortalecimiento de las lenguas indigenas, sobre todo en su
manifestacién oral. No negamos que pueda aplicarse la politica tendiente al bilingiis-
mo. Es mas, en principio estamos de acuerdo con ella, no obstante los razonamientos
tedricos y pricticos que pudieran contradecirla expuestos en este trabajo. En efecto,
hacemos referencia a nuestro desacuerdo con ciertos fundamentos tedricos —la
alfabetizacién en lengua indigena y em espaiiol impartida en ocasiones simultdneamente,
y el considerar este proceso como el antecedente para llegar al espafiol oral— que
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pueden discutirse ¢ incluso modificarse sin alterar la esencia de la politica que busca el
bilingiiismo. Sin embarge, en cuanto 2 los requisitos practicos que exige tal proceso
{tanto para elaborar los materiales como para aplicarlos) tenemos serias dudas de que
puedan ser cumplidos.

En lo tocante a lo resultados de la evaluacion, concluimos que la ensefianza del
espafiol a los indigenas es conducente a través de un método con las caracteristicas
basicas del que proponemos. Sin embargo, nuestro trabajo apenas pretende enfrentarse
a un renglén del compiejo problema de la integracién social. Correlativas a la ensefianza
del espafiol, deberian realizarse maltiples investigaciones que condujeran a soluciones
operantes, entre otras, estudiar el funcionamiento de la escuela primaria en el medio
indigena, para asi establecer un vinculo adecuado entre el nivel preescolar y la
instruccién basica, tanto en los materiales didaéticos como en la misma estructura
académica; elaborar alfabetos realmente pricticos que pudieran hacer realidad la lengua
escrita de las sociedades indigenas; programar mecanismos que impulsen las lenguas
autdctonas, no sdlo en el dmbito escaolar, sino en el de la comunidad, con verdaderos
mensajes de integracion y de valoracion de las culturas indigenas. Estos y otros
estudios similares podrian llevarnos a elaborar un programa lingiiistico que fomente
exitosamente el bilingilismo. Gracias a todo ello, el empefio en principio plausible de
antropologos y socidlogos per evitar la violencia que pueda acarrear la imposicién de la
lengua nacional, no habrd de caer en una postura con visos de indiferencia. Esto 1iltimo
los ha Hevado a consentir la politica lingiiistica “tradicional” sélo porque se dirige al
bilingilismo, sin reparar en que alcanzar dicha meta requiere de una solida vy rigurosa
planeacién lingiifstica, a riesgo de incurrir en la mis peligrosa demagogia.

Para llevar a cabo este trabajo, se conté con la participacidn estrecha de tres
instituciones: la Secretaria de Educacion Piblica, El Colegio de México y el Instituto
Lingiiistico de Verano. Debo sefialar que en todo momento recibi amplia colaboracién
de las dependencias de la SEP. De los maestros rurales, la aportacion inapreciable de su
valiosa experiencia, y de los promotores, el trabajo laborioso y la destreza manifiesta
en la aplicacion de [a prueba de aprovechamiento, con la que se hizo posible una parte
esencial de nuestro estudio.

En cuanto al ILV, su ayuda fue determinante en la reunion de las cartillas, puesto
que en ningin otro sitio se encuentra, podriamos decir, la totalidad del material. Por
supuesto, nuestra evaluacién no podria haberse realizado sin tales documentos.
Asimismo, al temer franco acceso a la biblioteca de esta institucidén, se hicieron
accesibles Jos estudios relativos a las lenguas indigenas que sus investigadores realizan.
Estos materiales nos eran indispensables para cubrir un aspecto importante de nuestro
trabajo.

Ha sido muy satisfactorio comprobar que en estas dos instituciones —SEP ¢ ILV— se
abrieron las puertas, libres de prejuicios y reservas, a una investigacion que, por su
propia indole, se prestaba a ciertas reticencias.

Al expresar mi gratitud a El Colegio de México, me place destacar su interés por
impulsar las investigaciones en el campo educativo, como se evidencia en la colabora-
cién que un grupo de investigadores del Centro de Estudios Lingiiisticos y Literarios
brindé al elaborar el Método audio-visual para la ensefignza del espafiol a hablantes de
lenguas indigenas.

Por su naturaleza misma, el presente estudio fue realizado por unm equipo inter-
disciplinario, y en él estin contenidos, por tanto, los esfuerzos de quienes lo
integraron. Consecuentemente quiero expresatles aqui mi reconocimiento.

En la etapa de organizacién de la estructura académica del [IISEQ, a Beatriz Garza
Cuarén, Margarita Nolasco, Mariela Morales de Altamirano, Marfa Luisa Acevedo de
Sigiienza y Roberto Cervantes Delgado. En las tareas de observacion del funcionamien-



to del método, a Gerald Morris, Herbert Meikle, Dora Rodriguez, Cecilia Ortiz de
Sdnchez, Toni Ann Sobel y Gloria Larumbe. En la elaboracidn de la prueba de
aprovechamiento, a los investigadores que venian observando el método en la prdctica
y a Sara Bolafic. Asimismo, a Fugéne Briére por su consultoria.

En la etapa de interpretacién de los datos arrejados por la prueba, a Betty y Joseph
Matluck, por su asesoria, y a Cecilia Ortiz. En los aspectos metodolégicos de la
evaluacién, a Victor E. Bravo Ahuja Ruiz. En el trabajo de computacidn, a José
Antonio Carranza y Alberto Ruiz Moncayo. En el vaciado de los datos, a Julia Zapata,
Francisco Hinojosa, Rocio B. de Herrera Prats, Ana Maria Maqueo, Patricia de fa Cruz
y Ana Castafio. En ia mecanografia, a Carmen Chifias de Prado.

Quiero destacar el sefialado estimulo que me ofrecieron Gonzalo Celorio y Rebeca B.

de Peodn, quienes han participado permanentemente desde que se inicié la elaboracion
del método.

Debo mencionar la asesoria que me proporciond Margit Frenk Alatorre. Su voz se
dejo oir en esta investigacidn siempre en tono positivo y orientador. Igualmente,
reconocer el apoye de Josefina Zoraida Vizquez, quien me ayudd a solucionar las
dudas que tuve en el terreno historico.

Finalmente, habré de referirme a tres maestros que tuvieron a bien hacer la Ultima
fectura de este trabajo: Roberto Lado, Jorge Suirez y Rubén Bonifaz Nufio, quienes
me brindaron una doble experiencia: aprender de sus correcciones y acercarme a la
existencia de espiritus insélitamente generosos.

G.B.A.
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1. LA COLONIA

LA COMUNICACION ENTRE VENCEDORES Y VENCIDOS

El problema de la castellanizacion de los indigenas mexicanos se remonta al momento
mismo en que el espafiol —-como lengua de dominio— se enfrenta al nahuatl: cuando
los grupos en pugna consolidan un minimo de comunicacion. Hacer que ésta brotara de
los escombros del silencie fue, sin duda, la lucha que sucedid al derrumbe de
Tlatelolco. La estrategia seguida por los conquistadores puede caracterizarse por
econdmica y segura. Ambas condiciones se¢ cumplen en caminos paralelos y en procesos
simultdneos. La primera se gesta dentro de un mecanismo al principio simple y después
muy complejo: “usar” a los menos para informar a los mds, que no es sino la vieja
historia de los nahuatlatos, que va desde la Malinche hasta los intérpretes de hoy en
dia. Por este conducto se irfan cubriendo las necesidades requeridas para implantar
un nuevo orden politico y econdmico. Nos enfrentamos, en definitiva, al aspecto
prictico del vencedor. La segunda condicion —la relativa a la seguridad— habria de
cumplirse gracias a quienes emprendieron la “conquista espiritual™: los misioneros, que
afianzaron su labor, sobre todo en la lengua indigena, porque hay que dejar claramente
asentado que la lengua de la conquista fue la lengua del pueblo conquistado. Este
hecho no fue fortuito, ni su consideracion tiene visos de simplicidad. Al
contrario, implica una serie de procesos por demas complicados, que de seguro
fueron desencadendndose en la medida en que los conquistadores se vieron cada vez
més cercados por esa verdad que representaba la cultura mexica. La singularidad del
nacimiento de la Nueva Espafia reside en el grado de consistencia del desarroilo
politico, social y cultural que habian alcanzado las sociedades prehispdnicas, apoyadas
en la herencia de una cultura milenaria, la mesoamericana.' Fn el fondo, ésta es la
razén por la cual los espafioles buscaron tenazmente la comunicacién a través de las
lenguas indigenas. _

No puede pasar inadvertido, ademds, que 1a fuerza de la tradicidn oral en el pueblo
azteca ofrecia ductos abiertos al mensaje. En nuestras culturas aborigenes, Ia lengua
no s6lo era una herramienta para obtener los satisfactores primarios, sine un recurso de
supervivencia cultural y de sostén religioso gracias a la continua recreacion de la
cronica. Ademds, se habia erigido en utensilio de ljo, en los efectos que lo preciso y
lo bello dan a 1a expresidn.

En ¢l marco del choque de culturas, se torna fascinante palpar tanto los recursos del
ingenio del hombre en busca de la palabra portadora de comunicacién, como las
circunstancias que dieron escenariv a los hechos. Esto es, las ciscunstancias sui generis

1 Cf. Kobayashi, La educacion como conquista, p. 3.



y asombrosas —;por qué no decirlo asi? — del encueniro de dos mundos de cultura
profundamente religiosa; tan profunda que para los colonizadores —reyes y sibditos—
no podria haber conquista sin cristianizacidn. Mis que nada, América, para cllos, era
“una vifia sin cultivo™ en la que debia sembrarse la palabra de Dios. Asi, después de
una batallza ganada en ventajoso encuentro con el Imperio Azteca, quedaba por
cumplirse Ia mision evangelizadora. Las paralelas estaban trazadas: una, para los
soldados de la hueste; otra, para los soldados del Sefior. Dos fuerzas que luchaban, por
su naturaleza misma, en direcciones contrarias: I2 distancia que mediaba entre las dos
bandas podria estrecharse o no, conforme fueran manifestindose las miserias mismas de
la condicion humana, la rapifia de los unos y la utopia de los otros; pero algo en
comun conservaria a estas fuerzas siempre en .ucha: la necesidad conjunta de vencer
bajo la misma bandera, la fe coronada por el imperio.

Los misioneros, ain impregnados de prolongado y ardorose espiritu medieval,
eligieron la lengua verndcula como camino seguro para la comunicacion y se dieron a la
tarea de aprenderla para llegar a los indigenas con un cristianismo “‘puro”, lejos de
la contaminacién que habia sufrido en la Europa del Renacimiento. La educacion fue
la via adecuada para cumplir tales propdsitos, pues en Oltimo término su finalidad era
injertar cultura. El orden de la sociedad indigena permanecia de tal suerte articulado
en lo educativo y lo religioso, que los misioneros supusieron que seria facil suscitar, en
cierta manera dentro de l2 misma estructura, ef cambio a un nuevo orden espiritual. En
esto radicO, en parte, su gran utopia.

E! plan se puso en marcha. Los doce primeros misioneros franciscanos aprendieron
¢l nihuatl comunicindose con aquellos “‘que tenian por discipulos [. . .] para participar
de su lengua, y con ella obrar la conversion de aquella gente parvula en sinceridad y
simplicidad de nifios. Y asi fue que, dejando a ratos la gravedad de sus personas, se
ponian a jugar con ellos con pajuelas o pedrezuelas el rato que les daban de huelga,
para quitarles el empacho de la comunicacion” ? utilizindolos asi como medio de
informacién, de tal suerte que a los seis meses ya podian hacerse eptender.? Cosa
similar sucedié a los tres flamencos que los precedieron. Gante, uno de ellos, escribe al
rey Felipe 11 que aprendieron la lengua indigena validos de la gracia de Dios “con la
cual fue servido en breve tiempo la supiésemos; y con ella procuramos de recoger los
hijos de los principales v sefiores, y ensefialles la ley de Dios” *

El sistema educativo de la sociedad mexica gozaba de larga tradicion, y era capaz de
satisfacer las necesidades de la comunidad para la que estaba proyectado. Tal modelo
de planeacion se ajustaba, con asombrosa coincidencia, a los patrones educativos de los
espafioles. .

Entre otros punics comunes, existia la estratificacidon en la ensefianza, como puede
advertirse tanto en la clase social de donde procedian quienes iban a los diversos
planteles basicos, como en la misién que habrian de cumplir: quienes se formaban en
el Caimécac desempeiiaban los cargos de alta responsabilidad en las ramas del gobierno,
la milicia vy el sacerdocio; los hijos del macehualli (la gente del pueblo) se educaban en
el Telpochcalli y eran adiestrados, fundamentalmente, “para las cosas de ia guerra”.
Semejante division debe tomarse, por supuesto, con un grado prudente de flexibilidad >

2 Mendieta, Historiz Eclesidstica Indiana, Vol 11, p. 62.

3 Tanto asi que dos indios yuedaron muy asombrados “al ver la prontitud y facilidad con que se
expresaban unos extrafios en su lengua nativa y creian ser esto algo divino”. (Palomera, Fray Dicgo
Valadés, Vol I, p. 126.)

4 “Carta de Fr. Pedro de Gante al ey D. Felipe 11, incluida en Garcia Icazhalceta, Nueve
coleccion de documentos para la historia de México. Codice franciscano, Vol. II, p. 212.

5 Cf. Sahagln, Historia General de las cosas de la Nueva Espafia, Vol. 1, pp. 298-303. De todas
suertes, la estratificacion de estos planteles existia; esto se ve muy claro en el subtitulo que
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Ademids, la estratificacion educativa repercutfa en los sistemas de ensefianza
empleados en cada una de las instituciones, programados ex profeso segun las distintas
capas sociales. Esto, mas un espiritu de sacrificio para el estudio y un entrafiable
hébito de aprender de los mayores, fueron las caracteristicas que destacaban en la
formacién del fértil material humano que cayd en manos de los educadores misioneros.

Nos parece importante subrayar el vigor que tenia en la atmdsfera educativa de los

“mexicas la lengua hablada. La comunidad se preocupaba por la formacién de nifios y

adultos a través de la tradicidén oral; se proporcionaba el encanto del huchuetlatolli
(platica de los viejos), un género literario que comprende *razonamientos y preceptos
doctrinales, con que los antigunos mexicanos educaban a sus hijos en la buena conducta
motal [...] tanto por la lengus en que estd redactado, como por la expresion de los
sentimientos que ¢n él se hallan™ % Es, asimismo, muy util conocer la seriedad y altura
que tenian Ia conversacion y el discurso en general. En todo ello existe, segiin Garibay,
una magnifica muestra de lengua. Nos hemos permitide presentar un ejemplo de
tantos:

FParabién al rey [padre] del [recién] nacido nifio: Sefior, sefior nuestro, rey
amado, amada persona, ha sido dicha de tu ciudad de la cola del ala, ¥
hemos merecido y hemos tenido la dicha de que ahora veas el jade
precioso, la turquesa que de ti ha salido, arriba de ti ha brotado la que te
dio el sefior duefio del cielo, de la tierra, el hacedor, el creador, la que te
dio, te envid piedra preciosa, turquesa, piedra de pulsera que ahora has
puesto en tu collar, has puestic en tu pulsera. Admirela y goce de ella tu
ciudad, sé feliz con ella. ;Dichosos nosotros, sefior, sefior nuestro rey! ”

En el Calmécac, donde se impartian estudios programados y rigurosos, propios para

formar hombres a la altura de un tlaroani, los maestros —nos dice Pomar— “pasaban el

dia en ensefiarles a bien hablar, a bien gobernar, a oir de justicia”.s Los tlamatinime o

sabios implantaron un sistema de ensefianza oral que exigia a los estudiantes la
memorizacion de una seriec de textos y comentarios adicionales a los escritos en los
codices. Leon-Portilla ha insistido en la importancia de esta disciplina sistemaética de
memorizacién de textos.® “Es de notar que la cultura mexica habia alcanzado tal
grado de refinamiento que en la vida politica y social se necesitaba un lenguaje
especial, el cultivado, que en ndhuatl se lama trecpiliatolii, 10 Comenta al respecto

Sahagin: “Les ensefiaban todos los versos de canto, para cantar, que se llamaban

divinos cantos, los cuales versos estaban escritos en sus libros por caracteres™ !

Sahaglin da a {a descripcion de ambas instituciones, “'De ¢cOmo la gente bafa ofrecia sus hijos a la
casa que se Hamaba Telpochcalli y de las costumbres que alli les mostraban®. En ¢l punto 7: “Por
tanto os le damos por vuestro hijo, ¥y os le encargamos porque ienéis cargo de criar a los
muchachos ¥ mancebos, mostréndoles las costumbres, para que sean hombres valienies, y para que
sirvan a los dioses Tlaltecutli v Tonatiuh, que son la tierra v el sol; {y para que sirva) en la pelea
[...1". En & capitulo VIIl: “De las costumbres que se guardaban en la casa que se {lamaba
Calmécae, donde se crigban los sacerdores y ministros del templo desde nifios™. En los puntos 1 a
14 sefata Sahagin cémo se les preparaba para el sacrificio sacerdotal. (Los subrayados son
nuestros.)

6 Cf. Garibay, Huehuetletolli Documento A, p. 3. El autor nos hace ver que lo reunido en este
volumen no es “propiamente un huchuetlatolli”, sino mas bien un conjunto de “ronversaciones o
discursos™, por lo yue nos parece ain mas importante.

7T ibidem, p. 26.

8 Cf. Pomar, “Relacién de. . .”" en Garibay, Poesia ndhuatl, p. 179, Pomar recogié esta informacion
de sus pliticas con ancianos. No es dificil que se refiriera —muy particutarmente— a la educacién
impartida en el Calmécac, donde lo primero que cubria el programa era el “arte del buen hablar™.
% Cf. Ledn-Portilla, Los antiguos mexicanos a través de sus cronicas y cantares, pp. 64-66.

10 Kobayashi, Op. cit., p. 81.

11 Sahagin, Op. cit., pp. 306-307. En tedo ello estaba implicita una severa disciplina. Entre las
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En el Telpochcalli, en cambio, no se daba instruccion alguna en el arte del “buen
hablar”, lo que muestra claramente que el lenguaje cultivado era sintomitico de una
clase social determinada.'?

Con tales antecedentes, podemos hacer un esquema de los valores y las funciones de
la lengua hablada, a través de las relaciones entre los diversos estratos de la sociedad
azteca, entre los Hafoani o principales y ¢l pueblo en general. Los primeros, si bien no
se dirigian habitualmente al pueblo en el lenguaje culto propio del ceremonial religioso,
si lo hacian en un “estilo de habla” muy posiblemente tefiido de caracteristicas
reveladoras de una educacion esmerada en la lengua. El otro grupo, constituido por el
grueso de la poblacion, moldeado desde la infancia dentro de una ensefianza en la que
se transmitia el peso de la estructura moral a través de la prictica del huehuetlatoll;,
debe haber oido a los tlatoani con el respeto y la atencidn que merece el que muestra
su capacidad para hacer bien las cosas, en este caso, hablar. Ciertamente, esta
ensefianza la administraba otra clase o categoria de sacerdotes, llamados tlapizcatzitzin,
que significa “conservadores”. Ellos cumplian la tarea de ensefiar a la gente del pueblo
los cantares divinos, “vigilando que nadie errara en su aprendizaje”. Es muy probable
—dice Leén-Portilla— que el tlapizcatzin se auxiliara de los codices a manera de libros
para la colectividad.!® Por estas caracteristicas, nos es dable suponer que a la gente del
pueblo le gustaria escuchar y gozaria en transmitir.

Este ambiente propiciaba una fragil coyuntura por donde se filtraria ¢l cristianismo,
mensaje educativo que febrilmente deseaban impartir los misioneros y que fue
aprovechada con avidez, como se refleja en su vivo entusiasmo por aprender la lengua
del pueblo derrotado. De ahi que insistamos en algunos aspectos de la labor de los
misioneros; los tres flamencos, en menos de un afio, iniciaron una obra educativa que
no era méis que un intercambio de ensefianza, ya que aprendian la lengua a través de
los nifios; de tal suerte que lo primero que los vencidos —los nifios vencidos— cedieron
a los misioneros, fue su lenpua; por su parte, los doce franciscanos, a su legada,
hicieron saber con firmeza a los sefiores v caciques lo siguiente: “Es necesario [. . .] que
vosotros nos deis y pongdis en nuestras manos a vuestros hijos pequefios, [quienes]
comprenderdn con més facilidad la doctrina que les ensefiaremos. Y después ellos a
veces nos ayudarin ensefidndoos a vosotros ¥ a los demds adultos lo que ovieren
deprendido”.!? En esta instancia se iniciaba el didlogo entre los principales, sus hijos y
los conquistadores. Los principales, ya sin recursos defensivos después del “cerco de
[...] ochenta dias, [...] muertos muchos de sus dirigentes, ya que de los mexiganos
murieron mas de doscientos cuarenta mil, y entre ellos casi toda la nobleza mexicana,
pues que apenas quedaron algunos sefiores y caballeros, y los mas nifios y de poca
edad”,’® se dieron a la tarea de transmitir mensajes a los scbrevivientes. Estos Gltimos,
quienes constituian las mayorias —no debemos olvidarlo—, estaban instruidos basica-

costumbres que se segufan, “la decimatercera [.. .dice que| les mostraban a los muchachos [a]
hablar bien y saludar, ¥ hacer reverencia, ¥ el gque no hablaba bien ¢ no saludaba a los que
encontraba, o estaban ausentados, luego le punzaban con las puntas del maguey™.

12 Cf. Kobayashi, Op. cit., p. 101. En antecedentes al respecto, el autor cita a Garibay, Poesiu
ndhuarl, p. 181: “La mayor parte de los hijos de la gente comin se criaban en otras casas que
habia en la ciudad, que Hamaban Telpochcalli, que se interpreta Zeasas de mozos 2, donde tambich
eran ensefiados a las mismas costumbres y doctrinas que en las otras de los sacerdotes de los
templos, salvo cosas de sus cerernonias. Los mas de estos y sus padres se ocupaban en la labor de la
tiema, en que ponian su principal fin después del de las armas”. Podriamos inferir que en el
Telpochcalli el arte del buen hablar de ringuna manera ocupaba el lugar preponderante.

13 Cf. Ledn-Portilla, Op. cit., p. 68.

14 Mendieta, Op. cit., Vol. 11, pp. 55-57.

15 Alva Ixtlitxochitl, Obras historicas de don Ferngndo de. .. ed. de Alfredo Chavero, Vol. |, p.
379,
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mente a través de la lengua hablada, en consecuencia, en la disciplina del saber
escuchar y el saber transmitir,
Asi, establecida la comunicacion, el proceso educativo se iniciaba.

MATERIALES DIDACTICOS

La labor de evangelizacion era inminente, y los misioneros pronto emprendieron la
tarea de preparar materiales diddcticos: “Esos primeros misioneros franciscanos fueron en
América los iniciadores de algin intento primitive de la estampa o imprenta [. . .me-
diante] algunos grabados en madera, [...] los que después se imprimian sencillamente
en papel de maguey o en cualquier otra materia de as que acostumbraban usarse para
los codices. [...] Por medio de figuras jerogrificas, empezaron su predicacién y
ensefianza”,! ®

Al respecto, comentaremos uno de los materiales diddcticos més antiguos: el
Catecismo de la doctrina cristiana de Pedro de Gante.'” En el estudio introductorio de
Federico Navarre, se describe de la siguiente manera:

Un pequefiisimo libro de 5.5 x 7.7 cms., en cuyas 83 piginas en total, de
papel blanco con ligera verjura, aparecen una serie de figuras y signos, de
dibujo muy simple, casi infantil, iluminadas con colores planos que
contribuyen a enriquecer las representaciones figuradas.'

Dice Navarro que este catecismo fue sin duda una de las primeras labores del
franciscano (entre los afios de 15235 y 1528), desarrollada con el objeto de propagar la
doctrina cristiana. A su servicio debe de haber estado un grupo de indigenas que tenian
cierta habilidad en el arte del dibujo (vid. ldminas t, 2, 3y 4).'°

Afirma Ricard que, inspirados “‘en los manuscritos indigenas, algunos religiosos
tomaron la costumbre de ayudarse de cuadros, de [pinturas], para la ensefianza de la
doctrina cristiana. [...] Limitindonos a los mas grandes nombres, es seguro gue usaron
de este métode Sahagin y Mendieta. [...] Hubo misioneros gue compusieron
catecismos en imagenes. Fr. Pedro de Gante habia hecho una doctrina entera de esta
clase: habia en ella figurados la Sefial de la Cruz, el Padre Nuestro, ¢l Ave Maria, el
Credo, y diversas oraciones, el misterio de fa Trinidad, los mandamientos de Dios y los
de la Iglesia, los sacramentos y las obras de misericordia”. 20 ’

La técnica de aplicacion para los materiales de este tipo seguramente obedecia a los
siguientes pasos: “El predicador ponfa ¢l cuadre a su lado y con una vara iba
sefialando cada figura, con sus correspondientes simbolos, mientras explicaba las
verdades o los hechos alli representados. La experiencia probo que los indios adquirian
de este modo un conocimiento mas inteligente v mas hondo de la fe catélica™.?! Tales
recursos se asemejaban en mucho a los que acostumbraban los indigenas, por lo que se
confiaba, “conociendo el material genio de los indios, [...] que mejor [que] por los
oidos, les entrarfa la Fee por los ojos. [Los misioneros] hicieron y ordenaron [. .
representiaciones materiales de los misterios de ella, palra] que vieran y mis facﬂ
persivieran, lo que en la continua tarea de su Predicacion les esplicaba, y aun con las

16 Valton, Impresos mexicanos del Siglo XVI, p. 5.

17 Este documento se encuentra en la Biblicteca Nacional de Madrid. Existe una copia facsimilar
en la Sala Lafragua de la Biblioteca Nacional de México.

18 Navarro, Introduccion al Catecismo de la doctring cristiana de Fr. Pedro de Gante, p. 11.

1% Cf. ihidem, pp. 33-35.

20 Ricard,La conguista espiritual de México, pp. 218-219.

21 Ibidem, p. 219.
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Léamina 1

En la primera pagina, en letra del siglo
XVI1, se consigna: “Este librito es de
figuras con que los misioneros enserna-
ban a los indios la Doctrina a el princi-
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Limina 2
Al final, en la pagina pegada a la bada-
na de forro que hemes descrito, la

firma autografa: Fr. Pedro de Gante, en
dos lineas, y doble ritbrica.

pio de la conquista de Indias". 22

més expressibas vozes de su Idioma se les hacia duro de entender el sermén™.?3 Lo
anterior lleva a pensar en lo imprescindible que debe haber sido, para los frailes, la
ayuda de los hablantes nativos de lenguas indigenas, quienes podian usar todos los
recursos idiomaticos necesarios para auxiliarlos en su tarea de evangelizar a un niimero
de indigenas cada vez mayor. Por tal razon, iniciaron su ensefianza con muchos de sus
discipulos, quienes resultaron muy hdbiles. Asi se aprovecharon de su ayuda para la
predicacion, “pues en su lengua podian decir propia y perfectamente lo que los frailes
les propusiesen™.?? Escribe Garibay: “Sobre el lienzo de papel, sobre la piel de venado,
sobre el muro de la casa de educacion, estaban representaciones similares a las que nos
conservan los codices, que entrafiaban la doctrina al par que la historia. Viendo las
imdgenes y oyendo a los maestros, recogian en mente y corazén, para toda la vida, los
educandos, el contenido cultural, religioso y literario [...]".2% Por su calidad y por su
técnica de aplicacion, los materiales de este tipo bien pueden considerarse como los
antecedentes de los ahora llamados materiales audiovisuales.

22 Navarro, Op. cit., p. 41. Dice Navarro: “Para el andlisis de su contenido nos referiremos al
trabajo de Narciso Sentenach, estimado por los americanistas como el estudio mas certero para la
lectura e interpretacion de las representaciones pictéricas vertidas en las paginas del Cafecismo que
nos ocupa [...). Dificil es encontrar en estos catecismos un riguroso codigo que permita establecer
una clave de transcripcion; no obstante, la repeticion de signos ha confirmado la intencion
interpretativa, y, como sostiene Sentenach, el sistema empleado es el hoy llamado de rebus, mas o
menos perfecto, <indicando las personas y cosas por la representacion mas abreviada posible de
ellas, y las acciones y particulas de relacion por signos mas o menos convencionales >, dando
entrada a tradiciones graficas que eran practicadas entre las gentes conquistadas’ (pp. 13-16).

23 Valton, Op. cit., p. 5 (El subrayado es nuestro).

24 Mendieta, Op. cit., Vol. II, p. 68.

25 Garibay, Historia de la literatura nghuatl, Vol. 1, p. 291.
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Lamina 3 Lamina 4

Las pdginas 5 a 17 sirven para ilustrar el Padre Nuestro, el Ave Maria v el Credo.

Si tomamos en cuenta la fecha estimada del Catecisnmo en jeroglificos que nos ocupa
(1525 a 1528, o sea, sdlo dos o cinco afios después de la fecha en que llegd Gante), no
seria atrevido inferir que fue elaborado cuando el contacto entre las lenguas indigenas
y el espafiol se encontraba atin en plena efervescencia, y que estos materiales lo reﬂejé,n
tanto en el tratamiento de los jeroglificos como en los datos de lengua que Sentenach
interpreta. Su fuente hibrida se manifiesta en todo: ahi, las dos lenguas; ahi, los dos
pinceles, y claro, la fusion de las culturas. Dice Navarro: “Responden figuras y signos,
que forman el Catecisimo, a un tipo de escritura ideografica. utilizada como medio
mejor para el entendimiento entre quienes, en un principio, sélo disponen del arte
grifico para comunicarse”.?® La comunicacion entre quienes realizaban la transcripcion
del Catecismo debe haberse efectuado en lengua indigena y en espanol. Pero el objetivo
de esta especie de ‘‘codices” debe haber sido que funcionaran como textos de los
maestros predicadores indigenas. Ellos les darian lectura con toda fluidez en su lengua
materna.’”’

Por lo dicho hasta aqui en torno a la elaboracion de los catecismos de este tipo y a
su técnica para aplicarlos, habremos de admitir que en estos materiales se presenta un
problema de confrontacion de lenguas por demds interesante, si se toman en cuenta
“algunas equivalencias [de las que Sentenach menciona| para la interpretacion de
multiples signos y figuras que en seriada ordenacion componen el manuscrito™.?®
Ilustramos este trabajo con unos ejemplos que reflejan problemas de orden gramatical
(vid. laminas 5, 6,7,8,9, 10y 11).2°

La etapa que cubren estos catecismos —muy posiblemente iniciada con el que hemos
comentado— corresponde al primer material diddctico que llegé a los hablantes de

26 Navarro, Op. cit., p. 15.

27 Vid supra, nota 20.

28 Navarro, Op. cit., p. 17.

29 Tomadas de Navarro, ibidem, pp. 19-23.



En, a o para.—ldea de lugar
o direccién (preposicion).

R Signo correspondiente al ver-
;;'-:i'.- bo ser en toda su flexién. ‘
Lamina 5

Lamina 6

El, la, lo—Idea de articule
y pronombre de tercera
persona en toda su flexidn;
cuando pretende significar
el plural se muestra este
signo repetido, obteniendo
también entonces valor de
pronombre, algunas veces
hasta de primera persona.
En la segunda parte del
ejemplar que estudiamos
difiere este signo, confir-
mando nuestra tesis de
grupos aislados de dibu-
jantes dirigidos por padres
de la orden a quienes Fray
Pedro orientaria sobre fi-
guras y formas de expre-
sién.

L

Lamina 7

Y.—Conjuncidn.

E E!Ei Yo, nos, nosotros.
L

Lamina 8

Lamina 9

na vez significacion qu
modifica el artfculo.

¢

Que (relative).—Tiene algu-

e

Ldmina 10

El signo de negacién se ve represen-
tado por una figurita de cuya boca sale
un punto Tojo, ¥ asi aparece represen-

tado en los preceptos del Decilogo.

Los numerales estin expresados por
clrculos superpuestos, que indican la

cantidad w orden,

Limina 11
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lenguas indigenas. En él esti implicito el problema lingiistico, dentro de una
presentacion que precede al alfabeto.

Este ingenuo y precoz material nos muestra la fuerza de la palabra en el ejercicio
pleno de 1a interpolacion de las lenguas.

“Entre los mexicas, es de suponer que las palabras humanas tenfan una implicacidn
mis trascendental que entre nosotros, y por lo tanto se las llamaba tesoros guardados
como piedras preciosas en el arca del corazon y de las entrafias del que las proferia”.?®
Sahagin, en muchos de sus capitulos, resalta el valor y la importancia del lenguaje en la
cultura mexica, como puede advertirse, por ejemplo, en la siguiente sintesis de un
capitulo: "Del lenguaje y afectos que usaba el padre, principal o sefior, para amonestar
a su hijo a la humildad ¥ conocimiento de si mismo para ser acepto a los dioses y a los
hombres, donde pone muchas consideraciones al propésito con maravillosas maneras de
hablar y con delicadas metiforas y propisimos vocablos”.”! Interpretar los codices, por
tanto, ha de haber sido en tal cultura todo un rito, del que solo tenemos una vaga

idea:

Yo canto las pinturas del libro,
lo voy desplegando,
soy cual florido papagayo,
hago hablar los codices,
en el interior de la casa de las pinturas.”’?

Este método de evangelizacidn mediante escrituras jeroglificas se usé ampliamente
en Nueva Espafia. Jacobo de Testera se incliné hacia este recurse y tuvo muchos
seguidores.>® Confiaba en que el conocimiento de los Evangelios y de todas las
abstracciones de la fe cristiana podria lograrse mejor mediante materiales visuales.

Hemos querido destacar la importancia que tuvo la lengua indigena en la Colonia
como vehiculo de aculturacion, asi como la manera en que fue aplicada a materiales
diddcticos dentro de una estructura altamente elaborada. Los misioneros pudieron llevar a
cabo la comunicacion oral anhelada en un tiempo tan breve, gracias a que el
pueblo azteca se encontraba en las condiciones adecuadas para el didlogo, condiciones
que se desarrollan en los pueblos cultos, aquellos que mientras no tienen tradicién
escrita se afianzan en la repeticion del relato hasta que se enraiza en las generaciones,
de suerte que no haya rama ni hoja por donde no corra la savia del testimonio. En tal
actitud los imaginamos en sus clases de catecismo, llamadas “de patio™. Este tipo de
ensefianza fue ideado para cristianizar y se efectuaba en el atrio de la iglesia. Sin este
recurso, la evangelizacion de las mayorias hubiera sido casi imposible. En ¢l Codice
franciscano nos encontramos esta nota: “Cada dia en amaneciendo se juntan en los
patios de las iglesias los nifios hijos de la gente plebeya, que ellos Haman macehuales,
[...] se reparten por el patio asentados en diversas turmas, conforme a lo que cada
uno ha de aprender, [...] se les ensefia ¢l Per signum, y a otros el Pater noster, y a
otros los Mandamientos™ >4

Lo anterior nos permite afinar nuestros puntos de vista: se hace patente, por un

30 Kobayashi, Op. cit, p. 81.

31 Sahagin, Op. cit., Vol. 1, p. 133,

32 Citado pot Ledn-Portilla, Op. cit., p. 64.

33 Cf. Navarro, Op. cit, pp. 35-36. Todo hace pensar que Fr. Pedro de Gante conocia los trabajos
de pintura que a Testera le parecian recurso adecuado para evangelizar, pues “Gante sigue
con esta norma la trayectoria marcada por Fray Jacobo de Testera, misionero francés, que fue el
primere a quien se atribuye haber pintado en lienzo los pricipales misterios de la fe”.

34 QGarcia [cazbaleeta, Op. cit., p. 56.



lado, el uso de la lengua hablada — ;qué mejor material didictico!— como arma de
conquista; por otro, ¢dmo, en la prictica, se acentuaba la educacion estratificada,
porque esos materiales delicadamente elaborados eran destinados a los hijos de los
principales o caciques, que a su vez actuaban como instructores.

Ya en esta etapa, ¢l grupo de los discipulos selectos posiblemente fue atraido por el
alfabeto fonoldgico, y muy pronto por la impresion de dichos caracteres. Habia para
ello, también, un terreno fértil en la cultura indigena. “Camino del fonetismo sildbico
se habia andado largamente”,>® dice Garibay. Pero dos factores fundamentales podrian
haber impedido, hasta la llegada de los espafioles, su rapido progreso: unc, que los
codices eran documentos sagrados que solo manipulaba la élite, el grupo culto; otro,
que, evidentemente, los escritos, cuando no obras de arte, eran artesanias de cultura
gue no tenian amplia difusion a causa de una tecnologia atin rudimentaria. El grado de
evolucion al que habia llegado la escritura en Mesoamérica al arribo de los espaiioles es
ain muy discutido. Sin embargo, muy posiblemente existia entre la élite clara
conciencia de la importancia de la escritura fonética, lo que pudo haber facilitado su
introduccion. Esto explica por qué la tarea de alfabetizar, una vez efectuada la primera
fase de comunicacion, fue tan exitosa, tanto para los misioneros como para los grupos
de indigenas elegidos para el aprendizaje. La lucha por mantener el mensaje de Cristo
—protegido ahora, para su permanencia intacta, por la lengua escrita— se intensificaria.

Todos los misioneros —Gante, Motolinia, Zumdrraga, Testera— estin de acuerdo en
la gran facilidad que mostraban los nifios para aprender la escritura ¥ la lectura; lo
mismo dicen de las personas aduitas. Motolinia afirma: “Saben leer, hasta los que ha
poco se comienzaron a ensefiar. Escribir se ensefiaron en breve tiempo porque en pocos
dfas que escriben luego contrahacen la materia que les dan sus maestros”™.*$

Era de esperarse que pronto empezara la impresion de materiales diddcticos.
Habremos de referimos sélo a uno, que parece ser el prototipo de su especie, en tanto
que representa, de alguna manera, nna etapa del proceso de alfabetizacion en espafiol;
el acercamiento, por no decir la ensefianza, de dicha lengua a los indigenas. Con este
material se sientan las bases de las técnicas de enseflanza en la primera época de la
Colonia, y no se tiene noticia de que se haya cambiado de sistema para enseftar espafiol
a los indigenas. Nos referimos a la Cartilla para ensefiar a leer atribuida a Fr. Pedro de
Gante, publicada en México por Pedro Ocharte en el afic de 1569.°7 Sabemos que se
trata de una reedicién en tanto que se anuncia como “nuevamente enmendada”. De la
primera edicién, sin embargo, no se tiene noticia alguna. Demetrio 8. Garcia, en la
nota preliminar al estudio de Valton, destaca que “esta Carfilla es nada menos que el
Catén americano”.>® Por su parte, Valton sefiala en capitulo especial que el “autor fue
un religioso de la Orden de San Francisco, segin lo prueba |. . .] la escena francizcana
de la portada” y concluye que “no fue otro sino Fray Pedro de Gante”.?® Afade,
fundamentalmente, razonamientos que aluden a la vida magisterial y al orden crono-

35 Garibay, Op. cit., Vol. I, p. 13.

36 Motolinia, Historia de los indios de la Nueva Espafia, p. 169.

37 Curtille parg ensefigr g leer, nuevamente enmendada, y quitadas todas las abreviaturas que antes
tenia. México en casa de Pedro Ocharte, 1569 anos. Fl titulo aparece en la portada, el dato de
lugar y fecha en la Gltima pagina sin mimero. Esta Cartillg se encuentra reproducida en Valtén,
Primer libro de alfabetizacion en América. Cartilla para ensefigr a leer, pp. 115-130, En adelante
citaremos Cariille de Gante.

38 Valtén, Op. cit, p. 12: “Se estima como un tesoro de incalculable valor la primera edicion
espafiola del Caton, imprese en Zaragoza por Pablo Hurus, en el ano de 1494, y Palau cita como
ejemplar inico conacido el de la Biblioteca Nacional de Madrid, aunque recientemente ha aparecido
en Londres otro eiemplar: pero juzgo de mayor interés, teniendo en cuenta el ambiente vy las
circunstancias especiales del lugar de impresion, la Cartilla que vio 1a luz en la Ciudad de México,
setenia y cinco afios mds tarde que el Caton espafiol”.

39 Valton, Op. cit., p. 51.
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légico de las actividades del franciscano. Quizd uno de los argumentos de mayor
significacion sea el relativo a los tipos “gdticos 98G, usados en la referida Cartilla v
heredados por Ocharte del material tipogrifico de su célebre suegro, Juan Pablos,
primer impresor de América, [los que] son absolutamente idénticos, en su forma vy
medida, a los caracteres que aparecen [en las ediciones de la bien identificada] Doctring
de Gante, como si, al conservatlos en la presente edicidn de la Curtilla, el ilustre
tipografo galo hubiera querido facilitar su lectura a los mismos indios, quienes, desde
muchos afios atrds, se hallaban familiarizados con ellos”*®

Es evidente que un documento de esta indole resulta de gran utilidad para nuestro
trabajo, una ayuda para interpretar de manera objetiva los alcances que pudo haber
tenido la ensefianza del espafiol a los indios en la época de la Colonia. Nos interesa,
también, por su intima relacién con las cartillas' que analizaremos en la segunda parte
de nuestra investigacion: la semejanza arranca desde su nombre mismo, cartifla. Esto
nos llevé a preguntarnos la procedencia y el significado de tal voz. Segiin Barcia, viene
‘““del latin chartula: cuaderno pequefio impreso en gue estdn las letras del alfabeto y los
primeros rudimentos para ensefiar a leer””.*! Al describir Valton la Cartilla de Gante,
afirma que “dichos pequefios libros llevaban siempre un cardcter pedagégico”, y nos
proporciona datos sobre su formato, ddndonos buenas razones para admitir la voz
cartilla como una extensién de carra: “Se encuentra formada con dos hojas fundamen-
tales dobladas en cuatro, resultando asi un in<o., con dos pliegos y 8 fojas, esto es, un
simple folleto (casi podria decirse a manera de <€carta®):; de ahi, segin nuesiro
humilde sentir ¢l cual, en parte, va de acuerdo con &l criterio expresado por ¢l Dr. Henry
Wagner en su Nueva Bibliografia del s. XVI- [...] procede aquel nombre de
cartilla”** Este autor nos ofrece un dato mis, referido a la parte interna de este tipo
de publicacion: “El término cartilla en realidad no se refiere al contenido, sino es el
nombre ¢ado a lo que llamamos un pequeno folleto de dos pliegos, o sean dos hojas de
papel dobladas para formar ocho o dieciséis paginas, segiin el tamafio de las mismas.
Pero entonces, como ahora, la palabra cartills era la cominmente usada para designar
un impreso que no excediera dieciséis paginas, determinacion que, a lo que parece, aun

estd todavia en uso”. 43

En el dmbito descrito, se presenta la Cartilla de Gante como reflejo del espiritu del
conquistador, si tomamos en cuenta la tarea colosal que con ella, como arma diddctica,

-s¢ emprendia. Pero, ;qué era para el espaiol de aquel tiempo una tarea colosal?

iAcaso lo cotidiano, lo obligado, lo deseado? Lo cierto es que vivia en €], como una
constante, desde que se propuso la Reconquista y la repoblacién del suelo visigodo. Ese
combatido pueblo ibérico no cejdo nunca ante la idea de conformar su imperio, hasta
llegar al extremo de perder la nocién del tiempo y dejar ir en ello ocho siglos para
liegar, finalmente, a desembarazarse del dominio drabe.

Los invasores musulmanes plantaron en el suelo ibérice, ademas de la esencia de su
vasta cultura, la certeza de que el espafiol era un pueblo capaz de realizar precisamente
eso: una hazafia colosal. Ahora estaba en pie de lucha, y este y otros factores habrian
de contribuir para_dar el paso a América con actitud de firme optimismo. De ahi que

40 Ibldem, p. 52.

41 Barcia, Primer diccionario general etimologico de ia lengua espariola.

42 Valton, Op. cit., p 23. Al decit Valtdn “en parte, va de acuerde con el criterio expresado por
el Dr. Henry Wagner”, se refiere a que dicho investigador se abstiene de mencionar a Gante como
autor de la Cartilla Por ello, en la nota de introduccion a su estudio, asienta: “El ilustre historiador
y biblidgrafo californiano [. . .] habia editado ya en el afio de 1935 una reproduccion fotostitica de
dicha Cartilla, pero sin ofrecer en clla estudio critico alguno, sino sdlo breves observaciones de un
caracter general a titulo de introduccion™.

43 Wagner, Nueva Bibliografie mexicane del s XVI, p. 245.



el objetive de su conquista tuviera tales dimensiones y que no se estimara concluido
con una simple victoria militar. Los espafioles se proponian uno de los mds grandes
intentos que ha presenciado el mundo: dar validez al dogma divine: “Todos los
hombres son iguales ante Dios y un cristiano es responsable del bienestar de sus
hermanos, independientemente de lo alienados que estén o de lo humildes que
sean” 44 '

El intento de penetrar en el alma de los conquistados con principios tan ajenos a
ellos era equivalente a trastrocar la cultura entera del mundo indigena. Sin embargo,
para los espafioles del siglo XVI, introducir ¢l cristianismo ¢n el Nuevo Mundo era otra
tarca grandiosa que deberfan emprender insuflados del mismo espiritu con ¢l que
defendieron su religién, a ultranza, frente a los amagos del Islam.

Este espiritu se caracterizaba, para bien o para mal, por un afin de unidad, que
habian heche evidente al poner fin al desgajamiento de los reinos cristianos frente a la
invasion sarracena. jAcaso no eran suficientes cinco reinos constituidos en el Norte de
la Peninsula, nacidos de la resistencia contra las fuerzas musulmanas? La fragmen-
tacion primigenia incluso llegd a exigir un nombre que comprendiera la realidad de los
cinco reinos: Ledn, Castilla, Navarra, Aragn y Portugal: “las Espaiias™, caso dnico en
la historia, seglin Kobayashi.**® En ellas ¢] tiempo habfa ido ya “‘ahondando progresiva-
mente las diferencias lingiiistica, politica, juridica, econdmica, institucional y cultural
de entre los mismos reinos, hasta que esa pluralidad de la Espafia medieval {llevd a sus
habitantes] a una concatenaciéon de esfuerzos por superar este particularismo retofiado
y por restaurar la unidad de antafio”.*® E} reino que se determina como portavoz de
su solidaridad para, con los otros, rehacer la vieja Hispania, fue Castilla. Ahora, jqué
liga podria encontrarse para mantenerlos inquebrantablemente unidos? La que une por
sobre todas las cosas a los seres humanos: la cultura, con sus fuertes tradiciones y los
“intereses” que se crean “‘solos”, cual virus en el ambiente, hasta penetrar en “las
tradiciones mas puras”, al extremo de no legar a distinguirse el momento de la
simbiosis. En el caso de Espafia, el rasgo cultural que por razones historicas tenia raices
profundas v contemporaneidad vibrante, era el cristianismo. A él se aferraron los Reyes
Catélicos en plena actitud de cruzada, v, cabalgando en su fe, fueron dando firmeza,
asimismo, a la lengwa castellana, que al final de la Edad Media sienta sus reales en
Almeria, Mdlaga, Ciddiz y Sevilla, donde se cierra la cabalgata de la Reconquista para
que se abra la compuerta que se desborda en América. Dice Lapesa: “El proceso
lingiiistico de unificacion y expansion coincidia con el afortunado momento histérico
en que las energias hasta entonces dispersas se congregaban para fructificar en
grandiosas empresas nacionales”,*” tanto en el aspecto de engrandecimiento del reino a
base de las conquistas de nuevas tierras, como en el campo del intelecto. De ello da
testimonio la Gramdtica de Nebrija, en cuyo prologo, dedicado a la reina Isabel la
Catélica, dice que “siempre la lengua fue compadiera del imperio; ¢ de tal maners lo
siguid, [...] que juntos crecieron”, a tal grade que se le hizo necesario al gramético
dejar testimonio de la unidad que, desde el punto de vista de la lengua, habia
alcanzado el castellano: “Porque mi pensamiento e gana siempre fue engrandecer las

44 Hanke, The Spanish Struggle for Justice in the Conquest of America, p. 1. El virrey De Mendoza
habia dicho que era necesario “‘tratar a los indios como a cualquiera otra gente [sin hacer] reglas y
reglamentos especiales para ellos” (p. 13}

45 Cf. Kobayashi, Op. cit., p. 120

46 Kobayashi, idem. “La realidad pluralista espaficla sobrevivid incluso al reinado de los Reyes
Catdlicos, recurriendo zhora a la expresidn <€estos reinos 2, atendidos por sus sendos Consejos. Es
sabido que la politica de Femando el Catdlico para con la Catalufia, despues de su puerra civil,
tendia a consolidar mds bien las instituciones medievales particulares det pafis, ahondarido asi su
personalidad historica, por ejemplo, frente a Castilta™.

47 Lapesa, Historia de Iz lengua espafiola, p. 192
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cosas de nuestra nacidn {. . .] para que lo que agora y de aqui adelante en €l el idioma
castellano] se escriviere, pueda quedar en un tenor i estenderse en toda la duracion de
los tiempos que estdn por venir, como vemos que se ha hecho en la lengua griega y
latina: las cuales por aver estado debaxo de arte, aunque sobre ellas han passado
muchos siglos, todavia quedan en una uniformidad”.*® Afén, el de Nebrija, netamente
renacentista.®® Lo dicho hasta aqui denota que las caracteristicas de la Edad Media,
aunque sélidamente conformadas en Espafia, empiezan a tefiirse de presupuestos que
definen a la Edad Moderna. Tenemos, por ejemplo, la llama que enciende la mision de
los evangelizadores en América, la Reforma que Roma habia encomendado a los Reyes
Catélicos, mision que habia quedado asignada, muy particularmente, al estricto
cardenal Cisneros desde 1495.5% Esto, al lado de Ia vigorosa preocupacion por cultivar
al pueblo, incluyendo a sus gobernantes, llevaba a la consideracién de que “no podia
llamarse caballero quien no fuese hombre de letras”.®’ “El término originalmente
militar de <€caballero > se revestia ahora de una nueva dimension, la cultural”.®? Tal
espiritu también estuvo presente en Nueva Espafia, como s¢ manifiesta en las escuelas
de primeras letras, en la imprenta, en la instruccién técnica, en la Universidad.

La historia candente de la valoracidn de la lengua castellana como mecanismo de
unién, cultura y dominio, se refleja vivamente -—insistimos— en ¢l prologo va
mencionado de Nebrija, quien considera que “provecho deste mi trabajo puede ser
aquel que, cuando en Salamanca di la muestra de aquesta obra a Vuestra Real Majestad
i me preguntd que para qué podia aprovechar, el mui reverendo padre Obispo de Avila
me arrebatd la respuesta, i respondiendo por mi dixo: que, después que vuestra Alteza
metiesse debaxo de su iugo muchos pueblos bdrbaros i naciones de peregrinas lenguas, i
conel vencimiento aquellos tenfan necessidad de recebir las leies quel vencedor pone al
vencido i con ellas nuestra lengua, entonces por esta mi Arte podrian venir enel
conocimiento della, como agora nos otros deprendemos el arte dela gramdtica latina
para deprender el latin”.5® La conciencia que la Corona tenia de la importancia de la
lengua castellana y las intrincadas vicisitudes que surgieron en la Nueva Espafia para
implantarla son el origen de la cadena de contradicciones que surgen en las Ordenes
reales, en las actitudes de virreyes y obispos, v en la accién directa que llevaron a cabo
tante 1os misioneros como los encomenderos.

A través de la época colonial, la Corona oscilé siempre entre las mds contradictorias
posturas frente al problema de la ensefianza del espafiol a los indigenas. La Legislacion
de Indias, compilada en las Leyes de Burgos que promulgé Fernando el Catélico en
1512, muestra la politica oficial respecto al idioma: el espafiol, como lo sefalara el
Obispo de Avila, es el instrumento de dominacion perfecto del Imperio. Carlos V,
continuaando con ¢l ideal de los Reyes Catélicos, exige que los hijos de los caciques
“sean ensefiados en nuestra lengua castellana y que tomen nuestra policia y buenas
costumbres, porque por esta via con mds facilidad podrdn entender y ser doctrinados
en las cosas de la religién cristiana”.®? Sin embargo, tiempo més tarde, una nueva

48 Nebrija, Gramatica Castellana, p.a. III ¥ s.

49 Cf. Lapesa, Op. cit., p. 192. “Fl concepto de <€artificio ® o <€arte 2, esto es, regulacion
gramatical, estaba [hasta entonces| reservade 2 la ensefianza de las lenguas cultas, come el latin y el
griego; era una novedad aplicarlo a la lengua vulgar [pues para clla, se creia,| bastaban la prictica y
el buen sentido para hablarla debidamente™.

50 Phelan, EI refno milenario de los franciscanos en el Nuevo Mundo,.p. 71: “'La reforma de
Cisneros prepard al clero regular para enfrentarse al reto que pronto representd la conguista de los
aztecas realizada por Cortés”.

51 Altamira, Historia de Esparia y de la civilizacion espariofa, Vol. I, p. 532.

52 Kobayashi, Op. cit., p. 144,

53 Nebrija, Op. cit., pp. 10y 11.

54 Disposiciones complementarias de las leyes de Indias, Vol. I, p. 1.



legislacién pone de manifiesto un cambio de actitud —ahora tolerante— por parte del
monarca: “Qs mando que con la mejor orden que se pudiere y que a los indios sea de
menos molestia y sin costa suya hagdis poner maestros para los que voluntariamente
quiesieren aprender la lengua castellana”.® ®

Felipe U, que comenzé su reinado con los mismos lineamientos de su padre en
cuanto a la castellanizacién de los indios, pronto cambid la politica de ensefianza y
declaré el ndhuatl como el idioma ideal para la cristianizacidn de los indigenas: *‘para
que los indios aprendiesen todos una misma lengua y que ésta fuese la mexicana que se
podria deprender con mds facilidad por ser lengua general”.5® La politica de Felipe 11
sin duda estd animada por el espiritu renacentista que ponderaba las lenguas vernaculas
por estar mas ligadas a la naturaleza. Siguiendo el camino de su predecesor, Felipe 111
ordena que se evangelice en lenguas indigenas y que el castellano se use para otros
menesteres.

Bajio el reinado de Felipe IV se agudizan las contradicciones: primeramente,
alejindose de la politica de su antecesor, determina que se ensefie a los indios en
lengua castellana y “que no les permitan hablar la lengua materna. [Mis tarde,] que
haya cdtedra para que los doctrineros sepan la lengua de sus feligreses y los puedan
mejor instruir en nuestra Sante Fe Catolica”.3”

Lorenzana y Buitrdn, arzobispo de QOaxaca, pugnaba, en su conocida Pastoral, por la
difusién del castellano entre los indigenas: “Desterrar todo lo que sirva de impedimento
para mayor ilustracion, Christiandad y Policia de los Naturales y con toda el alma, y
todas las fuerzas procurar el mayor bien espiritual, y temporal de éstos, que sin duda
consiste en gran parte, en que hablen todos una misma lengua, se comuniquen con los
espafioles y todos nos unamos™.>®

Aceptando estas sugerencias, Carlos III, en una legislacion acorde a los principios del
Despotismo Ilustrado, exigia que se reprimiera al maximo el uso de las lenguas
verndculas, implantando en forma definitivia ¥ rotunda la ensefianza del espafiol “‘para
que de una vez se liegue a conseguir el que se extingan los diferentes idiomas de que se
usa en los mismos dominios y sélo se hable el castellano™.®?

Estudiar a fondo el compleje cultural hispanico y el mesoamericano estd, desafor-
tunadamente, fuera de nuestro alcance. SOlo hemos querido situarnos, de alguna
manera, en tierra firme para acercamos a este material diddctico, representantivo del
momento quée nos ocupa.

En resumen, la Cartills de Pedro de Gante realmente es una sintesis de la manera
como el hombre de la Colonia encardé su propdsito de evangelizaciéon y de caste-
llanizacion en la Nueva Espafia. Para efectuar la primera y fundamental tarea de su
empresa, el mensaje debia constrefiirse a la esencia del cristianismo puro que los
primeros evangelizadores quisieron transmitir a2 los indigenas. Bien conocido es el
recorrido de revision de monasterios que emprendié Cisneros y cdmo abarcé las
ordenes de dominicos, agustinos, benedictinos, jerdnimos y el clero secular., Es
importante tener en cuenta que esta atmodsfera de revisién de la conducta religiosa se
manifesté a tal grado en la naciente provincia franciscana de San Gabriel de
Extremadura, que dicho lugar gané fama de disciplina ejemplar. De ahi{ salieron casi
todos los evangelizadores que formaron el grupo de tos “doce”™ y muchos que vinieron
mds tarde. Esto explica el rigor v la densidad que se advierte en el tono didactico de la
Cartilla.

55 Ibidem, p. 2. (El subrayado es nuestro).

56 Cédulas reales, Vol. XLVI, Archivo General de la Nacion.

37 Citado por Velasco Ceballos, La alfabetizacion en la Nueva Espana. pp. LVI-LVIL
38 Lorenzana y Buitrdn, citado por Velasco Ceballos, ibidem, p. 72.

59 Citado por Velasco Ceballas, Op. ¢it., p. LXXVL
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Sus bases descansan en la filosofia natural. Tomds de Aquino explica: “Los animales
irracionales han recibido de la naturaleza una prudencia instintiva que los hace atender
con absoluto acierto a sus necesidades todas. Por el contrario, €l hombre, al estar
privado de aquel instinto, hallase dotado de una razén que sélo la experiencia puede
llevar al conocimiento de las cosas necesarias para su vida”.°® Por lo tanto, educar se
torna una obligacién social. Esta viene a recaer, antes que en nadie, en quienes, por la
propia naturaleza, procrean seres: los padres. Sin embargo, al Estado corresponde
supervisar con una dimensién social mas amplia. De acuerdo con lo anterior, se exigia
tener conciencia de lo que ¢l hombre debia adquirir por experiencia, y apelar a la
razén —atributo privativo del hombre— para transmititle aquello que la sociedad
necesitaba ensefiar. En el ambiente cultural de los conquistadores, esto eran las
oraciones y los rudimentos de la doctrina cristiana. Con ello se alcanzaba realmente la
misién de educar. Corresponde a la educacidn, dice Valton, conducir “al nific paso a
paso, desde las primeras manifestaciones de su ser (educere) hasta que alcance €l estado
de hombre adulto y perfecto, no sélo en su condicidn fisica, sino también en su vida
intelectual v moral”.8! Tal exigencia se alcanzaria, justamente, mediante una alfabe-
tizacién integral, esto es, dirigiéndose “no solo a la inteligencia de los alumnos, sino
también a su corazén”.®?

La pedagogia en la época de la Colonia no funcionaba, desde luego, como ciencia
independiente; quienes practicaban el arte de ensefiar lo hacfan sumando los conoci-
mientos, ain no delimitados, de una educacién psico-socio-pedagdgica. I.a tarea
primordial de los evangelizadores —como hemos dicho— era ensefiar la religion
cristiana, y la ‘“pedagogia” que se utilizara para ello deberia ajustarse al criterio
educativo de su momento historico. Lo anterior nos permite entender las razones que
sostienen pedagégicamente el contenido educativo de la Carrilia de que nos ocupamos.

Hemos querido ilustrar el trabajo con este valioso documento para que nuestros
comentarios no se¢ hagan sobre el vacio, ya que es dificil el acceso que a é] pueda tener
el lector. Su belleza y su representatividad, amén del interés que pueda suscitar en los
especialistas, nos justifican sobradamente para incluir la Car#illa en su totalidad.

Come vemos, en cuanto a su presentacion, la Cartilla es toda una joya en que se
suman el arte y la seriedad de su impresor. Valtén la describe asi

(20.5 x 14.5 cms.), 8 hojas, s.n., con tipos de texto 98G —es decir, tipos
gbticos, midiendo 98 mm. en 20 lineas—, aparte de caracteres goticos
grandes 140G, para los titulos, y pequefios tipos semig6ticos 805G, al final
de la iltima pagina y para ¢l colofbn; 2 iniciales de estilo florido, grabadas
en madera, y otras 11, también de aspecto xilogrifico, impresas en negro;
30 grabados en madera de varios tamafios y con interpretacidén histdrica,
lleval?}do, algunos de ellos, un sello tipicamente mexicano; signaturas a
myj.

En lo referente a la presentacidn o graduacion de los elementos que integran la
Cartilla, salta a la vista la violencia con que se suceden unos a otros: en la primera hoja
s¢ presenta el alfabeto en mayusculas y mindsculas, y enseguida las vocales aisladas y las

60 Tomds de Aquino, citado por Valion, Op. cit., p. 107.

61 Valtdn, ibidem p. 106.

62 Ibidem, p. 104.

63 Ibidem, pp. 19-20. EY autor del estudie yue venimos consultando infiere ctertos cuidados de
tipo pedagdpice que adjudica el editor, como serian, por ejemplo, algunas  carac-
terfsticas del titulo que aparece en la portada, “con tipos gdticos 98G aparentemente xilograficos,
de una pldstica irregular y de un corte casi infantil, como si, intencionalmente, el editer hubiese
querido adoptar una forma rudimentaria que Fuera en relacion con el cardcter pedagégico de la obra™
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combinaciones sildbicas. Al fin de la hoja, el Padre Nuestro en lengua castellana. El
resto del material se da en los idiomas castellano, latin y mexicano.

Es ficil imaginar el trabajo que genera el empleo de este libro trilingiie: maestros y
alumnos deben de haber echado mano de todos sus recursos de ingenio y de voluntad,
para aprender y para ensefiar. De hecho, todos eran maestros y alomnos. De las
técnicas utilizadas hay poco datos; de los esfuerzos, la tenacidad y la prontitud,
muchos.

A tal extremo fue temprano el proceso de alfabetizacion en la Colonia que, como
ya lo advertimos, sus inicios se remontan al momento en que despunta la comunicacién
entre vencedores y vencidos. Mendieta nos informa que los frailes ““tenfan simpre papel
y tinta en tas manos, y en oyendo el vocablo al indio, escribfanlo™,®* y de esta manera
—dice Kobayashi— “‘fueron estableciendo las normas de transcripcion latina para el
nihuatl” %% Los indigenas, “con mucha brevedad aprendieron a leer [. . .] ¥ el escribir,
por ¢l consiguiente, se les dio con mucha facilidad, y comenzaron a escribir en su lengua
y entenderse y tratarse por cartas como nosotros, lo gque antes 1o tenian por maravilla
que ¢l papel hablase y dijese a cada uno lo que el ausente le queria dar a entender™.5®

La alfabetizacion —conseguida, efectivamente, con facilidad y rapidez— se reducia al
aprendizaje de los mecanismos de lectura y escritura en la lengua indigena. En cuanto a
la comprensién que alcanzaron los indigenas en la lengua castellana, los testimonios no
son muy halagiiefios. Dice Vetancurt que “lo primero que trataron esos apostoles
franciscanos en Las Indias fue aprehender la lengua de les indios, y ensefiar en quanto
les fue posible [...] las oraciones {...] y ellos aprendian como Panagayos [sic] a causa
de que igualmente ignoraban el idioma los unos de los otros” 67

Las técnicas usadas por los evangelizadores para iniciar a los indigenas en la escritura
dan motivo a repetir, no sin asombro, la frase tantas veces dicha: “no hay nada nuevo
bajo el sol”. Cierto es que los pueblos azteca, zapoteca, mixteca, maya y tarasco se
encontraban, a la llegada de los espafioles, en una etapa avanzada de la escritura
ideogrifica: contaban con la posibilidad de ‘‘representar las conexiones que hay entre
lo concreto y lo abstracto. [. . .] La dltinia fase, la fonética, aparece [en sus codices] en
su estado incipiente”.®® Por lo tanto, los recursos pedagdgicos usados por los
misioneros fueron comprendidos ficilmente. Por ejemplo, “la representacién de las
letras con la de ciertas cosas concretas, {...] fdciles de hallarse en las manos de los
nifios. Asi la A se representaba con una escala doble, o con un compiés; la B, con
caballetes, o con una citara; la C, con una herradura, ¢ un corazén, etc., todos objetos
tangibles”. Afiade Ricard que cuando se les daban simbolos con representaciones
arbitarias, los podian manejar porque ciertos caracteres de los manuscritos mexicanos
eran también convencionales. En esta instancia, los religiosos ponfan “en mano de los
Inifios] el objeto mismo, que se convenia en que representaran las letras, [...] ¥ con
ellos aprendian los inditos a juntarlos y separardos, a formar complicacion de unos con
otros: ni mas ni menos que lo que hoy hacen los nifios en e! Kindergarten”.®®
Pero aparte “de este método ideogrifico, los misioneros se sirvieron de otro netamente
fonético. Se representaba el alfabeto con cierto nimero de animales o de objetos, cuyo
nombre comenzara con la letra que se le asignaba”.”?® Este procedimiento es similar al
método onomatopéyico de hoy en dfa. Podemos decir que de estos mismos recursos

64 Mendieta, Op. cit., Vol. Il, p. 62.

65 Kobayashi, Op. cit, p. 241.

66 Mendieta, Op. cit., Vol. 111, p. 62.

67 Ventancurt, citado por Valton, Op. cit., p. 4.

68 Jiménez Rueda, Historia de la cultura en México, Vol. 1, p. 159.
69 Cf. Ricard, Op. cit., pp. 378-379.

10 Valadés, citado por Ricard, fhidem, p. 379.
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pedagidgicos se sirvieron en general todas las ordenes religiosas que se dedicaron a la
ensefianza; aunque muy a menudo se ejemplifique con los franciscanos “por ser ellos
quienes con justicia se llevan la palma por su reputacion pedagdgica™.’! Con todo, la
tarea ha de haber sido fatigante si se considera que, ademds, se pretendia realizarla en
tres lenguas, como lo muestra la Cartilla.

No es dificil suponer que dichos conocimientos hayan sido dirigidos sdlo a los
pequefios grupos de elegidos. Hay referencias que nos permiten inferir que incluso
Gante, tan dado a no discriminar, tenia que recurrir a un cierto criterio de s:e!ecci()n,"'2
pues la tarea requeriria de atencidn individual, y ello debe haber robado todo el
tiempo de estos educadores: “Mi oficio es predicar y ensefiar dia y noche. En el dia
ensefio a leer y escribir”,”” dice Gante. Mendieta, al referirse a la actividad de Sahagin
en el Colegio de Santa Cruz de Tlatelolco, comenta: “Sin descansar un dia trabajé hasta la
muerte en la instruccion y doctrina de los nifios hijos de principales indios que alii
concurren de toda la tierra a enseiiarse mds perfectamente a leer y escrebir”.”* Asi,
durante largos afios se fomento la educacién clasista, tanto por la politica de la época
como por la exigencia de la propia tarea en semejantes circunstancias. La nota siguiente
delinea claramente la situacién: “En la misma escuela, en otra pieza por si, 0 en la
misma si es larga, se ensefian a leer y escribir los nifios hijos de 1a gente mas principal,
después que han sabide la doctrina cristiana, la cual solamente se ensefia a los hijos de
la gente plebeya alld fuera en el patio, y sabida ésta los despiden para que vayan a
ayudar a sus padres, [...] aunque en algunas partes hubo descuido en hacer esta
diferencia (especialmente en los pueblos pequedios, donde es poca la gente)”.”*

Cabe preguntarse, ahora, en gué medida estos materiales contribuyeron a la
castellanizacion del pueblo indigena. Obviamente fue de manera muy limitada. La tarea
fundamental de los misioneros era evangelizar al pueblo, y a eilo atendian. Para tal
necesidad se servian de los mismos alumnos que preparaban; aqueltos que deben haber
man¢jado materiales del tipo de la Cartilla que aqui comentamos. La siguiente cita nos
permite referitnos al mecanismo usado para cumplir su proposito evangelizador y notar
que en éste no se consideraba la necesidad de castellanizar. Fr. Pedro de Gante dice en
su carta del 27 de junio de 1529: “He escogido a unos cincuenta de los [alumnos
indios] mas avisados, y cada semana les ensefio [...a] predicar dominica, {. . .estoy]
atento dia y noche a este negocio, para componerles y concordarles sus sermones. Los
domingos salen estos muchachos a predicar por la ciudad v toda su comarca, a cuatro,
a ocho o diez, a veinte o treinta lepuas anunciando la fe catdlica”.”¢

Si tomamos en cuenta tanto el temor de los misioneros ante el peligro de que los
conceptos de la religidn cristiana se tergiversaran por causa de malos entendidos, como
el conocimiento que Gante tenia de la lengua de los alumnos,”” resulta obvio que el
franciscano “componia y concordaba” sus sermones en lengua indigena, y que los
predicadores —maestros indios— propagaban la fe cristiana en su lengua nativa, v, en el
caso de haber intentado llevar a sus hermanos de raza el conocimiento del alfabeto,

7t Cf. Ricard, ibidem, pp. 376-380.

72 CF. Valton, El primer libro de alfabetizacion en América, pp. 60-61.

73 Gante, citado por Valton, ibidem, p. 59.

74 Mendicta, vitado por Valton, ibidem, p. 95,

75 Mendieta, Op. cit., Vol. III, p. 71.

76 Gante, citado por Garcia Icazbaleeta, en Biblfografia mexicana del sigho X VI, pp. 397-400,

77 Nos referimos, por supuesto, al nihuatl, idioma que funcionaba cemo lingug franca en el
imperio azteca, y que se usd en un principio como enlace comunicativo entre los conquistadores y
el pueblo vencido. Mendieta nos ofrece una clara idea de la primacia e importancia que el nahuatl
habia alcanzado: “Fsta lengua mexicana es la general que corre por todas las provincias de esta
Nueva Fspafia; |. . .| en todas partes hay intérpretes que entienden y hablan la mexicana, porque
ésta es la que por todas partes corre™. (Op. cit., Vol. LI, p. 215.)



habri sido para transcribir su propia lengua. La fecha de esta carta, 1529, a escasos seis
afios de la llegada de los tres flamencos, nos indica que habia una castellanizacion o un
grado de bilingilismo (lenguas indigenas-castellano) tan limitado, que la comunicacion
no podria haberse efectuado usando la lengua espafiola.

Lo anterior nos parece importante, no por el hecho en si, aislado, sino porque
sefiala el mumbo elegido por quienes determinaron el camino de la castellanizacion. Una
revisibn somera de la veloz carrera educativa emprendida por los misioneros hace
patente que no habia una tendencia hacia la castellanizacion o hacia el bilingiismo en
las escuelas que se establecieron durante las Gltimas décadas del siglo XV1, sino que, al
contrario, existia una tajante divisién que, obviamente, no favorecid el progreso del
espafiol entre los indigenas. El gran Colegio de San Juan de Letrdn, fundado en 1547
en la ciudad de México, era exclusivamente para alumnos mestizos; el Colegio Miximo
de San Pedro y San Pablo, fundado por la Compaiiia de Jesus, sostenfa “‘en un edificio
anexo, una escuela para alumnos indios”; del Colegio de San Gregorio, fundado en
1575, se dice que “recogfan varios nifios indigenas™, lo que nos hace suponer que se
les otorgaba el caracter de “nifios especiales”. Las escuelas que fundd Vasco de
Quiroga, en particular la primera, en Santa Fe, cerca de la ciudad de México, y después
la de Patzcuaro, Michoacin, eran exclusivamente para nifios indios: “Entre los
misioneros predomind el criterio de conservar a los indios en la ignorancia del
castellano para apartarlos del peligro de corrupcién que podia traerles el contacto con
los europeos™.”® Ese europeo “rapaz, ambicioso, dado a la carne, que sélo podria dar
a los indios malos ejemplos [. ..y alejarlos del cristianismo “puro”]. La diferencia de
lenguas les parecia saludable muralla {...), conocer el castellano era un paso a
emanciparse, con peligro propio. Quizd se agregaba a estos razonamientos, al menos en
algunos y tal vez sin darse cuenta, un secreto deseo de dominio”.””

Ademas, los educadores misioneros se enfrentaron a un problema de heterogeneidad
lingiiistica sui generis, no slo por la variedad en si, sino porque el contexto politico
favorecia la dispersion, puesto que los grupos que integraban las distintas lenguas vivian
en pugna y “a medida que los sucesivos reinos e imperios se disgregaban [...], la
concentracion dialectal que en un momento impulsaba el dominio de un centro
ceremonial sobre los restantes, terminaba transcurrida la hegemonia, en una nueva
dispersién dialectal, que el aislamiento, la mutua hostilidad y el etnocentrismo,
convertian en una dispersion de lenguas al hacerse los dialectos ininteligibles entre
si” .80

Frente a este panorama, la Cartillz y materiales similares, asi como el programa de
educacién escolarizada o formal, sin menoscabar su grandeza, no son los elementos que
influyeron determinantemente en el avance del proceso de castellanizacion de las
mayorias.

En lineas atra§ hemos destacado nuestro interés en la Cartillz, tanto por su valor en
s{ misma como por su semejanza con algunos materiales vigentes que también llevan el
rotulo de cartillas. En la segunda parte de este trabajo, se presenta el estudio
detailado de estos materiales.

Baste sefialar, por el momento, algunas caracteristicas similares entre la Cartilla de
Gante -—representativa de los materiales didécticos de la Colonia en lo que a la
ensefianza de lenguas se refiere— y las cartillas que se aplican en México desde hace
cuatro décadas:

Las cartillas actuales, en un porcentaje muy considerable, se presentan en dos

78 Jiménez Rueda, Op. eit., Vol. II, p. 263.
79 Ricard, Op. cit., pp. 139-140.
80 Aguirte Beltran, £ proceso de geulturacion en México, pp. 17-78.
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lenguas (espafiol y lengua indigena) y algunas de ellas, en tres (espafiol, lengua indigena
e inglés), como ocurre en la de Gante: castellano, latin y lengua indigena.

Los materiales de la Colonia y un elevado porcentaje de las cartillas actuales se
inician con el alfabeto de las lenguas presentadas; después se introducen grupos
silibicos o palabras aisladas, y de pronto, sin gradacién, se va del enunciado al parrafo,
cuando no abruptamente al texto, sin discriminacion alguna.

El interés de uno y otros materiales se centra en la alfabetizacién, y se olvida o
relega a un segundo plano la ensefianza de la segunda lengua, lo que significa que el
alumno adquiere las habilidades de la lectura y la escritura sin entender cabalmente lo
que lee y lo que escribe.

Los materiales de hoy en dia requieren de maestros bien adiestrados, o tan adultos
y entregados como los misioneros de antafio.

Lamentablemente, esta semejanza peneral entre la Cartills de la Colonia y las
cartillas de la actualidad, lejos de favorecer a estas dltimas, las hace sumamente
vulnerables. Han transcurrido mds de cuatro siglos. . ., y los procedimientos empleados
son, en el fondo, muy similares. Parece que se ha permanecido al margen del desarrollo
de los métodos pedagégicos en lo que a la ensefianza de segundas lenguas se refiere.



2. MEXICO INDEPENDIENTE

EL LIBERALISMO Y LA ENSENANZA DEL ESPANOL A LOS INDIGENAS

En los albores del siglo XIX, cuando desperté México a su vida independiente, podria
haber trascendido la voz dubitativa que acosd, en diversos momentos, a los gobernantes
de la Corona: ;lenpuas indigenas o espafiol. . .? El camino podria haber sido el de las
lenguas indigenas porque sus hablantes “constituian ¢l grupe social mis numerose, mas
o menos el cincuenta por ciento de la poblacion™' y porque “sabiase algo en los
circulos dirigentes acerca del nimero, distribucion y estructura de las hablas vernicu-
1as”.%2 Sin embargo, esta via se fue cerrando y como “no se dio con la clave para
derrumbar las bareras lingiisticas, el problema fundamental signié en pie”:® Ila
incomunicacién. Esto no quiere decir, por supuesto, que el proceso de castellanjzacién
iniciado desde los primeros dias de la Colonia se hubiera detenido. El peonaje, la
servidumbre a que estaba sometido el indio, propiciaron en €l la necesidad imperiosa de
hablar espafiol. No obstante, este procesc no era intencionalmente estimulado. La
situacién es mas entendible si acompasamos nuestros juicios al espiritu del México
zozobrante de *la etapa de la inestabilidad y anarquia politicas (1821-1876) en la que
penosamente se fueron perfitando y afianzando las instituciones politicas y juridicas

del México modemo”.* Debemos considerar que “al iniciarse la lucha por la

independencia s6lo 30 mil mexicanos sabian leer”,® lo que dificultaba cualquier
programa educativo en general que pretendiera llevarse a cabo. En particular, alguno
con miras a la deliberada expansion del castellano encontraria al indigena con las
marcas ain frescas del yugo colonial, y brotaria la oposicién. Era necesario, primero,
llevar a cabo un fuerte cambio de la vieja mentalidad creando una conciencia de
libertad; por eso “liberalismo™ y “nacionalidad” son dos términos sindnimos del
México Independiente. Pero en las condiciones del momento, impulsar en el medio
indigena “una amplia difusién det liberalismo era imposible y la misma estratificacién
del pais lo estorbaba™.®

El estado de incomunicaciébn entre mestizos ¢ indios favorecid el surgimiento de

facciones: una, la de los que actuaban al igual que los colonizadores, sometiendo al

1 Powell, £l liberalismo y el campesinado en el centro de México (1850-1876), p. 17.

2 Gonzilez, *Fl subsuelo indigena”, en Historig Moderna de México, de Cosio Villegas, Vol. III, p.
325.

3 fdem.

4 Gonzalez Navarro, “‘Las instituciones indigenas en el México Independiente™, en fa politica
indigenista de México de Caso, Vol. I, p. 215,

5 Reyes Heroles, El liberalismo mexicano, Vol. 1, p. XIL

6 Idem.
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indio a diversos tipos de opresidon: “leva arbitraria en el ejército, labores forzadas, [. . ]
golpes y azotes™,” lo que debe haber orillado a los indigenas a replegarse, ailn mas, en
sus Hamadas regiones de refugio; otra, la de quienes veian en el indigena —abierta o
socavadamente— uwna barrera para el desarrollo del pais. Powell afirma que “la mayoria
de los politicos y escritores liberales ponian siempre sus esperanzas para el futuro de
México en la inmigracién europea™.® Lo cierto es que entre ellos, algunos luchaban por
transformar la realidad mexicana, seguramente con ¢l conocimiento objetivo de las
restricciones que el momento imponia. Estos hechos tan dispares explican que los
romdanticos de la época hayan visto al indio y todo lo que a él concerniera como un
indicio fascinante de recuperacién de nuestro pasado. Los valores que el romintico
admira y afiora son los mismos que Clavijero, un siglo atrds, defendiera cen claro
espiritu humanista, demostrando “que los hombres de la Ameérica eran en el fondo de
sus almas lo mismo que los de Europa; y que si alguna vez han parecido de diferente
especie, ha sido porque una triste educacidn ¢ una dura servidumbre no les ha
permitido adquirir las luces necesarias para la conducta nacional de su vida”.®

Los romanticos son una muestra de lo que en el fondo se buscaba entonces y de la
lucha swi generis que, de alguna manera, ain se sostiene: consolidar una mexicanidad
en comunidn con las culturas indigenas.

El problema lingiiistico, que siempre ha sido y serd de orden politico-econdmico,
exige soluciones que emanan de las dependencias educativas. Por eso en ellas recae
nuestra atencién. Al respecto, y como pringcipio, creemos fielmente, con José Maria
Luis Mora, gue “uno de los grandes bienes de los gobiernos libres es la libertad que
tiene todo ciudadano para cultivar su entendimiento”.'® Este concepto, por mis que
se antoje teoria pura, s¢ nos muestra realizado en la prdctica tan sélo con volver la
vista a los grandes hombres de la Reforma, herederos de aquella etapa histdrica. Con el
solido pensamiento de Mora despunta la educacién institucionalizada del México
Independiente. En sus ordenamientos iniciales se destaca la Reforma FEducativa de
Gomez Farias, que, “para mejorar la condicidon moral de las clases populares, imponia
la destriceidn del monopolio del clero en la educacion y un gran impulso, tanto a la
educacion elemental como a la superior”.'! La tarea incluia la elaboracién de planes
de estudio y de programas de enseflanza en todos los niveles, v la creacion de escuelas
normales para preparar maestros sobre tode en la ensefianza de la lectura y la
escritura.'?

Desafortunadamente, a decir de Castillo, “la Reforma de Gomez Farias no llego, en
verdad, a 12 escuela primaria [. . .]. Mds bien fite en las instituciones de ensefignza superior
donde tuvo repercusion”.'? De todas suertes, éstos eran los primeros pasos hacia una
educacion popular. Pero en cuanto a la necesidad de castellanizar, ni menciones hubo,
por lo que podemos inferir que si la alfabetizacion llegd hasta los indigenas no fue
—por supuesto— bajo un programa preparado especialmente para ellos.!® En este

7 Powell, Op. cit., p. 22.

8 fbidem, p. 132,

9 Clavijeto, citado por Villoro en f.os grandes momentos del indigenismo en México, p. 97.

10 Mora, “Pensamientos sueltos sobre educacion publica™, en Escueles laicas, p. 54.

11 Reyes Herales, Op. cit., Vol 111, p. 117,

12 Cf. Mejia Zufiga, Benito Judrez y su gemeracién, p. 32. Monroy Huitrén, en su ensayo
“Instruccion Piblica™, en Historia Moderng de México, de Cosio Villegas, Vol. 111, pp. 637-638, nos
da un resumen de las razones de Mora, que motivaron la Reforma de Gomez Farias: “destruir
cuanto era inutil o perjudicial a la ensefianza, establecerla de acwerdo con las necesidades del nuevo
estado social, y difundir entre las masas los medios mds precisos para el aprendizaje”. (El subrayado
€§ nuestro.)

13 Castillo, México y su revolucion educativa, p. 52.

I4 De las citedras obligatorias de nihuatl, otomi ¥ tarasco impuesias por Gomez Farias, no se



sentido se descuidé “por completo la educacidn de los indigenas, durante todo este
periodo. [. ..} Solo habrian podido progresar si hasta ellos hubiera ido la escuela; pero
[-..] los medios de comunicacién eran dificiles al extremo y los gobiernos [ni
enfocaron su atencién a este problema ni tuvieron los} recursos para afrontarlo”.!$

En la época de Judrez la educacidn se nutre de los postulados del positivismo.
Juirez veia la necesidad de que una nueva generacién viniera a cumplir los ideales
educativos liberales que habian sido cortados a tajo por la guerra civil v la intervencidn
francesa. El alma de la Reforma Educativa emprendida por este gobierno es, sin duda,
Barreda, principal exponente del positivismo en México y quien preside 1a comisién de
Instruccién Piblica en el gobierno de Judrez. “Barreda realizé una hazafia importante:
adaptar la doctrina de Comte a la circunstancia mexicana. Consideraba que el
positivismo era capaz de poner en orden la mente de los mexicanos, con lo cual
terminaria el estado continuo de caos en que el pais habia vivido”.'® Se crea,
entonces, la Ley Orgdnica de Instruccion Publica en el Distrito Federal. La educacién
seria laica, pratuita y obligatoria. En las escuelas de educacion primaria del Distrito
Federal se ensefiaria lectura, escritura, gramatica castellana, operaciones fundamentales,
rudimentos de peografia, moral e higiene. Bien es cierto que éste es un programa
estructurado para una zona urbana, pero “bajo los gobiernos de Judrez y Lerdo, las
leyes y reglamentos de instruccion pidblica, derivados de la Constitucion de 1857,
aunque solo abarcaban al Distrito Federal y a los territorios federales, fueron seguidos,
supuestamente al pie de la letra, por casi todos los estados™.!”

Si alguno de éstos con problema de lengua fue alcanzado por dicha Reforma, cuyo
punto de partida era la alfabetizacién, con seguridad ésta no pudo efectuarse, vy si se
intentd llevarla a cabo, debe haber sido en condiciones muy precarias. Obviamente,
habremos de aceptar sin reservas que en esa época de auge cientifico no se pudieron
plantear de manera explicita todos los problemas que aquejaban y concernian a la
educacion, entre otros, como se alfabetizaria en espafiol a quienes no hablaban dicha
lengua, aunque estaba bien estipulade que “el Gobierno procuraria generalizar la
educacién primaria”,'® tal como lo habia propuesto, por primera vez en nuestra
historia educativa, Ignacio Ramirez cuando fungia como Secretario de Instruccion
Pablica.'?

En 1889, ya en el porfirismo y concretamente en el Congreso de Instruccion Publica
convocado por Baranda —positivista que advirtié la esencia del problema educativo que
concierne en especial a nuestro trabajo— se continiia y aun se refuerza el pensamiento
del Nigromante. Se confiesa entonces abiertamente el olvido en que se tenia a las
minorfas &tnicas, y se cuestionan asuntos trascendentales afrededor suyo. Baranda
pugna por una educacion popular en vez de ensefianza elemental. Afirma que “la tesis
de [la] desigualdad intelectual [de los indigenas] es [...] una gran falsedad [...] Esta
raza en conjunto ha hecho en nuestio tiempo poco en el campo cultural, porque poco
es también lo que se ha hecho por elevar su nivel educativo: [. . .] esfuerzos aislados y
por lo mismo de poco alcance. Unifdrmese la ensefianza primaria obligatoria, y pronto
se verd, por los hechos, que no existe la inferioridad de [la] raza indigena™.?® En la

tienen noticias de que estuvieran planeadas para aplicarlas en el problema de lengua que nos ocupa.
Huelga decir el nitmero de catedras que para el caso se hubieran necesitado.

15 Latroyo, Historia comparada de la educacion en México, p. 255.

16 Vdzquez de Knauth, Nacionalismo y educacion en México, p. 56.

17 Martinez Jiménez, ““La educacidn elemental en el porfiriato”™, en Historia Mexicana, Vol. XII,
nim. 4, p. 519.

18 Judrez, citado por Larroyo, Op. cit., p. 281.

Y9 Cf. Escuelas laicas, p. 124.

20 Baranda, citado per Castille, Op. cit., pp. 111-112.
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fraccion 5a. del articulo 68 de la Ley de fnstruccion Publica, propuesta por Baranda en
1896, se procura “con el mayor empefio, que la ensefianza primaria se difunda entre la
raza indigena”. Estaba dado el primer paso: se habia despertado la conciencia. Ahora,
el problema consistia en pasar de la teoria a la prictica. ..

Con Justo Sierra en el gabinete de Diaz, aparece en el campo de la educacion la
Ultima luz reformadora —con un decidido espiritu nacional—, antes de oirse el estallido
de la Revolucion. El programa educative de Sierra era prometedor y ambicioso. Uno de
los ideales que destaca, en cuanto a la escuela primaria, consistia en procurar que la
ensefianza fuera, ademis de instructiva, educativa; que el nifio aprendiera no sdlo a leer
y a escribir, sino también a pensar y a sentir en tal forma que lograra su desarrollo
interno. Asi se afiadian a las caracteristicas de la educacion obligatoria, gratuita y laica,
exigidas por Baranda, las de integral y nacional. Sin embargo, pese a los propositos de
Sierra, parece que estos programas no llegaron al mundo indigena. En cambio, los
destinados a las zonas urbanas se cumplieron puntualmente. Basta con observar la
cantidad de escuelas e institutos que se fundaron en esta ép00g.“ Al respecto Cosio
Villegas apunta: “En esto el porfirismo [representado por Sierra en el campo de la
educacién] se retrataba de cuerpo entero: la accion educativa del gobiemo se ejercia
exclusivamente en la clase media de los grandes centros urbanos, con la vana pretensién
de crear una élite de la que manaria mas tarde la luz redentora de todo el pueblo
mexicano; el poblado pequeio, el campo, es decir, el pais, recibiria alguna vez con el
andar <necesario ¥ del tiempo el agua de aquel distante manantial”.?? Cosio Villegas
se refiere, por supuesto, a la etapa, conocida ahora con el nombre de individuacién, en
el proceso educativo seguido en México y que ocurre cuando, por razones historicas, se
vio en un grupo de hombres altamente preparados el germen, la esperanza de que esto
s6lo fuera sintomdtico del propio proceso educativo.

MATERIALES DIDACTICOS

Ante la ausencia de materiales especificos para la castellanizacion de los grupos étnicos
de nuestro pafs, comentaremnos algunos otros que pueden representar a todos los
usados para la alfabetizacién en la época del México Independiente.?? A pesar de que
la finalidad de los manuales que veremos no haya sido la de castellanizar, tienen una
inevitable relacién con nuestro estudic porque pudieron haber llegado a las zonas
indigenas.

Es necesario dejar claramente establecido que nuestro trabajo no se dirige al anilisis
de la alfabetizacién a los hispanohablantes. Si estudiamos los materiales que cumplen
este cometido, es porque nos interesa advertir la manera en que pudieron haber
contribuido a la castellanizacion de los indigenas, aunque por supuesto no concebimos
la alfabetizacién en espaiiol a estos grupos sin gue previamente conozcan la lengua
nacional.

Podriamos decir que en este momento se inicia una rradicion negativa de la cual atn
no podemos escapar: enviar a las zonas con problema de lengua materiales didacticos
escritos en un espafiol indiscriminado, sin considerar que no serdn legibles, o bien, lo

2] La Escuela de Medicina, 1a Escuela de Minerfa, la Sociedad Mexicana de Geopgrafia y
Estadistica, ¢l Instituto Cientifica y Literario de Toluca, ia Escuela Nacional de Sordomudos, La
Sociedad de Beneficiencia para la Educacién ¥ Amparo de la Nifiez Desvalida, la Escuela Nacional
de Ciegos, la Escuela Nacional Preparatoria.

22 Cosio Villegas, **La crisis en México™, en Exmremos de América, p. 34.

23 Fn esta seccidn de nuestro trabajo no haremos distincién entre los términos: materiales,
manuales, métodos, textos; en ellos quedan considerados aquellos libros cuyo objetivo consistia en
alfabetizar.



serin muy parcialmente. Es tan fuerte esta tradicién que, en 1959, Torres Bodet
considera como una prueba de auténtico progreso llevar a cabo el suefio de Gomez
Farias, ‘““defensor de una tesis que encontré realidad durante e] presente sexenio
[1958-1964]: la distribucion de libros de texto gratuitos para los nifios de la
Republica”,?* pero lo triste es que, pese al alcance de un ideal educativo, para un
grupo considerable de nifios indigenas, estos textos siguieron siendo tan distantes como
los materiales diddcticos del México Liberal.

De entre todas las innovaciones educativas del liberalismo mexicano, sobresale el
Sistema Lancasteriano, también conocide como Sistema de ensefianza mutua. En
México la Compafifa Lancasteriana se funda en 1822,%° precisamente en el momento
ideal, pues en tanto no hubiera maestros que emprendieran la tarea educativa que se
exigia al gobiemo naciente, el Sistema de ensefignza mutug era la solucién eficaz y
oportuna. “El partido liberal, desde antes de Tn Constitucion de 1824, pretendio
preparar para su causa a las nuevas generaciones partiendo de los niveles infantiles; de
ahi que fundara con profundo empefic la Compaiiia Lancasteriana, que fue como un
rayo de luz en las tinieblas”.?® El Sistema Lancasteriano debe su nombre a José
Lancaster, cuya idea central era la de una ensefianza mutva, es decir, que los
estudiantes més aventajados actuaran en calidad de monitores y ensefiaran a los que
sabjan menos. De esta manera unos pocos maestros podian dedicarse a supervisar a los
monitores y atender diversas actividades requeridas en la escuela. Este sistema cubrié
casi cien afios de la enseffanza en México, de 1822 hasta principios del siglo XX; y no
seria aventurado afirmar que en algiin escondido pueblecito se sigan aplicando sus
lineamientos. Fue tal la importancia que alcanzé, que de institucion particular pasd a
ser Direccion General de Instruccion Primaria, en 1842. “Muchas fueron las vicisitudes
por las que tuvo que atravesar esta institucidn, pero pudo salvarlas, y por mucho
tiempo sostuvo la ensefianza gratuita en la Republica™.?” El Sistema Lancasteriano,
hoy dia, nos sigue pareciendo novedoso y fresco, a tal extremo que bien valdria
recapitular sobre €] y enfrentarlo a los problemas educativos de la actualidad. Por eso
le habremos de dedicar en otro lugar una investigacion especifica. Por el momente, nos
contentaremos con acercarnos a €l sélo para relacionarlo con nuestro trabajo.

Por supuesto, este “sistema se adoptd [con firmeza] porque era una selucion al
problema de la falta de recursos y maestros, [.. .por lo que] estimulé el interés del
gobierno y del pueblo por la educacién primaria™.?® México era, entonces, tierra
propicia para que brotaran las semillas de la ensefianza mutua. Se exigian ya realidades
tangibles que permitieran dar los primeros pasos hacia una educacion para el pueblo, vy
en el pueblo estaba el indigena. Por eso nuestro interés en estudiar qué métodos para
la ensefianza de la lectura v la escritura se aplicaron dentro del Sistema Lancasterigno,
y en qué medida estos materiales didicticos pudieron haber ayudado a los indigenas
monolingiies de lenguas verndculas en su proceso de castellanizacién.

Por la tenacidad con que se intredujo el Sistema Lancasteriano; por el tiempo de su

24 Torres Bodet, Introduccidn a Obra educativa en el sexenio 1958-1964, p. 8.

25 Este sistena sucgié en Inglaterra en los inicios del siglo X1X. Sus fundadores en México fusron:
Eduarde Turreau, Evlogic Villaurrutis, Manuel Codornii, Agustin Buenrostto y Manuel Fernindez
Aguado, Dice Dorothy T. Estrada en su articulo “Las escuelas lancasterianas en la Ciudad de
México: 1822-1842", en Historig Mexicana, Vol. X11, nim. 4, p. 494, que Lancaster no fue propia-
mente ¢l inventor de la ensefanza mutua, sino mas bien fue quien la popularizd, pues ya en
el siglo XVI era usado este método en Espafia por Juan de ta Cuesta. Mds tarde, en et siglo XVIII,
en la India y Francia se emplearon los métodos de dicha ensefianza.

26 Mejia ZhAiga, Op. cit., p. 22.

27 Monroy Huitron, Op. cit., pp. 646-647, dice que “‘para 1843, habia escuelas lancasterianas en
Cuerétaro, San Luis, Qaxaca, Zacatecas, Puebla, Nuevoe Ledn, Veracruz, Durango, Jalisco, Chihua-
hua, México, Sinaloa, Tabasco, Michoacdn, Coahuila vy California™.

28 Castillo, Op. cit, p. 50.
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permanecia en México, ¥y por su difusidn se hace necesario atender a aquellos factores que
denotan, por una parte, la posibilidad de su accese a las zonas indigenas y, por otra, su
posible repercusion en ellas.

Consideramos que toda la mecinica que genera y los métodos didacticos insertados
en ¢l, son netamente representativos de la época del México Independiente, al igual que
la Cartilla de Gante lo es de la Colonia,

No fue ficil encontrar un manual original de dicho sistema. Al fin, fue localizado en
las bodegas de la Secretaria de Educacion Piblica. Es un pequefio libre de 13.9 cm de
altura por 9.6 cm de anchura, encuadernado en pasta de carton y con selle de la
Biblioteca del Museo Pedagdgico Nacional del Departamento de Bibliotecas de la
Secretaria de Educacion Pablica. Su titulo es: SISTEMA/DE/ENSENANZA/MUTUA /-
PARA LAS ESCUELAS/DE/PRIMERAS LETRAS/DE LOS ESTADOS/DE LA/REPU-
BLICA MEGICANA,/POR LA/COMPARIA LANCASTERIANA. Lo conforman 91
pdginas foliadas mds 4 falsas preliminares y 6 finales, mds 2 de cardtula, 4 de dedicatoria
y 2 de indice. Contiene tres ilustraciones y cuatro grificas desdoblables, Fue reimpreso en
1833 por Agustin Guiol, en la calle de las Escalerillas, Mégico,

Su contenido estd dividido en tres grandes partes:

I. “De la escuela y su aparato™, Ik “De la clasificacion de la escuela y division de la
ensefianza” y IIL. “Instrucciones generales del orden”.

SISTEITA

DE
ENSENANZA MUTUA.

Dividido este tratado en tres partes, la primera
dard una idea del salon de la escuela y de su
aparato; la segunda del método y 6rden de la
enseiianza, y la tercera de la discipling dela
escuela, y de los deberes del maestro, inspec.
Lores ¢é instruciores,

Seguramente nada, o pequisimo, de lo concerniente al primer apartado debe haber
llegado a las zonas indigenas. Basta con asomarse a las exigencias implicadas en la
construceion del edificic —propio para las escuelas de este sistema— y a los enseres
requeridos para su adecuado funcionamiento.

P
PRIMERA PARTE.
L
De la escuela y su aparato.

La escuela debe colocarse sobre un terre-
no elevado y seco, en sitio donde haya poco
suido de campanas, ¥ su piso debe estar 4 dos
& tres pies sobre el nivel de la tierra, Debe
terer un patio donde los nifios puedan reunir-
se antes de entrar en ella, cuyo piso debe ser
de arena rodeado de una cerca de altura re-
gular, y colocado de manera que los niilos ho
tengan que pasar por la escuela ai salir 6 en-
trar en €l



II.

Del arreglo general de la escurla.

La figura del salon debe ser un paralels.
gramo, cuyo largo sea per lo menos ¢omo des
veees su ancho,

Las paredes dchen tener de 18 4 20 pies
de alwra, y estar blanqueadas para el mayor
reflejo de la luz; para lo que tambien se ha-
ra 4 cada lado del salon €l mayor nitmers
posible de ventanas con sus vidrieras coloca-
das en unos marcos, los cuales pnedan mo-
verse por medio de un eje que pasa por su
centro hdcia adentre por medio de una coer-
da, de modo que caiga para abajo: asi estard
la sala bien ventiladu en tiempo de calor, lo
que es de la mayor importancia, pues la sulud
de los miios dependera en gran parte de esta
precaucion. (Lam. 1. = fig. 5. =)

Ias ventanas estarin elevadas & unos siete
pics del suelo, para que fa pared quede libre
para los semi-circulos, y que la lvz no inco-
mode la vista.

No habra cuerpo saliente alguno en las pa.
redes; v en caso de la necesidad de columnas
para sostener el techo, estas se colocsran en
dambos estremos de las mesas y bancos, para
no tener obaticulo algune en el centro del sa-
lon, que pueda impedir el golpe de vista de
toda ella,

El piso sera de arena 6 tierra bien apiso.
nada, vy no de piedra ni ladrillos, para evitar
el mucho rvido y el polvo que resultarie en
los varios ejercicios de los nifios.

Es de la mayor importancia que el piso
sea un plano inclinado, cuya elevacion serd
de un pié¢ ¢n cada veinte de longitud, psra
que te pueda ver 4 tudos los nifios desde
la plataforma,

Esta plataforsna se colocard en la parte
menes elevada del salon; su altura, longitud
y latitud seran proporcicnadas 4 ella; tres
pies de altura scrda suficientes.

Se colocard el bufete del maestro en el
centro de esta plataforma, y 4 cada lado otro
pequeiin para los inspectores de drden,

La pucrta de entrada estard cercana a la
plataforma, para que el maestro vea los que
entran y salgan, y tambicn para que los que
gusten visitar la escuéla, la vean de up es-
tremo 4 otro apenas entren.

En €l centro de la sala se colocardn las
mesas y bancos, dejando libre entre ellos y
la pared un pasillo de unos seis 4 cuatro ¥
medio pies de ancho para la formacion de log
semi-circulos,

Los pies de las mesas y bancos eslaran
elevados en tierra 4 un pi¢ 6 mas de pro-
fundidad; deben tener de cinco 4 seis pul-
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gadas en coadro: su niimero serd propor-
cionado 4 la longitud de la mesa 6 banco;
un banco que tenga veinle pies de largo
necesita seis pies para sostencrle, y estos es.
taran colocados de modo que no caigan en-
frente de los de la mesa, pues incomodarin
mucho al nifio que tuvicse que sentarse en
aquel puesto.

1I1.
De las mesas y bancos.

En ningupa escuela debe huber mas de
cincuenta mesas, ni menos de mieve: ten-
dran sus esquinas redondas para evitar que
los wnifios se hagan daio al entrar 6 salir,

Parn una escueela de quinientos nifios ha-
bri seis mesas destinadas para la primera
seccion de la primera clase, que es la que es-
eribe en arena; la de doscientos & tresci-
entos mifios cuatro mesas, y la de cien ni-
fios dos.

Estas se colocardn & unos seis i ocho pics
de distancia y frente de la plataforma: su
altura serd de veinte y cuatro pulgadas, ¥y
la de sus bancos de catorce 4 quince. La
distancia horizontal de la mesa 4 su banco
serd de dos pulgadas.

El ancho de las mesas de arena serd de
diez pulgadas, Jas demas de nueve, menos
las destinadas para escribir en papel, que
tambien seran de diez pulgadas. Los ban-
cos tendvén siete pulgadas de ancho. {Lam,
1.® fig.2. %)

A cada mesa de arena se clavarin dos
listones de media puigada de alto, uno en
el estremo, esterior y el otro 4 siete pulga-
das de distancia de aquel: el trecho restan-
te quedard libre para que los niitos apoyen
les brazos al escribir. El espacio entre los
listones servira para comtener Ja arena. A

Como podemos’ ver, en esta primera parte todo estd rigurosamente planeado para
lograr una precisa y minuciosa distribucion de materiales, medidas, tamafios, formas,
etc. Por todo ello, no creemos de ninguna manera que esta parte “de la escuela y su
aparato” haya sido respetada o tomada en cuenta en las zonas indigenas, pues si con
dificultad habia escuelas, seria absurdo pensar que, de haber un lugar especial para la
enseflanza, pudiera responder a los lineamientos del Sistema Lancasteriano.

Nos permitimos reproducir un plano que ilustra los requisitos que hemos mencio-
nado, En todo se ve la mano de ingenieros y arquitectos, quienes —seguramente— no
efectuaban sus trabajos en las zonas que habitaban los indigenas de nuestro pais. Con
todo, es posible que, mediante muchos ajustes, los maestros rurales hayan podido
adecuar sus medios a las necesidades de la instruccién en boga.
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Es, en esta primera parte, donde se detallan todos los instrumentos que tanto el

nifio como el monitor requerian para su trabajo escolar cotidiano: tinteros, pizarras,
ldpices, listas de asistencia.
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Iv.
De los tinteros.

Sole habra tinteros en las mesas destina.
das para escribir en papel, los que seran de
plomo 6 vidrin, y se sujetarin de modo que
no sea [acil & los nifios el sacarlos, embutién-
dolos en las mesas para que no sobresalgan
por debajo, ni en su superficie, & fin de que
no haya obsticulo en el movimiento de las
pizarras,

De entre todos los instrumentos que se hacen indispensables para el trabajo
cotidiano, sobresale el “telégrafo”, que es, dentro de este riguroso munde de orden,
por asi decirlo, lo caracteristico en ¢l salén de clase.

V.
De los telégrafos.

Los telégrafos son unos palos redondos de
una pulgada de diametro, en coya estremi-
dad superior se halla una tablia de seis
pulgadas de largo y cuairo de anche que se-
fiala por un Jado el namero de la clase 4 que
pertenecen y del otro las letras EX, que
quiere decir ecsimen, Se colocan en la prie
mera mesa de cada clase menos en la
primera juonto 4 la tabla donde se cuelgon las
targetas de premios, Cadu mesa tendra su
agujero correspondiente ¢ dos asas de fierro
clavadas por la parte de afucra en dicha ta-
bla, & fin de transportar log de una mesa a
otra segun cl anmento 6 diminucion de cadu
clase: sirven para las varias evoluciones que
se hacen con las pizarras.

Nos parece interesante mostrar tanto la ficha de inscripcidn como los registros de las
listas diarias porque ejemplifican el concienzudo afin de perfeccidn de este sistema.
Habremos de insistir en la dificultad que el maestro rural pudo haber tenido para lievar
a cabo todos los reglamentos. Consecuentemente, el sistema era, en sus detalles,
inaccesible para la realidad indigena.

Esta primera parte es, sin duda, la que tipifica al Sistema Lancasteriano y la que
muestra con claridad que se trata, bisicamente, de un sistema. Aquello que pudiera
considerarse como un método para impartir las diversas asignatiiras queda insertado en
los lineamientos del sistema mismo. Al Sistema Lancasteriano habian de ajustarse todos
los métodos de la época del México europeizado, que no escapa a las modas extranjeras
y que quiere aplicar con rigor y “‘buen gusto” técnicas ajenas.

La segunda parte, “De la clasificacion de la escuela”, es esencial en el sistema, ya
que es la Gnica que puede considerarse, hasta cierto punto, como meétodo, en tanto
que trata de la enseflanza que recibirian los nifios: escritura, lectura y aritmética, y la
forma de administrarla. Pero todo ello habria de ajustarse fundamentalmente a ia
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disciplina del sistema, y ésta, a su vez, al use de los accesorios 0 enseres que
conformaban la escuela. Tan es asi, que e! manual ni siguera propone un texte propio
para el aprendizaje de la lectura, sino que recomienda, para el caso, algunas obras
diversas:

Las lecciones de la Sagrada
Escritura, el catecismo historico de Fleurt,
el Sinon de Nantua (*), las lecciones ing.
tructivas de Iriartc en tres tomos, ¥y la eco-
nomia de la vida humana, parece son lag
obras mas adecuadas para el objeto,

En realidad, nosotros le llamariamos “‘técnica de ensefianza’, que se aplicaba a tres
materias: escritura, lectura y aritmética. Como podremos ver, la alfabetizacion ocupa
un lugar prependerante.

SEGUNDA PARTE.

T———
IC

De ta clasificacion de la escuela.

Este método consiste en facilitar la instruc.
cion en los varivs ramos clementales de
Ja ensefianza.

Esta fundado en los principios del 6rden
y de la disciplina, porlos cuales y bajola
direccion de un solo maesiro, los nios se
ensefian y se instruyen mutuainente. Los
que tienen mas conocimientos en el escri-
bir, leer 6 contar, los transmiten 4 aquellos
que tienen mnenos.

Los primeros se [laman instructores. Si
el nimero de nifios que cada uno de estos
tiene & su cargon es grande, puede elegir
uno 6 mas ayudantes, los que escogera en—
tre los mismos Bifios que estdn & su cuida-
do, siendo siempre los que mejor escriban,

Como se emplea & los mismos nifios para
la instruccion en las varias clases de la en-
sefianga, no se necesita mas de un solo maes-
tro para dirigir una escuela de quinientos &
mil miios.

Las indicaciones precisas del Sistema Lancasteriano nos dan una visibn completa vy
clara de esta segunda parte: 70



1.
Escriture.

Hay tres especies de ensciianza en la es-
critura; 1.7 la que se hace en la arena que
verifican los nifios que comicnzan en la pri-
mera clase, In cual esta dividida por lo mis.
mo en dos secciones. 2.7 |z que se hace
sobre las pizarras, y verifican los alempoos
de la segnnda seccion de la primera clase,
y los de las cinco clases siguientes. 3. % Ia
que se ejecuta en el papel por losdela 7.

8, <

Dada la sefta por el instructor general de
comenzar los trabajos, los instructores re-

arten los lapices a sus respectivas clascs.

| instructor de Ja 1.® dinge a sus alum.
nos con la voz de mando, atencion, ponen
Ins nifios ¢l dedo indice sobre la mesa en el
borde interior y Jevantan la cabeza. En se.
guida sefialard con el puntero una letra del
tablero, & de las que estdn en sus cartones:
los nifns dirigen la vista hacia la letra, y do-
blando los dedos de la mano derecha, me-
nos el indice, manticnen fa mano izquierda
en la roditla, Elinstructor pronuncia en al-
ta voz la letra, por cjemplo, N,y dice ene:
entonces los nifios levantan y descansan el
brazo izquierdo sobre el borde iaterior de
la mesa y con el dedo indice de la mano
derechs, trazan en la arena la letra indica-
da. Ceande la han trazado, manda el ins-
tructor manos abajo; los nifios inmediatamen.
te bajan sus manos 4 las rodiltas y perma-
mecen en esta postcion.

Nos parece interesante aclarar que, en cuanto a la técnica de escritura, sélo se
menciona lo siguiente:

Por la maiana se trazan las letras mayus-
culas, v por la tarde las minisculas, tenien-
do cuidado gue los nifios distingan las letras
b. d. p. q por su semejanza: trazarén una
sola letra cada vez, y hasta que no esién
corregidas no se passrid # ofra.

8i la primera clase ocupa mas de una me.
sa, se nombrard para cuider de la segunds
un ayudante que sepa trazer las letras en
la arena.

No hay mejor testimonio que el de quien ha presenciado vivencialmente lo que
71  escribe. Antonio Garcia Cubas, en El fibro de mis recuerdos, relata un dia de clases de



la escuela lancasteriana a la que asistia. A través de su relato, podemos ver el proceso
de aprendizaje que el nifio seguia para llegar a leer, escribir y contar:

Prevenidos los alumnos, el decurion o instnictor de clase, que [...] se
hallaba de pie en el extremo de la banca, decia en voz alta, despacio y con
un tonillo especial:

— Primera clase-Atencion-A mayuscula, y apuntaba en el telégrafo la
mencionada letra, debiendo advertir que por las mafianas haciase el
ejercicio con las maytsculas y por la tarde con las minfisculas. Todos los
nifios de la clase, marcaban la letra anunciada con un punzdén o con el
dedo en la arena ¢ inmediatamente después el instructor por mandato del
inspector examinaba los trazos hechos por aquellos.?®

Garcia Cubas nos habla, también, de los libros con los cuales practicaban la lectura:

Los libros de texto para la lectura corrida de las dos dltimas clases eran los
mis generalmente admitidos. £ awmmigo de los nifios, traducido por Escol.
quis; el Libro segundo de la Academia, el Simon de Nantia o el Mercoder
forastero, el Catecismo historico del Abate Fleury, las Fabulas de Samanie-
go o las de Iriarte 3°

Como podemos darnos cuenta, los libros mencionades por Garcia Cubas en su
descripcion son, en su mayoria, los mismos que anteriormente se habfan citado como
textos propuestos por el Sistema Lancasteriano. No creemos que estas obras hayan
podido llegar a las zonas marginadas; seria absurdo pensar que hasta aquellas lejanias
lograran penetrar obras de importacion francesa.

(*] E! Sinon de Nauntua es unu obrite
traducida del fruncés, que merecio el premio
ofrecide por una sociedad de sabios en Paris
al mejor libro pera los ninos de las escuelas de
enseiianza mutua.

Podemos estar seguros que la técnica alfabetizadora de la segunda parte del Sistema
Lancasteriano legd a las zonas indigenas, ya que respondia de sobra a las necesidades
tanto de lugar como de los nifios mismos. No seria nada dificil que los pequefios
estudiantes indigenas hubieran aprendido a leer y a escribir trazando, con los dedos,
letras en la tierra o en la arena, ¥ que quienes supieran mds les ensefiaran a los que
sabian menos. Esta seria sin duda la gran novedad que pudo haber sido aprovechada en
las regiones indigenas.

Por 1ltimo, la tercera y Gltima parte del sistema, “Del orden en la escuela”, es la
mds variada, pues consta de una serie de riguroscs reglamentos e instrucciones para los
monitores ¢ inspectores, y de una minuciosa serie de tacticas para la distribucion de
premios y castigos que, podriamos decir, eran tan variados y elaborados como el
sistema mismo.

29 Garcia Cubas, E? fibro de mis recuerdos, p. 404,
30 fbidem, p. 85.
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Antonio Garcia Cubas hace una detallada descripcién sobre este tema:

No escaseaban los castigos extraordinarios, y si el muchacho era malcriado
y de mal cardcter, entonces era de ver la lucha sostenida por él y el
maestre [...]. A cada disciplinazo acrecian fos chillidos que se convertian
en sollozos al terminar la azotaina. Los castigos ordinarios consistian en
arrodillar a los alumnos y ponerlos en cruz obligandolos a veces, segn la
entidad de sus faltas, a hincarse sobre el borde de una regla v a sostener en las
manos piedras pesadas.®!

Hemos expuesto someramente el Sistema de ensefignza murug. No creemos —como
lo hemos venido diciendo— que éste, de haber llegado a las zonas indigenas, haya
podido cumplirse en todas sus partes ni mucho menos, ya que el mecanismo
pedagégico es extremadamente complejo v rigido.

Sin embargo, la ensefianza mutua representaria una gran ayuda para las zonas
indigenas, pues dadas las circunstancias de marginacién y olvido en que se encontraban,
la presencia del maestro se haria casi imposible. De hecho, hoy dia la ensefianza mutua
es un recurso idéneo al que tiende la educacion, puesto que cada vez es mis dificil
preparar 3 los maestros que sé requieten para las zonas rurales. Sin ir mds lejos, los
promotores bilingiies que actualmente prestan sus servicios en las zonas marginadas no
estdn muy distantes, por sus caracteristicas, de los monitores lancasterianos, También se
sabe que las misiones culturales de Vasconcelos y Rafael Ramirez funcionaban con moni-
tores.

Volviendo a nuestro problema y teniendo en cuenta el remedio que por aqueilos
tiempos significaria la ensefianza mutua en dichas zonas —nos referimos a las escuelas
gratuitas a que asistian los nifios indigenas—, nuestra duda vuelve a surgir cuando
tratamos de imaginar ¢como pudo haber sido la comunicacién entre el monitor o
portador del Sistema Lancasteriano y los estudiantes indigenas. Si era en espafiol, ;qué
podian haber entendido los atumnos de lo dicho por el monitor? Y si era en lengua
indigena, ;como podian los nifios aprender a leer y a escribir un idioma totalmente
desconocido? En consecuencia, la castetlanizacion debe haber permanecido en sus-
penso. El problema de lengua vuelve a hacerse presente: de muy poco servirfan las
maravillas o remedios de la ensefianza mutua, si la bamrera de la incomunicacién no
llegaba a ser derribada.

Tenemos que suponer, entonces, gue el indigena del México Independiente —como
lo veremos al asemarnos a los métodos de alfabetizacion de esa época— continuaria
aprendiendo como lo hiciera con las primeras oraciones en tiempos de Fray Pedro:
memotizando, aprendiendo sin comprender, repitiendo palabras espafiolas que para él
no tenian sentido alguno. . .

Presentaremos tres de los métodos mas conocidos y renombrados que bien pueden
considerarse representativos de la vanguardia educativa de esta época: Escribe y Lee!
de Enrique Laubscher, Lectura y Escritura Simultdneas de Antonio Carrillo y Método
Rébsamen de Escritura-Lectura de Enrigue Rébsamen.

Al igual que en la presentacion del Sistema Lancasteriano, nos vamos a corncretar a
hacer un somero andlisis de estos métedos, teniendo en cuenta solo aquelios puntos

que puedan damos alguna luz en el problema de la castellanizacion del indigena.
El primer punto significativo de estos manuales es la fecha de su edicion: 1884,

31 Ibidem, pp. 405-406.



jEscribe y Leef | 1893, Lectura y Escritura Simultineas, y 1899, Método Rébsamen de
Escritura-Lectura.

Estos textos aparecen ya muy avanzado el siglo XIX, justo en el momento en que
las ideas de Baranda y Sierra empezaban a dar frutos concretos, revolucionando las
tradicionales bases educativas de México. Partiendo de aqui, podemos ver en estos
métodos la teoria llevada a la prictica; es decir, tenemos la oportunidad de comprobar
qué tan fielmente cumplian su misién de formar la nueva nacionalidad mexicana, y en
qué medida los indigenas la compartian.

En relacién con la fecha en que estos textos aparecen, salta a la vista que de 1822,
cuando se inicia la ensefianza mutua en México, hasta 1884, en que Laubscher publica
su método, ne hubo nada notorio y especifico en cuanto a materiales de alfabetiza-
cién; eran las técnicas usadas en el Sistema Lancasteriano las que los suplian y en las
cuales, mas tarde, estos manuales se incrustarian.

Los métodos de Laubscher, Catrillo y Rébsamen tienen varios puntos en comin y
respenden a la misma bilsqueda: una nueva técnica para la alfabetizacion. Nacen los
tres dentro del ambiente cultural de la Escuela de Qrizaba, que, a decir de Leopoldo
Zea, “representd una de las mds destacadas orientaciones pedagdgicas en las que mas
tarde [habrian] de descansar varias de las reformas educativas de la Revolucién”.3?2

Lo mds interesante de la Escuela de Orizaba es que consideraba el lenguaje como el
nicleo de toda la ensefianza, el instrumento clave para resolver el proceso educativo.
Siendo el lenguaje el centro de interés, se buscaban nuevos caminos para la alfabetiza-
cion. Lo mas novedoso de aquellos dias fue planteade por la Escuela de Orizaba:
fonetismo, método objetivo, marcha analitico-sintética, palabras normales, etc.

La importancia de estos métodos reside en la trascendencia que tuvieron en aquel
momento las ideas, innovaciones y técnicas de sus autores. Las ideas de Rébsamen, por
ejemple, se proyectaron, a principios del siglo, por todos los estados de la Repiblica en
que se adoptaron sus obras: “A la vuelta del siglo, de fos 25 estados que habiaen la
Republica, en 10 ejercian Rébsamen y su generacion de discipulos una accidn directa;
pero su influencia, gracias a sus escritos y planes de organizacidn, se difundia por todo
el pais”.*® Lo anterior hace evidente que el método de Rébsamen llegd a todos los
estados de la Repiblica y por tanto, a las zonas indigenas. No seria aventurado
suponer que ¢on los otros textos mencionados hubiera sucedido lo mismo.

Cualquier material relative a la instruccion, procedente de las esferas gubernamen-
tales, que haya llegado a los indigenas, por supuesto, habria de estudiarse como parte
del proceso de su castellanizacion. Por tal razén, nos interesa su contenido en general
frente a la realidad indigena.

iESCRIBE Y LEE!

ie

El método de Laubscher estd formado por tres partes encaminadas a que “el

discipulo aprenda la Lectura por medic de la Escritura. Lo que ha de leer debe

previamente escribirlo; 10 que escriba debe ser leido v lo que lea, entendido™ *

En la primera parte, ¢l nifio, dice Laubscher, previa la ejercitacién de la mano y el
cjo, Ia voz y el oido, aprenderd y pronunciard letras, silabas y palabras; y al tiempo

32 Zea, Del Iberalismo g la Revolucion en lg educacion mexicana, p. 133. La Escuela de Orizaba
fue fundada en 1883 por Enrique Laubscher. En ella se empiezan a experimentar los nuevos
prncipios de la educacion primaria, esenciaimente la ensefianza objetiva.

33 Larroyo, Op. cir., p. 325,

34 Laubscher, Pratogo a jEscribe y Lee! | p. 3.
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que ejercite la escritura sabra reconocer los sonidos y la prenunciacion de lo escrito.> 3
Esta es, para él, la parte medular de s métoda.

PRIMERA PARTE

LAS LETRAS MINUSCULAS y MAYUSCULAS, MANUSORITAS
E IMPRESAS.

Silabas, palabras y perfodos.

atl S

A. Las LETRAS MINUSOULAS.

| v
: 74

u.

s 7

1.

Preguntas: jCudntos sonidos tiene s’ palabra nif—Cémo
suena la primera letral—;Cémo la segunda? ete.

>

75 35 CI idem,



A medida que van pasando las lecciones, ¢l alumno va reconociendo y practicando
nuevos sonidos “suaves y fuertes”, siempre a través de la palabra dividida en silabas:

Advertencia.—La leccion que precede ofrece un vasto
campo al maestro, para que haga distinguir clara y perfecta’
mente al discipulo la diferencia de la pronunciacion suave
de Ja ¢, cuando le siguen ¢, i; y la fuerte, cuando le siguen
0, %, a.

Preguntas y ejercicios segnn nimero 9.

%(J-é’)

(s-c).

0% e

VOZ, vez,

Y/ /7
Zu-1mo.
ma-iz,mo-zo,na-riz,
ZUu-mo, zan-co, Zo-
rra. u-na zo-rra co-

Y asi continda el nifio aprendiendo todas las letras y sonidos, por medio de una
exhaustiva lectura y de vna repeticidn de palabras siempre fragmentadas. Es notorio
cémo en esta primera parte, nuclear para la alfabetizacion, el nifio nunca se enfrenta a
la palabra comeo tal, con tode su poder comunicativo, ya que irremediablemente tiene
que acercarse a ésta a través de un cansado silabeo:



Az

d D.
el, la, lo; los, las.

Di-mas, Do-ro-te-a, De-si-de-rio, De-
me-tria, Do-min-go, Do-lo-res, Da-mian,
Die-go, Dio-ni-sio, Da-niel, Dios, Di-az,
Do-min-guez, Du-ran-go, Di-ciem-bre.

Dul-ce, dul-ces. Dan-za, dan-zas. Di-a,
di-as. Dien-te, dien-tes. Doec-tor, doc-to-
res. Di-ne-ro. Do-blez, do-ble-ces. Do-ce-
na, do-ce-nas. De-do, de-dos. De-se-o, de-
se-08. Dril, dri-les. Du-da, du-das. Due-
fio, due-fios. Da-fio, da-fios.

{Bue-nos di-as, D En-ri-que! jBue-nos
di-as, D* Do-lo-res! Do-ce pie-zas ha-cen
u-na do-ce-na. Va-mos 4 con-tar has-ta
do-ce: u-no, dos, tres, cua-tro, cin-co, seis,
sie-te, o-cho, nue-ve, diez, on-ce, do-ce.
Los Do-min-gos no hay cla-se. {Ten con.
fian-za en Dios!

Preguntas y ejercicios segun los ntmeros 27 y 33,

Faplicacion: D. es la abreviatura de Don, I? la de
Dora,

Nos parece que esta forma de presentar la lengua es negativa, en tanto que el silabeo
no representa la lengua hablada —por lo menos en su unidad de palabra.
La segunda parte, “Elementos de la Ortografia”, no varfa mucho de la primera;
77 abandona, si, el silabeo, pero sigue la misma presentacién: palabras aisladas con la



silaba que el alumno debe practicar ortogrificamente, asi como una serie de oraciones
inconexas entre si.

SEGUNDA PARTE,

Elementos de la Ortografia.

A. PALABRAS CASTELLANAS.
1L gie, gui.

Vergiienza, halagieifio, argiir, antigiiedad, averigieis, des.
agite, fraguen, sangiiifero, sangiificar, sangiiificacion, ye
gileria, yegiierizo, yegitero, yegiita, avergiienzo, degitello,
desvergiienza, regiieldo, pedigiiefio, agiiero, jagiiey.

La mentira es una desvergiienza. El juez trata de argiir
al acusado del delito. En la antigitedad no habia fusiles nt
cafiones. jMira esta yegiital Carlitos es muy pedigueno;
pues pide 4 cada rato dulces 6 frutas 4 su mama. Para un
discipulo aplicado es muy halagienio ser elogiado. ;No {ra.
gueis el hierro, cuando ya se enfria!

Leplicacivnes: 1. “Libro” es un nombre comun en siuyv-
lar, “libros” es su plural; del misne modo “pizarra” es
singular, “pizarras” plural; ete.

2. El doble punto sobre la « se llama dieresis ¢ crema.

3. La raya que se usa para separar las silabas de una pa:
labra, lleva el nombre de yuion.

4. bl, br; cl. er; dr; fl, fr; g1, gr; pl, pr; tl, tr.

Hablar, aprieto, refresco, aplauso, deletrear, piblico, Ma-
ratlan, recreacion, reflexion, aglomeracion, capricho, patria,
Veracruz, palabra, noble, censurable, sobre, pesible, abrir,
instructivo, agrio, atributo, réplica, nuestro, explicacion,
aprecio, suscritor, Diciembre, milagro, empleo, encuentro,
complacencia, ulfraje, cor~drilo, reclamar.

8¢ escribir, leer y deletrear. (Qué milagro! Pero jsales
tambien silabear las palabras? 8i, sefor; 8¢ gue cada silaba
tiene una sola vocal ¢ diptongo 6 triptongo. ;A qué silaba
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pertenece la consonante que se encuentra entre dos vocales?
A la silaba que sigue.

Hrplicacion: Las combinaciones de consonantes b, b of,
cr, ete.,, van juntas 4 la siguiente silaba.

Lgjercicios: 1. Segun leccion 1* nimero 1.

2. Copien todflq Jas palabras de las oraciones que tengan
una de las combinaciones de consonastes, enumeradas en el
epigrafe de esta leccion, y subrayen istas,

3. Negun leccion 1* nfumero 3.

Por todo lo anterior, nos parece que estas primera y segunda partes de ;Fscribe y
Lee! estaban casi condenadas a la improductividad en la ensefianza del espafiol a los
indigenas. La tercera y Qltima parte del método, “Descripciones pequefias y otros
trozos de lectura”, esti formada por versos y pequefias prosas. De ellas, hemos
escogido dos que nos parecen significativas para nuestro problema: La escuels vy El
verjel (sic). Ambas lecturas muestran claramente que fueron hechas para una menta-
lidad urbana.

I.

1. La escuela.

En la escuela todo estd muy diferente del cuarto de la ca-
sa. Sobre las dances largas estdn sentados los néfing, uno al
lado de otro, las manos decentemente dobladas, y loa gjos
dirigidos hécia el maestro. Este habla con ellos del padre y
de la madre, de los hermanos y las hermanas, de animales
grandes y pequefios; de las flores que estdn afuera en el jor-
din, del sol, de la luna y de las estrellas, y les cuenta unas
cosas muy bonitas de Dios. Eso lo escuchan los nifios con
tanto placer, que olvidan sus juegos. Pero no solamente es.
tdn escuchando, sino que se ocupan tambien por sf mismos.
Ora meten las manos debajo de la cubierta de su mesa, don-
de 8e encuentra otra tabla. Sobre esta estdn puestos la pi-
zarra de cada nifio, su Zibro, su regla y su pizarrin. Ora
escriben los nifios<Jo que el maestro les dicta 6 ha eserito en
el pizarron. Enténces las lfras se ponen en fila, como los
soldados de la tropa. Ora se ponen 4 ker. jAb, qué gusto
da ver los libros aseados! En ellos se lee mucho mejor que
en un libro maltratado. Por altimo, les toca 4 los nifios cal-
cular. Esto no es fdcil. Por eso, ellos quedan muy satisfechos,
si logran hacer bien una operacion; y el maestro se alegra
igualmente,



Pero jcudn pronto corre el tiempo en la escucla! Ya toca
la campana, indicando la kora de la salida. Enténces los
utensilios se juntan cuidadosamente; y los nifios se levantan
y salen en buen 6rden, sin correr ni gritar.

Ejercicio; Escribau los nombres de algunos objelos que ha-
ya en la escuela.

Esta lectura nos ha parecido interesante porque su contenido resume el ideal del
Sistema Lancasteriano. |Y esto, a sesenta afios de su inicio, resulta muy significativo’
Desde luego que esta escuela, prototipo de limpieza, exactitud y puntualidad, estd muy
distante de las que habia en las zonas indigenas:

Una sola pieza grande y cuadrada con una o dos puertas, mal ventilada
generalmente; el suelo desnudo, los nifios se sientan en largas bancas, el
maestre en una silla de madera tosca, junto a una mesa de encino que
apenas tiene un tintero de plomo o un pedazo de botella y algunos pliegos
de papel. Por lo demas, como ahi no se escribe, ni se estudia geografia, ni
gramatica, ni aritmética no hacen falta mas utensilios.%

Ante esta descripcion, sobran los comentarios de lo que para un nifio indigena pudo
haber significado, en caso de haberla leido, y mas ain, comprendido, la lectura de La
escuele de Laubscher.

Mis adelante nos encontramos con el pequefio texto de £ verjel:

18. El verjel.

Corren las nidias por el jardin, y alegres gritan: *{Venid
aqaf! Hay muchas rosas, violetzs mil; jpronto, hermanitas,
venid, venid™—“Yo esta azucena me pongo aqul."—"Yo
esta ramita de toronjiL"—"“Yo una violeta y un alelf.”—*Y
yo cn lag trenzas este jazmin.”

Todas mostrande gozo pueril, bien enfloradas salen de
allf. Maa ei 4 mamita miran venir, todas entonan coro in-
fantil; porque en su pecho se ocultan, sf, flores més beilas
que en ¢} jardin.

Ejercicio: Copiarse y aprenderse de memoria.

Es obvio que esta lectura, por su contenido, no podria comunicar nada o casi nada
al nifio indigena, aun en el caso de que éste supiera espafiol: ;qué le podria significar
el gozo pueril de las nifias corriendo en el jardin?

36 Altamirano, citado por Monroy Huitron, Op. cit., p. 685.
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LECTURA Y ESCRITURA SIMULTANEAS

Al llegar a nuestras manos el método de Carrillo, nos impresioné su portada
deprimente: frente al dvalo donde estd un nifié cémodamente sentado, y atendido con
especial carifio e interés, aparece la figura encorvada de un indio trabajando. La
composicion sella dolorosamente la imagen del indio alejado de la instruc-

cion.

T - \

PARIS — EDICION DE CH. BOURET — MEXICO

TR .



“Carrillo rechaza por igual el método alfabético, o del deletreo, vy el procedimiento
fonomimico, [...en la alfabetizacion]. El método fonético, dice, tortura y desnatu-
raliza los sonidos de las consonantes, los hace mas dificiles de articular para maestros y
nifios”.*7 El autor sigue un proceso contrario al de Laubscher: parte del enunciado. Su
metodologia consta de tres partes: 1) presentacion de la palabra en enunciados; 2)
silaba, y 3) letra, como puede apreciarse en los siguientes ejemplos:

el mulo da una patada en el ojo al
muchacho.

/ /;W/ Ay s /azéz/

mi tia va en un mulo
muchacho, dame una mecha.
mam4a, mirame el ojo malo.

//M WZ{%

37 Larroyo, Op. cit., p. 332.
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LECCION XV

el mujlo da u|nra pajtalda en el ofjo
al mu|cha]cho.

/mé/a‘édm 0 2
esz &/{9/0 ol e o Ao

LECCION XVII

i e a o u
mi’ me’ ma’ mo’ mu’
0o a u i e

lo’ la* lu li le

El método de Carrillo tiene una ventaja sobre el de Laubscher, en cuanto al
problema que nos concierne: parte dei enunciado; asi, al no fragmentar la lengua en el
momento del inicio de la lectura, el nifio se aproxima a la lengua hablada. “El notable
caudal de conocimientos que Carrillo habia recogido, no sélo en las obras didéacticas de
mayor renombre en Alemania, Suiza, Bélgica, Francia y Estados Unidos, sino en las
publicaciones que diariamente recibia f. . .}, lo puso al servicio del profesorado nacional
en las paginas de su flamante periddico La Reforma de la Escuele Elemental, durante
cerca de seis afios.”®® A pesar de sus adelantos pedagégicos en el campo de la
alfabetizacion, si llegd este método a los nifios monolingiies de lenguas indigenas,
lamentablemente, sobre todo por su temitica, ha de haber resultado tan ajenc como
iEscribe y lee

METODO REBSAMEN

La portada del Método Rébsamen, como la del libro de Carrillo, fue lo primero que
atrajo nuestra atencion; es una rara mezcla de estidos —lo americano y lo europeo
fusionados anodinamente— entre los que resalta una construccion clisica, que sin duda
simboliza la escuela, combinada con motives indigenas. La ilustraciéon de esta portada
hace evidente, de cualquier modo, el gusto y atractivo que por aquellos dias habia en
México por lo europeo.

38 Castillo, Op. cit., pp. 104105,



El método de Rébsamen, cuyo titulo completo es Método de Escritura-Lectura o
sea ensefianza de la lectura per medio de la escritura, con aplicacion del fonetismo y la
marcha analitica sintética (palabras normales), consta de dos partes. La primera
presenta varias subdivisiones, que Rébsamen llama grados; el primero estd formado
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por ejercicios preparatorios de caligrafia y coordinacion motora, el segundo, llamado
“letra minGscula manuscrita”, contiene palabras y frases. Presentamos dos lecciones del
segundo grado:

LM AL

LU UL




ALLTIIL

Insistimos en destacar el tipo de grabados que ilustran estas pdginas: nos hablan de
un ambiente citadino cien por ciento, en el que dificilmente cabria el mundo de las
zonas marginadas. Imaginemos, entonces, el azoro y el desconcierto del nifio indigena
frente a un mundo totalmente lejano al suyo. 86



En el tercer grado, aparecen las letras mayusculas manuscritas, que se practican
aisladas y en enunciados que no guardan ninguna relacion entre si. El objetivo es claro:
ejercitar la letra que se desea ensefiar,

S AR %y '-/’0;, %ﬁﬂ(é&,
AL T

a vy,

ctzno: Lok Sabds
7:.%0% do72 ceeedaddes
e S A

La segunda parte del método, titulada “‘Lecturas fdciles y recitaciones”, estd
formada por textos con temas de interés infantil sin duda singificativos para un nifio de
la ciudad pero carentes de sentido para el nifio indigena.

87 Estas lecturas queaan ejemplificadas en el siguiente texto:



4. — Nueslra casa.

Nuesira casa se halla en las afueras de
la poblacion. Ticne un jardineito al frente
v una huerta por delris. Es de un selo
piso. Tienc una sala, un comedor. varias
recamaras v una cocing. También tiene por
detrias un corredor ancho, donde juego con
mis hermanitos. En este corredor hay mu-
chas macetas con perfumadas rosas, exqui-
sitos claveles v olras f{lores.

Nuestra casa es de mamposteria, es decir
hecha con piedrea v mezela, El techo ex de
tejas que deseansan sobre gruesas vigas. Los
albaniles y carpinteros hacen las casas. L
herrero fabrica las chapas y vejas. ; Ustedes
han visto al herrero trabyjando en la fragua?

La revision que de estos tres métodos se llevo a cabo es lo suficientemente precisa
como para poder afirmar que no fueron tomados en cuenta —en los proyectos
alfabetizadores de los autores— los nifios indigenas mexicanos.

En resumen, por todo lo anterior podemos decir que de nada sirvid —en cuanto a
nuestro problema— que los maestros de la Escuela, de Orizaba hubieran tenido tanta
conciencia de la importancia del lenguaje, si esta conciencia no los llevd a pensar en la
urgente necesidad de integrar al indigena precisamente a través de la lengua. Tendremos
que aceptar, entonces, que “la politica educativa del porfiriato se limita casi exclusi-
vamente a la capital, olvidando a la poblacion campesina ¢ indigena”.?® Se elaboraron
materiales didicticos para la alfabetizacién en espafiol suponiendo que con ello se
cubria la necesidad nacional.

NUEVO METODO DE ENSENANZA DE FRAY MATIAS DE CORDOVA

El dnico método elaborado ex profeso para la alfabetizacion de los indigenas —en el
México Independiente— fue el de Fray Matias de Cordova. Sin embargo, en él tampoco
se atiende el problema de la castellanizacion. Se dice que fue trabajado con la intencién
de servir a los grupos étnicos de Chiapas, porque Cérdova convivié con ellos por
muchos afios. Este método, sostiene Torres Quintero, introduce una nueva técnica en la
lectura, v por ello llama a Cérdova “el introductor o fundador en México de la

39 Monroy Huitron, Op. cit, p. 14,
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ensefianza fonética [...]".%° Lo anterior se explica porque este método surge entre
1810 y 1812, mucho antes de que naciera la Escuela de Orizaba.
Los principios que fundamentan ef método de Cérdova son los siguientes:

Honorable ciudadano J. M. del Barrio.—~Ciudad
Real febrero 5 de 1827, -Apreciable amigo: para satis-
facer i Vd. el deseoqueme dice tener de instruirse en
Jos pormencres del nuevo medodo de enseiianza primg-
7id, debe comenzar suponiendo por ahora, y basta
que Jo decida la esperiencia. 1% que es ménos trabajo-
50 conocer una letra y despues otra, que de una vez
todas juntaslas delalfabeto: 2° que si al mismotiempo
se conoce una letra por su figura, su sonido y vso, no
se podri confundir con tas demas: 31° que lo primero
y lo segundo se puede conseguir jormando la letra
(cuyo sonido se advierta) sobre los tamanos que sele
marquen: 4? que se percibe el uso de ellas combinan-
do los sonidos de cada una: §° que sabide el silabeo
6 esta combinacién con cada una de todas un nino,
podri componer y descifrar las palabras escritas, y
69 que el que ya sabe leer de cualquier modo. percibe
cualesquiera escepciones que se Je hagan. En seme-
jante caso un métedo de ensedar 4 leer ajustado i es-
tas consideraciones. puede ser ventajoso, y merecer
por tanto, que de €] se haga un ensayo a lo menos.

Cordova ideé un procedimiento fonético a través del cual el nifio podia dominar
con facilidad las combinaciones articulatorias de los sonidos de las letrds. El texto que
incluimos da una idea fiel de la técnica utilizada.

De la misma suerte que las vocales se Je debe en-
sefiar las consonantes. Para el efecto, y considerando
que estas no pueden pronunciarse sin que Je anteceda,
6 suceda alguna vocal, se anteponen las palabras letra,
una, 6 la, diciendo: unad, 1a letrab, lab; y asi de las
demas. Si se aprende 4 pronunciar las consonantes
terminandolas solamente con la ¢ muda francesa serd
mas marcada la pronunciacion en nuestra lengua,

Es preciso hacer entender al nifio que las figuras
de las consonantes solo son indicativas de la postura
que deben tener los labios, el gaznate o la lengua, ya
antes ya despues de pronunciar una vocal. Por ejem-

8% 40 Torres Quintero, “Chiapas, cuna del fonetismo. E Métode Cordovense™, en Chiapas y México, p. 4.



plo: si antes de pronuncira 12  se cierran los Jabios,
se dird 4a; pero si se pronuncia 1a a ¢ inmediatamen-
te se cierran, dird ad; si se hacelo primero impeliendo
con fuerza ¢l aliento, se dir§ pa, y si antes se pronun-
cia la a dird ap; sila boca se cierra con solos fos dientes
y ellabio inferior, se dird ja. y si cerrados los labios, y
echando el aliento por Jas narices. pronpunciamos la a.

Para la época, este método significa una innovacion. ' Ello resalta, ain mds, porque
surge con la voluntad de poner de manifiesto una realidad sdcial: “Fray Matias de
Cérdova pone en relacion el problema educativo con las necesidades econdmicas y
sociales de los hombres, y ya hace ver la urgente necesidad de ilustrar a indigenas
[...].%2

Cerramos con Fray Matias de Cdrdova un siglo de la vida independiente de México.
Cien anos de silencio con respecto al problema de la castellanizacion y lo que éste
significa para 12 unidad nacional.

41 Torres Quintere advierte semejanzas profundas entre el camino seguida por Coérdova en su
método fonético, v los franceses Valange, Bertaud v Danguelov, {(fhidem, pp. 4-5.}
42 Larroyo, Op. cit., p. 238.
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3. A PARTIR DE LA REVOLUCION...

TIERRA Y EDUCACION

Acampado bajo la sombra del largo periode del porfiriato, el hacendado vio finalizar el
siglo XIX. Bajo esa espesa sombra y la custodia del latifundista, ¢l indigena minaba sus
tierras sin descanso. Los sistemas de trabajo en las haciendas se ajustaban a los cdnones
coloniales: la aparceria y el peonaje con salarios infimos, que arrastraban siempre una
cuentta de pago semanal en la tienda de raya. “Las victimas de todo esto fueren en su
gran mayoria indigenas semiculturados.”' Un factor relevante que los definia como
semiculturados, sin duda, era la lengua.

Si por aquel tiempo el acceso a la escuela era, para elles, algo menos que imposible,
“las haciendas parecen haber tenido un efecto culturai considerable sobre los indigenas
[...]. Hasta los campesinos que permanecian en sus pueblos y seguian viviendo como
indigenas, generalmente reaccionaban ante la presidn econdmica y cultural que ejercian
las haciendas, adoptando el espafiol como lengua propia”.? Por ello la hacienda
constituye, en el marco de nuestro problema, una etapa de intensa autocastellanizacion
como tiempo airis, en la medida de las circunstancias, lo fue la encomienda. Ya
dijimos que la necesidad imperiosa de comunicarse directamente ha sido siempre un
método eficaz para la enseflanza de Segundas lenguas. El indigena, esperanzado y con
presiones econdmicas, salia de su comunidad en busca de una vida mejor. Ahi, al
contacto con el hacendado, el capataz y los compafieros, se iniciaba un “curso
intensivo™ de espafiol; la lengua constituia su Unica arma de defensa frente a un mundo
indiferente, cuando no hostil,

El problema arriba mencionado estaba latente, v su palpitar se iba vigorizando en la
medida que la injusticia se hacia rutina. Yunto a éste, otros muchos fendémenos fueron
haciéndose manifiestos bajo una politica anquilosada, que habia esparcido “la friccion
en los distritos rurales en un extenso circulo, de manera que cuando liegd el tiempo
fue posible poner en movimiento una revolucidn que encontré amplio apoyo en todas
las partes del pais, con un definido vy especifico fin: tierra”™.?

La Revolucién es una tremenda sacudida a la conciencia del mexicano, que habia
ido sobreponiendo a los ideales del liberalismo, una tras otra, las capas de su
indiferencia vy su ambicién. Se vuelve a la bilsqueda de valores pristinos y auténticos,
como queriendo reponer el tiempo perdido, tiempo de olvido y desatencion a la clase
mas necesitada. “La Revolucién iniciada en 1910, entre otras de sus virtudes tuvo la de
descubrir 2 México para los mexicanos, {. . .] libre la expresion del pensamiento, surgid

1 Gonzilez Navarro, “Propiedad y trabajo™, en Historia moderna de México, de Cosio Villegas, Vol,
v, p. 217.

2 Powell, £ liberalismo y ef campesinado en el centro de México (1850-1876}, p. 45.

3 Tannenbaum, La paz por la Revolucion, p. 166.



en el pueblo el sentimiento de lo nuestro, el amor a la tierra y a los hombres del
México ignorado por la mayoria”.*

Ahora el hombre del campo ya no oye teorias sebre sus derechos, ahora lucha, si se
quiere instintivamente, por ellos. En una contienda que fue “esencialmente obra del
pueblo comin. Ningiin partido organizado estuvo presente {...). La Revolucion fue
conducida por pequefios grupos de indios bajo la direccion de jefes anonimos™.®

El camino de esta lucha marca dos propésitos bien delineados: la conquista de la
tierra por y para el campesino, vy el nacimiento del proletariado obrero. Obviamente,
en nuestro trabajo nos interesa el campo, en tanto que ahi nace la escuela rural, a la que
iria el indigena.

Urgia cambiar ideas, planear el futuro, y ello con esa fraccion de la patria que antes
no habia participado. Era necesario evitar —a toda costa— que se volvieran a traicionar
los ideales del liberalismo, renovados, ahora, con el espiritu revolucionario. Se queriz
incorporar al esfuerzo por transformar la nacidn a todos los grupos sociales. “Los
revolucionarios, como los liberales, anhelaban crear una nacién moderna™.®

En este momento de esperanza se empiezan a forjar los nuevos caminos del
indigenismo. El renacer a una nueva conciencia significaba buscar la ripida integracion
del indigena a la vida nacional. Surgieron, entonces, los hombres, las instituciones, los
proyectos, todo por abrir el sendero en el que educacién y lengua serian las bases.

La tesis incorporativa, que privd en México durante los afios de impulso y
expansién del aliento revolucionario, expresd nitidamente su concepto de la
escuela como el instrumento mds adecuado <para integrar a México y crear
en nuestras clases campesinas un espiritu rural; para asimilar 2 dos millones
de indios en el seno de la familia mexicana; para hacerlos pensar y sentir en
espafiol, para incorporarlos en el tipo de civilizacion que constituye la
nacionalidad mexicana>.”

La escuela rural. La escuela rural es uno de los logros mds sorprendentes y
trascendentales de la Revolucién; con ella, al fin, se hacia realidad la educacion popular
que por tanto tiempo se habia prometido al pueblo. “La proteccion a la raza indigena
educada y dignificada podria contribuir poderosamente al fortalecimiento de nuestra
nacionalidad”.?® Podriamos decir que el despertar educativo de esta época magnifica el
ideal de Flores Magon, quien, en 1906, lanza un manifiesto considerado por muchos
como la fuente ideoldgica de la Revolucion.” En él estin contenidos los lineamientos
educativos bisicos, que la escuela rural retomaria vigorosamente. “La empresa educa-
cional es profundamente creativa. [...] Intenta penetrarse en el hondo espiritu del
pueblo y revelarle el mundo moderno sin debilitar la cultura que €l posee y que ha
preservado. Este es ¢l mas moderno, el mas delicado y sensitivo movimiento cultural de
estimulo en gran escala, vy de despertar social, registrado en América, y quizd en el
mundo”,!°

La escuels rudimentoria. Por primera vez se tenfa una escuela especificamente
pensada para el indigena, basada en Iz ensefianza del espafiol y con la mira de impartir,

1

4 Lombardo Toledano, ET problema del indio, p. 183.

5 Tannenbaum, Op, cit., pp. 135 y 139.

6 Zea, Del liberalismo a la Revolucidn en la educacion mexicana, p. 16.

7 Aguirre Beltrin, Introduccion a Educacion, antropologia y desarrollo de la comunidad, de De fa
Fuente, p. 17.

8 “Programa del Partido Liberal Mexicano”, citado por Monroy Huitron en Politica educativa de la
Revolucion {1910-1948), p. 15.

9 Cf. Castillo, México y su revolucion educativa, p. 293,

10 Tannenbaum, Op. cit., p. 295.
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a través de él, las otras asignaturas. Esta posicion se fundamentaba en la Ley de
Instruccion Rudimentaria que creé dichas escuelas en 1911.1" En ellas se tendria “por
objeto ensefiar principalmente a los individuos de la raza indigena, a hablar, leer y
escribir el castellano. [Estas escuelas estarian] abiertas para cuantos analfabetos
concurrieran a ellas sin distincion de sexos ni edades™'?

Es aqui donde precisamente se enraiza, se ‘“‘institucionaliza”, una polémica aln
vigente: ensefianza directa del espafiol desde los inicios de la instruccién wversus
alfabetizacion en las lenguas vernaculas desde los primeros afios escolares.! 3
" Torres Quintero, creador de las bases de la instruccién de la escuela rudimentaria,
sentaba sus opiniones respecto a la ensefianza del espaiiol a los nifios indigenas, en sus
conocimientos sobre métodos para el aprendizaje de segundas lenguas, y expresaba que
en ellos se exigia “que la ensefianza no sea por traducciom, que es el peor de los
métodos, sino por transmision directa, tal como hemos aprendido la lengua materna, la
cual, como es evidente, no la hemos recibido por intermedio de ninguna otra”.!? Todo
hace ver que habia contemplado el problema desde puntos de vista fambién socioeco-
nomicos, pues afirmaba que la lucha tenaz por conservar las Jenguas verndculas seria
“hermoso y  deseable para los lingiistas, [...] pero un obsticule siempre muy
considerable para la civilizacion y para la (ommacion del alma nacional [...]. La
poliglosis es un obsticulo para ¢l progreso dentro de una misma patria [...]. La
dificultad no es pedagégica. En Ultimo andlisis es también economica”.'?

Lo dicho por Torres Quintero fue como un reguero de polvora, que hizo explotar
de inmediato la polémica, que se vio suspendida por la desaparicion de las escuelas
rudimentarias. . .

Desafortunadamente no encontramos materiales didicticos empleados para la alfa-
betizacion en las escuelas rudimentarias ni literatura al respecto. Sin embargo, si Torres
Quintero —que desempend un papel tan importante en la escuela rudimentasia— es el
autor del conocido método onomatopéyico, podemos supener que muy prebablemente
éste fue el material didictico empleado en aqueltas escuelas. De no ser asi, funciona-
rian algunos de los textos contemporineos al de Torres Quintero, que ya hemos
comentado en el capitulo anterior.

La Casa del Pueblo y Las Misiones Culturales. Estas dos instituciones surgen en el
momento de esplendor de la educacion rural, cuando Alvaro Obregon establece la
Secretaria de Educacién Piblica en 1921 y pone a su frente a José Vasconcelos, la
figura cumbre de la educaciéon rural mexicana, quien “personifica las aspiraciones
educativas de la Revolucién como ningiin hombre Ilegd a encarnar, digamos, la reforma
agraria 0 el movimiento obrero”.!® Vasconcelos pudo trascender, quizd como nadie
pudiera haberlo hecho, un momento especifico en el que la esperanza habria de
funcionar a la medida exigida por su programa. Cosio Villegas llama insolito el
nacimiento de la escuela rural de Vasconcelos, y efectivamente lo es, sobre todo si
consideramos el tiempo en que surge: México recién salia diezmado de su Revolu-
cion. Vasconcelos retoma todo ese producto apasionado, y el zumo de esperanza en él
contenide lo torma “realidad con un idealismo que se remontaba, a veces, hasta

11 Monroy Huitron, Op. cit, pp. 16-17. *Es dentro de las efimeras administraciones de Ledn de fa
Barra y Francisco 1. Madero, en la medida que los fecursos lo permiten y, quizd en forma
precipitada, cuando se organiza la escuela rudimentaria™,

12 Torres Quintero, La instruccién rudimentaria en la Repiiblica, p. 3. (Fl subrayado es nucstro.)
13 En loz materiales usados por los partidiarios de la segunda postura, encontramos que, en
ocasiones, se¢ alfabetiza tanto en lenguas verniculas como en espafiol.

14 Torres Quintero, Op. cit., p. 8.

15 fdem.

16 Cosio Villegas, “'La crisis de México™, en Fxtremos de América, pp. 44-43.



altitudes misticas. Pero su misticismo no era contemplativo, sino dindmico y propulsor
de una voluntad potente, arrolladora, como una fuerza de la naturaleza™.'”

Nacen asi las escuelas vasconcelianas con el sugerente nombre de "“Casas del pueblo™.
En ellas ya no han de copiarse sistemas europeos. Predominard la prictica y la
creatividad.'® Su objetivo central es integrador en los niveles de la comunidad.

Vasconcelos veia en la castellanizacion el vehiculo imprescindible para integrar al
indigena a la nacionalidad mexicana, y no consideraba el problema en torno 2 la
polémica sobre la importancia, o no, de las lenguas verniculas. De la educacion del
indigena en general, decia: “Recientemente se ha escrito mucho acerca de la mejor
manera de educar a los indios de pura raza, siendo numerosos logs partidarios de la
creacion de escuelas especiales de indios; pero siempre he sido enemigo de esta medida
porque fatalmente conduce al sistema llamado de reservacion, [...] y nosotros
deseamos educar al indio para asimilarlo totalmente a nuestra nacionalidad y no para
hacerlo a un lado”.*®

En cuanto a nuestro objetivo (la bisqueda de materiales para la castellanizacion
del indigena o, en su defecto, para su instruccion en castellano), nada especifico
encontramos en esta época. Sin embargo, sabemos que para Vasconcelos “lo mds
importante era combatir el analfabetismo y crear escuelas con profusion, con desespera-
cién...”.2% Los maestros misioneros iban por los pueblos indigenas levantando
escuelas v adiestrando maestros, y con ellos “iba por lo comin la biblioteca

ambulante”.>! ;Qué libros contenian esas bibliotecas?

Al terminar el primer afic del gobierno de Obregon, se habian repartido 20
mil libros y se¢ habian fundado cerca de doscientas pequefias bibliotecas en
un nimero igual de localidades. Todavia quedaban 20 mil libros para
ulterior distribucion. Entre estos figuraban titulos muy importantes: una
cartilla de primeras letras, cuentos clasicos profusa y bellamente ilustrados,
libros de lectura de caricter antologico [. . .] v los cldsicos universales.??

No seria atrevido asegurar que el nifio indigena recibfa esas cartillas de primeras
letras que, de haber logrado su propésito alfabetizador, lo inducirian a la lectura de los
otros libros. Lamentablemente, en esta época tampoco se¢ pudo romper la tradicion de
llevar, para el inicio de la ensefianza del espaiiol a los nifios hablantes de lenguas
indigenas, materiales en una lengua que ellos no conocfan o que conocian precariamen-
te. Sin embargo, un hecho fue notoriamente distinto: el afdn por estimular la lengua
hablada como una forma directa del conocimiento del espariol.

Diariamente, al caer la tarde congregaba [el misionero] a los vecinos en ia
plaza local para leer con ellos algin diario reciente. Los enteraba de los
sucesos del dia y los invitaba a comentarlos. Otras veces se agrovechaba la
reuniéon para contar cuentos o para leer en comin algtn libro.*3

Este espiritu de intercambio de ideas en la tarea del maestro-misionerc era parte de
Ia esencia de la filosofia educativa de Vasconcelos.
Con base en la experiencia de los maestros-misioneros, surgen las Misiones Culturales

17 Ramos, Veinte afios de educacion en México, p. 15.

18 Cf. Castillo, Prologo a Carapan, p. XVI.

19 Vasconceios, “*La educacion en México. ;Qué es educar? ™', en Obras compietus, Vol. I, p. 865.
20 Monroy Huitrdn, Op. cit., p. 21.

21 Vasconcelos, “De Robinson a Odiseo™, Op. ¢it., p. 1602,

22 Castille, Op. cit. p. 250. (El subrayado es nuestro.)

23 Vasconcelos, Op. cit., p. 1603,
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en 1924, Las finalidades, ahora, estin mds programadas. Se envian a las Zonas
indigenas equipos de maestros especializados en el conocimiento y tas necesidades de la
comunidad. Este intercambio periddico serviria de asesoramiento y estimulo,

La primera de estas misiones llegd a Zacualtipin, Hidalgo, encabezada por el
maestro Rafael Ramirez, quien habia estado ligado, desde siempre, a la problematica
indigena: “Soy un viejo trabajador de la educacion rural de mi pais”,?* decia de si
mismo. Era, sin lugar a duda, un gran educador. Bajo su direccidn y estimulo vital “‘se
crearon las Misiones Culturales, cuerpos que han recorrido el pais levaniando el espafitu
de los campesinos, llevando a los maestros nuevas ideas y tendencias mejores y
coadyuvando al arraigo definitivo de la escuela rural”.?®

Ramirez, al igual que Vasconcelos, es una de las figuras educativas que defienden
abiertamente la castellanizacion directa; por lo tanto, las Misiones Culturaies heredarian
de la *“Casa del pueblo” la misma meta: ensefiar el espafiel al indigena, y asi,
definitivamente, integrarlo a la cultura occidental. ““La incorporacién del campesino y
del indio a la civilizacién —para la escuela de Rafael Ramirez— significaba redimir por
igual al uno vy ai otro; hacerlos recipiendarios de la herencia cultural de la humanidad;
integrarles en la comunidad de habla nacional”.?$

La defensa que Ramirez hace de la ensefianza del espafiol a los indigenas es
objetiva; se basa en su experiencia cotidiana con el mundo indigena, y por eso quiza se
advierte el problema con toda nitidez. . . Queria salvaguardar, como cultura alerta, la
rajz de nuestro ser ¢ impulsar la integracion del indigena para hacerlo que participara
de manera auténtica en la nacionalidad mexicana. Por eso se le ofan las siguientes
opiniones:

Intereses diversos de los de incorporacion —en ocasiones buenos, pero a
veces socialmente insanos— pueden moverlo a uno & pensar en la convenien-
cia de mantener a los indios en su estado original de idioma y de cultura,
esperando que alghn dia se realice el milagro de que la raza despierte de su
letargo y desenvuelva su civilizacion propia, pero esta actitud no es seria.

Asf{ como estas palabras dirigidas a los maestros rurales:

Los inditos que viemen a tu escuela sin hablar ni entender el castellano, son
como los otros nifios con quienes puedes entenderte en ese idioma, (.. ]
pero ese lenguaje distinto de que hacen uso, es tan bueno como el
castellano que emplean los otros nifios. . .28

Lo que no impedia que buscara la ensefianza ~a su ver eficaz— del espafiol. Daba
para ello sugerencias que a la fecha siguen vigenies. Y, siempre maestro, decia:

Es necesario que sepas que un idioma no se adquiere haciende artificiosos
efercicios de lenguaje dentro de las horas de clase. Estos ejercicios asi, que
no surgen espontdneos de lz necesidad o del deseo de hablar y de
comunicarse, no tienen absolutamente ningun valor. Si td quieres que tus
nifios aprendan realmente y pronto el castellano, procura entonces ponerlos
en situaciones verdaderas y reales que sean propicias para hablar y verds

24 Ramirez, citado por Aguirre Beltran en el discurso pronunciado en la ceremonia de reinhuma-
vibn de los restos de los maestros Silvestre Revueltas y Rafael Ramirez,

25 Monroy Huittdn, Op. cit., p. 140.

26 Aguirse Beltran, Op. cit.

27 Ramirez, “La politica educativa del nuevo trato hacia los indios™, en Revista de Educacion, agosto
de 1939, p. 10

28 Ramirez, Como dar a todo México un idioma. Resultado de ung encuesta. p_ 45,



cdmo se les suelta ficilmente la lengua y se les ilumina ¢l pensamiento
como pot encanto.’

Podemos decir, en resumen, que en el periodo de auge de la escuela rural se signid
1a ensefianza directa del espafiol.

Decadencia de la escuela rural. La escuela rural, impregnada de la mistica de
Vasconcelos fue —de alguna manera— poco ‘‘terrena” y, por lo mismo, insostenible
frente a los intereses pragmaticos, que dificilmente se hermanan con el idealismo. La
ruta marcada para la escuela rural ciertamente era prictica y viable, pero habia de
contar con la entrega, que es dificil mantener en una causa a largo plazo: la
homogeneidad de la nacion.

El presidente Calles pretende, en principio, continuar por la linea trazada para la
escuela rural, muy a pesar de que la esfera luminosa lanzada por Vasconcelos fuera
perdiendo energia. Hay que afiadir la problematica religiosa de las contiendas cristeras,
que debilitaron afin mas su fuerza.®

La casa del estudiante. La escuela rural siguié su marcha. Para reforzarla se inicié un
proyecto que consistia en traer a la ciudad de México a jovenes indigenas de diversas
comunidades del pais, con el fin de que aprendieran basicamente espafiol para que
después, al regresar a sus localidades, sirvieran de lazo de wunién con el mundo
occidental. A las escuelas en que vivian se les dio el nombre de “La casa del
estudiante”. Dichas instituciones albergaron a muchachos monolingiies de lenguas
indigenas, y bilingiies que compartian su educacién con monolingties de espafiol. El
objetivo por alcanzar era dificil y hasta cierto punto contradictorio, porque primero se
luchaba por adaptarlos al medio citadino, y después se pretendia que se “sintieran lo
suficientemente inadaptados” como para que desearan volver a sus comunidades a
cumplir con ¢l plan trazado. Seguramente esto motivé su fracaso, a decir de Del
Castillo: *Se introdujeron ensefianzas que no estaban de acuerdo con la realidad ni con
las necesidades del indio [...). Tanto se les urbanizé que, por asi decirlo, lejos de
querer regresar a sus puebjos prefirieron quedarse en la metrépoli”.*!

No se sabe cudles maieriales diddcticos fueron usados en “La casa del estudiante™
para efectos de la ensefianza del espafiol o la alfabetizacion. Sin embargo, podemos
suponer, dadas las circunstancias politicas del momento y la efimera vida de la
institucién, que deben de haber sido los mismos que se empleaban para alfabetizar a
los hablantes de espafiol y que, como siempre, quedaban ¢n las manos de los maestros,
quienes, en esta larga carrera de castellanizacién, han venido adaptando todos los
materiales que indiscriminadamente llegan a sus manos.

Aunada a la caida de “La casa del estudiante”, nace la desilusion de Moisés Sdenz,
personaje que cierra el tridngulo, junto con Vasconcelos y Ramirez, de los grandes
realizadores de la escuela rural: por aquel entonces —1927—, Sdenz era Subsecretario
de Educacion y tenia singular entusiasmo y desinteresada entrega por la problemdtica
indigena. Sorpresivamente, al hacer un viaje de inspeccién por la Sierra de Puebla, cayo
en la cuenta de que ni los adultos ni los nifios entendian el espafiol, pese al ardiente
afin por castellanizar a las zonas indigenas que despuntd desde tiempos de Vasconse-
los: “Donde quiera tendra el maestro rural que vérselas con nifios que entiendan tanto
castellano, como si fueran criaturas de algin pueblo de Africa y con adultos tan

29 [bidern, p. 49. Estas sugerencias coinciden con la de uno de los métodos mds 1ecientes: el
conocide como método situacional

30 Cf. Monroy Huitron, Op. cit., p. 23.

31 Del Castillo, “La alfabetizacidén c¢n lenguas indigenas: El proyecto tarasco™, en América
Indigena, Vol. V, nam. 2, p. 144.
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ignorantes también en la lengua de Castilla como pudiera serlo un habitante de
Polinesia™ *2

El impacto de esta realidad produce un cambio de actitud en Sienz, que vacilaba ya
en su antipua vy rigida postura de castellanizar directamente al indigena. Sdenz
comienza a entrever que quizd la ensefianza directa del espafiol no era lo ideal para
iniciar al nifio en la educacion rural, y empieza la bisqueda, junto con los maestros
rurales, de un método adecuado para lUevar a las zonas marginadas el idioma nacional.
Saenz pone en tela de juicio la castellanizacion directa y abre la posibilidad de nuevos
métodos, de nueves puntos de partida para encarar el problema de la ensefianza del
espafiol.

Cirdenas da un fuerte impulso al movimiento indigenista que venia debilitindose, y
basa su gobiemo en la bOsqueda de una auténtica politica de integracién:

No habra democracia en la América Latina en tanto que los indigenas
permanezcan aislados, incultos vy en la miseria, ¥y en tanto que los
legisladores, los administradores y el ejercicio de la politica no los
equiparen plenamente al resto de la poblacion.??

Dados los resultados concretos y palpables de la escuela rural, Cdrdenas no estd muy
convencido' de cudles habran de ser los métodos o formas ideales para incorporar a los
indigenas. Consecuentemente, esta abierto a toda idea que les permitiera participar en
una forma u otra de los intereses de la nacidn. En este momento de apertura total,
William C. Townsend llega a México con ideas de alfabetizar en lengua indigena. Sus
conocimientos de lingiliistica y su experiencia directa como misionere protestante
entre los indios cakchiqueles de Guatemala, eran prometedores en aquel tiempo de
expectativa que vivia la escuela rural. Para Townsend, el primer paso que debia dar el
nifio indigena era la alfabetizacidon en su lengua; mds tarde vendria la adquisicidn del
espafiol. Moisés Sdenz, que habia visitado las escuelas de Guatemala, invita a Townsend
a México para desarrollar un programa de alfabetizacién semejante.

Tras varios intentos y oposiciones por parte de algunos maestros, como Ramirez,
que no quetfan que se infiitraran en México ideas proselitistas para la educacion de los
indigenas, Townsend llega en 1933. Formar un equipo de lingiistas especializados era
totalmente nuevo en México, donde se introduciria de esta manera una novedosa
corriente lingiistica. Cardenas vio la oportunidad de resolver el problema de la
ensefianza del espafiol a los indigenas, y bajo sus auspicios ¢l Instituto Lingiistico de
Verano, fundado en Oklahoma, inicia sus labores en 1a Repiblica Mexicana en 1935.
Es importante aclarar que el ideal de ambos de ninguna forma era el mismo: Cirdenas
busca integrar al indio; a Townsend lo mueve el deseo de evangelizarlo.

Con esta nueva corriente se cierra el camino de la castelianizacion directa y se abre
una nueva brecha en la ensefianza del espafiol a los indigenas mexicanos. . .

Posteriormente, en 1939, se realiza en México la Primera Asamblea de Fildlogos y
Lingiiistas,>® cuyo fin era consolidar el nuevo procedimiento: alfabetizar en lengua
vernicula, antes de cualquier intento de castellanizacion:

Nos proponemos llevar a cabo la ensefianza del indignea utilizando

32 “Circular del Ciuvdadanc Subsecretario de Educacion, Profesor Moisés Sdenz™, en Ramirez, Op.
cit., p. 12.

33 Mac-Lean y Estends, “Planleamientos y sotucienes del problema indigena™, en América
Indigena, Vol. XVIII, num. 3, p. 235.

34 FEl prestigio de los linghistas del Instituto Linguistico de Verano iba creciendo. De hecho, los
participantes de esta Asamblea eran en su mayoria del grupo de Townsend: Swadesh, McQuown,
Pike, etc.



maestros que hablen su propia lengua. Primero le ensefiaremos a leer y
escribir en su propio idioma, cosa que se puede hacer en muy corto tiempo
[ . .]. Después se le impartirin los conocimientos elementales en su propio
idioma --la cual debe ser la tarca principal en todas las escuelas del pais—
procediendo répidamente a la ensefianza de la lengua nacional 3%

Habia que llevar a la prictica las teorias defendidas por los fildlogos y lingilistas de
la Asamblea. Surge, entonces, la idea de crear el Proyecto Tarasco. Dicho proyecto se
puso en marcha en 1939, dirgido por Mauricio Swadesh:

lo. Swadesh reunit a 20 estudiantes monolingiies de purépecha.

20. Durante un mes, recibieron un curso intensivo para la preparacién del
alfabeto tarasco, asi como los métodos mis eficaces de alfabetizacidn,
traduccién y propaganda.

Este proyecto tuvo una vida efimera: apenas un afio. No se conocen los materiales
didacticos que en él se utilizaron y, por lo mismo, ne pudimos aprovechar esta
experiencia del indigenismo.

Congreso Indigenista de Pitzcuarc. Este Congreso viene a simbolizar el inicio de una
nueva era. Es como el cimulo de inquietudes y blisquedas de los afios anteriores, que
se van a traducir en un renacimiento indigenista con un enfoque totalmente fresco y
diferente. La figura del indigena va a ser revitalizada con una nueva vision: la solidez
cientifica.

El Congreso de Pdtzcuare marca en México una etapa de vital importancia: la del
nuevo rumbo que toma el indigenismo renovado en la ciencia. Se rompen las barreras
de la “vieja tradicién indigenista” para seguir, desde un principio, ¢l camino hacia el
indio: por ello, podriamos llamar al Congreso la génesis del indigenismo modernc en
México. En €l van a nacer los nuevos conceptos y la nueva visién del indio: querer
integrar al indigena va no seria producto de un entusiasmo pasajero surgido de un
“movimiento lirico y sentimental”,*® sino que naceria de una conciencia objetiva,
despertada en la violencia de una realidad mil veces olvidada:

5i no puede negarse que la atencidn a los problemas y al desarrollo de las
comunidades indigenas ha sido una realidad operante hasta cierto grado, en
diversas épocas y en diversos paises, también es verdad que hay que
aguardar haste el afic 1940 para encontrar al fin una nueva actitud decidida
a enmarcar el problema de manera integral en todo el ambito del
continente americano.?’

Esto, referido al campo de la lengua, era, realmente, un avance, pues significaba que
el problema lingilistico del indio iba a encararse, por vez primera, desde el punto de
vista de la ciencia, con materiales y métodos basados en los progresos de la linglistica.

La lengua verndcula, como principio de la trayectoria educativa del indio, triunfaba
sobre la castellanizacién directa. El criterio quedaba establecido; ahora sélo restaba
Hevarlo a la practica con materiales diddcticos que lo hicieran realidad. De esto se

35 Villa Rojas, “Resultado de la orientacidén antropoldgica en la educacién indigena del México
actual”, en Anuario Indigenista, Vol. XX1X, p. 219.

36 Cf. Comas, “Razdn de ser del movimiento indigenista™, en Amérieq fndigena, Vol. XIII, nim.
2, p. 137,

37 Ledn-Portilla, “Teoria y prictica del indigenismo interamericano”, en América fndigena, Vol
XXIV, nim. 4, p. 335,
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encargaria el Instituto Indigenista Interamericano, nacido como fruto del Congreso de
Pitzcuaro y, mas tarde, el Instituto Nacional Indigenista, que concretamente se haria
cargo de los problemas especificos de la accidn indigenista mexicana.

El Instituto Nacional Indigenista. 1.a creacion del INI fue como la coronacion de los
ideales del Congreso Indigenista de Patzeuaro.

Alfonso Caso lo funda en 1948, con base en los lineamientos y el enfoque cientifico
con que el Congreso de Pétzcuaro habia definido el indigenismo moderno:

La labor del Instituto Nacional Indigenista ha sido concebida para tratar los
problemas de las comunidades indigenas en forma integral, conservando y
fomentando los aspectos positivos de la cultura de esas comunidades, y
proporcionando los medios Jpara elevar el nivel cultural en todos los
aspectos de la vida colectiva.?

Con la labor del INI llegamos al fin de nuestra larga busqueda de materiales
especialmente disefiados para la ensefianza del espafiol a los indigenas de México. Estos
resultaron ser las cartillas.

Como atrds se ha dicho, no deja de ser una coincidencia asombrosa que a casi cinco
siglos de distancia, habra de partirse, para la ensefianza de la lengua habloda, a través
de la lengua escrita. . .

La polémica de la lengua. Uno de los argumentos mas importantes que esgrime ta mayorcia
de los antropdlogos en favor de la lengua verndcula es que, de acuerdo con la psicologia,
el elemento esencial de identificacién para la sociedad y para el individuo es la lengua. La
lengua materna serd, pues, la via necesaria para el encuentro del indio consige mismo:

El idioma nativo es el vehiculo natural para la expresién de las cosas
animicas, €l vehiculo natural por el cual se establece y se mantiene la
cohesién del grupo étnico. Y es por eso que todo grupo humano lucha
conscientemente, y hasta desesperadamente, por la conservacion de su
idioma natural *°

Sin embargo, pese a la conclusion a que estas interpretaciones han llegado, hay algo
que hace pensar que el indio quiere hablar espafiol: intuye y en ocasiones siente
profundamente que el espafiol es necesario para salir de su marginacion. Es obvio que
si el indigena, a través de la carretera, la radio o el contacto directo con el mundo
mestizo, entrevé “‘ventajas”, “‘privilegios”, desee alcanzar ese munde por medio de la
lengua. Esto es una realidad que tanto los defenscres de la lengua verndcula como los
de la castellanizacién directa han vivido:

Los padres sabian que sus hijos necesitaban aprender a leer y escribir en
espafiol y no en su lengua nativa en la que no habia nada escrito v en la
que, ademds, sabian hablar. Esta objecion se referia al uso de cartillas en el
idioma mixteco y al uso de esta lengua en la ensefianza.*®

Esta oposicién de los padres a que sus hijos se alfabeticen en su lengua es comiln en
las zonas indigenas;

38 Caso, ;Qué es el INI7, p. 55,

39 Lipschutz, “Fl movimiento indigenista ¥y la reestructuracion cuttural americana™, en América
Indigena, Vol. XIII, nom. 4, p. 283,

40 Arana, “Importancia de la lingiiistica en la alfabetizacién en lengua indigena™, en Anuario
Indigenista, Vol. XXVIH, p. 93.



Una [...] categoria de obstaculos eran razones de cardcter social, que
hacian adn més dificil el trabajo, ya que fepresentaban la oposicién seria y
enérgica por parte de los padres de familia, quienes se mostraban renuentes
a mandar a sus hijos a una escuela que no satisfacia la aspiracion que todo
padre mazateco finca en la escuela, esto es, que su hijo aprenda a hablar,
entender, leer, escribir y contar en espafiol.?

De todas formas, los defensores de un programa de instruccién que se inicie por la
alfabetizaciébn en lenguas indigenas, insisten en que alfabetizar al indio en su lengua
equivale a darle armas de confianza y seguridad que mas tarde le ayudarin a
enfrentarse, sin temor, al e¢spafiol. La alfabetizacion en lengua vernicula es, para ellos,
un requisito indispensable para la castellanizacion, no obstante el evidente obstaculo
que representa este ideal, dada Ja cantidad de lenguas, variaciones y dialectos de cada
zona indigena; obsticuio con el que se ha tenido que enfrentar un buen nimero de
antropologos. Ricardo Pozas, en su ensayo Del monoligiiismo indigena al bilingtiismo
en lengua nacional, relata sus experiencias en el Centro Coordinador de la zona
mazateca del Papaloapan, donde se aplicaba el programa alfabetizador def INL. Uno de
los més grandes problemas que se presentaron al tratar de cumplir con éste fue el
“buen ntmero de dialectos que la lengua mazateca tenia en una area geografica
reducida {...]. Las diferencias dialectales son tan profundas que hubiera sido necesario
preparar igual nimero de cartillas al de los grupos donde se iba a actuar, asi como
entrenar tantos grupos de promotores como dialectos estuvieran representados en las
escuelas. Esto implicaria nuevos cursos de cardcter técnico entre los promotores”.*2

Cabe recordar que antes del Congreso de Pitzcuaro, los criterios sobre la alfabetiza-
cién en lengua vernicula o la castellanizacién directa no estaban fijos, aunque habia
—como se ha visto— una marcada y segura predileccidn por la enseitanza directa del
espafiol: desde las escuelas rudimentarias de Torres Quintero hasta las Misiones
Culturales de Rafael Ramirez, la castellanizacion se pensaba como el unico camino
seguro para la integracién del indio. En el articulo de Carranza, “Labor lingiiistica de
la escuela rural. La ensefianza del espafiol frente a las lenguas indigenas”, nos podemos
dar cuenta clara del sentir que el maestro rural tenia por la ensefianza del espafiol: “El
escollo del idioma debe ser resuelto por la escuela primaria: Ia rural castellanizando, y
12 urbana convirtiéndolo en un arte de mejor expresién” .43

El profesor Javier Carranza apoya abiertamente la castellanizacion directa, que era
lievada a los nifics indigenas a través de la metodologia que Rafael Ramirez propusiera
afios antes: “Para la castellanizacion empleamos los maestros (rurales), un método que
bien podriamos llamar de situaciones reales o de conversacidn a base de intuiciones
[.. .} Nosotros imitamos a la madre, aprovechando todas las oportunidades, o bien
credndolas, motivindolas, para que haya un interés en ellas, y asi empleamos el juego,
el canto, el aseo personal, los cultivos, etc. Alli, haciendo las cosas motivadas
ensefiamos al nifio a hablar constantemente” *¢

“Lox alummaos que inician sus extudios en ln Esenela Rural, son
ensefindos eh la forma siguiente:

1. La ensenanza del salude en castelluno, en suy diversos aspee-
tos.

41 Pozas, Del monolingiiismo indigeng al bilingtiismo en lengug nacional, p. 10.

42 Ibidem, pp. 6 y 8.

43 Carranza, “Labor lingiiistica de la escuelz rural, La ensefianza del espafiol {rente a las lenguas
indigenas”, en Investigaciones lingtifsticas, Vol. I, niim. 2, p. 120,

44 Idem. 100
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J1. Pronunciacion castellana de 1as palabras cese y cscuela.

11Y. Ensefianza intuitiva de las partes del cuerpo humano.

IV. Presentacion de los ttiles escolares, haciéndolos pronunciar,
por su intuicién, el nombre, color ¥ utilidad.

V. En la misma forma, pronunciacién de las palabrag que for-
man joa anexos de la escueln, y utilidad de cada uno.

VI. Pronunciacion de cada una de las herramientas de labranza,
del jardin, hortaliza y campo de cultive.

VII. Intuiciéon y proununciacion de las herramientas que se ocu-
pan en los trabajos manuales, escolares, del taller, ¥y otros que visi-
taren los alumnos en la comunidad.

VIIL. Pronunciacion de los dtiles de la cocina y de otros grabados
domésticos, més comunes en la regibn,

Ejercicio de accitn.

Explicacién, por el maestro, de acciones ejecutadas por €l e imi-
tadas por los alummos, advirtiendo que el ideal de los ejercicios aute-
riores, y Ios subsecuentes, es hacer concebir la idea, y expresarla, procu-
rando en lo posible no traduciria’ al idioma indigena.” Estos ejercicios
pueden ger:

1? Platicar con los alumnos.

2¢ Contar objetos.

3° Hacer rayas y dibujar en el pizarrén, pizarra o cuaderno.

4° Cantar en la escuela, en el patio, en el jardin, etc.

§9 Tocar la campana, Ja puerta, la ventana, el violin, ete.

6? Cerrar y abrir 1a puerta o la ventana.

7° Apdar, camninar, correr, formarse, jugar, brinear, ete.

8% Barrer, sacndir, regar, limpiar, lavar, bafiarse, ete.

En el primer grado, los alumnos tienecn un adelanto mediano, y
bajo este concepto, se comienza a ensefiar, de la manera siguiente:

19 Leer frases y escribirlas conforme al método natural que apli-
Camos.

2° Conversaciones relacionadas con las actividades que resultan
de la aritmética, pequeiias laborer del jardin, hortaliza y pequeiio huer-
to escolar.

3. Cuidado de algnnous animales domégticos.

42 Labores mannales, de utilidad practica.

89 Formacion de un pequeiio museo escolar, con objetos que
los alumnoxs recolectan en las excursiones del campo.

69 Alpgunos juegos organizados, ¥y gimnasia. _

En el segundo grado, y log que siguen, gon lag mismas activida-
des anteriores, aunaque con mayor extension, aumentando el vocabu-
lario espafiol: Se ejecutan ejercicios orales y escritos, en que a los
alumnos se les hace adquirir percepcién para que expreseﬁ aug ideas.

Ademis de seguir el procedimiento anterior, se tiene en préctica



la campatia pro Lengua Nacional, que consiste principalmente en no
adniitiv que los wlwmnos hablen su dialecto dentro y fucra del saldn,
no descuidar oportunidad para corregir la torpe pronunnciacion, la
mala construecion y las torcidax intepretaciones,

Es de notarse que cuando los maestros se valen del idioma indige-
i, para tredueis el castellana, no foman interés cu aprenderlo los
escolures, quizd porque oyen su dinlecto, y saben que o marcstre fes en-
tiende, o bien les platica, ¥ fuera de In escucla, no sienten necesidad
del castelluno, sino al contrario, son objeto de bhurlas Tos alumnos que
lo wsan en sus casus. Por estu razén, se ha optado por castellunizarlos,

Esa “no traduccién al idioma indigena™; esa “no admisién del dialecto de los nifios
dentro y fuera del saldn de clases” fueron mds trascendentes y poderosas que todo lo
moderno y accesible que pudo haber sido ¢l método castellanizador. Las absurdas
prohibiciones al nifio de usar su lengua, constituyen el punto del que parten muchos
educadores y antropblogos para defender en forma tajante y absoluta la alfabetizacion
en lengua materna. Y no falta quien opine “que siendo la tendencia actual a ensefiar
en las escuelas indigenas tanto en espafiol como en lengua aborigen se
ocasionard a la larga la perdida de ésta, y el aumento del castellano vy as{, al cambiar la
lengua, [...] el indio ha dejado de serlo”.*S Dentro de toda esta polémica, nos
encontramos con un sinfin de contradicciones en el apasionamiento de una postura y
la otra.

En este complejo panorama, Mauricio Swadesh, después de su visita de estudio a los
Centros Coordinadores en 1956, expres6 que “no existia una formula para el éxito de
unt programa de aculturacion™ y que si el método bilingiie no funcionaba adecuada-
mente era tanto por los precarios conocimientos lingiifsticos de los promotores como
por sus actitudes ambivalentes respecto al método mismo: unos preferian el usc de las
lenguas indigenas y otros el del espafiol: “maestros y residentes de las aldeas indias no
estaban de acuerdo con la ensefianza de la lectura y la escritura en idiomas vernaculos
{porque siguiendo este procedimiento los alumnos] no iban a tener oportunidad de
aprender el espaflol”. Esta situacién llevé a Swadesh a sugerir a “los directores de los
centros [...] que iniciaran la instruccion oral en espafiol [...] y de ahi hacia la aptitud
de leer y escribir el idioma nacional”.*® Aunque interesantes, estas opiniones
fueron expresadas de manera informal y nunca se implantd la ensefianza oral del
espafiol, por lo contrario, se sigui¢ impulsando el programa de cartillas bilingiles que,
paraddjicamente, Swadesh defendié con empefio.

Otro grave problema de hondas raices pedagdgicas, sostenido por esta polémica, es
el de fusionar constantemente lo que seria la castelanizacién oral con la alfabetizacion
en espafiol. Los seguidores de los postulados del Congreso de Pétzcuaro creen y
afirman que una vez que el nifio sea alfabetizado en su lengua estd listo para
castelianizarse, a través de la alfabetizacién en espafiol; es decir, se cree que el nifio va
a poder leer y escribir una lengua que no entiende, puesto que no la ha oido ni la ha
hablado:

45 Comas, Op. cit,, p. 139.

46 Briice, La politica del lenguaje en México: De ia Colonia a la Nacién, pp. 212-313. La autara
remite a Swadesh, “La educacion indigena en los Centros del Instituto Nacional Indigenista:
informe de visitas hechas en febrerojunio de 1956, copia mecanografiada, entrevista privada, abril
de 1969, Desafortunadamente no se nos pude proporcionar dicho documento.
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Aunque ulteriormente tengan que aprender a pensar y a hablar en el
idioma nacional [...] esa finalidad puede lograrse mejor, psicologica y
pedagogicamente hablando, mediante dos saltos cortos (es decir, pasar del
analfabetismo al dominio de la lengua materna, vy de ésta a la alfabetizacion
en ¢l segundo idioma), que con un salto largo, o sea del analfabetismo a la
alfabetizacion en el idioma nacional.®”

No somos autoridad suficiente para acabar con esta polémica ni mucho menos. No
tenemos, tampoco, los hilos en la mano para la solucién del problema en su conjunto.
La integracion no ¢s un hecho aislado: estd en juego toda la red socioecondmica y
cultural del pais. Sin embargo, sentimos firmemente que la polémica ya no es saludable
y que s¢ ha agotado en si misma. Asi, con igual firmeza, creemos que mediante una
adecuada planeacién lingiifstica se puede alcanzar —y esto por vias cientificas— una
actitud conciliadora. Es lo que proponemos en nuestro trabajo.

47 Comas, “La lengua verndcula y et bilingiiismo en la educacidn”, en América Indigena, Vol. XVI,
103 nom. 12, p. 94.
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1. PRESENTACION

Una lengua comin. Esta parece ser la Gnica solucién viable al ingente problema de la
fragmentacién linglistica —correlativa a la fragmentacion social y al marginalismo
econdémico. Diversos y aun contradictorios han sido los lineamientos politicos que a lo
largo de nuestra historia se han seguido para establecer la comunicacion: desde el tenaz
aprendizaje de la lengua indigena como tUnico medio eficaz de conquista espiritual por
aquellos misioneros intrépidos de los albores coloniales, hasta el decreto de exterminio
de las lenguas vemndculas en las épocas mis recrudecidas del Despotismo Dustrado:
“todo para el pueblo pero sin el pueblo”; desde los intentos romanticos por preservar
las lenguas indigenas en los paises de América que buscaban, convalecientes todavia de
la independencia politica, una independencia cultural que encontrara su identidad en
las raices precolombinas, hasta la silenciosa discriminacién de las lenguas indigenas,
tantas veces consideradas, peyorativamente, como “dialectos inferiores™ de sociedades
dgrafas; desde el ferviente deseo de integrar a los indigenas a la cultura occidental
envidndoles, incluso indiscriminadamente, textos clasicos en lengua castellana, hasta los
esfuerzos conciliatorios mas recientes por ensefiar espafiol a las minorias étnicas a
través de la alfabetizacion en lenguas indigenas.

Lo cierto es que la incomunicacién persiste, A medida que ¢l indice de monolingiiis-
mo indigena decrece en nimeros relativos con respecto a la sociedad hispanohablante o
bilingiie, asciende en ndmeros absolutos a causa de la explosion demografica: en la
actualidad hay mis indigenas en México que los que habia a la llegada de los
espafioles. Dia a dia, pues, es mayor el nimero de indigenas marginados ¢n nuestro
pais, vy dia a dia es mds grave su condicidén marginal en tanto que va decreciendo su
representatividad en el contexto de la cultura nacional.

La primera parte de nuestro trabajo finaliza con el sefialamientc de una polémica
franca y decidida que marca dos caminos disyuntivos para la ensefianza del espafiol a
nuestras minorias étnicas, y de la presencia, por primera vez en nuestra historia, de
materiales diddcticos elaborados especificamente para la castellanizacién de los indige-
nas: las cartillos. Nuestra investigacién entra, ahora, en una segunda etapa: el andlisis
estrictamente lingilistico de estos materiales didacticos.

Hemos contraido la responsabilidad de preguntamos si los textos que se vienen
aplicande a las minorias étnicas desde hace mds de cuarenta afios responden a una
planeacién lingiistica que apunte a la real solucidn del problema: una lengua comun,
Sabemos, de acuerdo con Pit Corder, que en el nivel mas alto las decisiones en materia
de planeacion lingiiistica son politicas y se toman por ¢l gobierno o los ministerios, y
de ahi, en el siguiente nivel, tales decisiones son puestas en manos de los especialistas.
;Cudl ha side, entonces, la politica lingliistica dictada por el gobierno mexicano en



estas Oltimas cuatro décadas y en qué medida los materiales didicticos que se han
elaborado responden a las directrices generales determinadas por dicha politica?

Habremos de preguntarnos si puede hablarse de una coordinacién solida entre las
diversas dependencias o instituciones que en México se abocan a la integracion lingiistica
de los indigenas; si se han cumplido los convenios celebrados entre los organismos
nacionales ¢ internacionales en lo relativo a la ensefianza del espaficl; si los materiales
didicticos emanados de tales convenios responden a los objetivos ultimos que pretenden
cumplir las instituciones que los han elaborado. En una palabra, si ha habido en los ulti-
mos cuarenta afios una planeacion lingtifstica congruente y sistemitica —acorde con los
lineamientos gubernamentales—, basada en la permanencia de las lenguas indigenas y en
la ensefianza de la lengua oficial que permita la comunicacién, tan turbulenta en
nuestra historia, entre los grupos étnicos y la sociedad nacionat; en la inteligencia de
que si bien el conocimiento del espafiol no basta para la integracion social de los
indigenas, ésta no podra llevarse a cabo sin la existencia de una lengua comtn.

La informacion editorial, cientifica y técnica que con minuciosidad hemos recabado
de las cartillas y métodos reunidos, nos permitird evaluar objetivamente: 1) si detras de
estos materiales puede advertirse una planeacion lingiiistica congruente en lo relativo a
la ensefianza del espafiol a nuestras minorias étnicas, y 2) si desde un punto de vista
lingiifstico y pedagdgice tales unidades diddcticas pueden cumplir satisfactoriamente los
objetivos que se proponen, a saber: la castellanizacion de los grupos indigenas de la
Republica Mexicana, bien como tarea Onica y exclusiva, bien compartida con la
alfabetizacién en lengua indigena o en espafiol, tarea esta iltima que ha de entenderse,
a juzgar por los prologos de las cartillas y por las finalidades de las instituciones que las
editan, sélo como un paso o una etapa en la ensefianza de la lengua nacional.

Para evaluar el primer punto hemos considerado las caracteristicas “‘externas” de
todas las cartillas y métodos: la lengua indigena a la que van dirigidas, la institucidn
responsable de la edicion, el afio de publicacion, el tiraje, el nilmero de paginas y, en la
medida de lo posible, el nimero de habitantes —particularmente de aquéllos en edad
escalar— del lugar a que estdn destinadas, segin los censos mas proximos a su fecha de
publicacién. Tales datos nos permitirin medir la frecuencia, la divulgacién y la
intensidad de 1a ensefianza.

En lo referente al segundo punto —evaluar si los materiales didacticos son capaces
de cubrir el objetiva de la castellanizacién—, hemos Hevado a cabo la seleccion de una
muestra representativa de las unidades diddcticas del corpus en su totalidad. En cada
una de las cartillas que la integran, analizaremos los siguientes elementos:

Los prologos: qué objetivos anuncian en ellos los materiales didicticos, en qué bases
tedricas se apoyan y cudl método de aplicacién proponen; la distribucion formal de la
lengua, desde el punto de vista didactico; la estructura de fase en algunos aspectos del
sujeto y del predicado; el /éxico tante cuantitativa como cualitativamente; la temdtica
en relacién con el medio indigena y con la integracion social. Finalmente, mostraremos la
extrapolacion de metodologias, verificada a lo largo de la investigacion de los materiales,
entre algunos estudios de linglistica descriptiva sobre las lenguas indigenas y ciertas
cartillas elaboradas-en las mismas lenguas.
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2. CLASIFICACION Y DESCRIPCION
DEL MATERIAL REUNIDO

Tras una minuciosa recopilacion de los materiales,' nos abocamos a la tarea de
seleccionartos. En una primera ojeada, advertimoes que no todos respondian directa-
mente al interés que anima esta etapa de nuestra investigacion, a saber: la evaluacion
de las unidades diddcticas dirigidas a la catellanizacién de los hablantes de lenguas
indigenas. Sin embargo, no consideramos conveniente eliminar de nuestro corpus inicial
aquéllos que, si bien no presentan claramente explicitada esta finalidad, pueden
relacionarse intimamente con nuestro trabajo, sea porque representan una etapa en el
proceso de castellanizacion (alfabetizar en [as lenguas indigenas o en espafiol), sea
porque estan destinados a reforzar el conocimiento del espanot adquiride con
anterioridad.

Finalmente el corpus quedd integrado por 883 unidades didicticas elaboradas para
los hablantes de 33 lenguas indigenas® y publicadas entre fos afios 1935 y 1974, Este
corpus comprende los sigutentes tipos de materiales:

1 Fueron reunidos en las siglientes instituciones: Instituto Indigenista Interamericano, Instituto
Lingiiistico de Verano, Instituto Nacional de Antropologia e Historia, Instituto Nacional Indigenis-
ta, Secretaria de [ducacion Publica.

2 Es bien sabido que en muchos casos las lenguas indigepnas presentan un nOmero abn no
determinado de variantes ¥ que no se ha establecido todavia cuales de ellas son variantes dialectales
y cudles alcanzan el nivel de lengua. En un informe expedido por el Instituto Lingiistico de Verano
el 21 de agosto de 1975, en respuesta a una solicitud formulada por la Secretaria de Educacion
Pablica, se dice que “el namera de idiomas en México se calcula en 183", En diche documento se
explica de qué manera define esta institucion una lengua, como Onica, particular y diferente a las
demias. “Fl criterio consiste bdsicamente en lo que se puede denominar <€ inteligibilidad 2. Si los
habitantes de dos grupos o comunidades pueden entenderse bien usando cada uno su lengua
vernacula, se considera a ambos como hablantes del mismo idioma {aungue sus grupos conformaran
dos dialectos del mismo idioma). Si, por otro lado, dos individuos de difesentes comunidades
intentan comunicarse uno con otro usando su lengua verndcula, y no logran entenderse, se
consideran como hablantes de dos idiomas distintos [. . .}. Por 1o gencral, es muy dificil distinguir el
nivel de entendimiento enire dos grupos |...l. Los investigadores del Instituto Lingiiistico de
¥erano han realizado pruebas para averiguar en una forma cuanitificada y objetiva el nivel de
entendimiento o inteligibilidad entre varios grupos. Las pruebas se reatizan por medio de cuentos
grabados, los cuales se tocan en un lugar distinto a donde fueron grabados. Por ejemplo, si los
mixtecos del pueblo A no logran entender al menos un 80% de una cinta grabada en la lengua del
pueblo mixteco B, ni éstos pueden entender los cuentos grabados por hablantes de A, entonces se
considera que son dos idiomas diferentes”. Sin embargo, 10s materiales didacticos no presentan
sistematicamente las lenguas a las que se dirigen: algunos mencionan el nombre del lugat, pero no
aclaran si se trata de una lengua o una variante dialectal; otros se destinan a una lengua como ¢l
mixtece o ¢l zapoteco ¥y no mencionan de cudl variante lingiiistica se trata, ni incluyen el lugar
especifico. En el presentc computo nos hemoes limitado a mencionar Jos nombres de las lenguas sin
reparar en sus variantes dialectales o lingiifsticas.



A. Cartillas y métodos {471 unidades)
B. Cuentos bilingiles (230 unidades)
C. Folletos bilingiiés (182 uwnidades)

(Vid. apéndice, cuadro nim. i)

Si bien es cierto que los cuentos y los folletos bilingiies, por su misma presentacién
en espafiol y en lengua indigena, pueden vincularse con el presente trabajo y servirnos
de inceresante complemento de nuestra evaluacion, las cartillas y métodos, por estar
destinados a la ensefianza de la lengua, constituyen el cuerpo medular de esta parte de
nuestro estudio. Bajo este rubro, ademis de considerar las cartillas de alfabetizacion y
castellanizacion dirigidas a los hablantes de alguna lengua indigena en particular y los
métodos elaborados para la castellanizacion de los hablantes de lenguas indigenas en
general, hemos incluido aquellos materiales que, o bien integran un material auxiliar o
complementario de las cartillas, como los cuadernos de trobajo, o bien tienen los
mismos objetivos que ellas, como los alfabetos o los sintagmarios. Los alfabetos, segin
sus objetivos, pueden ser de dos tipos: a) los que pretenden, como punto de partida de
un proceso de castellanizacion, alfabetizar en la lengua materna mediante la presen-
tacién, en palabras aisladas, de las diversas grafias latinas convencionalmente empleadas
para representar cada fonema de la lengua indigena, y b) los que intentan ensefiar a
leer y a escribir en espafiol y en la lengua nativa simultineamente mediante la
presentacién del alfabeto de ambas lenguas en palabras aisladas. Por su parte, los
sintagmarios, que también pretenden alfabetizar en espafiol y en lengua indigena, se
componen de diversos enunciados en la lengua materna con una traduccién consecutiva
al castellano. Aunque con los mismos objetivos, los alfabetos se diferencian de las
cartillas en que introducen las grafias latinas para la alfabetizacién en espafiol o en
lengua indigena exclusivamente en palabras sueltas; y los sintagmarios, en enunciados
aislados. Las cartillas, en cambio, si bien pueden presentar palabras y enunciados
aislados, incluyen unidades mayores.

Todos los materiales que integran este grupo, sintetizado bajo el nombre de Cartillas
y métodos, se han clasificado, segiin los objetivos que pretenden cumplir,® en los seis
grupos siguientes:

1. Alfabetizacion en lengua indigena. Las cartillas de este tipo pretenden ensefiar a
leer y a escribir en la lengua matema.

2. Alfabetizacion en lengua indigena y en espafiol. Estos materiales se inician con
lecciones para alfabetizar en lengua indigena, y posteriormente incluyen algunas
lecciones en espafiol.

3. Alfabetizacion en espaviol y en lengua indigena. Estas cartillas tienen por objeto
alfabetizar pritnero en espaiiol y después en lengua indigena.

4. Alfabetizacion bilingiie. En esta clase de materiales se ensefia a leer y a escribir
simultaneamente en espafiol y en lengua indigena.

5. Alfabetizacion trilingiie. Estas cartillas pretenden alfabetizar en tres lenguas
{mixteco, mazateco y espafiol, y mexicano, espafiol ¢ inglés).

6. Castellgnizacion oral. Las cartillas v métodos de castellanizacidn pretenden
ensefiar oralmente el espafiol. Las cartillas estdn dirigidas a los hablantes de una lengua
indigena determinada; los métodos, a los hablantes de lenguas indigenas en general.

(Vid. apéndice, cuadro nam. 2.)

3 Cuando los objetivos no se manifiestan explicitamente en 1os prologos de las unidades didcticas,
los hemos inferido bien de la presentacién de los materiales mismos, bien de los objetivos penerales
de las instituciones que los avalan,
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En los cinco primeros grupos, la alfabetizacion en espariol o en lengua indigena debe
considerarse como un paso del proceso de castellanizacion, que es la finalidad Oltima
de las cartillas.

Estos materiales han sido descritos mediante una serie de datos que consideramos
utiles para dar una visién general del material recopilado. (Vid. apéndice, cuadros nims. 3
a8)



3. EVALUACION EXTERNA

Para iniciar nuestra evaluacién, nos basaremos en las caracteristicas editoriales de las
cartillas: lenguas indigenas en las que se presentan, instituciones responsables de la
edicién, afio de publicacion, nimero de péaginas, tiraje, poblacién de edad escolar
destinataria segin el censo més proximo a la fecha de publicacion. Asi podremos
apreciar si se han cubierto las zonas étnicas que acusan un ¢levado indice de
monolingilismo y, a reserva de cotejar nuestras conclusiones con tas obtenidas del
andlisis formal del contenido de los materiales, si las instituciones han cumplido los
objetivos que anuncian y los convenios que han celebrado; si ha habido una secuencia
programada en la ensefianza del espafiol; si en los materiales el niimero de paginas, por
si mismo, indica que pueden cubrirse las finalidades que pretenden; si el nGmero de
ejemplares tirados es capaz de satisfacer las necesidades lingiiisticas del universo al que
se dirigen.

INSTITUCIONES RESPONSABLES

En buena medida, los problemas que implica la intepracidn social de los grupos
indigenas de nuestro pais al concierto de la sociedad nacional, vienen a recaer en el
campo de la educacién, particularmente aquellos que irrumpen en el terreno de los
materiales didacticos destinados a la preservacién de las lenguas vemndculas como
manifestaciones vitales de la cultura indigena y a la ensefianza del espafiol a las
minorias étnicas. De ahi que la Secretaria de Educacion Publica (SEP), fundada en el
afio de 1921, desempefie un papel muy importante en la histora contempordnea de la
castellanizacién de los grupos indigenas en nuestro pais. Para realizar las tareas
concernientes a la integracidn social de las minorfas étnicas, la SEP, a lo largo de su
historia, ha creado diversas dependencias especificas que, en el renglén de la ensefianza
del espaficl, han participado en la elaboracién de los materiales didacticos que venimos
estudiando. En el afio de 1935 fundd el Departamento Auténomo de Asuntos
Indigenas, que en ¢l afio de 1946 deja de ser auténomo para convertirse en la
Direecion General de Asuntos Indigengs (Al). En 1968 se incorpord a la Direccion
General de Intemados de Ensefianza Primaria y Educacion Indigena (IEPEI).

Anteriormente a la evolucién administrativa del Departamento Auténomo de
Asuntos Indigenas, la SEP establecid, en el afio de 1945, el fnstituto de Alfabetizacion
en Lenguas Indigenas (IALI} con la finalidad especifica de alfabetizar en lengua
indigena v en espaiiol a los diversos grupos étnicos monolingiies de la Repiblica
Mexicana. Para poner en prictica este proyecto, se organizé la Campafia Nacional
contra el Analfabetismo (CNCA), cumpliendo asi lo dispuesio en el articulo 14 de la
Ley del 21 de agosto de 1944, que a la letra dice:
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En vista de la importancia de cada uno de los grupos indigenas que
habitan el territorio nacional, y del predominio que en elos tiene su idioma
nativo, la Secretaria de Educacién Publica, de acuerdo con el Departamento
de Asuntos Indigenas, determinara los procedimientos técnicos adecuados e
imprimird las cartillas bilingiles que fueren necesarias para llevar a cabo,
como complemento de la campafia contra el analfabetismo, una labor de
ensefianza del espafiol realizada en aquellos grupos por brigadas de instruc-
tores especiales, capacitados merced a cursos intensivos de adiestramiento.!

Posteriormente, la CNCA, con el nombre de Instituto de Alfabetizacion para
Indigenas Monolingties (1AIM), desarrollé sus labores en cinco grupos lingiiisticos
indigenas: nahuat! del sur de Puebla y Morelos, nihuatl del norte de Puebla, maya,
tarasco y otomi durante cince afios. Aunque la CNCA y el 1AIM se proponfan
alfabetizar en lengua nativa, la finalidad altima era la ensefianza del espafiol, como
puede verse en el articulo citado arriba. Por tal motivo incluimos en nuestro corpus de
materiales didicticos dirigidos a la ensefianza del espafiol, las cartillas que se publicaron
en lengua indigena, en la inteligencia de que no pueden considerarse mis que como
una etapa del proceso de castellanjzacién.

A causa de la reestructuracién administrativa de la SEP, fue creada, en e] afio d2
1971, la Direccion General de FEducacion Extraescolar en el Medio Indigena (EE).
Entre las funciones de esta Direccion, figura la de impartir una educacién bilingiie
de contenido bicultural.?

Las dependencias de la SEP a las que nos hemos referido han publicado materiales
diddcticos dirigidos a la castellanizacidn de los grupos indigenas del pais. Desafor-
tunadamente, y hasta donde nosotros podemos saber, ninguna de ellas ha contado con
un departamento especializado de lingiiistica que estudie las lenguas indigenas y que se
haya planteado cientificamente el problema de la ensefianza del espafiol desde el punio
de vista de la lingiiistica aplicada a estos fines.® La asesoria que ha podido recibir de
otros organismos nacionales, como el Instituto Nacional Indigenista, tampoco es
halagiiefia, en tanto que esta institucién ha sufrido las mismas carencias {Cf. INI, pp.
(116-117). De ahi que la SEP, a través de la Direccion General de Asuntos Indigenas, haya
recurrido, desde el afio de 1951, a organizaciones internacionales como el Instituto
Lingiiistico de Verano, con el cual ha publicado la mayoria de sus materiales didacticos
(Cf. 1LV, pp. 114-115),

En el corpus de materiales diddcticos que hemos recabado, las diferentes
dependencias de 1a SEP han participado en la elaboracidn de 325 cartillas.
De ellas, Gnicamente 25 (7.69%) han sido publicadas en forma independien-
te, y 300 (92.30%) en colaboracién con otro organismo. De estas Gltimas,
275 con el ILV y sdlo 24 con el INI

Con relativa independencia de la SEP, existen en México otras instituciones que han
dirigido sus esfuerzos, en mayor o menor escala, a la castellanizacion de los grupos
indigenas.

En ¢l afio de 1933 fue fundado el Instituto Mexicano de Investigaciones Lingtiisticas
(IL) por la Universidad Nacional Auténoma de México para llevar a cabo diversas
investigaciones de la vida indigena y cooperar, a la vez, con las academias regionales en
cuanto al estudio de las lenguas ndhuatl, otomi, maya y tarasca.

1 Prontuario de Disposiciones Legales sobre kducacion Publica Vol. 11

2 Cf, Manugl de Organizacion de In SEP, pp. 214-215,

3 Estos datos han side corroborados por la Direccién General de Coordinacion Educativa, a cargo
del D1, Jaime Castrejon Diez.



Con el objeto de propiciar el mejoramiento integral de los otomies del Valle del
Mezquital, se fundé, en el afio de 1951, el Patrimonio Indigena del Valle del Mezquital
(PIVM), instituto paraestatal, descentralizado por servicios y dependiente de la
Secretaria de la Presidencia.

El PIVM ha publicado 4 cartillas para los otomies: 2 individualmente y
otras 2 en colaboracion con la Direccion de Educacién Extraescolar en el
Medio Indigena de la SEP.

El Instituto de Investigacion e Infegracion Social del Estado de Oaxaca (IHSEQ) fue
creado en el afio de 1969, Entre sus diversos objetivos tendientes a la integracion social
de las minorias étnicas, cuenta con un programa de castellanizacidn oral dirigido
fundamentalmente a grupos indigenas de edad preescolar, que se lleva a cabo a través
del Mérodo audiovisual para la ensefianza del espafiol a hablantes de lenguas indigenas,
que ha elaborado con la participacion de El Colegio de México (Cf. Tercera parte,
capitulo 2).

A lo largo de los cuarenta afios en que se han venido publicando las cartillas,
México ha contado con la participacion de algunos organismos internacionales que
firman, ya de manera independiente, ya en colaboracién con alguna institucién
nacional, un porcentaje muy considerable de los materiales didacticos que nos ccupan
{Cf. p. 115). Nos referimos al Instituto Lingiiistico de Verano (Summer Institute of
Linguistics, Inc.), fundado en la Universidad de Oklahoma de los Estados Unidos de
América, que desde 1935 ha trabajado con los grupos indigenas de nuestro pais y de
América Latina, v al Instituto Indigenista Interamericano, que si bien tiene su sede en
México, ejerce sus funciones en el dmbito continental y cuenta con el patrocinio de
organizaciones internacionates, como la UNESCQ, la OEA, la Oficina Sanitaria Paname-
ricana, y de instituciones privadas como la Wenner Gren Foundation for Anthropolo-
gical Research.

El Instituto Lingiistico de Verano (ILV} fue fundado por William Cameron
Townsend en abril de 1935. Desde aquellos dias ha encontrado acogida en México para
trabajar entre los nicleos indigenas con el triple enfoque --cientifico, social y espiritual -
simbolizado en el tridngulo de su escudo:? cientificamente, en el estudio descriptivo de
las lenguas verndculas; socialmente, en la preparacion de materiales didicticos para la
alfabetizacion en la lengua indigena de los grupos éinicos, y espiritualmente, en la
evangelizacién de indigenas.

Oficialmente, sin embargo, ni la alfabetizacién en lengua indigena ni la evangetiza-
cion de los indigenas constituyen el objetivo Ultimo de las actividades didicticas del
ILV. En el afio de 1951, el propio Townsend firmé un convenio con la Secretaria de
Educacion Pdblica para colaborar con esta dependencia en la investigacidn de las
lenguas indigenas del pais y elaborar materiales diddcticos cuyo objetivo final seria
facilitar el aprendizaje de la lengua nacional a los grupos étnicos, como puede verse en
los incisos ¢ y ¢ de la cliusula segunda que transcribimos a continuacion:

Cldusula segunda. Se levard [. . .] a cabo un programa de servicios practicos

conforme a los puntos siguientes: [. . .]

¢) la preparacion de cartillas en los idiomas indigenas para facilitar 2 los
analfabetos gue hablan lenguas indigenas, el aprendizaje de la lectura vy
la escritura en espafiol;

4 “E! escudo de! Instituto Lingiistico de Verano contiene el glifo azteca que significa el
habla2*, ¥ el Calendaric de Picdra para representar la avanzada cultura indigena. Fl tridngulo
significa el triple enfoque - cientifico, social, cspiritual— que emplea el Instituto para servir a log
pueblos indigenas”, Veintivinco ados del Instituto Lingliistico de Verano en México, p. 2. 114
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d) la elaboracion de cartillas bilinglies (espaficl-indigena) con el propdsito
de facilitar el aprendizaje del idioma oficial.®

Si bien es cierto que el ILV no se compromete en esta cliusula a ensefiar espafiol a
los indigenas, sino sblo a facilitar su aprendizaje, también lo es que en unos y otros
materiales (carfillas en lengua indigena y cartillas bilingiies), el objetivo dltimo es la
castellanizacién. Independientemente de que estemos o no de acuerdo con el procedi-
miento, la alfabetizacién en la lengua nativa no puede considerarse, de ser consecuen-
tes, mds que como una etapa del proceso de castellanizaciéon. Este caricter de los
materiales diddcticos no sélo nos autoriza, sino que incluso nos obliga, a comprender
en nuestro estudio aquellas cartillas que, si bien presentadas en lengua - indigena, estan
destinadas, en Ultima instancia, a la ensefianza del esparfiol.

El ILV participd en la elaboracion de 359 cartillas (81.21% de los
materiales que aparecen avalados por alguna institucién). De ellas, 72
{20.05%) las realizé de manera independiente, y 287 (79.94%) en forma
conjunta con alguna dependencia nacional.

En el marco de las preocupaciones sociales emanadas de la crisis axiologica de la
Primera Guerra Mundial, €] papel de las culturas indigenas de América empieza a ser
considerado como una cuestion eminentemente social. La actitud “proteccionista”, que
se habia desarrollado desde la defensa a ultranza de los indios por el padre Las Casas
hasta un romanticismo prolongado ailn en las primeras décadas del presente siglo, va
cediendo paso a los nuevos planteamientos de economistas, etndlogos, sociélogos, que
se oponen a las ideas romdénticas de regresion hacia el mundo prehispanico. “Ya esta a
nuestra espalda [dice el colombiano Antonio Garcia] la época del indigenismo como
una simple posicién romantica frente a la injusticia. Lo que hoy estd presente en
América es otra cosa bien distinta: un método de conocimiento, una teoria cientifica y
un impulso de transformacién de los medios politicos que han actuado sobre el indie,
tomado como individuo o como pueblo™® Semejante pensamiento, que pone en
evidencia la visién cientifica y politica del problema, no rompe, sin embargo, la ya
proverbial ‘‘actitud de protesta” con que los indigenistas de la vieja tradicion,
empeiiados en su afin redentor, denunciaban ¢l marginalismo y la explotacién
econémica. La actitud de protesta sigue vigente, pero englobada, desde ahora, en la
esfera de las ciencias sociales y activada por una dimensién politica. Sin lugar a dudas,
es en el afio de 1940, en el ya famoso Primer Congreso Indigenista Interamericano
celebrado en la ciudad de Pdtzcuaro, cuando cristaliza la nueva vision del problema
indigena: quedan sefialadas ahi, con rigor cientifico, las orientaciones generales de la
“nueva tradicidn indigenista”.

Como resuitado inmediato de este congreso, surge el Instituro fndigenista Interame-
ricanc (III) que, en el ambito continental, tiene el vasto objetivo de “mejorar la
aflictiva situacién en que se debate la mayoria de la poblacién autéctona americana™.”
Sus funciones se resumen en “‘elaborar, coordinar y aplicar, directa o indirectamente,
las medidas adecuadas y efectivas que sean necesarias para satisfacer las necesidades y
las legitimas aspiraciones de la poblacion autdctona americana”.® Para ello ha debido

5 Convenio celebrado entre la Secretaria de Educacion Publica de México, a través de la Direccion
General de Asuntos Indigenas, y el Sr. William Townsend, director general del Summer Institute of
Linguistics, Inc,, de la Universidad de Oklahoma de los Estados Unidos de América.

6 Garcia, “Teoria y politica del indigenismo”, en América Indigena, Vol. XI, nam. 4, p. 283.

7 Gamio, Actividades del Instituto Indigenista fnteramericgno, p. 3.

8 Jdem.



contar con el concurso de los paises del Continente y de los Institutos Indigenistas
Nacicnales de cada uno de ellos fundados también a raiz del Congreso y mediante el
Il

Diversas actividades cumplid el 11l para efectuar las funciones arriba enunciadas,
unas veces por sus propios medios y otras en colaboracién con organismos internacio-
nales., Nada sabemos, sin embargo, de sus objetivos especificos en el terreno de la
lingiiistica, aunque haya publicado con la UNESCO algunas cartillas de alfabetizacion
bilingiie.

Sin embargo, podemos pensar que el [Il, emanade del Congreso de Patzcuaro,
deberia cumplir con las conclusiones que en materia educativa quedaron ah{ sefialadas.
Transcribimos las de nuestro particular interés:

Conclusiones: 1. Se propone a todos los paises de América la adopcion
de los siguientes postulados para su politica educativa con los indios:

a) Respeto a la personalidad indigena, entendiendo por ella el respeto a su
dignidad, sensibilidad ¢ intereses morales, asi como a sus hdbitos
positivos de organizacion social ¥ a sus manifestaciones tipicas de
cultura. [.. ]

c) Ensefianza de la lengua nacional en todas las escuelas de indios.

d) Uso de la lengua nacional en todo el desarrollo del programa educativo
de los grupos indigenas que la tengan como lengua habitual; sin
perjuicio de dar, como instruccion suplementaria, el conocimiente de fas
lenguas nativas. f...]

g} Reconocimiento del hecho de que la continuacion de la habilidad para
leer la lengua nativa, depende de ta formacion de un cuerpo de
literatura indigena adecuado para la lectura post-escolar de los adultos.’

A juzgar por los materiales y a reserva de probarfo en el andlisis formal del
contenido de las cartillas, es de lamentar que las recomendaciones arriba expuestas se
hayan quedado en el marco de las buenas intenciones: mediante el largo proceso de la
alfabetizacidén en la lengua indigena, se ha relegado a un segundo plano, cuando no
olvidado, la ensefianza de la lengua nacional. No podemas hablar, tampoco, despues de
casi cuarenta afos, de un cuerpo de literatura en lengua indigena para la lectura
post-escolar de los adulios.

Nuestro corpus de materiales <idicticos incluye 10 cartillas, en e] campo de
la alfabetizacion bilingiie, editadas por el III en colaboracion con la
UNESCO.

Una de las resoluciones importantes del Congreso de Patzcuaro fue la recomenda-
cidn a los paises americanos con alto indice de poblacién indigena, de crear Institutos
Indigenistas Nacionales “que se ocuparan de estudiar y promover ¢l adelanio de las
poblaciones indigenas en cada uno de esos paises”.!® Nacerian estos institutos como
filiales del 1il, aunque gozaran de autonomia en su organizacién interior. En 1948 fue
fundado en México el Iustituto Nacional Indigenista (INI).

Entre sus funciones, la ley que lo cred establece, en su fraccion V, la de “fungir
como cuerpo consultivo de las instituciones oficiales y privadas, en materia de asuntos
que competan a las comunidades indigenas™." !

Una de las materias que obviamente le conciernen es la ensefianza de [a lengua

9 Acta final del Primer Coﬁgreso Indigenista Interamericano celebrado en Patzeuaro, p. 117

10 Caso, ;Qué es el INIZ, p. 12,

11 Ley que crea ef Instituto Nacional fndigenista, Anticulo Scpundo, ciada por Case, ibidemn, pp.
16-17.
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nacional a las minorias étnicas de nuestro pais. Sin embargo, en lo referente a los
programas lingiiisticos, el INI no contd con un departamento especifico abocado a la
castellanizacién de los indigenas, de manera tal que dificilmente podra haber cumplido
con la funcién, arriba anunciada, de dar asesoria, en este remglon, a la instituciones
oficiales y privadas empefiadas en cumplir los mismos objetives. He aqui el primer
sintoma de la falta de coordinacion entre las dependencias e institutos destinados a la
integracién social de los indigenas. '

Contamos con 42 cartillas publicadas por el INI. De ellas, 7 (16.66%) han
sido publicadas en forma independiente y 35 (83.33%) en colaboracidén con
otro organismo. De esas altimas, 11 con el ILV ¥y 24 con alguna
dependencia nacional.

Para llevar a cabo la accién integradora en las comunidades indigenas, fueron
creados, dependientes del INI, los centros coordinadores indigenistas que desarrollan en
las diversas regiones los programas de trabajo de esta institucion. Nos interesa el mis
antiguo de ellos —Centro Coordinador Indigenista Tzeltal-Tzotzil (CCITT), fundado en
1950— por ser el unico del que tenemos materiales didacticos publicados. “El centro
[coordinader] establece escuelas elementales que tienen por principal propdsito la
ensefianza de la lectura y de la escritura en la lengua indigena de ta comunidad, como
un instrumento para pasar a la ensefianza de la lectura y la escritura en castellano. Es
lo que llamamos el proceso de castellanizacion™.!? Curiosamente el 77.77% de los
materiales del CCITT se encuentran publicados en lenguas indigenas exclusivamente, de
manera que es dificil suponer que, como anuncian, estas cartillas cumplan el cometido
de la enseflanza del espafiol y que la alfabetizacion en lengua indigena solo sea un
proceso, un instrumento para la castellanizacidn, como ellos mismos sul:urayan.1 3

El CCITT ha publicado nueve materiales didacticos.

PROPORCION DE LOS MATERIALLS DIDACTICOS ¥LABORADOS'
POR LAS DIVERSAS INSTITUCIONES

Con el objeto de precisar en qué medida han colaberado las diversas instituciones en la
ensefanza del espafiol, presentamos a continuacidn un computo de las cartillas
elaboradas por los organismos nacionales e internacionales para cumplir cada uno de los
seis objetivos que ya habiamos mencionado anteriormente.

1. Alfabetizacion en lengua indigena

Este apartado comprende 238 unidades, es decir, €l 50.51% de nuestro
corpus de cartillas v métodos. De los 222 materiales que aparecen
avalados por alguna de las instituciones enumeradas y descritas en
pdginas anteriores, 157 (70.72%) han sido elaborados conjuntamente por
dos organismos, y 65 (29.27%) por uno solo. Dentro de estos ltimos,
solamente 13 (20%) estdn amparados por instituciones nacionales; los
demds (52 cartillas: 80%) por el Instituto Lingiiistico de Verano. (Vid.
apéndice, cuadro nim. 9.}

12 Caso, ibidem, p. 43. (k] subrayado cs nucstro.}

13 En ninguna de las instituciones que hemos mencionado ha habido un departamento especiali-
zado de lingiifstica abocado a la solucién del problema de ta ensefianza del espaficl a los indigenas.
Esta aseveracion esti respaldada por la Direccidn Generai de Coordinacién Educativa, a cargo del
Dr, Jaime Castrejon Diez,



2. Alfabetizacion en lengua indigena y en espaiiol
De las 63 unidades que integran este grupo de materiales diddcticos, 56
(88.88%) son interinstitucionales, mientras que 7 (11.11%) han sido
publicadas por un solo organismo. De estas Ultimas, 2 fueron editadas
por el Instituto Lingiifstico de Verano y el resto por dependencias
mexicanas. (Vid. apéndice, cuadro nim. 10.)

3. Alfabetizacton en espafiol y en lengua indigena
S6lo contamos con 9 unidades didadticas en este apartado. 2 de ellas
carecen de datos editoriales. Las restantes fueron publicadas por el
Instituto Lingiiistico de Verano en colaboracién con la Direccion
General de Asuntos Indigenas de la Secretaria de Educacion Piblica.

4. Alfabetizacion bilinglie
Integran este prupo 141 cartillas de las cuales 9 carecen de datos
editoriales. De las 132 restantes, 102 (77.27%) fueron elaboradas por
dos instituciones y sélo 30 (22.72%) por un organismo. De estas
Oltimas, 28 (93.33%) se publicaron bajo la responsabilidad de institu-
ciones internacionales (ILV e III) ¥ solamente 2 (0.66%) por dependen-
cias mexicanas. (Vid. apéndice, cuadro nim. 11.)

5. Alfabetizacion trilingtie
En los dos tnicos materiales que integran este grupo, participé el ILV
en colaboracion con dependencias de la SEP {IEPEI y Al}.

6. Castellanizacion oral
Este grupo de materiales dedicados a la castellanizacién oral de los
indigenas comprende 18 unidades didacticas de las cuales 2 carecen de
datos editoriales. De las 16 restantes, 4 fueron elaboradas indepen-
dientemente por diversos organismos nacionales, y 12 de manera conjun-
ta entre dos instituciones. (Vid apéndice, cuadro nom. 12.)

El recuento anterior nos muestra claramente: 1) que la mayoria de las cartitlas (el
75.79% del corpus) han side elaboradas en forma conjunta por dos instituciones, y 2)
que la participacion de los organismos internacionales, particularmente el ILV, es
cuantitativamente superior a la de las instituciones mexicanas: de las cartillas y
métados elaborados en forma independiente, 76.63% fueron publicados por institucio-
nes extranjeras y de los que han sido editados en forma conjunta, el ILV ha
participado en la elaboracion del 85.67% de los materiales.

Como puede observarse, el ILV ha elaborado la mayoria de 1os materiales de los
cinco primeros apartados, es decir aquellos que suponen la alfabetizacién en lengua
indigena para la ensefianza del espafiol; es mds, en dos de ellos, el 3 y el 5
(alfabetizacion espafiol-lengua indigena y alfabetizacion trilingiie respectivamente) las
instituciones nacionales no han elaborado materiales en forma independiente.

Contrario al deseo de politicos, antropdlogos, socidlogos y lingiiistas mexicanos,
reiteradamente manifestado, de que se conserven las lenguas indigenas y se fomente su
uso y su desarrollo, el panorma planteado deja ver con toda evidencia que no existe en
nuestro pais una institucién nacional que pueda auténomamente, sin ayuda de los
organismos intemacionales como el ILV, encauzar sus recursos técnicos y cientificos a
la conquista de este fin. La abundancia de cartillas que incluyen en su presentacion la
lengua indigena frente a la escasez de materiales para la castellanizacién nos hace
pensar que s6lo se lleva a cabo la alfabetizacidn, en la lengua nativa y acaso en espafiol,
mas no la castellanizacidn: es decir, lo que se ha anunciado por las diversas
instituciones como un medio, como un instrumento, se ha erigido, en la prdctica, en
una finalidad, Los indigenas quizd aprendan a leer y a escribir en su propia lengus,
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pero con estos materiales seguirin desconociendo el espafiol. No cuentan, tampoco, con
un cuerpo de literatura en lengua nativa que justifique, hasta el momento, esta labor.

Nos enfrentamos, asi, a la siguiente paradoja, reveladora de una evidente falta de
planeacion lingiiistica:

Por una parte, las instituciones extranjeras, particularmente el ILV, elaboran los
materiales diddcticos en las lenguas indigenas de México con el propdsito, no cumplido,
de ensefiar la lengua nacional que, a juzgar por los propios materiales, no conocen
suficientemente (Cf. Capitulo 4, seccion F). Por la otra, las instituciones nacionales que
pugnan por la preservacidn de las lenpuas indigenas, no han creado un aparato
cientifico y técnico para lograrlo de manera autosuficiente y han tenido que recurrir a
organismos internacionales. Pero lejos de trabajar conjuntamente con ellos en un
programa coordinado tendiente a fomentar el bilingiiismo, los materiales en que han
participado dejan ver la falta de revision elemental que desde ¢l punto de vista del
espafiol éstos requeririan. Si tomamos en cuenta las escasas cartillas de castellanizacion
oral que aparecen en nuestro corpus, podremos apuntar que las instituciones nacionales
tampoco se han abocado de ileno a la ensefianza del espafiol a los indigenas.

ANO DE PUBLICACION

El nGmero de materiales didicticos destinados a la castellanizacion de los grupos
indigenas varia considerablemente aiio con afio (vid. apéndice, cuadro nim. 13). Alo
largo de los cuarenta afios en que las instituciones nacionales ¢ internacionales
dedicadas a la ensefianza del espaiiol a los grupos minoritarios han venido publicando
las cartillas, nos encontramos, por una parte, con un nimero considerable de
publicaciones concentradas en un solo afio y, por otra, afios con ninguna 0 muy pocas
ediciones.

Frente a esta desproporcion evidente (vid. apéndice, grifica nim. 1}, salta a la vista
que, en lo referente al mimero de cartillas publicadas cada afio, no ha habido una
graduacion sistemdtica y que los esfuerzos de las diversas instituciones no han tenido
una cootdinacién adecuada, sobre todo si vemos que en relacion con las lenguas
indigenas a las cuales se destinan los materiales (¥id. apéndice, cuadro nim. 1) existe la
misma desproporcion. Todo ello nos lleva a confirmar que en la ensefianza del espafiol
a los grupos indigenas no se ha contado con una planeacion lingiiistica que coordine la
edicion regular y sistematica de las cartillas.

NUMERO DFE PAGINAS

Tomando en cuenta el limitadisimo nimero de pdginas de la gran mayoria de las
cartillas, podriamos sospechar a primera vista, en esta evaluacion externa del material,
que las unidades diddcticas son insuficientes para cumplir el cometido que se
proponen: la enseflanza del espafiol a los indigenas, amén de otras finalidades como la
alfabetizacién en lengua vernicula. Muchas de ellas son meros fasciculos de unas
cuantas pdginas, las mas de las veces con ilustraciones y con una tipografia de alto
puntaje, 1o que redunda en la limitacion del texto. El promedio de pdginas por cartilla es
de 48.55, volumen que, en principio, nos parece inoperante para cumplir el objetivo de la
castellanizacién.



TIRAIE

La mayoria de las cartillas no presenta colofén que dé cuenta del nimero de
ejemplares tirados: sdlo el 29.63% de los materiales incluye este dato. Por tanto,
nuestras consideraciones al respecto son restringidas. Asombra, en primer término, la
irregularidad del nlimero de ejemplares de las diversas unidades didicticas: hay cartillas
cuyo tiraje es solamente de 5 ejemplares (Segunda cartilla popoloca del oriente),
mientras que el de otras, como la Cartilla maya, asciende a 20 000 ejemplares.

Mids escasos aln, y no confiables absolutamente, son los datos de la.poblacién
indigena, particularmente la de edad escolar, a la cual se destinan las cartillas. Debemos
tomar coen reservas, por tanto, nuestras bases para considerar si el tiraje de los
materiales es suficiente para solucionar el problema de monolingiiismo indigena de los
grupos marginados.

Solo contamos con 83 casos en que se¢ puede correlacionar el tiraje de las cartillas
con la poblacién indigena de edad escolar. En la mayoria de estos casos (70), el
namero de ejemplares es insuficiente: tinicamente el 4.35% de los habitantes entre 5 ¥
14 afios de edad, de las comunidades a que se destinan, puede disponer de estos
materiales. Pero no es esto lo asombroso, porque podria atribuirse a la escasez de
recursos econdmicos la imposibilidad de solucionar el complejo problema de la
castellanizacién. Lo que verdaderamente sorprende es el caso contrario que no
acertamos a dilucidar: la superioridad del nimero de gjemplares sobre el nimero de
habitantes de una comunidad determinada, segin los censos mas proximos a la fecha
de publicacién, como se muestra en los 13 casos restantes, enlistados a continuacién:

Ao de Poblgcion de edad Segitn ef

Marerial publicacion Tirafe escolar censo de:
Leemos y escribimos
1a. cartilla en chatino 1973 300 94 1975
Leemos y eseribimos
2a. cartilla en chatino 1973 200 94 1973
Nueva cartilla mixteca 1962 5000 447 1960
Cartilla mix feca 1972 10000 408 1970
Primer libro de lectura

trique de Copala 1971 100 34 1970
Segundo fibro de lectura

trigue de Copala 1971 100 54 1970
Tercer libro de lectura

trique de Copala 1971 100 54 1970
Cuinta Cartilla

trique de Copala 1971 100 54 1970
Sex ta cartilla

trique de Copala 1971 100 54 1970
Séptima cartilla

trique de Copala 1972 200 54 1970
Octava cartilla

trique de Copala 1972 200 54 1970
Primer libro de

escritura trigue 1972 250 54 1970
Segundo libro de

escritura tmque 1972 200 54 1970
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Si bien es cierto que en el casc de las cartillas para los triques de San Juan Copala y
para los chatinos de Tataltepec de Valdés, la desproporcidon entre el numero de
ejemplares y la poblacion de edad escolar no es muy acusada, amén de que los censos
pueden ofrecer datos inexactos, solo podrd entenderse como un sintoma doloroso de
una evidente falta de planeacidn linghistica el caso de las cartillas mixtecas de
Jamiltepec: S000 y 10000 ejemplares para poblaciones de 447 y 408 habitantes
respectivamente.

Todo lo anterior viene a confirmar que no ha habido adecuacion entre los
lineamientos politicos que en materia de integracion lingiiistica ha marcado el gobierno
y la praxis de dicha politica. Creemos que, tal como se han venido publicando estos
materiales, la encomiable actitud conciliatoria de respetar las lenguas indigenas y al
mismo tiempo ensefiar la lengua nacional a las minorias étricas es imposible. Los
materiales dirigidos a cumplir este cometido, como hemos podido advertir mediante el
andlisis de sus caracteristicas editoriales, no pueden realizar su dltimo propésito: la
castellanizacién. Han limitado sus funciones, si acaso, a la alfabetizacion en lengua
indigena, la cual, tomada como un fin y no como un medio, resulta inoperante si oo se
cuenta con un cuerpo de literatura indigena, Come hemos dicho, la integracién social
de los grupos étnicos a la sociedad nacional no se logrard sin la existencia de una
lengua comin. Los materiales que analizamos parecen haber olvidado esta consigna.



4. EVALUACION INTERNA
(ANALISIS FORMAL DEL CONTENIDO)

A. MUESTRA

Para el andlisis pormenorizado del contenido de los materiales diddcticos que ahora
emprendemos, se tuvo especial cuidado en seleccionar una muestra al azar de la
poblacién de las 471 cartillas, que fuera representativa para los fines del presente
estudio. El tamaiic de la muestra seleccionada fue de 50 cartillas y se obtuvo bajo el
siguiente criterio:

Se¢ deseaba determinar el tamafio (n) de la muestra para tener una probabilidad de
0.05 de subestimar o sobreestimar en no mas de 0.1 a la proporcidén verdadera (p) de
cartillas del grupo de las 471, deficientes en l2 ensefianza del espaifiol. En general, si el
tamafio de la muestra es (n) y si (p) es l2 proporcion en la muestra de cartillas
deficientes, entonces lo dicho anteriormente se escribe de la siguiente manera:

Pr{lp-P[0.1) = 0.05

El problema consiste en determinar el valor de (n} de tal manera que se cumpla lo
anterior; para elle, se puede hacer una suposicién de la proporcidn (p) de cartillas
deficientes, suposicion que, basada en experiencias, se acerque lo mas posible a la
realidad. Si se admite gque mas del 82% de las cartillas existentes son deficientes, el
tamafio de la muestra resulta ser de 50, como puede verse en ¢l desarrollo siguiente:

p - P 0.1
005=Pr (lp — P13 0.1} = Pr(—P——I >——)
ap op

/N —n /P(I - P
donde op = N - 1 es la desviacibn estindar de p y N es el
N ~ n

tamaftio de la poblacién bajo estudio (N = 471). Lo anterior se aproxima por la
distribucién normal, de manera gue

'Xzfz

a =2 e dx
f 2
elap

b
J
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y en la tabla de la distribucién normal se lee para cada valor en & su valor

. € N - n Pl -P)
correspondiente (t) tal que t = —porloque e =t
op N -1 n

y despejando n,

t2 P(1 - P)
2

L (t’P(l—P)_l)
N 2

Finalmente, sabiende que en las tablas de la distribucién normat se tiene: t = 1.96
para & = 0.05, y que P = 0.82, y N = 471, la ecuacibn anterior arroja N = 50.

El desarrollo anterior justifica que una muestra aleatoria de 50 cartillas de las 471 es
representativa.

En la muestra aparecieron, ocasionalmente, algunas cartillas que forman parte de
una serie en la que se sigue un proceso de alfabetizacion o castellanizacién. En tales
casos incluimos en el muestreo la serie completa.

El material didictico destinado a la castellanizacién (grapo 6) consta de quince
cartillas, un cuaderno y dos métodos. Estas dieciocho unidades son de mucha
importancia para nuestra investigacién, porque son las dmicas editadas con el objeto
especifico de castellanizar oralmente a los indigenas. Sin embargo, solo las cartillas
quedaron representadas en la muestra. Habria necesidad, por tanto, de incluir los dos
unicos métodos de castellanizacion oral existentes, que no estan dirigidos a los de una
lengua en particular, sino a los hablantes de lenguas indigenas en general:

Método audiovisual para la ensefianza del espafiol a hablantes de lenguas
indigenas. Instituto de Investigacion de Integracion Social del Estado de
Oaxaca, México, 1972.

Juegos para aprender espafiol, de Mauricio Swadesh. Instituto Nacional
Indigenisia, México, 1973,

Sin embargo, como la primera unidad del Método audiovisual para la ensefianza del
espafiol a hablantes de lenguas indigenas va a ser evaluado en capitulo aparte, sdlo
incluimos en la muestra Juegos para aprender espafiol.!

Por tales motivos, el nimero de materiales registrados en la muesira se incrementd a
88 unidades, lo que redundard en un menor indice de emor. 8i no se supone algin
conocimiento de la proporcion (p) de cartiflas deficientes, del desarrollo anterior se
deduce que una muestra aleatoria de 80 cartillas tendrd un error de € = 0.1, y una
probabilidad de cometerlo a = 0.05. Por lo tanto, se concluye que es representativa.

1 Se pensaria que el método titulado Juegos parg aprender espafiol podria ser evaluado, como el
Método [1ISEQ, con un sistema computacional y presentar sus resultados en capitulo aparte. Sin
embarge, a juzgar por la distribucidn formal de la lengua, por las estructuras de frase, por el ¥xico
y por la temdtica que presenta, advertimos que no difiere de las caracteristicas que tienen las
cartillas. Por tal motivo, fue evaluado —con el nimero 88 de la muestra— de la misma manera que
el resto de los materiales diddcticos.



Este estudio y la representatividad de la muestra estd basado en la recoleccion
efectuada. Para precisar la representatividad de la muestra y de la recoleccion sabre ¢l
total de cartillas existentes, se calculd la tabla siguiente, que nos dice, en la primera
columna, el niimero (R) de cartillas adicionales a las recolectadas que pudieran existir;
y a la derecha, el nimero esperado de estas cartillas que aparecian en la muestra. La

R
segunda columna se calculd usando la formula N (47_]TR) y se ajustaron las cifras

para manejar linicamente nimeros enteros.

K N R
&) 471+ R

10
20
30
40
50
60
70
80
90
100

N0 ] O T LA G D e

Si el nimero de cartillas existentes adicionales a las recolectadas es menor de 40, se
esperaria dejar de incluir en la muestra 2 menos de 4 de estas cartillas. De la férmula
se observa que estos nitmeros esperados se incrementan lentamente.

El grupo asesor en estadistica opind que para los fines de este estudio, en caso de
haber pocas cartillas adicionales a las recolectadas v de acuerdo con la informacion que
da la tabla, las inferencias que se hicieran con base en la muestra, para el total de las
cartillas existentes, serian confiables.

Con las disposiciones sefialadas anteriormente, la muestra quedo integrada por los
materiales que a continuacion se enumeran, clasificados en:

A. cartillas seriadas

B. cartillas no seriadas

a) en lengua indigena
b) bilingdes
¢} de castellanizacion oral

A. Cartillas Seriadas

1. Hi Séh. ;Quién es? Pre-cartilla chinanteca de Lalana. ILV/Al {(SEP). México, 1959.
26 pp.

2. Primerg cartilla chinanteca del Municipio de Lalana, Choapam, Oaxaca. 1LV/]AI
(SEP). Ed. de prueba. México, 1958. 36 pp.

3. Tercera cartilla chinanteca. Diglecto de Lalana, Choapan, Oaxaca. ILV/Al (SEP).
México, 1960. 50 pp.

4. Primera cartilla mazateca de Jalapa de Digz. 1LV/Al (SEP). México, 1958. 32 pp.

Segunda cartilla mazateca. ILV/ Al (SEP). 2a. ed. México, 1958, 34 pp.

6. Tercera cartilly mazateca. 1LV . México, 1950. 36 pp.

el
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22,
23,

24.
25.
26.
27
28.
29.
30.
31
32.
33.
34,
35.
36.

37.

38.

39.

41.

42.

43.

44.

Cuarta cartilla mazateca. ILV/Al (SEP). 5a. ed. México, 1956. 34 pp.

La quinta cartilla mazateca. ILV{Al (8EP). 5a. ed. México, 1958. 30 pp.
Sexta cartilla mazateca. ILV{ Al (SEP). 3a. ed. México, 1958. 30 pp.

La séptima cartilla mazateca. 1LV/ Al (SEP). 3a. ed. México, 1960. 30 pp.

. La octava cartille mazateca. En el idioma mazateca de Huoutle de Jiménez y en

espafiol. ILV{Al (SEP). México, 1963. 34 pp.

. Cartilla V. Mazateco de Soyaltepec. INIJILV. México, 1954. 22 pp.

. Cartilla VII. Mazateco de Soyaltepec. INIfILV. México, 1954. 21 pp.
. Cartilla VI Mazateco de Soyaltepec. INHILV. México, 1954. 18 pp.
. Cartilla IX. Mazateco de Sovaltepec. INIJ/ILV. México, 1954. 24 pp.

Cartills X. Mazateco de Soyaltepec. 25 pp.

. Cartilla XI. Mazateco de Soyaltepec. INIJILV. México, 1954. 31 pp.
. Cartilla XII, Mazateco de Soyaltepec. INI/ILV. México, 1954. 32 pp.

Cartilla XHI Mazateco de Soyaltepec. INI/ILV. México, 1954. 28 pp.

. Cartilla XIV. Mazateco de Soyaltepec. INIJILV. México, 1954. 31 pp.
. Primera cartilla S. Mixe {Oaxacal ILV/AI (SEP). Ed. de prueba. México, 1953. 18

pp-

Cartilla mixe la segunda. ILV/AI (SEP). Ed. de prueba. México, 1953. 16 pp.

Yo T'ohni rg Yuhu El alfabeto otomi del Oriente de México. 1LV/Al (SEP).
México, 1954. 30 pp.

Cartilla Otomi del Oriente 1. 1LY . México, 1952. 26 pp.

Cartilla Oromi del Oriente 2. ILV. 2a. ed. México, 1951. 25 pp.

Cartilla Otomi del Oriente 3. ILV/AI (SEP). la. ed. México, 1952. 24 pp.

Primera cartilla ser. ILV[ Al (SEP). México, 1963, 25 pp.

Segunda cartilla seri. 1LV} Al (SEP). México, 1963. 29 pp.

Tercera cartilla seri. 1LV] Al {SEP). México, 1963. 30 pp.

Cluarta cartilla seri. 1LV/Al (SEP). México, 1963. 42 pp.

Primera cartilla en el idioma tarchumara. 1LV{ Al (SEP). México, 1955. 21 pp.
Tercera cartilla en el idioma tarahumara. ILV/ Al (SEP). México, 1956. 49 pp.
Cartilla | trigue-espaiiol. 1LV/ Al (SEP). México. 39 pp.

Cartilla 11 trique-espaiiol. ILV/Al (SEF). México. 39 pp.

Cartilla I trigue-espafiol. 1LV/Al (SEP). México. 27 pp.

Primera cartilla. Trique de (opala. Preparada por Elena E. de Hollenbach.
ILV/IEPEI {SEP}. México, 1971. 48 pp.

Segunda cartifla. Trigue de Copala. Preparada por Elena E. de Hollenbach.
ILV/IEPEI (SEP). México, 1971. 52 pp.

Cugrta cartilla. Trigue de Copala. Preparada por Elena E. de Hollenbach. ILV/IE-
PEI (SEP). México, 1971. 62 pp.

Quinta cartilla. Triqgue de Copala. Preparada por Elena E. de Hollenbach. ILV/IE-
PEI {SEP). la. ed. México, 1971. 59 pp.

. Sexta cartilla. Trigue de Copala. Preparada por Elena E. de Hollenbach. ILV/IEPEI

(SEP). la. ed. México, 1971. 56 pp.

Séptima cartilla, Trique de Copala. Preparada por Elena E. de Hollenbach.
ILV/IEPEI (SEP). la. ed. México, 1972. 59 pp.

Octava cartilla. Trigue de Copale. Preparada por Elena E. de Hollenbach. ILV/IE-
PEI (SEP). la, ed. México, 1972. 44 pp.

Primer libro de lectura. Trigue de Copala. Preparado por Elena E. de Hollenbach.
ILV /IEPEI {SEP). la. ed. México, 1971. 28 pp.

Segundo libro de lectura, Trigue de Copala. Preparado por Elena E. de Hollenbach.
ILV/IEPEI (SEP)}. la. ed. México, 1971. 25 pp.



45.

46.

47.

48.

49,

30.

51,

52.

53.

54,

35.

36.

57.

58.

La primera cartille del idioma zapoteco de Atepec de la Sierra de Judrez, Oax.
ILV/AI {SEP). 2a. ed. México, 1956. 38 pp.

La segunda cartilla del idioma zapoteco de Atepec de lag Sierra de Judrez, Oax.
ILV/AI (SEP). 2a. ed. México, 1956. 38 pp.

La tercera cartilla del idioma zapoteco de Atepec de la Sierra de Judrez, Oax.
ILV/AI (SEP). México, 1952. 34 pp.

La cuarta cartilla del idioma zapoteco de Atepec de la Sierra de Judrez, Qux.
ILV/ AT (SEP). México, 1952. 34 pp.

La quinta cartilla del idioma zapoteco de Atepec de la Sierra de Judgrez, Oax.
ILV/ AT (SEP). México. 36 pp.

La sexta cartilla del idioma zapoteco de Atepec de la Sierra de Judrez, Oax.
ILV/AI (SEP). México. 38 pp.

La séptima cartille del idioma zapoteco de Ateper de la Sierra de Jugrez, Quax.
ILV/ Al (SEP). México. 28 pp.

La octava cariilla del idioma zapoteco de Atepec de la Sierra de Juarez, Oax.
ILV/AI (SEP). México, 1952. 29 pp.

La novena cartilla zapoteca de Atepec de la Sierra de Judrez, Oax. ILV/AI (SEP).
México, 1952, 29 pp.

Primera cartilla zapoteca. Tito ne Ita, zapoteco-espafiol, zapoteco del Istmo,
Juchitdn, Oaxaca. 1LV/ Al (SEP). México. 37 pp.

Titu ne fta 2. Complemento de la Primera cartilla. Zapoteco del Istmo, Juchitin,
Oaxaca. ILV/AI (SEP). México. 21 pp.

Cartilla zapoteca. Seccion num. 1. Zapoteco de Villa Alta. ILV/IEPEI (SEP).
México, 1970. 34 pp.

Cartilla zapoteca. Seccion wmum. 2. Villa Alta. ILV/Al (SEP). México, 1966. pp.
35-88.

Cartilla zapoteca. Seccion num. 3. Villa Alra. 1LV/AL (SEP). México, 1966, pp.
89.141

B. Cartillus no seriadas
a) En lengua indigena

59.

60.

61.

62.

63,
o4.

65.

66.

67,
68,

La primera cartifla del idioma lacandon. Primera seccion “Ts'ib juhun'. Segunda
seccion “‘Ts'ib Tih a Wirik juhun’. JLV/Al (SEP). México, 1955. 29 pp.

Primera cartilla mejicang. Dialecto del Istmo. ILV/AL (SEP). Ed. de prueba.
México, 1956, 33 pp.

Juchari uandakuecha. Mueva cartilla tarasca. Texto de Alberto Medina Pérez. INIL
México, 1955, 40 pp.

Rafd ka rita. EE-IAIM (SEP). Seccion técnica de la Campaiia de Alfabetizacion
entre los tarascos monolingiies. México, 1948, 33 pp.

Ji jorerjguariaka sani. Pre-cartilla tarasca. EE (SEP). México, 1960. 24 pp.
Sdnderuni jererjguariaka. “Aprenderé mds”. Segunda parte de la pre-cartilla taras-
co-espafiola. EE-IAIM (SEP). México, 1950. 36 pp.

Lhimak alhkgma’ La primera cartille en tepehua. TLV[AI (SEP). México, 1958. 25
Pp.

Tomds chu Pedro. Cartilla totonaca de la sierra, num. 1. ILV/AI (SEP). México,
1966. 65 pp.

Cartifla de prueba totonaco Zongozotla, 16 pp.

Cartilly zapoteca. Zapoteco del Istmo, Juchitin, Oaxagca. 1LV. México, 1949. 30

pp.
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b) Bilingiies

69. Na'a na Quityi. Cartilla en chatino de Tutaltepec de Valdez. ILV/AI (SEP).
México, 1966. 149 pp.

70. Frases chinanteco-castellano. Ed. de prueba. 1972,

71. Hjutyi Anita. Primera cartilla chontal de Oaxaca. 1LV/AlL (SEP). México, 1953. 32
PP

T2. Sanateow nawiig. Voy a leer un libro. Cartilla completa en huave. Dialecto de San
Mateo del Mar. ILV/Al (SEP). México, 1962. 220 pp.

73. Cartilla mazahua. 1LV Al (SEP). México, 1958. 132 pp.

74, Cartilla purépecha. INI/SEP. México, 1972. 37 pp.

75. Cuaderno de trabajo purépecha. INIfSEP. México, 1972. 79 pp.

76. Primera cartila tarahumara. INIJILV. México, 1963. 86 pp.

77. Frases en castellano y tzeital de Ocosingo. 1LV/EE (SEP). México, 1973. 27 pp.

78. Frases en castellano y tzeltal de Oxchuc. ILV/EE (SEP). la. ed. México, 1973. 14
pp.

79. Lab na’ ve's. Cartilla zapoteca. Zapoteco de Miahuatlin, Oaxaca. ILV/IEPEI (SEP).
2a. ed. México, 1970. 316 pp.

¢) De castellanizacion oral

80. Lecciones para la castellanizacion de los choles. ILV/AI (SEP). México, 1953. 9
Pp.

81. Hablamos espanol Castellanizacion oral México. 134 pp.

82, Me ensefio a leer. Primera parte. IAIM/PIVM. México, 1955. 43 pp.

83. Cocsar iitong quich céscéozza. Hablemos espaiiol. ILV/IEPE! (SEP) México,
1969. 133 pp.

84. Aprenderé espaiiol. Ji jorenguariaka kastianapu. EE (SEP). Cherdn, Mich., 1955. 28
pp.

85. Hablemos espaiiol y trigue. ILV/IEPEI (SEP). 2a. ed. México, 1972. 136 pp.

86. Tajlumaltikik {Nuestros pueblos) Primer libro. INIJCCITT. 1952. 47 pp.

87. Tajbontik. Libro auxiliar. INI/CCITT. Chiapas, 1953. 44 pp.

88. Juegos para aprender espafiol Mauricio Swadesh, INI/SEP. México, 1973. 112 pp.

En lo sucesivo, todas las referencias a las caertillas se haran mediante el nimero con
que estin consignadas en la lista precedente.

B. PROLOGOS

Como paso inicial para €l andlisis formal del contenido de las cartiflas que integran la
muestra, hemos hecho una revisidn minuciosa de sus prologos, que aparecen en 70
unidades de las 88 registradas en la muestra.

Los prologos presentados contienen ciertas caracteristicas que nos permiten clasifi-
carios en cuatro apartados. Aunque inevitablemente éstos se traslapan, los hemos ajustado
a nuestras necesidades metodolSgicas. Ellos son: a) los que contienen informacion acerca
del doble abjetivo de estos materiales: alfabetizar en lengua indigena y, cuando no
castellanizar, al menos facilitar la ensefianza del espafiol (vid. ejs. 1, 2 y 3); b) los que
contienen el inciso @ y ademés informaciones de tipo técnico o metedologico referentes



a datos fonéticos y fonoldgicos (vid. e¢js. 4, 5 y 6); c) los que contienen cualquiera de
los incisos anteriores y, ademds, informaciones de orden “‘tedrico™ (vid. ejs. 7, 8, 9y
10), v d) los que contienen cualquiera de los incisos anteriores, més instrucciones para
la aplicacién diddctica (vid. ejs. 11, 12 y 13). La mayor parie de los prélogos incluyen
categbricamente el primer inciso.

apartado a)

LAS ‘“*“CARTILLAS LINGUISTICAS"

Lg idea vulgar gue cominmente nos lleva o considerer nuesiras
lenguae aborigenes como lenguas muerias frente al espoiiol, convertido
en lengua nacionel, ha hecho que hasta hoy casi no se lea hoyo conce-
dido gingin cultivo. La Escuela Rural, gque es lo vnica que ha pene
frado o los medios indigencs, se ha encontrado que uno d¢ sus mds
serios problemas es el de la ensciianza del espanol. Pare imponer cslo
Iengua ge ha acudido a verios sistemas, ninguno de los cuales satfix
Jace plenamente ol educador, y algunas veces ac ha ido hasfa la pros-
cripcion ristemdtica de las lenguas indigenas en boce de loz natlivos,
pensando que de estc modo gonaria el espaiiol.

La realidad de nuestra poblocién, recogida en dalos csindisficos
oficiales, hacc ver, sin embargo, gue las diversas lenguas indigenas
gqueg fodevia ec hablon en nuestro pais, sirven pora definir la poblacidn
indigena y que ésia es muy numerosa.

Ll Institule no ho querido desaprovechar lo generosa coopera-
cidn del distinguido indignisfa y [ildlogo norteamericano, reaor G-
Hermo Townsend, gue ha trabojado por mds do qguince afics en las
Zonas :'na’r'ge:ms de Guatemala, hacienda lecr y excribir, tonulo en la
lengua Cokchiguel ——muy erfendida en aquel pais—, como en el espa-
fiol, a grupes numerosox de indigenas, para infeniar ¢l mismo exfuer
zo en mueslros cstensas poblaciones aborigenes.

A csio obedece que en los ntimeros 5 y 6 de nueslros COADER-
NOS LINGUISTICOS gue, como lo hemos dicho, son un suplemento
escolar de nuestra Revisia, iniciemos la publicecién de los “Cortillas
Lingiistices” con la relafiva a la Lengwa Néduatl, formvlada por el
wefior Townsend, segin el Mélodo experimentado por él con érito posi-
five en olras Tenguas indigonas.

Obrando asi o virtud de lo lefra en el alma indigena, por lo gue
ve a su propia lengua, se establecerd un consorcip eaire ésfa y el es-
panol en vez de le pugna esléril en gue la misma escuelg las ha venido
enfrenfando,

£ 1*

* Cartiflas lingiiisticas. Lengua ndhuatl, 1., 1935, p. 1. Algunos ejemplos come éste, cuya
referencia se hace al piec de pdgina, fucron extraidos de materiales diddcticos que no aparecieron en
la muestra. Hemos tomado la precaucién de recurzir en algunos casos al corpus general de los
matetiales para ofrccer al lector los ejemplos mas representativos de los problemas consignados en
esta investigacidn, en la inteligencia de que nuestro analisis se restringe, para la evaluacién
cuantitativa, a Jos materiales de la muestra.
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ADVERTENCIA

Esta cartilla se ha elaborado con
el fin de ayudar en 1a campafia contra
el analfabetismo entre las personas de
habla Seri, Se espera que sigan més
rdpidamente en el camino del alfabeti-
zacidn y castellanizacidn usando el

propic idioma como base de la ensehanza,.

Ej. 2.C. nim. 27 sip.

ADVERTENCIA

Esta cartilla se ha elaborado con el fin
de syudar cn la campafia contra el anailfabe-
tiamo entre las persona de habla Mixe. Le
espera que sigan mas répido en el camino dsl
alfabetismo usandeo el propio idioma como bass
de la ensefizza, La cartilla se hizo bilingle
para gue enserars al mismo tiempo el castellano.

Ej. 3.C nim. 21, sip.*

* En los ejernplos que aparecen fotografiados a lo largo del presente trabajo, no hemos reparado en
las graves anomalfas sinticticas, ortogrificas o tipograficas que aparecen con alarmante frecuencia
en estos 1ex10s - salvo cuando eso es previsamente lo yue se trata de ejemplificar. De hacerlo asi, nos
desviariamos de la finalidad de cada seccién. No hemos empleado, tampoco, ningun subrayado o
signo especial para destacar del contexto el aspecto concieto que deseamos sefialar en el ejemplo
porque creemos que en todos los casos resulta evidente por si mismo.



apartado b)

. El propésito ae
Xa cartilla es la alfabetizacidn y castellaniza-

cién de todos los ciudadanos mexicanos de la raza
zapoieca.

El alfabeto usade en esta cartille para el zapoteco dol
Istmp de Tehuantepec €3 el miSme que para el ecpenel, con
les siguientes modificaciones,

1A 2z es5 sonora, v.g. ziidi ‘'selt,

La comillam {') despuds de una vocal dencta une
oclusiva glotal; entre dos vocales indlicas una vocal "fuerte®
4 glotal; entre dos vocales indica una vogel "fuerte" 4
glotalizeda, v.g. nendd' 'caliente', nafa ‘*yo',

Puesto que la doble rr se encuentra en pocas palabras,
se ha podido sSustituirla con uns I sencilla con rayita
horizontal en la parte superior,

Hay varias combinaciones de letras castellanas peTa
distinguir sonides gue no existen en el alfabeto ¢spanol:

La sh es una prepalatal sorda como en guishe 'hemaca',

La zh es una fricativa prepalatal sonora como en zhi '}
1 1
nariz',

La dg¢h &8 una africada prepalatal sonora como en
dchifnfa 'szdecar’,

hm, hn, hhn, hl, son consonantes spordes, como en las
siguientes pelabras: jma ‘mas'; hneenz 'bien, correcto’;
hha'g '‘medre'; hiu‘uns’® 'mi cauma'.

Ef. 4.C nim. 68, s/p.
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PRESENTACION

Esta es la primera de una serie de cartillas,
para ensefiar 2 lear en su lengua wmeterna s los in-
digenas de 1la regidn tarahumara.

Todes estas letres representan los mismas va-
lores fonéticos que tienen en castellano con la
excepcicn de la "r" y la "s." Segin el dlalecto
la "x" inicial se pronuncia "r" o “dr." Le pronun-
ciacidén de 1a"r" en posicidén que no sea 4nicial de
la pulabra varis entre 1la "r" Yy la 1"  espaffola,
La letra "g" varis entre la “s" de espafiol y la
"sh" de inglés.

En la presents cartilla se introducen las si~
guientes letras: a, m, s, 1,

Sgbemos que la elifabetizacidn en la lenpua
materna es un passo Importante pars 1a castellanizs-
¢idén de los indigenes monolinglies. Tos sutores de
1y presente serie de cartillas desean que sca tam-
bien una inspiracibén & la gren raza tarahumara para

llegar a ser una parte integral con el resto de
la nacidn mexicana,

Ej. 5.C mim 31, s/p.




ACLARACIONES

Este libro se presenta con un doble propesite: ayudar a Jos
triques de San Juan Copala a apreader ¢l espiaol y al mismo
tiempo ayudasles a leer sy propio idioma,

Las letras que no tiene el alfabeto espanol © que representan
sonidos distintos en el trique son las siguientes:

El sonido sepresentado por 1a Ietra <h es semejante  al sonido
de la ¢h, pero se pronuncia con la punta de la lenguza mis hacia
atrds, como en la palabra chaa “onilla’.

La leira x sepresenta siempte el sonido de la x del nihuad
(el sonido dc la sh del ingles), como en 12 palabra xij ‘grande’.
Nunca 1épresenta el sonido de la x de las palabras exito o
México.

El sonido representado por la letra X es semejante  al sonido
de la x, pero se pronuncia con 2 punta de Iz lengua mas hacia
atrds, como cn Ju palabra cakin' “bolsa’.

El signo (') rcpresenta un ligera oclusion en la garganta,
como en las palabras 'nud ‘mae’ y ne' ‘mecate’.

Los sonidos representados por vocales dobles duran un
poco mag tiempo que los sonidos iepresentados por vocales
sencitlas, como en las  palabras ¢haa ‘tartilla®, nee Carado’,
gull *sol’, yoo ‘caha’, cuvu ‘hueso’.

Los acentos () y (7)) indican tonos musicales en las palabras,
El acento () indica los lonos mas agudos, como en las  palabras
cuu ‘hueso’, yod ‘tenate’. El acento {7) indica los 1onos mas
graves, como en las palabras uin ‘nucve’, $2' ‘bucno’, marcé
‘colorado’. Las palabras con los ténos intermedios no llevan
acento.

Ef. 6.C. num. 85, p. 2
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apartado ¢)

Es evidante
que la gente aprende con mayor facllided a leor y escridir en
su propia lengua. De aguf gus las leccionesn de esta cartilla
e basen en el mezateco. Enseflandose primeramente las formas
mazatecaa oon las que el alumno estd familiarizade.

Desde el principio se da una serie de oracicnes y
merraciones sencillas, Es de esperarse, pues, gus el
rlumno que constantamente asocie el castellano con su signi-
ficado correspondiente en su prople lengum, pronte aprenderi
& usaregsae palabres y frases incorperéndoles en su propis
habla, Poco a poco 81 alumno ird aprendiende a reconocer
1ss s{lebas de su propia lengua sin dificultad alguna, ya
que les silabas, cuando éstms forman palabras cestellanas,
presentan, desde luego, maycres dificultades.

El material motateco presentado en esta cmrtilla,
omplea sclamente sonidos y letras que se usen en el
castellano,

Ej 7.C. nim. 4, sfp.

De esta ma-
nera, la tarea final, la cestellanizecidn, podré comen-
zar desde el princlpio, tanto comeo interés y habilidad
tenga el alumno. Asi tembién, la traduccibn en eapafol
syudaré al maestro que neo tenga conccimientos del tri-
que para hablarlo. La ortograffa que se emplea ha sido
preparada, en 1o posible, de conformldad con la del es-
paefiol. Esta adaptaciédn facilitard al menolingue el pa-
50 de 1a lecturs del trigque & 1a del espafol. Asi mis-
mo se beneficiard el alumno que s3blo posea limitados
conocimientos del espaiol, que Yo pueda leer mecénica-
mente, sin poderlo entender del todo.

Ej. 8.C num. 33, s/p.




Prélogo

Psra que la unidsd de Méxlico se realice es
indispenseble uns lenguas hsbladsa en comin, el
espenol. Se requiere para el progresoc y svance
del psis que csde uno de los ciudadanos esté en
capac1dad de leer y escribir, En el caso de
los indigenss monolingiies, alfabetizsdos direc-
tamente en espenol, se hs demostrsdc que no
logren uns comprensién suficlente de lo que
leen. De acuerdo con esto, la educadors mexi-
cens Profa. Angélica Cestro ha dicho, & base
de su emplia experliencie en campanas allfabeti-
zedorss con grupos idiomaticos, que le forma
de lcgrar une castellanlzaclon més efective y
racional es ensensndo s leer J e escriblp
primero en la lengue maternsa. Puesto que la
finelidad de la ensensnza no es el sprendizsaje
mecénico de un medlo de representscidn gréfics
de los sonidos significativos de un 1dioms, se
da principio a 1la alfabetizacidn de los mono-
lingies en al unice lengus que entienden.

Este libro se ha elaboradc como unsg apor-
tacidén s los esfuerzos de allfabetizecidon que
resliza el TInstituto Lingiistico de Verano
entre la gente de hebla "chichimeca” E1 pre-~
sente es el primer libro de une serie que se
esté preparando splicable 81 grupo netlvo de
Santa Meris Acspulco, Municipio de Santa
Caterina, 8. L. P.

Se puede emplear las lecclones de esta
serie tanto en las clgses de la escuela come
en el hogar. El1 uso de estos libros puede
simplificar ls labor del masestro bilingile
feciliter 2 los nines "chichimecs" la ensenanza
de los ertes de leer y escribir.

Ef 9%

* Mi primer libro 2n chichimeca, ILV/ AL, 1961, p. a. 134



PROLOGO

Esta cartilla se ha preparado con el fin de promover
una efectiva alfabetizacidn y caslellanizacidn enlre los
hablanles de! zapoteco de la zona de Miahuallan, Gaxa-
ca. Elcurso inciuye Iz ensenanza de las lelras comunas
al espanol y al zapoteco y lambién las del espafol que
son ajenas al idioma zapoteco. Ademas, presia alencion
a los aspeclos distribucionales de los dos idiomas, de
manera que al alumno que aprenda estas lecciones
lendra la oportunidad de leer muchos materiales en
ambos idiomas.,

El adelanlo en las lecciones sera gradualmente
progresivo, considerande a cada leccion como base de
las siguientes. Cada leccion contendra un nuevo ele-
mento:  nuevas letras en silabas sencillas o silabas
compuestasde lelras ya conocidas.

La ensenanza empezara con las lelras mas comunes
y faciles del alfabeto zapoteco y continuara con los mas
dificiles. Como nuestro deseo es ensenarles tambien el
casiellano, se inlroducirdn en la ultima seccion las letras
del alfabeto castetlano que no se encuentran en el del
zapoleco.

Tanto al final de la seccidn en zapoteco. como de la
SeCCion en espanol, se incluira un cuento de gran ubih-
dad para evaluar la habilidad del estudiante.

Al final del libro se encueniran dos listas de pala-
bras para ayudar al .interesado a aprender a leer en
forma individual. Una lista corresponde al alfabeto
zapotecoy la otra al espano!.

El estudiante que deje de leer despues e haber
dominado la cartilia, pronio olvidara lo aprendido, por lo
que se han publicado varios libros especiales para el.

Estos se pueden conseguir por medio del autor de esta
cartifia,

Ej. 10.C mm. 79, ¢/p.




apartado d)

ETAPAS DE LA ENSENANZA PARA LOS MAESTROS BILINGUES
OTOMIES DEL VALLE DEL MEZQUITAL, CON INDICACION
DE LOS MATERIALES QUE DEBEN USARSE,

Instrucciones para el uso de las Cartillitas:

Al maestro: El obleto de estas pdginas es proporecilo-
nar una serle de indicaclones para el empleo de estas Cen
ti11litas. Se espera que las sugerencias que siguen sSean,
por lo tanto, sujetas a un cuidadeso andlisils, que sepan
lo que es de valor de lo gque no lo es, complementindosex
con las propia s ldeas del maestro las que aquf se exponen.
Una culdadosa planeaclén y preparacién de las clases con-
tribuird al mejor resultado del trabajo, facilitando la
resolucién de los problemas de la ensefianza y atrayendo
un nimero siempre creciente de j&venes y adultos al ficil

uso de aquello que hace mds feliz y completa la vida: L4
LECTURA.

las Indicaciones gue siguen se dividen en:

l. Sugerencias para la ensefianza de las vocales.
2., 8Sugerencias para la ensefanza de las primeras doce
‘'pdginas de la Cartillita:
a) revisidn de las vocales y ensefianza de las con
sonantes,
b) de 1os tonos.

3. Sugestiones para el usoc de la Cartillita en combi-
nacidn con la Cartilia.

1. Ensefianza de las vocales:

Método general:

Ensefie las vocales en el orden en gue aparecen en e€i
Folleto del Alfabeto Otomf. Los pasos de la enseflanza
sefialados en el mismo son:

a) Oncmatopeyas

Ejemplo: E1 maestro narra un cuento sobre el dibeje
que representa la mujer con el cdntaro rote. Al llegar &
sonldo a, deberd agrepar la letra =zl dibujo, ya sea en el
pizarrén o en el franeldgrafo. Los alumnos, colectiva o
individualmente. pueden repetir el sonido.

Después de estas lligeras diferencias en el usec de =
las letras que son comunes a los dos Idlomas que se¢ han-
aprendido, queda el trabajo de azprender el sonido de las
nuevas letras del otomi, Estas incluyen:

1. Dos signos gue sirven para distinguir la musica-
11dad de las palabras:

2. Tres vocales: g, ®, u.

3, Nasalizacién gue se indica con la marca _ debajo-
de la wvocal,

4. Otros cuatro sfmbolos: ? , th, ts, Z
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1. Los signos de los tonos: ¥ .7 .

En el otomf el grado de elevacién de la musicalil-
dad o nota de una palabra varla y es unz parte integrante
de la palabra. Este grado de elevacidén de la misica o ne-
ta en la primera parte o primera sfleba de la palabra se.
encuentra siempre como forma constante. Ias palabras se
clasifican en tres grupos, segln la clase de misica gque
emplea en su comienzo y estas notas musicales podemos lla
marlas TONOS: bajo, alto y ascendente.

*w&d4 (maguey) es ejemplo de palabra baja, por lo que
en la primera sflaba no presenta ningin
signo especial.

déhé (agua) palabra alta

d3d4 (papd) pzlabra ascendente.

Estos nombres de "bajo" "alto" y "ascendente' =on
derivados de la eseritura musical sobre una escala en-
la cual las notas estdn localizadas en una posicidn
mis alta o mids baja.

Por ejemplo la escala diaténica se representa de-
la siguiente maneras

A — Alto
- 51 /

J:Er*ga
=t m
h@ao N BBJOH
Por esta representacidén musical en forma de escale-
ra, uvnas notas son llamadas altas y otras bajas. Por -

ejemplo, sol tiene un grado musical mds alto que el de
fa. S1, es mucho mds alto que re.

Compare ahora las relaciones de las notas en un -
trozo del Himno Nacional.

()
4

l i ) L
T N 1 -
N e e A :ff*___

e
Me  xi ca nos al gri to de gue
bajo alto mas igual igual igual ascendentef
alto
Ahora, la frase otom{: ma d4 (mi olo) puede repre -
sentarse aproximadamente asf:

.—.—/..—_—-. _—

Nt

O

T,
=

J dO e i
ma d4

Se debe notar que en la escritura otomf, la palabra
alta estd indicada por medio Ae una Taya inclinada arri
ba de la vocal di. La palabra con tono baje no recibe-
ninguna marca arriba de la vocal. La ausencia de marca
en la primera sf{laba de una palabra siempre indica que-

tiene tono baijo.

Ej. 11%

* Manual para los maestros bilingties del Valle del Mezquital, Hidalgo, 1AIM (SEP), 1950, pp. 1, 11
y 12,



SUGERENCIAS PARA LA ENSEMANZA DE ESTA CARTILLA

MI PRIMER LIBRO EN CHICHIMECA tiene 20 leccionss. Los
alumnos que asisten a ¢lases diariamente pueden sprender ires
lecciones coda semena, asi el libro durarf siete semanas de
clases diarins. Sin embargo, el meestro no debo permitir que
el alumno comience una nueva laccién sino haste que hoye domi-
nado 1o leccifn anterior.

les traducciones ml castellano nl pie de cada pdginm estén
escritas con letre mds chica porque no forman parte de 1
leccitn para aprender a leer, sino que son para 8} uso del
maestro que guiere ensefiar e sus alumnos a hablar &1 cestelle-
no, Cuando el elumno ya sepn leer unas frases en chichimeca el
msestro debe leer las freses correspondientes en castellano
pare gue asi el alumno las eprenda de memoria.

Se aclera que las lecciones 10 y 20 constan de pelabres
castellanas que ¢l elwnno ya puede leser, por heber aprendide
las mismas letras en chichimecn.

Se sugiere que el maestro preste muchas atencidn a los ejer-
cicios de s{lmbas que sperecen en cada leccibn, y que los
alunnos deben estudiarlos hasta que los sepan perfectamente
sntes de pvanzar & une nueve leccidn,

Ej. 12*

*Mi primer libro en chichimeca, ILV/AL 1961, p. 1. 138
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AL MAESTRO

La persona que sabe leer un idioma, con facilidad aprenderd
a Jeer cualquiera ofro. El indigena que puede leer su propio idio-
ma, pronfo leerd el espaiiol también, aungue no complendera mu-
cho de o que lea. Si no habla espaiol, cosiard de uno a seis anos
de trabajo, por parie del maestro, ensenarle a leer en dicho idioma.
Si se le ensefiz en ‘el idioma que conoce, podri aprender a leer de
uno . seis meses, ¥, ya leyendo. la ambicién ¥ la confianza en si,
que se le habrin creade, le harian seguir sus esiudios hasta gue
aprenda la lengua nacional.

parte pswo}dgnca de la accién de leer, se domina en un
idioma conocido. AGn mis: el mélodo seguido en esta Carlilla
Nihuall, hace que la parte psicologica del aprendizaje y, sobre to-
do, la creencia gue guardan muchos analfabeios de que para ellos
Ia Jeclura es un arle inalcanzable, se vencen sin necesidad.de usar
todo el alfabeto. El alumno apfende a2 leer renglones enteros que
le presentan conceplos concrefos, sin adverlir que en esios renglo-
nes aparece un numero limitado de signos oriogriaficos. Se
ufilizado Unicamente cinco lelras en las primeras ocho lecciones.
Un nueveo signo se infroduce en cada dos lecciones sucesivas. No
se deben ensefar al alumno los nombres de las leiras, hast{a la lec-
cién 39. Se le presenian palabras enferas, como amigoes a quie-
nes €l debe reconocer dondeguiera que los encuentye, Higalo
buscar cada palabra en diferentes paries de la pagina ¥ en dife-
renles piginas, {emendo cuidado de que no las recofinzea por la
posicibn de la pigina que ocupan. lnconscientemente, el alumno
Nlega a analizar las palabras en sus paries componentes ¥ a relacio-
nar cada leira con suv sonido respeclivo.

El principio psicoldgicto que se ha seguido en esta Cartilla. es
el mismo que el autor siguié al lformular “LECCIONES SENCI-
LLAS PARA APRENDER A LEER EN CAKCHIQUEL” y “1L.LEC-
CIONES SENCILLAS PARA APRENDER A LEER EN ESPA-
ROL,” que han dado magnificos resuitados en Gualemala. Algu-
nas personas han aprendido a leer en 15 dias.

Leiras mayuisculas no aparecen en la Cariiila, hasta la Jees
cign 39, precisamenie para reducir el nimero de signos usados en
dominar la parte psicologica de la accion de leer.

En cada pagina sc¢ encuentra un rengldn ern letra cursiva, pa-
ra gue sirva de ejercicio de escritura. Al principio eslos renglones
no deben formar parie en las lecciones de leciura, -

Una f{raduccidon de cada leccion al espanol se encuentra en
lag dltimas piginas de la Cartilla, para que el maestro que mno
entiende el idioma Nihuatl, conozca el significado de las palabras
que ensena.

A )a noble raza de Cuauhiémoc, 2l benemérifo Tnslifufo Me-
xicano de Invesligaciones Lingiisticas ¥y a la Academia de la Len-
gua Nahuvatl, ¢l autor dedica esta obrita.

GUILERMO C. TOWNSEND.

Ej. 13*

¥ Cuortillas lingiitsticas, Lengua néhuati, 11, 1935, p. 2.




Las caracteristicas manifiestas en cada uno de los grupos en que se han clasificado
los prologos de las cartillas despiertan serias dudas respecto a su eficacia en el
cumplimiento del fin Gitimo para ¢l que han sido elaboradas: la ensefianza del espafiol.

Habremos de partir de una base; nos parece desorbitada la importancia que se da a
la lengua escrita frente a la hablada; sobre todo porque estos manuales forman parte de
un programa de ensefianza de lengua. Para el caso puede verse cualquier ejemplo. Sin
embargo, es de singular importancia el nimere 1 porque marca el inicio de la
ensefianza del espafiol a los indigenas a través de las cartillas y porque expligita, mas
que ningin otro, ¢l problema que nos ocupa. Los autores de los materiales, en su
empefio por alfabetizar en ambas lenguas, llegan a sostener afirmaciones carentes de
solidez tedrica. En ellos postulan que aprender una segunda lengua (o sea, una lengua
que no se conoce) a través de la alfabetizacion de la misma p, ademis, en un proceso
simultineo de alfabetizacion em la lengua materna, es el camino optimo para el
aprendizaje de la segunda lengua (vid. ejs. 7, 8 y otros). En este punte disentimos con
quienes han elaborado los materiales que nos ocupan. Por supuesto, no $e trata de
poner en duda la trascendente importancia de la alfabetizacion, sino de programar en el
momento adecuado su ensefianza, asi come la de la lengua oral. “El factor dominante
de la personalidad de un hombre, sea cultivado o no, es la lengua que habla: la lengua
hablada sigue siendo, tal vez mas ahora que en el pasado, el principal medio de
contacto y comunicacion con los demas hombres, ademds de constituir casi siempre el
vehiculo del pensamiento en accidon [...]. El reconocimiento de tal distincidon —que
sigue siendo esencial, digase lo que se diga— data de {... la época] de Ferdinand de
Saussure. El fue el primero en subrayar: 1) el aspecto lineal del significante que, siendo
de naturaleza fénica, se desarrolla en el tiempo; 2) las diferentes formas que adopta el
mensaje en la cadena emision-recepcidn-transmision-emisién. La importancia del didlo-
go, esto es, de la lengua hablada, quedd asi bien destacada”.' La opinion de Brooks, al
fundir al hombre v a su sociedad, confirma la teorfa de Saussure: “El habla es a la vez
el patron cultural al que con mayor fuerza se adhieren los miembros del grupo y el
mas dificil de ser imitado de manera convincente por un extrafio. El lenguaje, basico
[...] para la vida comunal, es también el medic por el que se aprende, se transmite y
se participa de la mayor parte de los demas patrones culturales™.?

Un punto en €l que convergen todas las corrientes linglisticas actuales es la
aceptacion de la lengua oral como base para la ensefianza de una segunda lengua.
Bloomfield, en 1933, nos dice: “Un estudiante que desconoce los sonidos de una
lengua encuentra una mayor dificultad para aprender a leerla. No puede recordar las
formas extranjeras, mientras éstas figuren solamente como un montén de letras”.®“Para
poder estudiar la escritura, debemos tener algln conocimiento sobre la lengua, pere no
al contrario”’* Esta cita nos parece doblemente importante, tanto por su principio
teorico, como porque el grupo de lingiiistas iniciador de esta tarea en México estuvo
directamente conectado con Bloomfield, y en general con la corriente bloomfieldiana;
lo que hace mds exirafia, todavia, su postura respecto a la ensefianza —en nuestre caso
del espafiol— a través de la alfabetizacion.

Para terminar esta enumeracién de opiniones de quienes comparten la tesis de la
preponderancia de la lengua oral sobre la escrita en programas de ensefianza de una
segunda lengua, mencicnamos la opinidn actual de Grandjouan, quien nos dice: “La
absoluta primacia de la lengua oral es un principio que muchos dudan poner en

} Gréve v van Pussel, Linglifstica v enseflanza de lenguas extranjeras, pp. 166-167.
2 Brooks, Lenguage and Language Learning, p. 12.

3 Bloomfield, Language, p. 503.

4 [bidem, p. 21. (El subrayado s nuestro.)
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prictica. El respeto tradicional a lo escrito, que desde siglos conforma la corriente
bdsica de la escuela, [...] se une a otros elementos para desviar a los maestros de un
método racional, gradual, el vinico que es eficaz a la larga [. . .]. La tentacion de leer y
escribir desde un principio es muy fuerte. Pero ésta no ¢s la manera con la que el nifio
aprende a hablar [...]. Desde su nacimiento, se encuentra en medio de un conjunto de
comunicaciones sonoras que muy tempranamente adquicren significado”.®

La pedagogia de la lingitistica aplicada para la ensefianza de una segunda lengua
pretende partir precisamente de la evolucion natural. “Lo primero que uno debe ser
capaz de hacer en el caso del habla es ofrla. [...] Es un acto —o mejor, una actividad—
que implica dirigir la conciencia. A fin de ser capaz de procesar el habla o cualquier
ruido potencialmente informativo que se recibe, [. . .] se deben poder discriminar varios
grados de intensidad, [...] diferencias en cuanto al rono, a la duracion, y mas
particularmente, cambios de intensidad, tono y duracién. Deben poderse detectar
diferencias en la calidad del sonido.”® Por este camino, €] maestro espera la secuencia de
un proceso que se asemeje en lo esencial a la adquisicion de la lengua materna. “El habla
es un mecanismo productivo. Como tal, su desarrollo empieza a llevarse a cabo después
del mecanismo de comprension auditivo.”” Sin duda, éstas son las bases teéricas que dan
fuerza a la tesis de “la importancia fundamental [...] de separar, durante las primeras
etapas [de la ensefianza de una lengua], el oir-hablar del leer-escribir, en tal forma que lo
primero no se vea entorpecido por lo segundo’™.® Este, a decir de Mackey, “'es uno de los
argumentos que ha motivado a los maestros para empezar ¢l aprendizaje de una lengua
oralmente, aun en &l caso de que se aspire ensefiar a leerla”.® Cuando se haga “la transicion
de audiolingual a gestovisual y a material grifico, debe realizarse en términos de las areas
de significado que el estudiante ya conoce™.!®

En resumen, queremos subrayar, con Finocchiaro, algunas de las exigencias en las
que se basa el desarrollo del lenguaje:

1. La secuencia en la que las cuatro habilidades deben ser dadas es: oir, hablar, leer
y escribir. La primera aproximacion al lenguaje debe efectuarse a través del oido.
A los estudiantes no se les puede exigir leer materiales que no puedan pronunciar
con razonable fluidez.

5 Gradjouan, Cent pages sur g linguistique et V'enseignement du frangais oux étrangers, p. 39.

6 Corder, Introducing Applied Linguistics, p. 117.

7 Chastain, The Development of Modern Language Skills: Theory to Practice, p.201,

8 Brooks, Op. cit., p. 140

9 Mackey, Principes de didactique analitiqgue. Analyse scientifigue de 'enseignement des langues,
pp. 316-317, dice: “Se puede transferir la capacidad de hablar, cp capacidad de escribir |. . .]. Pero,
(puede transformarse la capacidad de escribir en capacidad de hablar? Cuando hablamos debemos
camplir con todas las acciones complejas de la expresidn simultineamente en un lapse muy
limitado. Cuando escribimos nos es posible separar estas acciones complejas y efectvarlas [...] &n
un periodo mas extenso [.. .} Las formas escritas no pueden ser mis que una maneta de expresidn
de ias formas orales. Ademds, se pueden observar ciertas diferencias; algunaa de éstas son fuente de
confusion y de errores [...]. El simple hecho de que un alumno sepa cédmo escribir las letras del
alfabeto no significa que podra pronunciar todos los sonidos de la lengua [ ] Esta diferencia
observable entre lo oral ¥ lo escrito sirve de arpumento [suficiente| para presentarfas par separado.
{Ademés,] si el alumno empieza a escribir antes de conocer los scnidos de la lengua, podrd formarse
una idea muy personal de la pronunciacidn, estando dirigido, al mismo tiempo, por la manera de
escribir 1a palabra como por los sonidos de su propia lengua. {Valga la observacién de que, en el
case de las cartiltas, se alfabetiza en la lengua matemna y en espaiiol simultineamente, lo que
propicia, aln mas, el problema antes sefialado.] El condicionamiento de la lectura en la lengua
materna supone la capacidad de comprender et discurso hablado. Esta susodicha introduccién o
iniciacién por la lengua hablada exige que el alumno esté en posibilidades de comprender mucho
mas de lo que habla, de hablar basdndose, exclusivamente, en lo que comprende, v de no poder leer
mas que lo que haya fcomprendido]™

10 Biooks, Op. cir., p. 140



2. La meta principal de cada leccion debe ser el desarrollo de una sola habilidad.'"

Por tal razon, Brooks considera que entre los procedimientos de clase mis seguros
para Hevar al alumno al bilingliismo estdn “el pronto y continuo entrenamiento de la
lengua y del oido, sin recurrir @ simbolos grdficos [.. y] la sustitucién gradual de los
simbolos grificos por los sonidos una vez que éstos se han aprendido™.1?

Otro aspecto en que descansa la metodologia que sirve de base a la técnica de
ensefianza que se aplica en las cartillas es la traduccion. Se cree tan ficlmente en este
procedimiento que los autores dicen: “Es de esperarse, pues, que el alumno que
constantemente asocie el casteliano con su significado correspondiente en su propia
lengua pronto aprenderd a user esas palabras y frases incorporindolas en su propia
habla™ (vid. ejs. 3, 7 y 8). Sin duda esta técnica de ensefianza ha pasado a ser obsoleta.
S¢ creia que “una palabra siempre se traduce por otra palabra, y una expresion, por
otra expresion; que todas ellas deben ser traducidas una a una [. ..]). Esta es una idea
antilingiiistica, [...] desmentida a cada paso por los hechos, pero que no deja de surgir
y adquirir firmeza en todos aquellos que abordan la enseiianza de una segunda lengua
por el método de la traduccidon”.!® Nada podriamos aportar de enfrascarnos en vna
discusién al respecto. Los problemas que se desatan en el complejo campo de la
interferencia han sido sobtadamente discutidos. Pero lo que si podemos afirmar es que,
conociendo la magnitud del problema, nos parece a todas luces inconveniente exponer
intencionalmente al alumno, de manera expresa, a la traduccion simultinea de L, a
L:.'* Por lo tanto, habremos de decir que en este punto también disentimos de los
autores de las cartillas.

El proceso alfabetizador seguido en estos materiales no es claramente explicitado en
las instrucciones que se presentan en los prologos. Mas alin, no se determina con
exactitud si la alfabetizacion incluye la ensefianza de la lectura y la escritura, pues
algunas veces —aunque parezca imposible— el propdsito anunciado se limita a ensefiar 2
eer (vid. ejs. 3 a 6). Tal inestabilidad, incluso en los objetivos, hace pensar que no se
ha considerado que si se oye o se lee exclusivamente, la comunicacidn no se realiza;
que el circuito del habla implica 1a produccion. Si se efectda la ensefianza con principios
que mutilan el propio proceso, los resultados no podrén ser positivos.

En resumen, la metodologia seguida en estos materiales no propicia, en términos
generales, la comunicacidn, lo que ha llevado a los autores a permitirse una Heencia
ingudita: que ¢l nifio lea sin comprender o sin comprender mucho de lo que lee (vid.
ejs. 8 y 13}, como dice Townsend en las instrucciones dirigidas 4! maestro.

Una contradicciéon que subyace en el fondo de la metodologia aplicada en las
cartillas es la siguiente: los autores exaltan la alfabetizacién en la lengua vernicula por
ser la idnica que entienden los indigenas: “La parte psicotégica de la accidn de leer se
domina en un idioma conocido™ (vid. ej. 13).

“Puesto que la finalidad de la enseftanza no es el aprendizaje mecénico [...] se da
principio a la alfabetizacién de los indigenas en la finica lengua que entienden” (vid. ej.
9); sin embargo, no aplican estos fundamentos a la ensefianza del espafiol: ;Como puede
emprenderse, de ser consecuentes, la alfabetizacion en la lengua nacional, sin antes
haber ensefiado este idioma oralmente a los indigenas? Los autores de las cartillas
tienen que hacerse la triste concesion de que sus alumnos lean lo que no entienden.

1} Finocchiaro, English as a Second Language: from Theory to Practice, p. 82.

12 Brooks, citado por Chastain, Op. cit., pp. 71-72 {el subravade es nuestro).

13 Grandjouan, Op. cit., p. 52.

14 En lo sucesive emplearemos Ly vy bz para refericnos a la bengua materna ¥y s & osepanda lengua
respectivamente.
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Ademas, destaca en estos prologos una sobrecarga de indicaciones de orden técnico,
por demis complicadisimas, para e} instructor. E} problema radica en el empefio de dar
claridad a los alfabetos fonéticos de tal suerte que la articulacion y los tonos de la
lengua indigena en cuestién, puedan ser producidos. Pueden verse los ejemplos 4, 5, 6
y 11, donde se detalla, precisamente, lo relativo a la lengua que hablan el instructor y
sus alumnos como hablantes nativos, lo que no resulta ficilmente explicable en un
programa de niveles clementales de alfabetizacion. Pero lo mas asombroso es que los
problemas articulatorios del espaiiol, que es la lengua por enseflar y por aprender, no se
describen ni minuciosa ni someramente.

Por todo lo dicho hasta aqui, fundado en razones tedricas y metodoldgicas
—concretamente enfocadas a la ensefianza de segundas lenguas—, no podemos ver con
indiferencia el “tipo™ de ensefianza que se propone en estos prologos. Dados ia época en
que las cartillas han tenido vigencia en la vida educativa de nuestro pais y el largo tiempo
en que se han venido aplicando, no se deben evaluar con juicios precientificos. Se requiere,
entonces, un andlisis estrictamente lingliistico. Con base en lo expuesto en el contenido
de los prologos, podemos formular las dos hip6tesis centrales que guiardn esta parte de la
investigacidn:

1. Que los materiales diddcticos usados durante cuatro décadas para fines de alfabeti-
zar y castellanizar a los grupos étnicos de México son inadecuados para eumplir su
cometido.

2. Al contener ciertas caracteristicas relacionadas con la metodologia de la lingilistica
descriptiva y ajenas a lg ensefianza de segundas lenguas, los mismos materiales
penmiten suponer que ha habido una extrapolacion inadecuada de metodologias
que se vincula con trabajos de linglitstica descriptiva.

En verdad, la inadecuacién de los materiales anunciada en la primera hip6tesis,
podria deberse a una simple carencia de metodologia. Sin embargo, nuestra segunda
hipotesis propone la presencia de los métodos de la lingistica descriptiva. El proceso
que ha de seguirse en la elaboracibn de programas para la ensefianza de segindas
lenguas, desde el momento de la descripcidn de las mismas, es planteado detallada-
mente por Pit Corder, en quien nos basaremos. £l considera que “las descripciones de
un lenpuaje [...] son el producto de la aplicacién de primer orden de la teoria
lingitistica™.!* Aunque nosotros nos fundamentaremos en Pit Corder, nos parece
interesante mostrar al respecto ¢l punto de vista de Halliday, cuya postura es todavia
mdés extrema: “El uso de la teoria lingiiistica para describir lenguas no se cuenta en si
como una aplicacién de la lingiistica. Si una lengua, o un texto, es descrito con el
tnico objetive de descubrir algo mis acerca del lenguaje ¢ de esa lengua en particular,
éste es un wuso de la teoria lingiiistica, perc no es una aplicacion de la lingilistica. La
lingGiistica aplicada comienza cuando se ha hecho una descripcién, o se usa una
descripcion existente, para un proposito ulterior que se encuentra fuera de las ciencias
lingiisticas”.!® Pit Corder dice diferir de Halliday “por dos razones. En primer lugar,
los lingtiistas no hacen, en realidad, descripciones <€ completas® de una lengua con el
tnico objeto de impulsar la ciencia lingiifstica. Seria una pérdida de tiempo. En
segundo lugar, [...] no existe una diferencia sustancial entre las descripciones hechas
con propositos < aplicados » o < tedricos 3 [. . .]. Las diferencias son de forma™.!” La

15 Corder, Op. cit., p. 144,
16 Halliday, citado por Curder, Op. cit., p. 144,
17 Corder, ibidem, p. 145.



lingiifstica aplicada —contina— en la que recaen las aplicaciones de segundo y de
tercer orden es, precisamente, “la aplicacion de los conocimientos lingiiisticos sobre
algin objeto [...]. Como su nombre lo indica, es una actividad [. . .] que hace uso de
los logros de estudios tedricos [...] ¥ es consumidora y no productora de teorfas”;'?
y afade: “La relacidn entre la teoria lingitistica y los materiales que realmente
utilizamos en la ensefianza en un salén de clase, es indirecta [. . .J. La teoria linglistica
no puede proporcionar sola los criterios para seleccionar, ordenar o presentar el
contenido de un programa de ensefianza [. . .], tarea que cormresponde a la aplicacién de
segundo orden |[...], la que proporciona listas de item que representan las tareas de
aprendizaje o el contenido de un programa de estudios, ya sea si definimos esto en
términos estructurales o en términos sociolingiiisticos. Pero dado que no podemos
presentar simultineamente el contenido total de un programa de estudios, debemos
estructurarlo segin algin principio o conjunto de principios. Esta es una de las
funciones de las aplicaciones de tercer orden”.?®

Por este camino habremos de buscar la comprobacién de nuestra segunda hip6tesis.

C. DISTRIBUCION FORMAL DE LA LENGUA

Ahora nos situaremos frente a lo que podriamos llamar la presentacion formal de las
cartillas; o sea, todo aquello que salta a la vista del lector interesado en la ensefianza de
lenguas desde el momento en que se acerca a un texto elaborado con este fin; esto es,
su disefio. En él se engloban la tipografia, las ilustraciones y en general la distribucidén
del texto escrito. La importancia que el investigador dé a cualquiera de estos aspectos
dependerd del enfoque de su trabajo. En nuestro caso, los tres nos parecen de sumo
interés; sin embargo, nos referiremos a los dos primeros sélo tangencialmente, y
analizaremos con detenimiento —desde un punto de vista linghistico— la parte que
hemos denominado “distribucion formal de la lengua”. Tomaremos en cuenta los
niveles de la estructura de la lengua que dan forma al contenido de los materiales en
cuestién. Este primer acercamiento a los textos nos permitird seguir un método de
trabajo, ya que de acuerdo con la clasificacién gue hagamos de ellos ordenaremos el
analisis que se requiere para cubrir esta parte de nuestro estudio.

Presentar algo implica el deseo de comunicar alguna cosa a alguien; éste es el
aspecto esencial de tal intencion. De ahi que un material de lingiiistica aplicada a la
ensefianza de lenguas deba presentarse buscando que cada signo que se pretende
ensefiar reporte la mayor carga expresiva posible, puesto que la materia por si misma es
€s0, comunicacion. Alcanzar tal objetive ha sido tema de estudio propio de quienes
preparan manuales para estos usos, y las técnicas de presentacion del material en ellos
contenidas nos permiten incluso ubicar —grosso modo— los diversos textos de
ensefianza de lengua en la corriente linglistica que representan. La forma de presentar
los materiales estd intimamente ligada al método de ensefianza que se ha elegido, y éste
ha de basarse en una teoria lingiiistica determinada. Esta cadena tiene eslabones gue
deben coincidir y, aunque diversos métodos que se desprenden de una misma teoria no
sean exactamente iguales, sus diferencias no deben atentar contra las bases tedricas que
los sustentan. De tal sverte, el material que ha de probarse en la prictica debe ser
coherente en su presentacion, con ciertas caracteristicas que lo identifiquen con la
corriente tedrica que lo respalda. Ademas, entendida la presentacion de los textos

18 Ibidem, p. 10.
19 Ibidem, pp. 143-151.
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como contribucidn didictica, debe actuar como soporte solido en el que se introduzca
¢l material seleccionado; o sesz, desde el punto de vista de cuinto puede ayudar al
aprendizaje, o qué tanto puede incidir en el “gran nimero de expectativas ticitas que
el alumno aporta y que habrin de influir sobre lo que serd capaz de hacer con la
lengua [por aprender}”.! Por supuesto, los tres elementos que conforman la presenta-
cién formal de las cartillas deben cumplir su funcién diddctica, al menos la imprescin-
dible: la tipografia tiene que ser clara; las lustraciones significativas, no confusas y
mucho menos opuestas al cbjetivo por enseilar, v la distribucidén de los textos, como se
ha dicho, acorde con la teoria lingiiistica que sustenta al método utilizado.

El conjunto de los elementos mencionados en el parrafo anterior debe mostrar que
se ha tomado en cuenta un hecho muy importante: “El maestro de lenguas [...] no
ensefia lenguaje; ensefia una manifestacion o realizacion particular del lenguaje humano;
su tarea consiste en ensefiar un nuevo cddigo y [. . .] las reglas de formacién y de habla
de la lengua por aprender. Podemos excluir la posibilidad de que un alumno quiera
usar la lengua objeto con propdsitos y en situaciones que no estin incluidos en la gama
de funciones y dominios para los que usa también su lengua materna”.? La asimilacién
de conocimientos y experiencias que el estudiante conlleva en su saber lingiifstico juega
un papel, si bien muy complejo, muy aprovechable en el proceso de aprendizaje de
una segunda lengua. Por eso, quienes preparan manuales para estos fines deben tener
en cuenta todo aquello que el alumno sabe de manera prictica y objetiva del
significado de la comunicacién, e introducirlo con el valor de material pedagégico.
Todos estos elementos deben funcionar armdnicamente a través de los recursos del
mensaje dado en los textos, y éste, obviamente, se da en la cadena del habla; de ahi
nuestro interés por atender, en este apartado, a la distribucién formal de la lengua,

Habremos de aceptar que los métodos modernos de ensefianza de lenguas se han
modificado de acuerdo con las exigencias de los avances de la ciencia y la tecnologia.
Tres grandes cambios pueden percibirse de inmediato: 1) la preponderancia del uso de
la lengua oral, de la que ya Bloomfield decia, desde los affos veinte, que “debia
concedérsele importancia primaria en el salén de clase”;> 2) la adopcién, para el
tratamiento temético, de un enfoque que refleje muy de cerca a la sociedad, lo que se
manifiesta en el empefio por presentar la lengua “en sitwacion”, y de la manera mas
natural posible, y 3) la utilizacion del didlogo como recurso diddctico, mis que las
oraciones ejemplificadoras aisladas o las narraciones.*

La nueva corriente de pensamiento que influyd en la manera de ensefiar una lengua
no es tan reciente; aparece en los Estados Unidos con Boas, a finales del siglo XIX.
“La importancia [de sus investigaciones] es doble: Boas fue el primero en darse cuenta
claramente de que era indispensable que cada lengua fuera descrita en términos de sn
propia configuracion [...); también se dio cuenta de la necesidad de suplementar las
gramiticas y 1éxicos con un cuerpo solido de textos en la lengua original.”® Con é
nace la antropologia lingilistica, y a estos intereses se unen, entre otros, Bloomfield y
Sapir. Sapir habia sido alumno de Boas, y aunque Bloomfield no, sentia por él un gran
respeto, suficiente para considerarlo su maestro.® “Junto con Sapir, Bloomfield ayudé
a establecer los estindares del trabajo de campo contemporineo y de descripeion
lingiifstica antropoldgica, asi como la efectividad del método comparativo [...] de las

1 Corder, Introducing Applied [inguistics, p. 225.

2 Idem.

3 Chastain, The Development of Modern Language Skills, p. 16.

4 Cf. Corder, Op. cit., p. 9.

5 Kroeher, citado por Hymes, Language in Culture and Society, p. 1.
6 Cf. Hymes, ibidem. p. 9.



lenguas no escritas.”” Los trabajos de este equipo de investigadores dieron como
resuttado “un nuevo enfoque al estudio de lenguas, la lingiifstica descriptiva”.® Estos
avances de la ciencia lingiiistica repercuten en el campo de la ensefianza. *Asi, son los
lingiiistas bloomfieldianos, miembros del American Council of Learned Societies
(ACLS) [.. .], a quienes recurre €l gobierno al estallar la guerra [. . .] para que dirijan y
gufen el desarrollo de cursos intensivos de lenguas para [. . .] el personal de las Fuerzas
Armadas” ® A principios de 1941, el ACLS establece un programa intensivo de
ensefianza de lenguas en diversas universidades. A los pocos meses de haberse iniciado,
el lingiista J. M. Cowan, secretario-tesorero de la Linguistic Society of America, es
nombrado director. Son tres los proyectos iniciales mas importantes: 1) Army Language
Section (ALS); 2) Army Specialized Training Program (ASTP), y 3) Foreign Language
and Area Program (FLAP).'® Mis tarde, a finales de 1942, se ve la necesidad de
desarrollar un mayor nimero de proyectos y, asi, empieza a planearse en Washington el
programa de United States Air Force Institute (USAFI), con el que Milton Cowan
habia de mantenerse en relacién constante. Uno de los asesores del programa es el Dr.
Swadesh.!! En 1943 ya se habia realizado “algin trabajo de tipo experimental con un
texto de espafiol [...] con uno de los jovenes antropodlogos-lingiiistas brillantes de la
década de 1930, un exalumno de Sapir, Mauricio Swadesh [...], quien se hizo
responsable del formato original de los materiales de ensefianza del USA4F/, tanto para
el primer nivel como para el segundo”.!2 En el programa de la ASTP que se efectuaba
en la Universidad de Yale participaba Bloomfield como asesor.

Estos dos campos de la lingiiistica norteamericana --la linglistica descriptiva
estructural y su utilizacién como refuerzo tedrico para elaborar materiales didicticos de
ensefianza de segundas lenguas— nos interesan tanto porgue se relacionan de manera
directa con nuestra investigacion y porque sus seguidores se vinculan con los textos que
analizamos, como para comprobar en qué medida las teorias y la metodologia de
ensefianza de lenguas en los materiales que nos ccupan representan dicha corriente.

En México, por los afios treinta, hay un gran desconcierto en cuanto a la biisqueda
de la “forma™ adecuada de ensefiar espafiol a los grupos étnicos de nuestro pais. Esto,
incluso, lleva a Moisés Saenz a dirigir una carta a Rafael Ramirez, en la que le dice:
“Le suplico [...] se sirva formular un proyecto metodologico para la ensefanza de
castellano como lengua extranjera, a los niftos de las escuelas rurales y a los adultos de
las comunidades donde nuestro idioma no sea el usual” '3

Por este tiempo llegd a nuestro pais un grupo de lingiistas, entre elos Townsend,
Lathrop v Pike (2 quien puede ubicdrsele en la corriente post-bloomfieldiana) y poco
mas tarde se unié a ellos Swadesh, quien, como se ha dicho, fue discipulo de Sapir.'*
Este equipo de linglistas se asocid activamente con quienes se interesaban en la
ensefianza del espafiol a los grupos indigenas, entre otras personas el propio Saenz, por
entonces subsecretario de Educacion Pablica. Kenneth Pike offecid sus servicios, y los
de su pemonal, a Narciso Bassols para preparar materiales, a base de descripciones
fonéticas,'® que servirian para alfabetizar a los grupos indigenas y, a través del

7 fhidem, p. 10.
& Chastain, Op. cit., p. 16.
9 Ildem.

10 Cf. Carroll, The Study of Language, pp. 173-175.

11 Cf. RHal), Stormy Petrel in Linguistics, pp. 63,65y 73,

12 Hall, ihidem, pp. 65 v &7.

13 Sienz, “Circular del Ciudadano Subsccretario de Fducacida, Profesor Moiscs Sacnz™, en (émo dar
a todo México un idioma. Resultado de una encueste, de Rainirez, pp. 12 y 13,

14 Cf. Carroll, Qp. cit., pr. 82,

15 Cf. Pike, “Cuoadro para la transcripcidn fonética de las lenguas indigenas™, cn Revista de
Fducacion, Vol 11, nam. 2, pp. 12-15,
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alfabeto, casteilanizarlos.'® Todos ellos permanecieron por varios afios en México, y
dieron cuerpo a un equipo de personas que se interesaron en este problema y que
siguieron estos principios como base de trabajo en la elaboracién de materiales
didacticos para la ensefianza del espaiiol.

Por todo lo anterior esperdbamos encontrar —de hecho lo exigiamos— un material
que respondiera a la corriente tedrica en que la lengua se presentara —para su
enseflanza— como un todo, y si esta totalidad se habria de fragmentar para fines
didicticos, las unidades que se eligieran para ello deberian cumplir la finalidad Gltima
de la lengua: conmnicar. Y se esperaria, por supuesto, que dicha comunicacion fuera lo
mis amplia posible para que el alumno tuviera la oportunidad de “internalizar” reglas
de gramatica que son el reflejo de c6mo los hablantes de la lengua que se estd
aprendiendo han interpretado el mundo: *Las lenguas evidentemente difieren por la
manera en la cual simbdlicamente reflejan el mundo, es decir, por la manera en la que
categorizan o codifican la experiencia de sus hablantes.”!”?

Sin embargo, ¢l primer acercamiento a la distribucidn formal de la lengua en los
materiales, nos permitié advertir la ausencia de un método para la ensefianza que
respondiera al manejo de la lengua como una ciencia. En las cartillas la lengua se
presenta fragmentada arbitrariamente en cuanto a la ensefianza de lenguas se refiere;
ésta es la divergencia basica que observamos por lo pronto entre los manuales que
analizamos y la mayoria —por no decir la totalidad— de los métodos modernos cuya
base tedrica presenta a la lengua como un “todo”.

En estes esrtillas se emplean cuatro tipos de ma-
terlal: 1 cuedroa fondticos, en 8l mlsmo orden co-
mo se emplean en las cartlllas del sopanel. Se reco-
mienda que estos cuadros-ssan reproduoldos en temacfio
grande, ocon el fin do colgarlos en les paresdes de &
sala dao clase, ¥y usarlos fdellmente pare el repaso ¥y
ejorcicloy; 2 narraciones breves gue guardan une in-
tima continuldsd de pensamiento, con el propésito do
estimular al alumno & leer compresivaments, En el
curso de estos elercicios, 8é recomisnda el masestro
que cuide do gue el alumno sentlenda bien ¢ads cracidn
antes de pesar o la sigulonte, El alumno debaré lser
ooda orecién dos o tres veces, hasta qus comprenda
blen su signifiecedo. E1 obstéculo que 8 menudo 88 pre-
senta, consiaste sn qQue 8l alumno no acierta a darle
el tono dobido a la sileba do la oraclén. Pero con 1la
préotica, gonsralments, se ird corriglendo 41 miamo;

3 8e usen flgures associedas con palsbras y frases
con ol propbdsitc de introducir nusvas letras y nueves
combinccicnes do letras, A menudo es, convenlente pro-
gunterles al alumno le gue la figurs repressnta, dez-
puds, tapsr la figurs con la mano y docirle que-lsn
la palabra o frase escrita debsjo de ella; 4 Ora-
clones numaradas ain formar contlnuidod de pensamlen-
to, que servirén de repaso pare ssber los adslantes
que &l alumno ha tenlido.

C nam, 34. sip.

16 Este procedimiento de castellanizacién gque adn perdura se ve claramente ejemplificado en el
prdlogo a Las cartilas lingiiisticas gue Townsend publicd desde el afic de 1935 (Cf. p. 128).
17 Corder, Op. cit, p. 72,



Hemos clasificado estos materiales, tanto para el anilisis mismo como para efectos
operativos, en cuatro apartados: 1) palabras aisladas, 2) enunciados aislados, 3)
enunciados ligados parcialmente y 4) didlogos (vid. apéndice, cuadro nim. 14). Estos
corresponden —de alguna manera— a la distribucion que hacen los propios autores de

las cartillas en diversos prologos. Anexamos un fragmento del prélogo de la Segunda
cartilla trique-espariol.

Ca
ca
ca coO e
3 2
cela coo cuu
coco cad
nisa caa
beere cad
danee n&a coco caa
leacabeé cama la cama
laacanii cania la cana
lancameé casa una casa
laaca’ cola una cola
sicaruu loco el loco
rarica’ poco un poco
codo el codo
cosa 1la cosa
cal carne
col cuesta
camisa acuesta
calma escuels
caldo cuidado
culpa campo

Ej. 14.C. niim. 68, p. 14
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No hemos considerado los cuadros fonéticos correspondientes al nimero 1 de este
prélogo porque, auncue se explique la inclusidn de ellos en las cartillas por <2r 12
alfabetizacién uno de los objetivos de estos materiales, no tendrfan cabida en el inicio
del aprendizaje de una segunda lengua. Ademss, el hecho de presentar cuadros
fonéticos curiosamente no es tan frecuente como podria suponerse.

1) PALABRAS AISLADAS

El material de las cartillas se compone fundamentalmente de palabras sueltas o
independientes. Con esta presentacién se pretende cumplir el objetivo de ejercitar los
diferentes fonemas ya de las lenguas indigenas, va del espafiol. El recurso de usar voces
con este mismo fin también se encuentra de manera abundante af nivel del enunciado.
El material que se presenta asi, lo hemos agrupado bajo la consideracion de palabras de
aplicacion fonoldgica, presentadas aisladamente o dentro del enunciado. Como se ve en
¢l ejemplo niimero 14, el vocabulario es tan abundante y disperso que los autores no se
pueden ayudar con ilustraciones, y resulta asi una enumeracion deshilachada e initil
desde ¢l punto de vista semdntico. “‘Comprender una palabra equivale a ser capaz
de wutilizarlz segin la costumbre social corriente. Adquirimos los significados al
aprehender o al buscar un elemento comin, cualquiera, en una situacidén. Una palabra
no puede tener significado més que en virtud de su oposicién a otras palabras; lo
mismo en presencia de un objeto, una palabra no tiene mds que un significado muy
vago si no se concentra, gracias a su oposicion, sobre una caracteristica particular del
objeto mismo.”'® El esfuerzo al cual es sometido ¢l alumno no se aliviana con la
presentacién de un material fragmentado, y el de las cartillas tiene esta peculiaridad.
“La lingiifstica estructuralista, la psicologia de la forma y la pedagogia [...] estin de
acuerdo sobre el valor de los conjuntos y sobre el peligro de fragmentarlos prematura-
mente, por el medio o en el extremo. Una palabra aislada no tiene significado [...}.
Sin llevar tan lejos el andlisis dialéctico, tenemos que recordar que las palabras se
siguen y se encadenan, y ésta es precisamente la forma en que actan.”!®

De las 67 cartillas de la muestra que incluyen la lengua espafiola en su
presentacidn, 45 (67.16% de los materiales evaluables) introducen la
ensefianza de la lengua mediante palabras aisladas (vid. apéndice, cuadro
niém. 14).

2) ENUNCIADOS AISLADOS

La fragmentacién del discurso se presenta también en forma de enunciados aislados, o
sea que s¢ dan cadenas y mas cadenas de enunciados que no tienen relacién .Jguna
entre si. Por cierto, no deja de ser asombroso que los autores adopten deliberadamente
esta forma de presentacion en los materiales y que lo expliciten en muchos prologos de
las cartillas, como en el punto nimero 4 del que anexamos (Cf. p. 147).

El ejemplo niimero 15 nos muestra cOmo se presentan estos enunciados.

18 Mackey, Principes de didactique analvtigue. Analyse scientifique de I'enseignement des langues,
p. 325,
19 Grandjouan, Cent pages sur la linguistique et Uenseignement du francais aux étrangers, p. 44.



llave

cebolla

barreta

su carreta.

carreta

El nino esta jugando con su carrelita,

Ej. 15.C. nim. 76, p. 240

El ejemplo nimero 16 manifiesta esta clase de enunciados, pero en formato enlistado.
Al apartado en que se han reunido ejemplos de este tipo lo hemos denominado enuncia-
dos aislados, ya independientes, ya enlistados.

En 31 materiales (46.26% del total) hemos encontrado enunciados aislados,
ya independientes, ya enlistados (vid. apéndice, cuadro nim. 14).



10. wwij xichoho xacaj nej sij.
11. nsh x&tsha aché atihfi.

12. éyuj nne nej sij yyaj?

13. gaca yya dinih.

14. chij y6 ata nej sij.

15,'gut@h.qej sij wwé gatoj nej
- sij.

16. uta duch qué-wéj xuj.

10, Cogieron dos petatillos del mecapal,
11, En los cielos caminan las estrellas..
12, {Ddnde viven ahora?

13. Se quemd 1la lengua de nuestro hermano.
14. Cargan siete tenates,

15. Pusieron 10 petates, durmieron.

16, Juega micho la ardilla, brinca.

Ej. 16.C. mien. 35 p. 27,

3) ENUNCIADOS LIGADOS PARCIALMENTE

Hemos considerado un apartado independiente para un tipo de textos que los autores
Baman “narraciones” (vid. prologo, punto num. 2, p. 147) a las cuales atribuyen las
151 caracteristicas siguientes: ‘“‘narraciones breves que guardan una intima continuidad de



pensamiento, con el propdsito de estimular al alumno a leer comprensivamente”.
Consideramos que este tipo de textos no alcanza la categoria de narracién: el hilo
conductor —en un abundante nimero de ejemplos— peca de frigil; nunca se logra
reforzar ¢l tema, de suerte que se sostenga un trocito namativo de cierta coherencia.
Tal es el caso del ejemplo nimero 17; ademds, en muchisimos casos, estos textos sdlo
se ligan “tematicamente” por una palabra; pero el sentido general entre enunciado y
enunciado no ofrece ligazén alguna. Incluso se da el caso, y también muy a menudo,
de que los enunciados se presentan con una puntuacion que favorece su independencia,
o0 sea con punto y aparte {(vid. ejemplo nom. 18).

. . ~ .
gatu] xuj ruwa wweje.
gawl xuj ruwd wweje.

. . . -
gatlt] xuj wehe nej,.

-

nne xih ruwd wehe.

P— -~ N » Il
utd wwe xuwe ni xa xuj xih.

gawl xuj ruwd wehe,

El entré dentro de la cueva,
82118 de la cueva,
Entré la casa también.

Estaba sentado nuestro abuelo dentro de
la casa.

Era nmy bravo el perro, y mordid a nues-
tro abuelo,

8alid de la casa,

Ej. I7.C. mim. 35, p. 15.
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Eva zacate el al

taza nueva un el
zacate Eva al la
nueva taza la una

Nedin vio un venado.
El venado no vidé a Negdin.
Nedin dié zacate a la vaca,

No did6 zacate al venado.

Eva lava 1la cubeta.

Lava 1la taza nueva.

Eva ve wun venado.

El venado ve a Eva.

Bl venado va veloz a donde vive.

Lear les pelabres. ;Sabe qué guiere decir cada una de ellas?

En los cumdros unitr con una linea les palabras iguales. Leer
loe cuentos.

Ef. 18.C. nim. 58, p, 133

Permitasenos agregar dos ejemplos en los cuales la conexién entre alguno de los
enunciados v los restantes sélo puede captarse con grandes esfuerzos, de tal suerte que
no se explican de ninguna manera como material diddctico para la ensefianza de lenguas.
En el ejempio namero 19 suponemos que Pepe hizo un barco de papel, pero la
ilustracién no ayuda a comprobarlo; tampoco en el ejemplo nimero 20: posiblemente
la mami esté llorando porque la jicara se quema o porque la fruta roja estd sucia. En
fin, por lo expuesto hasta aqui en relacion con el tipo de texto que los autores llaman
narraciones, nosotros hemos preferido clasificarlos bajo el membrete de enunciados

ligndos parcialmente.



Los enunciados ligados parcialmente aparecen en 56 cartillas, o sea en el
83.58% de los materiales evaluables de la muestra (vid. apéndice, cuadro nim.
14).

Se dan algunos casos de presentacién de narracicnes breves, asi como la abrupta
aparicién de textos largos en un espafiol no discriminado, es decir en un espafiol que se
presentaria a un hispanohablante. Estos dos dltimos casos no se registran en el cuadro
por considerar que no tipifican el material: no son lo suficientemente representa-
tivos.

Pepe dobla el papel.

Susana sale de la casa.

En la tienda se venden latas de chiles.

Pepe compra una lata de chiles para su
mama.

Pepe sale de la tienda.

Su mamd abre la lata.

Da la lata y el pepel a Pepe.

Pepe sale de la casa.

Pepe dobla el papel.

Lo dobla bonito el papel.

Sale un barco.

Ej 19.C. num. 44, p. 18.
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fruta
i3> tul3, | .- Soln ‘(.;.r'_a.ndé s las -f:-_ui:.ais.
a’ 3131 tul, | I_ J,Esté..'sucia le fruta?
si3l tu’ nil. La fruta roja estd sucie.
t1i13 ntal nah—hah. Mi mamé esté 1lorando.
g 1'113 su?. Le jfcera estd quemindose.
+11% ntal jé.“_.— El gavilén esté ch'ingndo;_

Ej. 20.C. num. 4, p.. 27.

4) DIALOGOS

Podriamos decir que en los materiales analizados, el didlogo se presenta de manera
esporddica, y casi siempre mediante una estructura que no le da vigor, de tal manera
que dicho tipo de locucion directa no se explota para los fines de estos materiales. El
primer trabajo de los alumnos, dice Chastain, ‘“‘es dominar los sonidos y patrones de
entonacién que se encuentran en un didlogo. [...] Este enfoque pone especial énfasis
en el entrenamiento temprano y constante del oido. Sin este desarrollo de la memoria



auditiva el trabajo oral de los estudiantes es menos que satisfactorio para el
maestro™.2® El uso de este tipo de locuciones directas en la ensefianza de una lengua
hace que, “dependiendo del marco de la situacion del didlogo, los estudiantes puedan
también obtener un nuevo acceso al pueblo y a su cultura. Esta informacién puede
estar ubicada tanto en lo histérico y politico como en lo econémico y social”!. Bien
puede llevarse al alumno a través de la ensefianza, dice Hertzler, al campo donde “la
solidaridad socigl sea un sinénimo de la solidaridad lingisstica” ??

Creemos que los didlogos, tal como se presentan en estos materiales, tienen poco
sentido para el objetivo que se pretende cumplir. Por lo tanto, no podemos hablar en
rigor de que el didlogo se emplee en las cartillas como método de ensefianza; en
ninguno de los materiales se fe ve funcionar como tal (vid. apéndice, cuadro nim. 14).
Esto se puede comprobar con los ejemplos nimeros 21 y 22, que tipifican los
existentes en el corpus de la muestra.

.21 2
A3 "Viah ntiu I'I.IEEL3 ?e (Bebes jugo de nsranja¥
ra®xa?

M&Bjinl-ﬁazl Ka:?feej‘ Xj_3 No quiero. Es café lo
i 3 que qQuiero. HNada mas

. 1 . 1 i .
'n'le3 Jen _na' Ku13 -.tse esto gulrero

xi> me?jerl-nal

R3 n‘ta31ji“1 'bSiB'?in}-I'i 21553 te hace feo el jugo
de narenjs? ;Ko has

. 3 .

ntiv?fua’® ra’xa®, A’ bebido todavia?
. .2h

Kjie u3 ¥yl T,

Tsalmil tSiﬁQiRE-nal. No me hace nada.
. . . L, . 32

Mi%t xi? kull‘tsu -ri’ iQué te dira tu mamé?

nahah-ri?

141 ..l .3

Tsa mi ji X1 No me diré nade.
. L 3

kulhtsu -14a.,

Eji 21.C. num. 17, p. 12

20 Chastain, Op. cit., p. 33.
21 Ibidem, pp. 33-34.
22 Hertzler, citado por Kehoe, Applied Linguistics, p. 5.
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Mi mama trabaja.

1.a cucaracha pide,

Ella pide 1o gque es amarillo,
/! /!

,Que dices tu, mama?

1Ja ! dice.

La cucaracha 11eg5 a su fin,

Pobre de 1la cucaracha,

Ej, 22.C. ntm. 6, p.. 35.

D. ESTRUCTURA DE FRASE

Desde el momento en que el lingliista se dispone a organizar el material que ha de
incluirse en un curso determinado de ensefianza de lenguas, se sitia en el dificil
problema de atender tanto a la seleccion que ha de constituir el corpus por ensefiar,
como a su gradacion —el orden en que éste ha de ser presentado al alumno.
Obviamente, las posibilidades para dicha seleccion varian seglin el nivel de estructura



que se esté trabajando: fonolégico, morfosintictico o léxico; es decir, que la opcidn
para seleccionar es proporcional a las posibilidades de restriccion que ofrecen los
sistemas de la lengua que se trabaja,' y la gradacién esti supeditada al nivel de
ensefianza. Estas tareas son a tal extremo delicadas, que dfa a dia son absorbidas, con
preferencia, por los especialistas.

Al nivel de estructura de frase, el problema de seleccidn se acentia. Curiosamente,
podriamos decir que el desconcierto apunta desde ¢l momento en que encontramos
diferentes nomenclaturas para la misma unidad. Esta, segin Mackey, puede aparecer en
los manuales para la ensefianza de lengua bajo la designacidn de: estructura sintictica,
frase modelo, frase tipo y estructura de frase;? podriamos agregar: estructura de la
oracion y estructura del enunciado.® Frente al analisis y clasificacién de estas unidades
del discurso, también han surgido divergencias entre los distintos especialistas en la
materia, lo que hace decir a Mackey: “A causa de la incertidumbre y el desacuerdo
sobre ¢émo deben ser analizadas y clasificadas las frases, se han efectuado menos
investigaciones en cuanto a la seleccion de estas estructuras que en el campo del
vocabulario”.* Dirfamos que esta falta de seguridad bien puede haber frenado la
investigacion en ¢l campo respectivo.

La dificultad para la seleccitn en el nivel de estructura de frase es entendible porque
este sistema no se encuentra funcionando en los extremos de los sistemas fonoldgico vy
morfoldgico por un lado, o en el del léxico por el otro, en cuyos casos, o casi no hay
restriccidn posible o hay un margen muy amplio de seleccidn; sino que estos sitemas
extremos nutren con sus unidades a la estructura de frase, es decir, le brindan sus
sistemas cerrados y abierto para que sean combinados conforme a las reglas de su
sintaxis, lo que significa integrar una estructura que las implica a todas. Elegir aquéllas
que desde todos los puntos de vista sean las mis adecuadas no es tarea facil; menos
ain si se piensa que ¢l mecanismo de estas reglas es el que se pretende ensefiar al que
aprende una segunda lengua, puesto que esas combinaciones son bdsicas ya que poseen,
intrinsecamente, posibilidades semdnticas que, unidas a la potencia del léxico, contie-
nen toda la capacidad expresiva del hablante

El criterio de seleccidn, en general, debe dirigirse fundamentalmente a los aspectos
de: a) dificultad, b) frecuencia y ¢) combinabilidad.

a} Dificultad Si nos detenemos a determinar cudles estructuras de frase se habran de
elegir, tomando en cuenta la dificuliad que éstas pueden presentar al estudiante, nos
situaremos en un terrenc ain muy nseguro, yva que si descartamos de esta considera-
cién los casos evidentes, pronto caeremos en la abundancia de los que son sumamente

1 Cf. Mackey, Principes de didactique analytique. Analyse scientifigue de Uenseignement des
langues, p. 222.

2 fbidem, p. 267.

3 En el presente trabajo, por razones metodoldgicas, hemos optado por estructura de frase,
simplernente porque nos parece mas gencral en materiates de ensefianza de lengua. La consideramos
equivalente a erunciado.

4 Mackey, Op. cit., p. 206.

5 Al respecta, W. Rivers dice que *‘el {hablante no| es consciente de la manera en que las reglas
abstractas adquieren interpretaciones seménticas. La conducta estd €gobernada por reglas® en el
sentido que se conforma al sistema internalizado de reglas. Estas no son las <€ reglas gramaticales?
pedagépicas (frecuentemente de dudosa validez lingiistica) del tipo tradicional, deductive y
explicativo, de )a ensciianza de la lengua, segin el cual los estudiantes ddcilmente construyen
secuencias lingiifsticas. Son reglas, tal como afirma Chomsky, de % pran abstraccion e intrineacion 2
inherentes a la estructura del lenguaje, que, a través de la operacién de varios procesos, encuentran
expregion en las formas abiertas que la gente produce”. De ahi que W. Rivers preceda lo arriba
expuesto recaicando: “‘Con la palabra intermalizar nos situamos cn el meollo del problema:
<€ conducta gobernada por reglas 2 en el sentido que lo usan les lingilistas y los psicologos no
significa una conducta que sca resultado de Ja consciente aplicacién de reglas”. Rivers, Speaking in
Many Tongues: Essays in Foreign-Language Teaching, pp. 8-18 (el subrayado cs nuestro).
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relativos. Basta, por ejemplo, con gue aludamos someramente a dos hechos, tan sélo
por mencionar algunos, para que verifiquemos que este criterio ain no opera sobre
bases cien por ciento solidas, las cuales, con el tiempo, deberin provenir de
investigaciones empfricas. De ah{ que si nos preguntamos, por ejemplo, qué presentara
para el alumno mayor dificultad: aprender estmucturas de frase cortas o largas, de
inmediato el temeno se torna movedizo y las conjeturas impiden el paso seguro.
Veamos: “Se sabe que existe una relacién entre la dificultad y la extensién. Parece ser
que una estructura corta puede ser aprendida de uwna manera mas ficil que una
estructora larga”.® Sin embargo, “en todo lo concerniente a dificultad, hay que hacer
siempre la distincién entre lo que es dificil de comprender y lo que es dificil de
utilizar. La redundancia innata de algunas expresiones largas puede a la vez facilitar su
comprensién ¥ hacer més dificil su expresion”.” La naturaleza de ambos procesos no
es la misma. También podriamos preguntarnos algo acerca del conocido problema de la
interferencia entre L; y L,, cuyo aprendizaje estd en procese, cuestiondndonos: ;Qué
serd preferible: presentar al alumno el material acentuando los objetivos sefialados por
el contraste, o darles a éstos una importancia paralela al resto del material? Aqui surge
nuevamente la inseguridad. Por un lado, sabemos que no hay una barrera firme que
evite la traduccién de L, a L,, muy a pesar de que los materiales estén planeados para
aplicarse en la lengua de llegada. Consecuentemente, ¢l maestro se engafiard si supone
que estd impartiende un curso sin traduccion, o sea un método “totalmente™ directo.®
Este es un hecho no controlable. Por otro lado, la reaccién individual de los alumnos
frente a las semejanzas o diferencias entre ambas lenguas no es la misma. Hay
quienes tienen mayor facilidad para hacer distinciones frente a las semejanzas; por ello,
en muchas ocasiones se oye decir: *“se me hizo ficil aprender determinada lengna
porque se parece mucho a la mia”. Pero existen los casos contrarios, y no con poca
frecuencia. De ahi el deseo de elaborar métodos que puedan individualizarse. En fin,
sobrarian ejemplos en que el criterio de dificultad, curiosamente, ain es diffcil de
fundamentar en el campo de la ensefianza de segundas lenguas. Los psicolingilistas han
dedicado —por ahora— mds su atencidén a las dificultades en cuanto a la adquisicion, o
sea al proceso del dominio de la lengua materna.

b) Frecuencig. Al tomar en cuenta el criterio de frecuencia en la estructura de frase,
podriamos decir que si bien es cierto que los datos estadisticos en relacion con lengua
hablada frente a frecuencia de las diversas estructuras de frase aGn no son un tipo de
material de consulta al alcance de quienes elaboran textos para la ensefianza de lenpuas,
también lo es que se puede trabajar, con un buen margen de objetividad, si
observamos, por ejemplo, como actian en la frase sus componentes léxicos. Pensamos
que se podrian encontrar soluciones por otre camino; sin embargo, nos interesa el ya
mencionado porque se vincula directamente con otro nivel de la seleccidn: el ¥xico, al
cual habremos de aludir en nuestro trabajo, tanto por su importancia en sf mismo,
como por su estrecha relacidm con la estructura de frase. Al respecto, Wilkins dice: “*Si
optiramos por organizar convencionalmente la ensefianza de lenguas, con la concentra-
cion temprana sobre la introduccién, paso a paso, de estructuras gramaticales,
realizadas a través de un vocabulario seleccionado en gran parte por su utilidad
pedagogica, no estariamos dando a los alumnos lo que necesitan. Una consideracion
adecuada debe ser otergada, desde el principio, al vocabulario apropiado, y ese
propiedad va a depender, a su vez, de las necesidades sociales de los alumnos. No estoy
sugiriendo que el aprendizaje de estructuras gramaticales deba ser reemplazado por el

6 Mackey, Op. cit.,, p. 282,
7 Idem.
8 CF. Rivers, Teaching Foreign-Language Skills, pp. 18-19,



aprendizaje de listas de reactivos léxicos, sino que sencillamente se requiere de un
equilibrio diferente entre la gramatica y el léxico™.’

Este enfoque, que interrelaciona “ambos tipos de léxico”, nos da una base que nos
acerca con cierta seguridad a la frecuencia —aunque sea cierto que no se refiera
concretamente a ella, en cuanto a los modelos de frase en sf mismos— porque el
nimero de posibilidades de equivoco se minimiza si se trata de resolver ¢l problema
alrededor de las palabras llamadas fiurcionales o gramaticales, Sin duda, la considera-
cién de este género de unidades es punto clave para un buen comienzo en la tarea de
seleccionar el material de frases. Dice Mackey que “estas [. . .] palabras tienen el poder
de animar y de volver operantes a las miles de palabras restantes [...}. Puestas en el
Iugar adecuado, forman [...] el esqueleto sobre el que reposa y se articula el resto de
la lengua. Es por esta razén que su seleccién no rinde tributo alguno al medio
ambiente ffsico, ni a la edad del estudiante. Estas son palabras que, quien quiera que
aprenda una lengua, debe asimilar. De hecho son las palabras mis utiles de la lengua, y
no es de extraffar que fuesen también las mis frecuentes”.'® De ahi que un hablante
native que elabore materiales para enseffar su lengna tendrd menor posibilidad de
equivocarse si determina, entre las voces gramaticales cuyo nimero es limitado, cudles
son las més frecuentes, y mediante ellas podri ayudarse en la seleccién de estructuras.

Por lo anterior, podemos inferir que estos elementos llamados funcionales o
gramaticales tienen el poder de tipificar, en cierta manera, una lengna determinada, y
permitir que afloren y den came al esqueleto las palabras que el propio Mackey llama
fuertes, tales como los nombres, los verbos, los adjetivos y los adverbios. En fin, lo que
hemos querido decir es que el problema de seleccidn, a este nivel, podrfa resolverse de
manera atinada si se atendiera al juego léxico interno de la estructura de frase. Para
ello se hace necesario conocer el valor funcional de los elementos léxicos que
conforman dicha estructura (Cf. seccion E).

¢) Combinabilidad. Y cémo ensefiar esas funciones sino mediante materiales didac-
ticos que muestren la destreza en el manejo de las combinaciones que, en la sintaxis de
la cadena hablada, sufren las unidades léxicas. De ahi que nadie que pretenda ensefiar
una lengua pueda evadir el conocimiento del factor esencial del sistema, su movimien-
to. E! crterio de combinabilidad es inherente al mecanismo total de la lengua; su razén
de ser como estructura total. De hecho, constituye la caracteristica fundamental de
todos los elementos que conforman los diferentes niveles del sistema. Su capacidad
combinatoria incluso se evaliia tomando en cuenta el nimero de compuestos que puede
generar y por cudles se pueden sustituir. El conocimiento y manejo de estas
combinaciones son vitales en la ensefianza y en el aprendizaje de una lengua; sin ellas,
se exigiria la memorizacion de estructuras aisladas, lo cual negaria ¢l propic mecanismo
que ha sido capaz de generar el hombre.'!

A la luz de nuestro primer acercamiento a las cartillas, al considerar la segmentacion
con que se presenta la lengua en estos materiales, observamos no sin asombro, serias
anomalfas en la estructura de frase. Comprobamos que dicha estructura sufre el mismo
tratamiento en cualquiera de las unidades que aplican, como bloques didicticos para la

9 Wilkins, Linguistics in Langugge Teaching, pp. 111-112.

10 Mackey, Op. cit., p. 270.

11 Wilkins dice: “Estudiando un limitado nimero de oraciones, uno podri cubrir el rango posible
de las estructuras de las frases en toda la lengva. Sin embargo, si el lenguaje es % una creatividad
gobernada por teglas®, como lo ha definido Chomsky, ese no significa que las frases en una
lengua sean estructuras sino que ffenen estructuras. Esta estructura es creada cada vez aplicando las
reglas de! lenguaje. Fl mismo sistema de reglas es capaz de producir frases tan complejas como las
que se encuentran en la obra de Proust, y al mismo tiempo tan sencillas como las que pueden
enconirarse en la obra de Hemingway™. (Op. cit., p. 72.}
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alfabetizacién y para la castellanizacién, los autores de las cartillas. Nos referimos,
concretamente, a los que denominan oraciones numeradas, frases con el proposito de
introducir nuevas leiras v nuevas combinaciones de letras, y narraciones breves.'?
Curiosamente, estas anomalfas —como ya hemos dicho— no se dan en textos de mayor
longitud o “mds formales™; es decir, en los folletos o los cuentos dirigidos también a
los grupos indigenas. En ecllos se presenta un espafiol correcto, indiscriminado, o sea
propio de hablantes nativos de esta lengua o de personas cabalmente bilingiies. En
cambio, abundan los casos anomalos en los textos dedicados a la ensefianza

Lo expuesto en el pdrrafo anterior nos hizo pensar que las limitaciones que
presentaba este material podian deberse, bien a la falta de conocimiento del espafiol
por parte de quienes redactaron las cartillas; bien a que dejaron escapar, con suma
frecuencia, traducciones literales del inglés al espafiol. Ello, por las razones expuestas
en nuestras secciones de “Temitica” y “Extrapolacién de metodologias” (Cf. secciones
F y G). Quizd no seria demasiado aventurado pensar, con tales antecedentes, que la
misma literalidad existe en la traduccién de las lenguas indigenas al espafiol, dado que
la técnica usada por quienes elaboran estos materiales y anunciada en sus prologos se basa
en la traduccion.

De cualquier manera, los dos presupuestos arriba mencionados podrian impedir un
andlisis de estructura de frase sentado en bases justas: por un lado, porque si se tiene
alguna sospecha de que los autores de las cartillas no conocen bien el espafiol, bastaria
con mostrar los ejemplos; por otro, porque es absurdo hacer anilisis de traducciones
literales buscando en ellas 1a norma de la lengua a la que se traduce, pues un trabajo de
este orden se distingue, precisamente, porque denota la interferencia interlingual.

Sin embargo, nos permitimos inchuir algunos ejemplos porque podremos evidenciar
con ellos lo que venimos afirmando, y, ademds, nos darin pie a un somerisimo andlisis.
En ciertos casos hemos incluido no sélo el ejemplo sino un fragmento mayor, pues el
contexto ayuda a dare claridad al propio ejemplo. En otros casos, reproducimos la
pigina completa en la que éste aparece porque puede resultar, en su conjunto,
representativa para otros aspectos de nuestro trabajo. Asimismo, se da al lector la
oportunidad de ir cotejando y valorando las cartillas en relacion con nuestros
comentarios en general, y en particular —por si mismo— podrd estimar en qué medida
estas muestras poseen caracteristicas propias o ajenas a los materiales de ensefianza de
lenguas.

Las anomalias en la estructura de frase las hemos ordenado en cuatro grupos: a)
falta de concordancia (vid. ejs. 23, 24, 25 y 26); b) sintaxis fuera de la norma (vid. ¢js.
27, 28, 29 y 30); ¢) eleccion equivocada de un elemento (vid. ejs. 31,32, 33 y 34),y d)
omisién de un elemento (vid. ejs. 35, 36, 37, 38 y 39). Y son del tenor que ilustran los
siguientes ejemplos.

12 Cf. Prélogo a la Segunda Cartilla trigue, nim. 34 de la muestra, sfp.



a) falta de concordancia

Tsu’9va? Sa’ve

Tialtse’ wu?ve?),
T3i820 43 tge?  xi?

a 3nil..

T4302 ’ojah tse® x¥

13Bu?

b

Meaje"l—re “tjal‘“bse3

Isebel sandeabana.

V16 meriposes.
Habia meriposes

coloradas,

Hable maripbaas
pzules,

A Isabel la gustse
las mariposas,

Saz'vezl’.,
Ef. 23.C nim. IS, p. 2.
B2 21 .. 2L ,
Jartjia”® va K?iu T, A114 estin los ar-

K tal xo1al  vattedia?

X Qiuzl:

boles de cacao,

La gente de alla
venden cacao.

Ef 24.C nim 18, p. 12

Los mietos de Toho,

ToAo.salid de su casa a las <¢inco,

Antes dijo a su nieto que jueguen con

las ipuanas ese dia,

Ej. 25.C mim. 69, p. 70
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. . 3 R
K13x13£‘-na3’2 nka’ ‘tje Au?t Yo le dijo que es-
31 2 - oAy taban muy feas 1
thvo Chun} nt'lab J0u pledras g elalodg,s

nta3 si 23132, T’lfI.3 ntu} ¥ resbaloso.

Ej. 26.C. niim. 19, p. 3.

b) sintaxis fuera de la norma

3 maachol‘ye? —leh La muchecha no

entiende. 5Su
243 L L 2% 2 3 L, mami le ensend.
tsotis. Na®-le qui® tso®ya”-le®. Todevies no enten-
. . .7 did. Ella me
Toljo? 132 coi’? ca®ma’ chd ya®-lel sclats en mi
trabejo, 4dijo le
Xal—nah +il sl tseByaz' mamd, La mu-
v thrcha no pronto
echs las tortilias

1i° coi

quidtso? nal-lel, 1i%coi?

xalti! tsa?calya? niocl tso?ti?

Ei 27.C niim. 9, p. 13,

L Lsob > 1
Tu* ntu' ju” x1i nta’ El jebdn, nade’

2 mas, vendld bilen
131:.'9. ﬁaB nt-eh‘bsi“l." en la plaza.

Ej. 28.C. ntim. 15, p. 7.




--Tengo un montén de tamales, Come cada

uno de ustedes que tanto les gustan --dice.

Ef. 29.C. mim 69, p. 101.

Ji’? 1ai?®, A% to’ma’ii? - 1Esté va.
vendiendo ajonjoli?
- 3 o 3 h++ 3 o iba a comprar
tidva te nat’, Nadti nés tempramo. . Se
. . acabd, me dijo.
calvaldtse? tsa?caid, Jedje?’ Mi hijo esté pidiendo
male, Que bueno gue
qui5t502-né3 Mo21ik cjail Ud. estd vendiendo a
‘ rjonjoli.
til siljel ti3-nab,
Tolmal-ni3 to’ma®1i?®
tiZva®te®nai® ji3,

Xi?>» jedtsadca?tse?, xi’ Cusndo ye lo com-
prd, cuendo ya @stabs
jertyint moclik, jadrai’ e e s
tis-vel, vVao3? ma’-lel ti’, e amry,, el
Sa’*sa’ qui’si’cje?
mo21ib-ve &
A} 3i3-ni®  xi® tohsa’sad  -,bs ud. que ast

ca2ni®cjai?® mo2lib.vel,

Cjiait

ti5-ﬁeh.

vao3-na’, quiltso?

rapido ecabé el nmolel
~Tenin muche hambre,
dijo el mucheche.

Ej. 30.C. nim. 9, p. 26.
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¢) eleccion equivocada de un elemento

Téguld qui? Laloa
ravi-a:

—Huia tienda? gb6751ud?
ttu cachucha cavi
qui?lu-.

—OQOova taguld —raa.

Huig lle7e tienda qui->
natia qui?l Dina.

Hui?a cachucha qui-?i.

El abuelo de Lalo

le dijo:

--Ands a la tiendsa
c¢bmprate una cachu-
cha nueva.

--S81, sabuelo; --
aijo.

Fué en la tienda
de su tia Dinasa.

Comprd su cachucha.

Ej. 31.C. nim. 49, p.. 12.




N& Rosa rd?é ttu laaris-
réela quive,

Na Rosa ru-e itu-cachuché
cuichutdé? para Nicotd?.

Ru?e ttu cuchara cuichutbd
para dana Nicot@-~a.

Rd?e chua? cartucho para
'Ta Roséndoa.

Rila’nle ChGchat6? diaa
16c néeda.

Lahﬁ nan& qul’nia teé.

N4 Rosa déchi?e Chfichatb?
para lati dG& nané qui-i.

Chl diaca 160 néeda.

Ls 8Sra. Rosa
estd comprando
una cobi ja
pera ella,

La Sra. Ross
estd comprando
una cachucha
pequefiz para
Nicolacito.

7 Esté comprandc

un cuchara

Ee ueria para
8 hermana de
Nicolacito.

Est4 camprendo

}0 cartuchos
ara el Sr.
osendo.

Estd viendo a
Chuchita que iba
en el camino,

No estd =su
mamé .

La Sra. Rosa
regresa 4a
Chuchita pere
donde vive su
mamé.

¥s van en ls
celle,

Ej. 32.C. num. 47, p. 34.
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Nan& qul? Fernandot6?  1Le memé do Fer-

nendito hizo vuna

nna vgnivi ttu fiesta slegre fiesta
. . por Fernanditeo,
de la?-redaccariatsi? porque ya ha cum-

plido doce shos,

qui? Fernandoté?, qui-z-
ni chil ccuanig ttsi?nu

Ej. 33.C. mim 53, p. 3.

hay muches arafias,

las voy B matar.

ls esrafia entrd en la mesa.
métale, pspé,

tiene mal olor la arafia.
noe la maté,

corrid mucho,

£f. 34*
d) omisién de un elemento
. 2

ABni1 sf’nka ‘?eh xul*tal‘-ol.‘ Le camisa de la

L 5 32 persong s roja.

. 2 .
Sul‘sel‘ 513nka e xi“nku La camlse del otro
es verde.
.. . 2 3 .1

Melenl“Tel‘ 313 nka a n Al otro no le gus-
xiarﬂﬂlaz tan camiszas rojas.

Ej 35.C. mim. 14, p. 9.

* Cuarta cuartilla tojolabal, 1ILV/AL, 1953, p. 20.



;G4n1 hui4 Daliat672 fetiowe ©

Delita?
?La nna huia hui?i huana?. ea rus s

comprar esps jo.

Ej. 36.C. mim. 49, p.. 10.

E1l peon de. mi papé.

La ni{lpa de mi papé,

Yo quiero ir & mi milpa. Voy a ir a la milpa.
({es) tu milpn esta? M{ milpa seguramente,.
‘La milpa de mi papi esta.

Le gusta su milpa mi papf,

Se fus el peon de ml papd,

Dos se fueron a ls milpa,

Ej. 37.C. mim. 25, p. 14.

Kj.3 S_a3 kll3-r82}" tul rulcm_l]; Encontré uns
; lsgartija.

it T | L 1.1 1 :
Me” ji™ -re Ta'ru chu, No quiere a lagar-
tije.

Ej. 38.C.num. 12, p. 13.
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?det”a Pdahto

?DE?7 ma hyu njeya ?i hpets® ra nDore.
?DEt?d njéyd ?i hpets? ra Nesto. N4 7dinte
ra mayé rd nco hpd ra nDore. N& ?dE? ma
yohté ra agosto rd ncd hpd ra Nesto. Mi
ts?® thé tin,ja rd ncd hpd ra Nesto. Tin
ja ra nts?Yhme xd nh3. Tin ja ra nt?eni.
Tin ja yw ?ydt?ei. TighShya t?a Nesto ?bw.

Trece zfios tiene Dolores. Diez anos tiene

Ernesto. El veinte de mayo es su cumpleafios de Dolores.

El diecisiete de agosto es su cumpleafios de Ernesto.
Ya mero va a ser su cumpleafios de Ernesto. Va haber
un banguete, Van a jugar. Van a echar cuetes.
Ernesto va estar contento.

Ej. 39.C. num. 26, p. 19.




Como ha podido verse, los ejemplos anteriores no permiten emprender con un
minimo de confiabilidad un andlisis de estructura de frase; sin embargo, no quisiéramos
dejar de tocar alguncs puntos al respecto, aunque s6lo sea per ne evadir un rengléa tan
importante en la elaboracidn de manuales para la ensefianza de una lengua extranjera,

Centraremos nuestras observaciones en hechos gque permitan demostrar en qué
medida los autores de las cartillas manejan los criterios basicos de la tarea de seleccidn:
frecuencia y combinabilidad. Atenderemos a algunos aspectos extremos y lo suficien-
temente concretos como para demostrar si ha habido una acertada seleccién de las
estructuras de frase que den forma al contenido de estos textos. Elegimos tres aspectos: a)
combinabilidad referida a estructura del sujeto, b) combinabiltidad referida a estructura
del predicado v ¢) frecuencia referida a enunciados negativos e intetrogativos.

Estructura del sujeto. Partiendo de la base de que todo material de ensefianza de
segunda lengua debe tener como requisito la tarea de comunicar, habremos de admitir
que todo aquello que la impida estd restando calidad a un material que ha sido
elaborado justamente con la pretensidn de enmseflar al alumno a comunicarse en la
lengua en cuestion. Es el caso que en las cartillas, desafortunadamente, se observan
impedimentos evidentes para alcanzar dicha finalidad. Aqui apuntaremos un hecho
localizado en el nivel de la estructura del sujeto. Como es sabido, tal estructura
presenta en el espafiol, como imprescindibles, un nimero determinado de combina-
ciones, y éstas deben ofrecerse al alumno debidamente graduadas. De las tres opciones
que se combinan en la lengua espafiola para manifestar el sujeto del enunciado —1)
nombre (sustantivo) o frase nominal, 2) pronombre y 3} elision—, ninguna de ellas es mis
importante que la otra, ¥y en un curso de ensefianza del espafiol, por elemental que éste
sea, debe iniciarse al alumno en el conocimiento de las tres, lo antes posible.

Considerando que los usuarics de estos manuales se inician en el aprendizaje del
espaiiol, cercaremos nuestra perspectiva v nos limitareamos a solicitar el minimo de
formas en la presentacion de la estructura del sujeto. Asimismo, veremos al respecto,
mas de cerca, cuatro series de cartillas con el objeto de exponer cudl ha sido el
procedimiento que hemos seguido para el anilisis de cada una de las unidades que
integran la muestra. Estas series son: 1) la serie del mazateco de Soyaltepec (9 cartillas),
2) la serie mazateca (8 cartillas), 3) la serie del trique de Copala (8 cartillas) y 4) la
serie del trique de San Andre$ Chicahuaxtla (3 cartillas). Hemos elegido estas cuatro
porque son del grupo de las cartillas bilingiles; tres de las series tienen un 50% de texio
en espafiol y la cuarta un 30% aproximadamente. Ademads, en sus prologos manifiestan
la intencién de ensefiar espafiol, salvo la del mazateco de Soyaltepec, que se inicia con la
quinta cartilla en nuestro corpus.

Empezaremos por decir una vez mds, y sentimos que nunca sera lo suficiente, que
nos parece absurdo alfabetizar a alguien en una lengua que no conoce. Quiza por ello
les resulta tan dificil a los autores de estos materiales conciliar una misma metodologia
para aplicaciones de distinto orden. Por ahora, al volver a los prélogos de las series,
vemos con asombro que los argumentos dados para seguir dicha conducta no sdlo son
inadecuados, sino contradictorios en si mismos. En una de las cartillas mazatecas explican
de la siguiente manera ciertas “bases” de la metodologia aplicada (vid C. nGm. 4, p.1I).

Huelga decir que este prologo requiere de una discusidn muy seria, tanto desde el
punto de vista lingiiistico —por ejemplo, al introducir el nivel silibico como parte del
proceso en la ensefianza del espaifiol, y ademads relacionindolo con la lengua matema,
y también en la contradiccion manifiesta al expresar que se alfabetiza mejor en la lengua
matema, y llevar a la practica dicha tarea simuitineamente en espafiol, una lengua que
atin no conocen los alumnos—, como desde el punto de vista pedagogico al pedir al
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Es evidente
que la gente aprends con mayoer fncllidad a leer y escribir en
su propia lengua. De aguf que las lecciones de esta cartilla
g6 baszan en el mazateco. EnseBiandose primeremsnte les formas
matatecas ocon las gqua o) alumno esth familiarizado.

Dosde el principioc ss da una sorie do oraclopss 'y
marraclones sencillas, Es de esperarse, pues, gue el
aluono que constantamente asocie el castellanc con su signi-
fiendo correspondients en su prople lengua, pronto aprenderd
& usaresas palabras y fresea incorporfndolas en su propia
habla, Poco n poco o) rlumno ird aprendiendo a reconocer
las eflabas de su propia lengua sin dificultad alguna, ya
que las eflabas, cumndo éstas forman palebras castellanas,
presenten, deade luego, mayores dificultades.

C nim. 4, p. Ii.

alumno que “constantemente asocie” Ly con Ly y que incorpore a su propia lengua las
palabras y frases de la lengua de llegada. Podriamos decir que todo lo dicho en este
prologo resulta inaceptable.

Hemos querido incluir estas observaciones porque ciertas caracteristicas que presenta
Ia estructura de frase pueden deberse a que las lecciones de las cartillas “se basan en el
mazateco™ y se dan éstas en castellano para que el alumno “constantemente asocie”
ambas lenguas; por tal motivo, la traduccidén refleja dicha técnica de uso, en este caso,
mixta: de alfabetizar y de castellanizar.

La tercera cartilla de la serie trigue de San Andrés Chicahuaxtla contiene la
siguiente informacion:

la tsrea final, la cestellsnizacidén, podrd comen-
zar desds el principlo, tanto comoc Iinterés y habilidad
tanga el alumno, Asi también, la traducelbdn en espsiiol
eyudaréd al maestro que no tenge cenocimientos del tri-
gue para hablarlo. La ortografia gque se emplea hz sido
preparada, en lo posible, de conformided con la del es-
pariol, Ests adeptacidén facilitard al monolingue &1 pa-
so do la lectura del trique = la del sspaiiol. Asgl mis-
mo se beneficlsaré el alumno que sbdle pesea limitedos
conoclmientos del espefiol, que lo pueda leer mecénica-
mente, sin poderlo entendsr del tedo.

C num. 35, s/p.

Tampoce es posible estar de acuerdo con los postulados que se expresan en este
prélogo, sobre todo en algo que los autores consienten deliberadamente: la lectura
mecdnica. Incluso admiten que los alumnos lean algo “sin poderlo entender del todo™.
Como puede verse, también queda implicada la traduccién, ahora para un uso més
~ensefiar la lengua indigena al maestro. O sea gue esta metodologia deberd cumplir
una triple funcién: ensefiar el trique a los maestros, alfabetizar en lengua indigena y en
espafiol; ademds, y éste como el propdsite altimo, castelfanizar. Todo esto en 105

péginas en total. _
En la serie del trique de Copala se expresa un propésito franco de castellanizar:



ACLARACIONES

Esta cartilla es la séptima de la serie
que tiene el propésito de castellanizar a los
triques de Ccepala, Oaxaca. Se espera que
la serie sirva para ensenarles a leer en su
propio 1choma y ftambién en espahol.

C. num. 41, p. 60

En nuestro corpus, 1a serie del mazateco de Soyaltepec —como ya se dijo— se inicia
con la cartilla 5a., y ninguna de las nueve tiene prdlogo. Es posible que lo haya en la
primera, pero desfortunadamente no fue posible localizarla.

Serie del mazateco de Soyaltepec. 86lo se ofrecen al alumno dos opciones para
manifestar el sujeto del enunciado: por medio del sustantivo o la elisién. No se
presentan pronombres personales en toda la serie.'® Podria pensarse que en las cuatro
primeras cartillas, o sea, las que no se localizaron, aparecieron los pronombres; pero de
todas maneras no es justificable que nunca vuelvan a darse en las doce cartillas
restantes para permitir al estudiante la oportunidad de que aprenda a elegir y a manejar
las combinaciones que al respecto brinda el sistema. La gradacion se ofrece de la
siguiente manera: las cartillas 5a., 7a. y 8a. generalmente presentan primero la forma
de elisién y después la de sustantivo; de la 9a. a la 12a., ofrecen indistintamente estas
dos opciones (vid. apéndice, cuadro ndm. 15 para ampliar la informacion). Damos un
ejemplo que ilustra esta serie (vid. ej. 40). A guisa de comentario, este ejemplo podria
servirnos para confirmar nuestra sospecha en cuanto a que las cartillas no han sido
pensadas para ensefiar espafiol; véase la falta de relacion entre el texto y la limina: se
habla de perros y s6lo hay gatos en la ilustracion. Asimismo, se dice que Leopoldo
tiene dos perros, dos gatos y siete gatitos y se presentan sélo cuatro gatos. Como se ve,
desaprovechan la imagen como medio pedagdgico para ensefiar, en este caso, el
sustantivo perro, asi como el numeral cugtro; pero no s0lo eso, sino gue en este caso
s¢ propicia que el alumno aprenda algo que es falso.

Serie mazateca. Las cartillas la. y 2a. presentan el sujeto en su forma de sustantivo;
la 3a, la 4a. v la Sa. lo hacen mediante los pronombres él y elia; la 6a. lo manifiesta
en su forma de sustantivo y, cuatro veces, a través del pronombre éI: la 7a. ofrece
indistintamente las tres opciones; mediante el sustantivo, o mediante la elision y el
pronombre &/ (siete veces) y la 8a. presenta mas veces el pronombre ustedes (vid.
apéndice, cuadro nim. 16 para ampliar la informacién). Bien podria decirse que,
aunque con deficiencia, en esta serie se pretende cubrir las tres combinaciones que,
como requisito, deberian introducirse para el manejo de la estructura del sujeto; sin
embargo, quisiéramos hacer referencia al marco general de estructuras en que se
presenta esta seccién componente del enunciado. Hemos seleccionado para el caso dos
ejemplos: en el nitmero 41, independientemente de saltar a la vista la falta de
oportunidades para la ejercitacién, en general, de las alternativas existentes para la
estructura del sujeto, cabe mencionar que el pronombre demostrativo éste aparece
antes s6lo una vez, en la segunda cartilla (vid e¢j. nim. 42); tampoco se presenta

13 Hemos considerado gue la presencia de dos o tres pronombres no es significativa.
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Chllh tji‘ﬁarea‘ Li 3PU .1 Loopoldo tiene aninmzles.

Jo' n& na® tji“3—re?’* Tiene dos perros,

Na3ﬁ321 5151181 Tjjina’—-rea.h‘l‘iene un perro emsarillo,
Nasﬁam 33_'011 tji“3~re?}4 Tiene un perro rojo,

JO1 Ghi3 ".':'11.2!'tl 'bjina —-1‘82h Leopoldo tiene dos gatos,.
Liz'po}.

ve? tu®® cma’tu® chi® Dlens siets gatitos,
£3123 _re

Ej. 40.C. num. 12, p. 6.

ningun otro pronombre demostrativo ni de otro tipo, salvo los personales que venimos
comentando. Ademas, se ha elegido este ejemplo porque nos permite mostrar,
colateralmente, tanto la manera insistente como se presenta cierto tipo de enunciados,
en este caso la oraciéon subordinanda de relativo usada tres veces en un texto de cinco
enunciados —la que, por cierto, es muy frecuente en todo el material—, como la
monotonia que en todos sentidos se hace evidente en este texto.

De ahi nuestro interés por mostrar también el ejemplo nimero 43, en el que hay sélo
seis enunciados y se presenta dos veces la construccién mencionada. En cuanto a la
estructura del sujeto, representada aqui en su forma de sustantivo, vale observar la
tendencia de ofrecer siempre el mismo, en esta ocasion, muchacho. Esto refleja el
paupérrimo léxico de estos materiales (Cf. seccion E).



. - /.
Este es mli pajaro.

Este es mi péjaro que es rojo.
Este es mi péjaro que es gordo,
Este es ml péjaro que canta,

Mi péjaro canta.

Ej. 41.C. num. 7, p. 21.

Je? xi? si’ne® c¢ji® tilsilje! Este que es
amarillo Juanita
Nita estd pidiendo.

Ej. 42.C. num. 5, p. 31 174



E1l muchacho estd pidiendo.

El muchacho pide fruta,

El pide fruta que es amarilla,
El plde fruta que es grande.
Pobre del muchacho,

El pide mucho,

Ej. 43 C niom. 3, p. 31

Serie trique de Copala. La la. cartilla esti elaborada en lengua indigena. De la 4a. a
la 8a., presentan e] sujeto a través de la forma del sustantivo y a base de elision,
indistintamente, o sea, sin un sistema que pudiera considerarse dentro del paralelismo,
cuyo modelo justifica la pedagogia'*® (vid. apéndice, cuadro niim. 17 para ampliar la
informacitn). En esta serie, nos encontramos con la ya habitual escasez de pronombres
personales, y con ella la imposibilidad de que el alumno combine no s6lo las formas

Felix tiene muchos hermanos.

Félix es el sexto.

Aniceto nacié primero.

Después nacid Susane.

Después nacio Clemente.

Después nacid Wenceslao.

Después nacid Zenaida.

Después nacid Félix.

Felix es el sexto de los hermanos.
Felix nacio el sexio dia de dicembre.

Ej. 44.C. nam. 42, p. 34,

175 14 No se localizé la 3a. cartilla.



que le son propias al sujeto del enunciado, sino las formas del verbo, o sea la parte
fundamental del predicado. Insistimos en la peculiaridad de la sintaxis que se presenta
en estos enunciados, que si bien en muchos casos no es ajena al espafiol, no responde
al uso mas comiin en el contexto en que aparece, es decir, como unidad independiente,
en la cual se pediria la norma mas general. Esto nos parece inadecuado porque con las
cartillas se pretende dar cuerpo a un material de ensefianza del casteliano. El tipo de
enunciados que abunda en las cartillas tampoco obedece al modelo de los “patrones”
mis conocidos para ejercicios de aprendizaje de una segunda lengua (Cf. seccion G), ni
a los que pudiéramos considerar mis extrafios, pues no se ve en ellos ¢jefcitada la
combinabilidad, factor basico en la ensefianza de lenguas. Por ello tenemos interés en
mostrar los siguientes ejemplos. En ambos casos, aparte de “reforzar” una sintaxis con
la peculiaridad antes mencionada, se ofrecen tanto un adverbio (vid. €j. nim. 44} como
un pronombre demostrativo (vid. ej. niim. 45) que nunca han sido presentados antes,
ni aisladamente, ni mucho menos en contraste,

Aqui estan muchas muchachas,

Aqui esta Maria.
Aqui esta Chela.
Aqui esta Catalina,
Aqui esta Tina.
Aqui esta Lita.
‘Aqui estd Martina.
Agui estd Amada.
Aqui esta Chila.
Aqui esta Lola.
Aqui esta Sara.
‘Aqui esta Chole.

Son muchas muchachas.

Son muchas.

Ej. 45.C. nim. 38, p. 60,
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Serie trique de San Andres Chicahuaxtia. las cartillas la, 2a. y 3a. ofrecen
bisicamente dos opciones para manifestar el sujeto, a través del sustantivo y la elision;
presentan sobre todo los pronombres é! y ellos. Hemos querido ver el comportamiento
del problema que nos ocupa en un material muy breve —una serie de sélo tres cartillas
con muy poco texto en espafiol— porque ello pudiera haber invitado a los autores de
estos manuales a conducir de una manera més precisa los elementos por ensefiar.!®
Desafortunadamente, no se deja ver ninguna diferencia en el tratamiento de los
materiales. De nuevo, como se ha dicho, el paradigma de los pronombres personales se
ofrece fragmentado (vid. apéndice, cuadro nim. 18).

Los datos de las cuatro series que se han comentado e itustrado fueron recogidos en
los cuadros nOmeros 15, 16, 17 y 18 (vid. apéndice). En ellos queda consignada la
presentacion de las tres formas que para la estructura del sujeto hemos cousiderado
como imprescindibles en un curso de ensefianza del espaficl por elemental que éste sea.

De los pocos pronombres personales que aparecen en las cartillas de las
cuatro series representativas, los resultados son los siguientes: €} aparece en
las cuatro series (26 cartillas de fa muestra) 55 veces (43.6% del total de
los pronombres personales presentados en las mismas). Ellos se presenta 29
veces, (23% de la totalidad de los pronombres presentados). Ella aparece
17 veces, (13.4% del total de los pronombres presentades). Uds {con
abreviatura en los textos) se presenta 16 weces (12.6% del total de los
pronombres presentados). Elias aparece 7 veces (5.5% del total de los pro-
nombres presentados). TW se presenta solamente 2 veces (1.5% de los
pronombres presentados). Yo aparece una sola vez (1.7% del total de los
pronombres presentados).

Después del anilisis de estas cuatro series representativas, volvemos a la muestra en
general. En los enunciados enlistados, que por su formato invitarian al orden, podemos
advertir que la sintaxis no fluye en la forma que se exige para la ensefianza de la
lengua, sobre todo en los cursos iniciales: al lado de construcciones con el orden Sujeto

La esposa del abuelo camina'por'el camino,
Su esposa camina.

Su esposa canta,

Se quema un lugar para milpa,

Se quema su esposa,

Se queman las vigas también,

Se queman 1oslanimales también,

Recogen los huesos de los animales,

Ej. 46.C. mum. 33, p. 37.

15 En los diversos sitios donde acudimos para efectuar la recoleccion de estos materiales se nos
informd qiie esta serie constaba de tres cartillas Gnicamente.



+ Predicado, se incluyen otras con el orden invertido (Predicado + Sujeto). El nifio,
por tanto, corre el riesgo de establecer paralelismos o sustituciones equivocos. Existe el
agravante, ademas, de que algunos de estos enunciados se introducen con el pronombre
se, por si mismo muy complejo. Podria pensarse que tal hecho acontece porque se
estin ofreciendo al alumno contrastes con la lengua indigena; pero si el material tuviera
sistemiticamente estas dimensiones, no seria posible que hubiera pasado inadvertida, a
sus autores, la tarea elemental de ofrecer, siquiera completo, el paradigma de los
pranombres personales (vid. €j. nim. 46).

Como puede verse, el panorama es desolador. El efecto del desconocimiento del
paradigma de los pronombres personales se reflejard, inevitablemente, en la ausencia del
significado de los morfemas del verbo, que se han pretendido ensefiar. Con mucha
frecuencia se introducen formas verbales de personas cuyos pronombres no han
aparecido. Por ejemplo, el pronombre yo se presenta, en todo el material, sélo 166
veces, mientras que las flexiones verbales de primera persona de singular se dan en
abundancia. Una proporcion similar se presenta en la segundd y tercera personas del
plural. De ahi que no conociendo €l valor personal de los morfemas verbales, ¢l alumno
ignore el significado de las flexiones en su totalidad. Sabemos que se¢ traduce
constantemente a la lengua indigena, y podria el alumno localizar el valor morfolégico
del verbo aunque éste no se diera con un pronombre personal. Sin embargo, supuesto
que las traducciones se efectiian tomando los enunciados completos, cuando no un
texto en su totalidad, suponemos que serd dificil para el alumno establecer las
correlaciones significativas de los morfemas verbales. Las palabras funcionales, dice
Mackey, y entre ellas considera a los pronombres, “deben ser presentadas [...] aun
tomando en cuenta la dificultad que implique su ensefianza desde el momento en que
se empiezan a utilizar las frases, considerando que es imposible construir éstas sin
aquéllas [...]. Las primeras palabras funcionales que hay que ensefiar son las que se
integran en las estructuras més simples”.'® Lo anterior, en cuanto a los pronombres
personales —en el caso que venimos estudiando—, nos parece perfectamente adjudica-
ble. Si no se le ensefian al alumno dichos pronombres tampoco se le estin ensefiando
los morfemas verbales. Asi, un enunciado en el cual se opta por manifestar el sujeto a
base de elisibn, serd de contenido muy limitado para el estudiante, porque no podrd
registrar y coordinar la relacién bdsica actor-accién. En otras palabras, al alumno le
serd imposible internalizar esta combinacién de reglas de elementos gramaticales en las
cuales el sujeto y el predicado estdn implicitos. Esto es grave, obviamente, no sdlo
porque resta o mutila la riqueza de expresion del alumno —pues al fin y al cabo el
hablante se las puede pasar restringido y codificar un mensaje paupérrimo o de escasa
utilidad—, sino porque el manejo de estas formas le es indispensable para decodificar el
mensaje que recibe. De ahi que “deba haber indicaciones para el ordenamiento del
material de un programa a partir de un estudio de reglas de Ia sintaxis [...]. Hay un
tipo general de procesos sintacticos [. . .] que pueden ser considerados como ifems de un
programa”.'”

No se debe perder de vista que el objetivo de las cartillas es ensefiar espafiol, y si se
quiere suavizar el hecho, facilitar el aprendizaje del espafiol. Pues bien, para ambos
propositos, la presentacién de la estructura del sujeto es desde todos los puntos de
vista arbitraria. Se han pasado por alto principios pedagdgicos de la ensefianza en
general, y en particular de la ensefianza de una lengua extranjera, que son tan antiguos
y reconocidos como Comenio (siglo XVII), quien ya decia: *‘El paralelismo propor-
ciona una mayor claridad y una mejor comprension. No hay que descuidar ninguna

16 Mackey, Op. cit., p. 296.
17 Corder, Inrroducing Applied Linguistics, pp. 309-310.
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oportunidad para establecer paralelismos. Hay que ensefiar primeramente las unidades
mis grandes antes de las pequeifias, y el material debe estar organizado de tal manera
para gue lo poco legue antes que lo miltiple, lo corto antes que lo largo, lo simple
antes que lo complejo, lo general antes que lo particular, lo proximo antes que lo
remoto, lo andlogo antes que lo excepcional, lo regular antes que lo irregular”.'® Nada
de ello se ha estimado en la presentacion de estos materiales.

Se hace necesario recordar que la muestra para nuestro andlisis forma un total de 88
cartillas; 21 unidades se trabajan exclusivamente en lengua indigena, lo que significa el
23.86% del total de la muestra. De las 67 cartillas restantes, 18 cuentan sdlo con unas
cuantas voces en espafiol, por tal razén, no permiten un andlisis mis o menos
considerable; estos textos representan ¢l 20.45% de la muestra. Consecuentemente,
debemos trabajar con 49 unidades (55.68%). Sin embargo, este nimero, segin reglas
estadisticas, es una buena representacion de la totalidad del material recolectado (Cf.
seccion A). Asimismo, nos parece importante sefialar, como ya se ha dicho, que no se
tomaron cartillas aisladas; o sea, que si en la muestra aparecid una cartilla que
pertenecia a una serie, se incluyeron todas las que la integraban con el objeto de
estimar el material en su totalidad.

Los datos recordados nos permiten una visién mds exacta de la gravedad del
problema. De las 49 cartillas analizables, 40 presentan incompleto el paradigma de los
pronombres personales, lo que significa el 81.6% de estas cartillas.

Sintagma lo + que. Entre otras caracteristicas que llamaron nuestra atencién en la
estructura del predicado, resalta la manera como se presenta esta secuencia. Nos
interesa dicha estructura porque nos permite probar la falta de seleccién y gradacion en
los manuales que venimos trabajando.

Con mucha frecuencia, como puede verse en el cuadro namero 19 (vid apéndice), en
las cartillas se presenta el neutro lo sin haber ofrecido previamente, a los alumnos, un
material graduado en el enunciado simple, que les permita conocer con claridad cudl es su
antecedente, y elegirlo adecuadamente cuando tiene valor oracional vy cuando funciona
como abjeto directo.

Se hace necesario, desde ¢l punto de vista pedagdgico, que el estudiante conozca en
todos los casos el antecedente cuando se le presenta el pronombre que ha de
sustituirlo. Sabemos por W. Rivers y por otros especialistas que “es evidente que no
[se] pueden introducir selecciones que exijan una operacién de alto nivel, si [el
estudiante] todavia no ha logrado desarrollar la destreza necesaria en lo concerniente a
los elementos interdependientes de un nivel mas bajo, por lo que aqui el aprendizaje
por medio de la practica intensiva y de la analogfa tienen cabida”.'® En las cartillas no
se ofrece al estudiante la posibilidad de utilizar este recurso de aprendizaje, ya que no
se sigue este proceso sino, como hemos dicho, se presenta casi siempre el neutro lo sin
antecedente y, a la vez, como antecedente de la oracidn subordinada de relative; esto
seguramente provocard desconcierto en el estudiante, quien no ha tenido oportunidad
de internalizar las reglas requeridas para el dominio de estas combinaciones; primero,
como ya se dijo, en enunciados simples, pues en el momento de presentar las
subordinadas, si bien puede ignorar a qué, en congcreto, puede estar refiriéndose el
pronombre o, en *‘teoria” debe poder suponerlo. De ahi nuestra insistencia en que,
mediante un proceso graduado, el estudiante, al codificar y decodificar el mensaje,
pueda ir poniendo en marcha esos ‘“‘mecanismos innatos que le permiten hacer
gramitica”. A ellos apela ¢l maestro, en espera —en este caso— de que el alumno pueda

18 Comenio, citado por Mackey, en Language Teaching Analysis, p. 205.
19 Rivers, Speaking in Many Tongues: Essays in Foreing-Language Teaching, p. 15 (el subrayado es
nuestro}.
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362 ni! nidea’-nab. Este es mi
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nah -nak . mama f

Ej. 47.C mim. 5. p. 7.

realizar tanto las sustituciones como las modificaciones que, por la insercién del
pronombre, se efectian en el orden sintictico. Tal como se presentan estos materiales,
el alumno dificilmente podra efectuar dicha tarea. Parece ser que los autores no han
tomado en cuenta que “se aprende mas eficazmente una lengua transformando lo
simple [...] en estructuras complejas {...], excluyendo entre estos dos puntos los
elementos que podrian causar interferencia en el aprendizaje”.?® Consideramos que
actda en calidad de interferencia, en este caso, la atropellada manera de introducir
enunciados compuestos antes de los simples y éstos presentarlos sin ofrecer al
estudiante el debido conocimiento previo de las relaciones que habri de efectuar
mediante sustituciones, o sea, los antecedentes que implican al propio proceso.

Debemos dejar claro que si hemos elegido este caso es, ademiés de lo dicho, porque
incide en las cartillas con un alto indice de frecuencia: podriamos decir que se abusa
de esta construccion. Esto denota nuevamente la ausencia del criterio de combinabi-
lidad por parte de quienes han elaborado las cartillas.

Todo esto se agrava por el contexto mismo de los materiales en general, que, por
decirlo asi, no cumplen con los requisitos que se exigen en los textos para fines de
ensefianza de segundas lenguas, sino que son particularmente ajenos a este campo. Con base
en lo acostumbrado en este trabajo, nos permitimos ilustrar nuestros comentarios con
algunos ejemplos que, si se ofrecen en la porcidn total de su contexto, ¢s porque
refuerzan, como podrid verse, otros apartados. Asimismo, en el cuadro de estructuras

20 Mackey, Op. cit.. p. 293.
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podri observarse el aspecto cuantitativo de este problema (vid. apéndice, cuadro nim.
19).

Nos parecen importantes los ejemplos nimercs 47 y 48 porque los dos son de
segundas cartillas y las dos primeras no contienen enunciados simples con pronombre
neutro. En el ejemplo nimero 47 se confirma que no existe el propésito de graduar la
presentacion de esta estructura, pues aqui se pasa por alto una oportunidad ideal para
hacedo. Nos referimes a que en el enunciado “Aqui en la pefia estd pidiendo™, se
podria haber incluido la sustitucion en el enunciado simple en relacién con ¢l anterior
y después ofrecer el de relativo. En el ejemplo nimero 48 se deja un espacioren blanco
gue se podria haber utilizado para determinar, por medio de una ilustracion, Io que pint6
[ta —el antecedente—, y no presentar una pagina tan poco estimulante,

El ejemplo nidmero 49 de este grupo nos parece interesante porque denota el
deficiente conocimiento que tienen del espafiol los autores de las cartillas. Véase
cdmo, entre el sujeto de los dos enunciados “Los pjaros estan comiendo™ y los enunciados
intermedios que se refieren al sujeto los pdjaros, hay una evidente ambigiiedad: o bien
se registra una falta de concordancia entre el sujeto “los pdjaros” y su predicado estd,
o bien se presenta una sintaxis que propicia la confusién porque “lo que es rojo”
puede ser sujeto (un pdjaro de este color, segiin el antecedente) © el objeto directo (un
fruto rojo, por ejemplo, que el pdjaro come).

}{ja.al tjilkjient El zorrillo estéd comiendo,

. io 1 - 1 21
K}.l“t,sah tji* kjie® kja. El zorrillo estd comiendo

. répido.
Chul‘n't,u% tjil kjie“l Esté comiendo un gusano.
]:!".’(1(3.1’18.5l(jie"Ll nihse Los pbjsros estén co-
miendo.
*xi*  a’nil tjilkjien% Lo que ed rojo esté
comiendo.

.3 3.1 S S, |

Xi si ' ne 't;]l kjle Lo gus ea amarillo
ests comisndo.
LR .
Iincna’® kjienl nitse? Los péjeros estén
comiendo,

R B | ;o b o . .
Tii kjie Ja, El gsvilan estd comienda
Nitse? 310 ~re Ja.li El gevilan tiens un

, phjaro.

- 5 A T | X
Ni%se” tji‘kjie® jalt El gevilén se estd
comiendo al pajaro.

Ej. 49.C. num. 16, p. 14.

Tal hecho viene a demostrar que estos materiales no pueden operar como patrones
de ensefianza de lenguas, puesto que el requisito minimo que deberian cumplir los
textos con este objetivo, es la claridad. Este mismo ejemple podria distinguirse,
ademds, por su monotonia, por su tendencia a evitar el cambio. En los diez enunciados
s¢ da un mismo verbo nueve veces y en igual forma. Podriamos decir, sin temor a
dudas, que este modelo de texto no es propio de la metodologia requerida para la
ensefianza de segundas lenguas.
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En el texto del ejemplo 50 también se presenta el sintagma lo + gque sin previa
ejercitacién del enunciado simple.

L}
Kjinl -n18.3 xuhtah 3(15 Muchas pentes siembran,

2 . b
i nchaave%e} tje.

Nku’? J0,]"{13 -tsel je"' --1’8h En un momento acabaron
i N de sembrar.

tje’ e,

24 :
Esp es porque se ayudan
el unc 8l otro.

Kui’ nka’ xa? .ya
. 5., .21
fncha’tsi® 212

2 . L,k
5 vse e Ayer sembrd lo que per-

tenece o Eusebio,

Nku echal‘ ye3 e

Segvqu

39832 1""Peh Mgfiana sembrardn la slem-
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Ej. 50.C nam. 17, p. I14.

En los 0ltimos ejemplos (mims. 51 y 52}, se hace evidente ¢l abuso del sintagma lo
+ que. Intencionalmente se han elegido de una misma cartilla con ¢l fin de acentuar,
adn mas, el problema. La sobrecarga de esta estructura limita obviamente la seleccién,
de tal suerte que se relegan otras formas de enunciados; ademis, dada la mala
gradacion en que se presenta dicha estructura es muy posible que no haya sido
aprendida por los alumnos. Estos dos ejemplos, por cualquier dngulo que se les vea, son
contundentes en cuante a su impropiedad como materiales didacticos para los fines que
pretenden cumplir. Realmente, hablan por si mismos, ¥y a toda voz hacen ver que su
objetivo es otro o que no cumplen ¢l que anuncian. . .

Enunciados negativos e interrogativos. Toca ahora hacer referencia a un hecho que
atafie a la tarea de seleccion, en este caso referida a la presencia o ausencia de dos
tipos de enunciados que expresan conceptos fundamentales en el discurso: los
enunciados interrogativos y los negativos.

En ambos casos bastaria con mostrar los resultados obtenidos en el recuento
precisado en el cuadro nimero 19 (vid. apéndice}, para asegurar que nto ha habido, en
los autores de estos materiales, el propdsito de ensefiar el espafiol, ni siquiera de
facilitar su ensefianza.

Sin embargo, no podemos dejar de referirnos a ciertas peculiaridades que abundan
en estas dos clases de enunciados. Por un lado, la sintaxis no obedece, grosso modo, a
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Ej, 52.C. num. 16, p. 16.
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la mds usual en el espafiol, vy aunque esto podria discutirse, la verdad es que no se
ofrece al estudiante la variedad suficiente de formas sinticticas, y los autores insisten,
en cambio, en presentar una o dos que, por cierto, no parecen ser las mas frecuentes
en el contexto en que aparecen. No se trabajan, tampoco, modelos de frase, en ¢l caso
de los enunciados negativos, donde la particula no se vea en combinaciones que
permitan el conocimiento de la sintaxis del espafiol. Los dos tipos de enunciado no se
dan en combinaciones paralelas, de manera que se ofrezca el recurso del contraste
como medio para aprender. No parece que se hayan tomado en cuenta principios
bésicos de la pedagogia. En el campo cencreto de 1a ensefianza de lengua, Mackey dice
al respecto: “los elementos emparentados deben ser ensefiados juntos; de la misma
manera hay que ensefiar conjuntamente los elementos opuestos por la razén que,
sitnados paralelamente, resultan més comprensibles y el aprendizaje del uno sirve como
apoyo a la ensefianza del otro™.?!

Para 1a presentacién del negativo se insiste en usar la particula de negacidn al inicio
del enunciado (vid. ej. mim. 53).

Na quiso la naranja que se pudri6. (p. 4)

No puede trabajar porque le duele su grano. (p. 4)

No encontrd su anillo porque la cueva es honda. (p. 8)

No le vendi6 un mono porque el muchacho no quiso un mono. (p. 10)
No sabe leer. No estudié su papel. (p. 14)

Ej. 53.C. mim. 14.

Las construcciones negativas presentadas en los ejemplos nimeros 53 y 54 son todas
las que incluye la cartilla. Si vemos el tratamiento que se ha dado a la distribucién de
la estructura del sujeto en estas mismas cartillas, podremos tener una mejor idea de la
serie en la que no se incluye un solo pronombre (vid. apéndice, cuadro ndm. 15).

Para confirmar lo dicho en relacidon con la manera como se desaprovecha la
posibilidad de aplicar la técnica de presentacion paralela, véase en la cartilla nimero 16
(¢j. nim. 54) de esta misma serie y en la 46 de la zapoteca (¢j. nlim. 55) como se
introduce, para la negacién, la estructura sintdtica aislada, sin contraste con otra. Parece
que la intencion es, precisamente, no establecer paralelismos. En esta ocasién, dicho seade
paso, la monotonia de tres anunciados de doble negativo y podriamos decir que de
igual significado dan muy poca oportunidad al alumno para que perciba el poder de la
comunicacion.

El muchacho no dijo nada. (p.2)
La muchacha no dijo nada. (p. 2)
La persona no dijo nadz. (p. 2)

Ef. 54.C. mim. 16,

21 Ibidem, p. 283.
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Déna Dalia qU.i‘?n](. Dice Dalie que el
lang tatda té papé mo esta.

Déna Dalia qui‘?n](_ Dice Dalis que Lalo
’ —_— Id t"t
lant Laloa té.. ne e

Ej. 55.C. num. 46, p. 9

Los ejemplos mimeros 56 y 57 refuerzan lo dicho respecto a la estructura que
predomina en los enunciados de negativo, la injciacion del enunciado con la particula
negativa:

No es buena la tos. (p. 3)

Ne fui ayer. (p. 5)

No ird ahora mi Anita. {p. 6)

No ird mi Anita. (p. 7)

No se pondrid su ropa. No quiere ir. (p. 7)
No es large el laso (sic). (p. 16)

No es grande ¢l toro. (p. 17)

Ef. 56.C. num, 25

No estaba su papi. No estaba su mamd. (p. 10)
No tiene miedo. No se aparta en ¢l camino. No es mala. (p. 11)

Ej, 57.C. num 26

En ocasiones, se antojaria pensar que los autores de las cartillas atendieron a la
necesidad de presentar patrones propios para la ensefianza de una segunda lengua, pues
se asoma un contraste, un intento de sistematizacion, pero, desafortunadamente, hay
“algo™ que viene a probar que tal intencion no existe. Para el caso, véase el ejemplo
namero 58, en el que se introducen enunciados con una misma sintaxis en donde el
morfema tonal de interrogacion distingue a unos de otros. Pero es imposible aceptar
que hava habido dicho propdsito si se presenta un error grave en la conjugacién del
vertbo toser: “Yo tosco”. Esto confirma lo que se ha venido diciendo a través del
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estudio de estos manuales: 1) el desconocimiento del espafiol por parte de quienes
elaboraron las cartillas; 2) la falta de revision de quienes debian fungir, en ultima

instancia, como responsables.

he hehe | hta
te téhe | ht i
the thehg hte

v B
hehe
'4 ’ & ’ ’
Ha qui hehe. T1 hehe.
A" ’ . v v ’ v
Ha hehe ni hta. Hehe ma hta.
V.t # i v v ’ v
Ha hehe ni mbe. Hehe ma mbe.
ra thehe
Ra thehe ma mbe.
toce tos
sTu toces? Yo tosco.
;Toce tu papé? Toce ml papA.
;Toce tu mamé? . Toce mi mamié. .

La tos
La tos de mi mamé.

187 Ej. 58.C. num 25, p. 2.



En la estructura del interrogativo se presentan con suma frecuencia sélo dos
patrones sintdcticos —entre los muchos que ofrece el espafiol—: uno en el cual se inicia
el enunciado con el verbo, ¥ otro en ¢l que se usa una palabra interrogativa en posicidn
inicial. Entre paréntesis, podria pensarse en su relacién con los patrones requeridos en
el inglés para el caso de la interrogaciéon. Ademas, nos sigue pareciendo un descuido la
carencia de contraste con la forma seménticamente opuesta en la presentacion de la
estructura interrogativa. W. Rivers dice al respecto: *“‘Los elementos que interactan en
sistemas restringidos deben ser practicados intensivamente para lograr fuertes y
habituales asociaciones de las que el hablante nunca se desviara {este principio se aplica
a elementos como la inflexién de persona y ntimero, concordancia de género, formas
fijas para la interrogacién o la negacion, algunas caracteristicas verbales). Estos elementos
no requieren un andlisis intelectual: existen y deben ser utilizados de una manera
determinada v no de otra, en cierto ambiente. Para estas peculiaridades, la prdctica
intensiva de efercicios de varias clases puede ser un procedimiento de aprendizaje muy
efectivo. [...] Las pricticas de este tipo no deben ser dadas en un blogue sdlido y
tedioso, como intento para hacer memorizar estas peculiaridades de una vez por
todas”.?? Valdria recordar aqui que, si en estos materiales se presenta la lengua asi
precisamente, en bloque y de manera tediosa, es sobre todo porque se ha olvidado
un recurso ideal: el didlogo. Esta sugerencia de W. Rivers, hecha en 1974, deja
ver que, aunque elemental, no resulta una advertencia “‘trasnochada”, en tanto que
conlleva una amonestacién, o sea, que éste es un error, que si bien es de solucién
simple, aliin no ha sido superado. Por cierto, sugerencias de este orden tienen una latga
historia. Al menos las que datan de la época de Comenio “parece que se olvidaron muy
poco tiempo después de su muerte™.?® El decia: “Deseo que los libros estén dispuestos
en forma de didlogo. Por estas razones: 1) Por la facilidad en adaptar las materias y el
estilo a los entendimientos infantiles [...). 2) Los didlogos excitan, animan y
mantienen la atencion [...]. 3) Hacen la instruccion mids solida [. . .]1. 4) Como gran
parte de nuestra vida transcurre en la conversacion, serd el camino mds breve en la
educacion de la juventud acostumbrarla, no solo a comprender cuanto le es util, sino a
hablar acerca de ello con soltura, circunspeccion y facilidad. 5) Por ultimo, los didlogos
son en extremo ttiles para hacer los repasos con facilidad, aun para los mismos
discipulos entre si”.2*

No puede menos que asombrarnos el despilfarro de oportunidades que dejan escapar
los autores de las cartillas cuando ofrecen cadenas y mas cadenas de enunciados
interrogativos sin una sola respuesta. Presentamos dos que se introducen con la sintaxis
ya mencionada: verbo y particula interrogativa (vid. ejs. mims. 59 y 60). En el ejemplo
nimero 61 se ofrece un palido conato de didlogo hasta que Leopoldo encuentra un
sapo; después de esto se pregunta hasta la desesperacion: “;como es el sapo?”, y tras
presentar cuatro posibilidades, parece no haber respuesta posible para semejante
pregunta.

Los tres aspectos ofrecidos en este apartado pueden, por los ejemplos en si mismos
¥ con nuestras breves anotaciones, hacer que el lector concluya con nosotros que no se
han seleccionado las estructuras de frase para la ensefianza del espafiol, ¥y que
ne se ha efectuado la tarea de gradacién propia det lingiiista que se dedica a la
ensefianza de lenguas.

22 Rivers, Op. cit., pp. 13-14 (el sybrayado es nuestro).
23 Mackey, Op. cif., p. 199,
24 Comenio, Diddctica magna, p. 102,
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4Bs redonda la {ruta?

4Es redonda la naranja?
:Es redonde £l dulce?

:Es .redondo sl guajolote?

;Trabajoé el zopilote?
¢Trava jé el muchacho?

:Traba jé el guajolote?

" iCorrid el guajolote?

"¢Corrid &l mdno?

aCorrié el muchacho?

:Estin comiendo los
gua jolotes?

;Estdn comlendo los -
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(Estan comiende los
monos?

ti} ;Encontro el . .

* muchacho un

zorrille?
itEncontrd el
muchacho pasto?

Ef. 59C ntm. 7, p. 32
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Ej. 60.C. num. 45, p. 37.
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4Qué animal-encontrd
Leopolde?

:Es culebra?

Leopoldo no encontrd
una culebra.

:Es tortugs?

Leopsldo no encontrd
una tortugs.
+Es sspo?

Leopoldo encontrd
un sapo.

kuatuB' -..u2. ;Cbmo es el sapo?

+Ls coloradeo el sapo?
JEs verde el sapo?
¢Es amartllo el sapo?
:Es azul el sapo?

;Céma sen los sapos?

Ei. 61L.C. nim. 12, p. 10.




En las 56 cartillas que pudimos analizar, los resultados fueron los siguientes:

1. Estructura de sujeto:
Sustantivo:
® aparece en primer lugar en 35 cartillas (62.5%)
® aparece en segundo lugar en 18 cartillas (32.1%)
® aparece en tercer lugar en 3 cartillas (5.3%)

Pronombre:
® aparece en primer lugar en 5 cartillas (8.9%)
® aparece en segundo lugar en 7 cartillas (12.5%)
® aparece en tercer lugar en 5 cartillas (8.9%)

Elisi6n:
® aparece en primer lugar en 16 cartillas (28.5%)
® aparece en segundo lugar en 27 cartillas (48.2%)
® aparece en tercer lupar en 7 cartillas (12.5%)

El sustantivo en la estructura del sujeto: aparece en 56 cartillas (100%); el
pronombre en 17 (33.5%) v la elisién en 50 {(89.2%).

2. Verbo. Paradigma personal:
+ aparece completo en 10 cartillas (17.8%)
— no aparece completo en 46 cartillas (82.1%)

3. Negacidn:
+ aparece en 35 cartillas (62.5%)
— no aparece en 21 cartillas (37.4%)

4, [nterrogacion:
+ aparece en 40 cartillas (71.3%)
— no aparece en 16 cartillas (28.5%)

5. Objeto directo:
+ aparece empleado pedagbgicamente en 15 cartillas (26.8%)
— no aparece empleado pedagdgicamente en 34 cartillas (60.6%)
¢ no aparece en 7 cartillas (12.5%)

6. Relativo: -
+ aparece empleado pedagdgicamente en 6 cartillas (10.8%)
— no aparece empleado pedagdégicamente en 16 cartillas (28.5%)
¢ no aparece en 34 cartillas (60.6%)
(Vid apéndice, cuadro nim. 19)

E) LEXICO

De una acertada seleccidn del vocabulario depende, en gran medida, la eficacia de un
método de ensefianza de una segunda lengua: la posibilidad de que el alumno produzca
una seric de combinaciones que permita el aprendizaje de las reglas del “juego”
gramatical, y consecuentemente del uso de la lengua,
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Para llevar a cabo una seleccion adecuada del léxico que ha de ensefiarse, cualquier
método debe tomar en cuenta dos criterios fundamentales: a) externo o de principios
pedagogicos, segin el cual han de considerarse aspectos tales como el objetivo, el nivel
y la duracién del curso, y b) interno o de principios lingiisticos para incorporar
aquellas unidades Iéxicas que den competencia al hablante. Dice Mackey: “La cantidad
de eclementos escogidos {y...] la eficacia de la seleccion dependen ante todo de la
posibilidad de limitaciébn que ofrece y que contiene la lengua en si [...]. Debemos
saber hasta dénde se puede llegar en el proceso de limitacién con respecto a una lengua
dada [. . .]. Lo que se ensefia se encuentra en dependencia directa de la naturaleza de la
lengua”.! Ambos criterios, aunque apenas enunciados, dejan ver cuin compleja ¢s la
tarea de elegir el vocabulario que habrid de insertarse en un programa de ensefianza de
lengua, y también la de evaluar con objetividad la seleccidn léxica en los materiales que
nos ocupan.

El objetivo dlitimo de las cartillas, como hemos dicho, es la ensefianza de la lengua
nacional. Por su presentacion, inferimos que van dirigidas a nifios indigenas monolin-
gies y que deben considerarse, por tanto, como materiales de ensefianza de una
segunda lengua para un grupo de principiantes. Nada anuncian, sin embargo, de la
duracién del curso en que han de aplicarse, ausencia grave que impide advertir, en este
caso, si el vocabulario incluido es, cuantitativamente, adecuado al tiempo de apren-
dizaje. Sin embargo, limitindonos al nivel de los alumnos a quienes se pretende
castelianizar por medio de las cartillas, podremos fundamentar ciertas observaciones,
porque cuanto mas elemental es el grado —dice Mackey—, “menos se encuentra
afectada la seleccion por la finalidad (la meta) del curso, por la simple razdn de que en
cada lengua existen ciertos elementos fundamentales que todos sus hablantes deben
conocer [...). Por ejemplo, en ningiin curso de principiantes se puede excluir el
articulo y, en general, éste debe contener un alto porcentaje de palabras funcionales”
Esta razén determinante nos faculta para considerar, en el material que analizamos, dos
aspectos fundamentales: 1) si cuantitativamente el vocabulario introducido es suficiente
para permitir, aunque sea en forma elemental, una minima competencia comunicativa
por parte del alumno, y 2) si no se han eliminado categorias gramaticales de alto
rendimiento funcional, imprescindibles en un curso para principiantes.

En lo tocante al primer punto, nos enfrentamos al problema de precisar cudl es el
nimero de voces adecuado para cads grado o situacion de aprendizaje, problema que
no se ha resuelto todavia de manera sistemdtica y categdrica. Por ello nos limitaremos
a consignar en nuestro andlisis si las cartillas incurren en evidentes extremos, € inferir,
por tanto, si cuantitativamente el vocabulario ensefiado permite cierta movilidad a las
lecciones y no restringe el uso del lenguaje a dreas tan reducidas que impidan la
prictica del habla,

En lo relativo al segundo punto, se ha hecho la computacién del mimero de voces
de cada uno de los materiales didicticos que integran la muestra, atendiendo a su
funci6bn categorial —sustantivos, verbos, adjetivos, adverbios, pronombres, articulos,
preposiciones, conjunciones e interjecciones (vid. apéndice, cuadro nim. 20)—, con el
objeto de advertir si hay en ellos una proporcion equilibrada entre las voces de cada
categoria, y ver, ademds, si el nimero de palabras instrumentales de atto rendimiento
funcional es suficientemente elevado para proporcionar un manejo elemental de la

lengua.

! Mackey, Principes de didactique analytique. Analyse scientifique de Uenseignement des langues, p.
222,

2 fbidem,p. 224.



SELECCION CUANTITATIVA

El Comité de Estudios del Vocabulario sefiala, en el Sexto Congreso de la Federacidn
Internacional de Profesores de Lenguas Vivas, que el nitmero de palabras que pueden
introducirse a lo largo de un afio escolar oscila entre 500 y 1500, vy advierte que de
esta cantidad se retiene solamente una tercera parte.’ Si tomamos esta consideracién
como un mero marco de referencia para la evaluacion de las cartillas, podriamos
suponer que con un nimero de SO0 palabras es dificil generar una elemental
competencia lingiiistica, en tanto que si de éstas se olvidan dos terceras partes, el
alumno sélo contaria, productivamente, con un miximo de 166 voces,

Solo tres cartiltas (nims. 81, 83 y 85) de las consignadas en la muestra rebhasan las
500 palabras, ¥y no con un nimerc mucho mis alto: 632, 566 y 625 voces
respectivamente {(vid. apéndice, cuadro nim. 20). Esto significa que el 95.7%, casi la
totalidad de los materiales queé incluyen en su presentacién la lengua espaiiola,
dificilmente podrin cumplir la tarea que se proponen.

Puede advertirse ficilmente que las tres cartillas mencionadas son excepcionales. Al
lado de ellas contamos, en el extremo opuesto, con materiales didacticos que presentan
un total de 31 palabras para reatizar el vasto objetivo de la castellanjzacion.

El promedio de voces diferentes introducidas en las cartillas es de 181 por unidad,
nimero incapaz de genmerar una elemental productividad en el alumno, mas ain si
consideramos, de acuerdo con ¢l mencionado Comité de Estudios del Vocabulario, que
éste s0lo retiene una tercera parte del léxico aprendido: escasas 60 palabras como
promedio en ¢l caso de las cartillas.

Por supuesto, no olvidamos en esta evaluacion que un considerable nimero de
materiales pertenece a una serie. Aunque las hemos contemplado como unidades indepen-
dientes en el conteo del vocabulario debido a que no siempre hemos dispuesto de
la serie completa, la computacion deberia de ser acumulativa si se quiere una
evaluacidn justa, es decir, tomar en cuenta el nimero de palabras que aparecen en el
total de las cartillas que integran cada serie. Pero aun asi, el vocabulario es sumamente
restringido. La serie de la inuestra que reine el mayor nimero de voces, integrada
por nueve cartiflas (niims. 45 a 53), presenta un léxico inferior al de 500 unidades
(489 voces en total). Y en el otro extremo contamos con una serie completa que en su
totalidad comprende solamente 30 palabras.

INDICE DE REPETICION

La evidente limitacion del vocabulario que las cartillas presentan podria encontrar un
atenuante si al menos contaran con un e¢lemental sistema de repaso que incrementara, o
al menos mantuviera, el indice de retencién. Pero todo parece indicar que el repaso del
léxico no es ni suficiente ni sisterndtico.

El promedio de repeticibn de las palabras que aparecen en las cartillas es el
siguiente:

sustantivos 3.76 veces
verbos 6.12 veces
adjetivos 2.94 veces
adverbios 3.87 veces
pronombres 4.39 veces

3 Cf. Mackey, Language Teaching Analysis, p. 161.
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articulos 4.83 veces

preposiciones 9.68 veces
conjunciones 9.10 veces
interjecciones 0.17 veces

Es necesario advertir que en este conteo no hemos considerado como unidades
diferentes las flexiones del sustantivo, del adjetivo y del verbo. De haberlo hecho, el
promedio de repeticion habria bajado notoriamente en las categorias flexionables,
sobre tode en las formas verbales. Pero aun asi, creemos que el indice de repeticidn es
bajo —en promedio 6.09 veces por palabra—, sobre todo si tomamos en cuenta que
hemos incluido las categorias instrumentales que, por su combinabilidad y su alto
rendimiento funcional, tienen por fuerza mayor incidencia que las categorias primarias
y sus modificadores.

El repaso de 1as unidades léxicas, ademds de ser bajo, no es sisternitico de ninguna
manera: un elevado porcentaje de palabras sélo se introducen y nunca se repasan o
4caso s¢ repiten una vez.

En promedio, ¢l 33.46% de las palabras introducidas en las cartillas nunca se
repasan; el 15.95% se repiten una sola vez, y sdlo ¢l 50.48% dos o mas veces.

Aunque no sepamos con exactitud cudl es el mimero de veces que debe repetirse
una palabra para que el alumno la retenga, podemos suponer, sin ser muy exigentes,
que es imposible retener una palabra que no se repite mds de una vez. Habria que
restar, entonces, a las 181 palabras que en promedio presentan las cartillas, el 49.41%
que no se pueden aprender por falta de repaso elemental: el alumno dispondria sélo
de 91 palabras, ¥ de ahi, segin el Comité de Estudios del Vocabularic —que alude a
métodos con repaso sistematico del léxico—, sélo retendria una tercera parte, es decir,
30 palabras. ;Quién, con 30 palabras, aprende una segunda lengua?

SELECCION CUALITATIVA

No menos complejo que el problema de precisar cudntas palabras han de ensefiarse en
un curse para principiantes, es determinar cudles palabras son las mis adecuadas.
Podemos pensar que el vocabulario debe ser el menos complejo ¥ el mds usual,
aunque a veces ambog criterios pueden oponerse: en muchos casos, las palabras mis
frecuentes son las mds irregulares morfolégicamente, y por tanto las mas dificiles de
manejar. En estas ocasiones sélo serfa licito introducir una palabra compleja morfolo-
gicamente, si por su frecuencia fuera impostergable. El problema salta a la vista:
jcudles son las palabras mas usuales en espafiol? La ayuda que al respecto podrian
proporcionarnos los diccionarios de frecuencias en lengua castellana es muy limitada.
En primer lugar, porque toman como base total o parcialmente 1a lengua escrita; en
segundo, porque o bien no se concentran ni sincronica ni sintdpicamente en alguna
noma especifica, o bien no son representativos del espaiiol general. _
Pero si resulta dificil o riesgoso determinar cudles palabras han de ensefiarse en un
curso de segunda lengua para principiantes, no lo es, en cambio, advertir si en un
léxico de 181 palabras —que es el promedio de voces por cartilla— se¢ han incluido
algunas evidentemente extrafias, poco frecuentes, locales, ¢ de escaso rendimiento
funcionat. Si el léxico de las cartillas es tan reducido, podemos exigir, al menos, que las
palabras que lo integran sean las més 0Otiles.
Sin embargo, creemos que no es asi. En mera calidad de ejemplo, presentamos a

continuacién una lista con algunas de las palabras que nos parecen francamente
inapropiadas dado el escaso vocabulario que introducen las cartillas. Al lado de cada



una de ellas, agrupadas por categorias gramaticales, mencionamos el niimero de la
cartilla en que aparece y el nimero de voces (de la categoria a la que pertenece €sa
palabra) incluidas en el material. Asi, la palabra alcoholismo, por ejemplo, aparece en
la cartilla nimero 72 ¥ es uno de los 108 sustantivos que en ella se presentan.

Num. Nim.

Palabra Cartilla de voces Palgbra Cartilla de voces
Sustantivos Verbos
alcoholismo 72 108 abajar 35 29
altar 11 199 acordar 76 114
alverde il 199 alistar 48 42
armbnica 9 61 aplicar 49 58
ayate 73 92 delatar 9 50
basket 87 120 desparramar 76 114
berreta 79 99 dificultar(se) 84 56
brefial 84 97 extraer 49 58
caites 87 120 majar 13 39
capisayo 52 89 traspasar 73 85
carda 86 166 trazar 638 82
cefiidor 51 97
coscomate 11 159
craybn 88 209
cuadnipedo 68 176
curandera 49 69
chacté 81 294 Adverbios
espectador ;g }5 1
excremento 51
experimentacion 87 120 cons:m;}eme ?te -l;g gg
faringitis 88 209 o 3
grosor 84 97 elzmente 73 0

. finalmente 79 34
jg;l ;&?a gi lgg inmediatamente 44 7
lavativa 49 69 probablemente 7 9
mandibula 88 209
naylo (sic) 4] 48
organizador 76 151
pantle 11 199
piano 80 39
pongolote 4 12 Adjetivos
proyecto 68 176
reyezuelo 51 97 escabroso 49 34
sepulcro 11 199 exquisito 50 44
tamalayote 8 49 guinda 84 28
tejero 50 %6 imaginario 88 100
temazate 13 47 indigo 86 76
tepezcuincle 87 120 laborioso 84 28
tesgiiino 76 151 magnifico 53 39
theta (sic) 52 89 pedregoso 11 75
torax 85 299 pulverizado 11 75
totola 18 103 rezongén 79 42
ulcera 72 108 vertical 81 125
yodo 56 3 volador 68 73
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CATEGORIAS GRAMATICALES

Otro aspecto dificil de evaluar es el de la frecuencia de las categorfas gramaticales y la
proporcién que debe haber en un método de ensefianza de segunda lengua, entre los
sustantivos, los verbos, sus modificadores y las palabras instrumentales. Para la
evaluacion de las cartillas, sélo podemos apelar, en este caso, al criterio general que ha
normado esta parte de nuestro estudio: la consideracion de aspectos que acusen
notorios extremos. Podemos buscar, en lo referente a la proporcion de categorias
gramaticales: 1) si hay o no un equilibric entre las primarias y las secundaras;
suponemos que los modificadores (adjetivos y adverbios) no deben rebasar en nitmero a
las categorias primarias (sustantivos y verbos), v 2) si las palabras instrumentales
ocupan un porcentaje suficientemente elevado para permitir construcciones sinticticas
elementales.

En general, creemos que no hay una desproporcién categorial evidente en los
materiales que estudiamos. El promedio de porcentajes en todas las cartillas de la
muesira que incluyen la lengua espafiola es el siguiente:

sustantivos: 39.27%
verbos: 21.95%
adjetivos: 15.94%
adverbios: 8.50%
categorias instrumentales: 14.30%

Sin embargo, en algunos casos particulares nos encontramos con la ausencia absoluta
de alguna categoria gramatical. La cartilla nimero 4 no incluye preposiciones ni conjun-
ciones; la 21 npo presenta adverbios ni conjunciones; la 37 omite pronom-
bres y conjuciones; la 56 no ofrece articulos, ni adverbios, ni categorfas instrumentales;
la 57 no cuenta con preposiciones, y la 58 carece de pronombres y conjuciones (vid.
apéndice, cuadro nim. 20).

Para hacer una evaluacion justa en lo referente a las categorias instrumentales,
hemos tomado en su conjunto las cartillas gue pertenecen a una serie. Con este criterio
las analizamos en:

1) las ocho series completas:

serie 1 Cartillas nimeros 4-11
serie 2 Cartillas nimeros 21.22
serie 3 Cartillas nimeros 25-26
serie 4 Cartillas ntimeros 33.35
serie 5 Cartillas nimeros 4344
serie 6 Cartillas niimeros 45.53
serie 7 Cartillas" niimeros 54-55
serie 8 Cartillas niimeros 56-58

2) cada una de las 22 cartillas no seriadas (num. 67 a 88).



Los elementos gramaticales de cada categoria instrumental que hemos considerado
imprescindibles para el manejo minimo de fa lengua, debido a su obligatoriedad o a su
combinabilidad elemental, son los siguientes:

— pronombres personales: la., 2a. y 3a. personas de singular y plural.

— articulos determinados e indeterminados, masculino y femenino, singular y
plural.

— preposiciones: 4, con, de, en, para, por.

— conjunciones: o, pero, porque, que, V.

Creemos que por lo menos estas palabras funcionales deben ser conocidas y
aprendidas en cualquier curse para principiantes. Sin embargo, no siempre aparecen en
los materiales que analizamos.

1. Pronombres personales. El siguiente cuadro muestra en cuantos de los 30
materiales didicticos que integran la muestra (8 series de cartillas v 22 cartillas no
seriadas) aparece cada uno de los pronombres personales, y cudl es el porcentaje que
esta incurrencia representa en nuestro corpus:

Pronombres Series Cartillas no Porcentaie de unidades
serindas €n que se presentan

yo 5 13 60%

tu 4 11 50%

usted 4 10 46.6%

él 5 10 50%

ella 4 12 53.3%

nosotros 4 10 46.6%

nosotras 0 3 10%

ustedes 3 8 36.6%

ellos 3 11 46.6%

elias 3 5 26.6%

Solamente en dos cartillas {ndms. 81 y 83) aparecen todos los pronombres
personales. Sin embargo, tenemos que admitir que algunos son menos frecuentes que
otros, como la forma femenina de la primera persona del plural (nosctras), pero por
razones de combinabilidad, creemos que por lo menos deben apatecer las seis personas
gramaticales, si no sus varantes de género o de respeto. Asi, pensamos que en
cualquier cartilla deben incluirse:

singular plural

1a. persona 1a. persona {nosotros o nosotras)
2a. persona (tu o usted) 2a, persona

3a. persona (él o ella) 3a. persona {ellos o ellas)

Aun con e¢ste criterio tan flexible, podemos decir que solamente en 8 materiales (2
series ¥y 6 cartillas) se incluye el paradigma completo (26.6% de los materiales) y que 198
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en 4 (2 series y 2 cartillas) no aparece ningiin pronombre personal (vid. apéndice,
cuadro nim. 21).

Como nota al margen, hay que decir que en 2 cartillas (mims. 80 y 84) aparece la
forma vosotros, que no se usa en el espafiol de México.

2. Articulos. Mostramos a continuacion el nimero de materiales didicticos (series
de cartiflas y cartillas no seriadas) en que se incluye cada uno de los articulos
determinados ¢ indeterminados, que consideramos, per su cbligatoriedad gramatical,
imprescindibles para el aprendizaje elemental del espafiol, ¥y qué porcentaje representa
esta incurrencia en nuestro corpus:

Articulos Series Cartiflas no Porcenraje de unidades

seriadas en que se presentan
el 8 20 93.3%
iz 8 17 £83.3%
los 5 17 73.3%
las 5 20 83.3%
un 8 18 86.6%
una 6 17 76.6%
unos 1 9 33.3%
unas 1] 9 30%

El paradigma de articulos definidos aparece completo en 5 series y en 14 cartillas,
es decir, en el 63.3% de los materiales, y el de articulos indefinidos en ninguna serie y
solamente en 6 cartillas, es decir, en el 20% de los materiales {vid. apéndice, cuadro
nom. 21}

3. Preposiciones. Las presposiciones que hemos considerado imprescindibles son: a,
con, de, en, para y por. Veamos en el cuadro que sigue su incurrencia en ios
materiales:

Preposiciones Series Cartillas Porcentaje de unidades
no seriadas en que se presentan
a 8 20 93.3%
con 5 19 80%
de 7 20 90%
en 6 19 83.3%
para 5 t6 70%
por 4 15 63.3%

Sélo aparecen las seis preposiciones que hemos considerado ¢lementales en 3 series y
en 13 cartillas, es decir, en el 53% de los materiales (vid. apéndice, cuadro nim. 21).

4. Confjunciones. Las conjunciones que hemos tomado como imprescindibles para la
ensefianza elemental del espafiol son: o, pero, porque, que ¢ y. Su incidencia en los
materiales es la siguiente:



Conjunciones Series Cartillas _ Porcentafe de unidades
no seriadas en que Se presentan
0 2 9 36.6%
pero 4 11 0%
porque 4 10 46.6%
que 5 16 70%
y 8 18 86.6%

Las cince conjuncicnes solamente aparecen completas en 1 serie y en 7 cartillas, es
decir, en el 26.6% de los materiales. Hay una cartilla (mim. 70} que no incleye ninguna
conjuncién (vid. apéndice, cuadro nim. 21).

Si aceptamos que las formas gramaticales presentadas de cada categoria instrumental
son absolutamente imprescindibles para ¢l manejo minimo de la lengua, tendremos que
determinar que de los treinta materiales que nos sirven de muestra, ninguna serie y sélo
3 cartillas (el 10%) podrian servir para cumplir, en este renglon, el propésito que
anuncian, porque son las Onicas (ndms. 81, 83 vy 85) que incluyen el paradigma
completo de pronombres personales y de articulos definidos e indefinidos, y las
preposiciones y conjunciones que hemos considerado de mayor frecuencia.

En resumen podemos decir que, cuantitativamente, el léxico que se introduce en las
cartillas es insuficiente para cumplir, 2un en forma elemental, el propdsito que
anuncian; las cartillas no presentan ningin sistema de repaso léxico: la mayoria de las
voces s6lo se introducen y nunca se repiten, lo que debilita considerablemente el indice
.de retencion de un vocabulario ya de por si muy limitado; cualitativamente, la
seleccidn léxica no obedece ni a la frecuencia, ni a la norma del espafiol general, y por
ultimo, las categorias instrumentales que hemos considerado imprescindibles para el
manejo elemental de la lengua, solo se introducen en el 10% de los materiales y no de
manera sistematica.

F) TEMATICA

Analizaremos en esta seccion la temdtica de las cartillas con el doble objeto de valorar
si, pedagdgicamente, funciona para la ensefianza del espafiol como segunda lengua, y si,
sociologicamente, estd encauzada hacia los fines iltimos de la castellanizacion: la
integracidn social.

Damos atencién a la temdtica como herramienta pedagdgica, porque conocemos la
importancia del mensaje en textos dedicados a la ensefianza de lenguas, muy
particularmente en el inicio del aprendizaje. Es la primera fase, que Grandjouan llama
etapa de. la sorpresa, y en la cual dice que “‘una frase pronunciada [...] debe tener
sobre [e! alumno] un efecto inmediato: incitarlo a la accién, detener su accidén, suscitar
un sentimiento, provocar una respuesta, evocar un objeto, un acto, un hecho {...). La
nueva lengua [. . .] debe sorprender, intrigar, sacudir un poco los hibitos del espiritu™.
Con base en lo anterior, se hace imprescindible establecer en cada leccién el circuito de
retroalimentacion constante, que ha de operar como estimulo, o sea ofrecer un asunro
que mantenga despierto el interés del alumno y funcione, asi, como recurso didactico.
En otras palabras, hay que crear la necesidad de comunicacién mediante un tema

! Grandjouan, Cent pages sur la linguistique et l'enseignement du francals aux étrangers, p. 24.
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siempre sugerente, un tema que, de preferencia, pueda ser aplicado de inmediato a la
vida diana.

Se hace indispensable, antes que nada, la accion solidaria por parte del hablante y
del oyente (representados éstos en los materiales de ensefianza de lenguas —a través de
las habilidades sustitutas de la comunicacion oral— por el que lee y por el que escribe).?
Dos elementos de la funcidn del habla se conjugan de inmediato para dar al mensaje,
en plenitud, su carga semantica: las funciones actitudinal y congnoscitiva del enuncia-
do.® Esta Gltima constituye aquello que “expresa nuestras convicciones, nuestras
percepciones o imaginaciones sobre una situacién o el mundo en general, [. . .y] puede
ser juzgada como objetivamente verdadera o falsa. A veces, por esta razén, se le lama
elemento proposicional o contenido del enunciado™.® Por otra parte, *la funcién
actitudinal es un complejo de muchas funciones relacionadas. Expresiones de placer,
dolor, miedo, deseo y demas, no son expresiones de como vemos las cosas o ¢émo
creemos que son, sino de nuestras reacciones personales, voluntarias o involuntarias,
frente al estado en que se encuentran’.’ Aqui estdn implicitas, en Gltima instancia, las
intenciones del hablante. En resumen, por qué se habla. Pero es indispensable, para que
tales intenciones alcancen la categoria de comunicacién, que reinan el requisito de
cognicién.® En este punto el tema se arraiga en las dos funciones vitales del enunciado,
y del tal alianza surge la comunicacidn, naturalmente, en todas las circunstancias
imaginables. El marco que rodea a los hablantes puede 0 no ser parte del tema, pues
no es necesariamente de lo que se habla. En concreto, el ambiente que existe entre los
hablantes puede o no influir en el tema; pero siempre habrd una conexidn entre éste y
los elementos congnoscitivo y actitudinal del enunciado, incluso “si se trata de cosas
imaginarias, tales como hadas, gnomos o unicornios”.” QObviamente, las mismas
caracteristicas habrin de suscitarse en la comunicacién por via visual, o lengua escrita;
0 sea en materiales del tipo de los que venimos analizando. Por ello nos orientamos a
buscar en las cartillas un mensaje que descanse en estas bases.

Como hemos visto en la seccién “Distribucién formal de la lengua”, se ofrecen al
estudiante, en los materiales que analizamos: 1) palabras de aplicacion fonoldgica,
presentadas aisladamente o dentre del enunciado; 2) enunciados aislados, ya indepen-
dientes, ya enlistados; 3) enunciados ligados parcialmente, y 4) didlogos “truncados’.
Ahora habremos de confirmar lo dicho en aquella seccion respecto a las repercusiones
producidas, en el dmbito de la temdtica, por la presentacion de la lengua en forma
fragmentada. Tal hecho dificulta, por no decir imposibilita, el desarrollo de un tema lo
suficientemmente estructurado como para permitir una trama coherente. Esto es lo que
ante todo impide que se cumplan —en estos materiales— los requisitos indispensables
para que se consume la comunicacién. Todo esto se agrava, tanto por la insuficiente e
inadecuvada seleccion de léxico, ilustrada en los cuadros niimeros 20 y 21 (vid. apéndice),
como por la sintaxis a menudo incorrecta y tortuosa (Cf. seccién D). El “mensaje”,
en la mayoria de las cartillas, no contiene una cadena de palabras que
funcionen en el habla en calidad de signos plenos de significado, sino que éste se
mutila a cada paso. La lengua nos ofrece caminos ductiles para la clara expresion. La

2 Aunque en las cartillas no se menciona como objetivo la ensefianza de la escritura, probablemen-
te ésta se efectia en los llamados cuadernos de trabajo.

3 Cf. Corder, Introducing Applied Linguistics, p. 34. Establece la distincidn de dichas funciones,
referidas a la conducta lingliistica y no lingiistica. Remite a Lyons, “Human Language”, en
Non-Verbal Communication, de R.A. Hinde.

4 Searle, citado por Corder, Op. cit., p. 38.

5 Corder, ibidem, p. 39.

& Cf. Corder, ibldem, p. 35. Remite a Marshall, “The Biology of Communication in Man and
Animals”, en New Horizons in Linguistics, de Lyons.

7 Corder, Op. cit., p. 44.



sintaxis y el léxico nos permiten, asi, ciertas concesiones. Sin embargo, éstas tienen sus
limites, y en los materiales se fuerzan a tal extremo que, en ocasiones, se rompe el
contenido y se cae, ya en la incongruencia, ya en la comicidad.

1) Palabras de aplicacion fonologica presentadas aisladamente o dentro del enuncia-
do. Esta manera de presentar los materiales pone de manifiesto el propésito de ofrecer
al alumno un determinado fonema para su ejercitaciéon. Sin duda, ello se debe a la
necesidad de alfabetizar que tienen los autores.

Pensamos que, si bien es cierto que este criterio —es decir, el uso de uno de los dos
métodos mas conocidos para ensefiar la base de la lectura, en este caso el método
fonico y no zl global o por frase—® pudiera, en teoria, operar en el proceso de

jtsal.

pescado gusano

su cabeza

ta ca qui tsa cha
jta jca jqui jtsa jcha
nta nca nqui ntsa ncha
xta xca xqui tse chi
sta sca squi jtse jchi

Ej. 62.C. num. 11, p. 6.

8 Cf. Mackey, Principes de didactique analytique. Analyse scientifique de l'enseignement des
langues, p. 323.
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nalitsel $502 113
cone jo muchacha .
tsi3ni® -1ek
su tio
sa, se si 'S0
tsa tse - lsi tso
cha che chi cho

Ej. 63.C. num. 8, p. 19.

alfabetizacion, también lo es que despierta serias dudas en el caso de aplicarlo a la
ensefianza de una segunda lengua, dado que la metodologia implicada en el inicio del
aprendizaje obedece, precisamente, al proceso contrario del lenguaje oral, o sea que se
efectia aislando los elementos de la cadena hablada, no uniéndolos. Puesto que el
sonido o fonema que se pretende practicar se presenta en el nivel de palabra, se puede
distraer hacia la semantica de la misma la atencién del alumno, preocupado, como esti,
en conocer las grafias de los fonemas en cuestion (vid. ejs. niims. 62, 63, 64 y 65).




guedeja

parque guardando
amiguito metieron
guajalote 1ledn
jaula guedeja

larga

tocando

guitarra

tigre

Ej. 64.C. mim. 72, p. 164.

204



205

Ej. 65.C. nim. 79, p. 237.

Ademis, ensefiar los fonemas dentro de palabras que el alumno no puede ubicar en un
campo medianamente estructurado de su saber lingiiistico-léxico, es mutilar el aprendi-
zaje de la lengua, puesto que se distrae la atencion del alumno, como ya se ha dicho,
con respecto a la seméntica de la misma, tan desposeida de ayuda contextual para ser
retenida. El recurso de reforzar el conocimiento del fonema dentro de una unidad
mayor que aiin no cobra su consistencia semantica “real” por estar fuera de contexto,
es devaluar dos elementos: fonema y palabra; el valor de ésta “no estard fijado
mientras nos limitemos a consignar que se puede <€ trocar > por tal o cual concepto, es
decir, que tiene tal o cual significacion; hace falta ademas compararla con los valores
similares, con las otras palabras que se le pueden oponer. Su contenido no estd
verdaderamente determinado mas que por el concurso de lo que existe fuera de ella.
Como la palabra forma parte de un sistema, estd revestida no so6lo de una significacion,
sino también, y sobre todo, de un valor, lo cual es cosa muy diferente” .’

La técnica antes mencionada también frustra la comunicacién cuando es aplicadaen
el nivel de enunciado. Se incurre en textos de tipo trabalenguas, forzados y de poca
congruencia temética. Esto mismo acontece cuando se insiste en la prdctica de un
fonema, localizado éste en una palabra, y se procura combinarlo en el nivel de
enunciado (vid. ejs. nims. 66 a 68).

9 Saussure, Curso de lingiifstica general, p. 196.



Anoche chocd una vaca.

Anoche chocdé una cochina.
Anoche chocd el nene.
Anoche choco Anita.

Anoche chocod Nacho.

Anoche chocdé Chucho.

Una tina no chocé anoche.

El coche no choco anoche.

Ej. 66.C. nim. 37, p. 49.
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B
|I:}_‘.’-/

;Tiene Tata Lico cocos? Si.
Tiene siete cocds. Tiene
setenta cocos secos,

(Tiene Tino cocos? No. Tino
no tiene cocos, Tiene cal. Tiene
sal, NoO tiene lataé.

Susana tiene tacos. Los tacos

‘no tienen sal. Catalina tTlene la

"salsa. Catalina_ sale con Susana

su nieta.

Ej. 67.C. num. 69, p. 19.




asamos mis camotes
tomamos mis pepitas
comemos mils tomates

esta s mli camilsa
esta es mia

ese es ml camote
ése es mio

coma esos camotes
comas €s0s tomates
cCOoSe esas Cco0sas

asamos mi1s camotes
aseamos mis mesas

papa saca mi mesa

Ej 68.C mim. 82, p. 11.
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Por tal motivo, consideramos que estos materiales, tal como se presentan en
general, no son de ninguna manera aceptables para realizar la ensefianza de una
segunda lengua.

Por ello rechazamos, a todas luces, 1a alfabetizacion y la ensefianza de una lengua en
forma simultdnea. Son dos procesos distintos que requierent de metodologfas diferentes.
Pensamos que en la ensefianza de una segunda lengua —y lo hemos venido repitiendo—
cada elemento lingiiistico, no debe darse de manera aislada, sino en una estructura
global, y seguir un proceso basado en la asimilacion total de las estructuras fonologicas,
morfosinticticas, fonéticas, 1éxicas y conceptuales en general. La técnica de las cartillas
no es adecuada a las exigencias pedagdgicas de la ensefianza de una segunda lengua
porque es poco econdmica: el alumno puede excederse en una atencion fonética solo
en el nivel de fonema o de palabra. Hay autores, como M. de Gréve y F. van Passel,
que incluso llegan al extremo de decir que “nommalmente, y sobre todo en el estadio
inicial del aprendizaje, la correccidn fonética debe ceder el paso a la adquisicion de los
automatismos estructurales de la nueva lengua, asi como a la linea melddica v a la
entonacién que le son propias”.'® En nuestro caso, el hecho no admite siquiera la
discusion respecto a si lo asentado por Gréve y van Passel es 0 no pertinente en su
totalidad, sino que el alumno se ve obligado a abandonar el esfuerzo y la concentracién
que deberia dar al mensaje en su conjunto, para concentrarse en el “dibujo de un
sonido™ que se le ofrece, ademis, en contextos de escaso, por no decir nulo, atractivo.

2) Enuncigdos aislados, va independientes, ya enlistados, 3) enunciados Hgados
parcialmente v 4) didlogos truncados. La agrupacion de todos estos materiales obedece
a una constante: la debilidad extrema de su temaética. Debemos reconocer que, a
diferencia de la claridad encontrada en el apartado 1) —el uso de palabras sueltas,
insistentemente repetidas, para alfabetizar—, en estos casos la situacidon es mis
compleja. No obstante, podemos atudir a hechos de fondo en ¢l tratamiento formal de las
cartillas, que pueden haber motivado de alguna manera los abruptos rompimientos o
debilidades del hilo tematico. Quiza el mas grave sea el origen mismo de los materiales:
proceden, si no todos, muchos de ellos de estudios lingiiisticos parciales efectuados
para la descripcion de algunas lenguas indigenas. Las descripciones originales se han
escrito en inglés y en las propias lenguas autdctonas, mediante alfabetos fonéticos
propios para el caso. Estas investigaciones se han aprovechado en las cartillas para
alfabetizar en lenguas indigenas y en espaiiol y “colaborar” en el proceso de
castellanizacién de los grupos éinicos minoritarios de nuestro pais. Desafortuna-
damente, el procedimiento con que en sus origenes han sido recopilados tales textos,
no es el adecuade para la ensefianza de lenguas (Cf. seccién G). Esto da cabida a que
los materiales presenten las caracteristicas siguientes:

a) Repeticion. Dado que la metodologia que ha de aplicarse para transcribir una
lengua con fines descriptivos, exige la bisqueda incisiva de una determinada categoria o
estructura sintdctica con el objeto de localizar su posicién o sus funciones en la
sintaxis, las repeticiones de todo orden son constantes en los cuestionarios de los
investigadores: tantas cuantas se requieran para satisfacer el punto buscado. Esto, muy
posiblemente, puede motivar la repeticién de ciertas categorias y estructuras sintécticas
—efectuadas sin la metodologia propia para la ensefianza de una segunda lengua. De ahi
la presencia de “algo extrafio” en el tema, que seguramente se hace muy explicable en
los estudios originales (vid. ejs. nims. 69 a 72).

10 Greve y van Passel, Lingiilstica y ensefianza de lenguas extranjergs, p. 19. Afirman los mismos
autores que “es muy importante, sobre todo al principio del aprendizaje de una lengua extranjera,
eliminar los elementos fonoldgicos y estructurales peculigres de la lengua materna que pudieran
entorpecer la asimilacién y fijacion de la lengua-objetivo™ {p. 99).



) 2
café ti'quiljna’fe

estd durmiendo

ti'fi%tjen’ fatif-net
estd velando tiene sed
fa*ne? resuena fi’cho! llega
va’ne! lava vi’tjo? sale
fao'-1c* esta triste valtse® lo compra
fatte® brillante fi’mi’ sube
va’te? lo corta vao>?al le pica

Ef. 69.C num. 11, p. 4.
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wwij y5 nicaj g

¥ gy ¥

Xana.

=

ut@ nico cha ruwa yg;

atdj xutd ruwd yé.

X3 Xuj cha.

xd xuj gunihi nej.

utd nico yoho nicdj gwi xana.

wwij yoho nicz@j nehe.

La mujer tiene dos tenales,
Hay muchas tortillas dentro de los tenates,
Los ratones entran dentro del tenante., |
Ellos comen las tortillas,

Ellos comen tunas también,

La mujer tiene muchos anos,

wEl nene tiene dos afios.

Ef. 70.C. ntm. 35, p. 21.




nab-nal til3 ntal,

a> til®>nta! nalb-nak,

nali-nal +il%> ntal
nalt,

tik,

ti ¥ ntal

tiltil

¥i mard esté€ llcrando.
(Esté llorendo mi mamé?
i mema estd llorando.
Estd llorando la mujer:

Estf queméndose el pescado.

Ef. 71.C. nim. 4, p. 19.

K133  na*mi’na’

vadova? xi’ka’te?

Tsa’te’ ya 3%&2&.
Mi’chi®ti? tsa’ te®jo”
ya3 '-‘vael‘,

JiPey s ni’ '?ya2 '?eh nal‘mi

o s B D
Ya3"?va2-oh 313’?13’30.

2,

Tjin3-re ya’a'o3

tsi’ni? on

2L }’3.; j03

117 21 %30°

Je? tJi"3-re

ya’ 2vat xi’

na.L mi 4 n a:i

L

M1 pepi se fue.

Fué a cortar un
gancho.

Corté un gancho.

Corto el gancho
con machete.

2 g 7
a8, Mi pepi llegé &
su cass,

Llego con el
gancho.

ML tio tiene
carne

El gancho con que
mi papi llegd vya
tiene czrne.

Ej. 72.C. num. 13, p. 3.
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b) Espaiiol deficiente. Dichas investigaciones, como se ha sefialado, se hacen en
inglés, y aqui acontece otro hecho no menos importante: nos referimos a la traduccion
de los diversos estudios descriptivos de lenguas que se ofrecen como materiales de
ensefianza del espafiol. La traduccidn al espafiol, muy probablemente, debe haberse
efectuado —en repetidas ocasiones— en forma literal, bien del inglés (vid. ejs. nims. 73
y 74), bien de las lenguas indigenas (vid. ejs. ndms. 75 y 76), por quienes no son
hablantes nativos del espafiol. No podemos explicarnos de otra manera los ejemplos
que jlustran este trabajo.

iCudl de los cuates es Gloria?

Gloria es la muchacha,

(Es la muchacha con el vestido negro?

Si, la muchacha con el veslido negro es
Gloria.

(Cual de los cuates es Clemente?

Clemente es el muchacho.

iEs el muchacho con la camisa negra?

Si, el muchacho con la camisa negra es
Clemente.

¢Cual pescado va a comprar Gloria?
Gloria va a comprar el pescado grande.
;Cudnto vale el pescado?

Vale ocho pesos.

iCuanto vale la lechuga?

Vale un peso.

Ej 73.C. mim 40, p. 25.

* (Is it the girl with the black dress? )
(;Es la muchacha det vestido negro? )

* (Is it the boy with the black shirt? )
(;Es el muchacho de la camisa negra?)

213 11 Las traducciones al inglés y las equivalencias en espafiol, puestas entre paréntesis, son nuestras.



.Jol ‘?mia # -1Qué es el nom-
! bre de.la persona
qui3 40812 98.01'13. que se lastimd? .
1i2co0i? 2ve® jan?%sinl-le, _No sé su nombre.
TOL" Chal 88.02. .)(;802-181" Le gente le llema
Sull.
cho*tal.

1 . « 1 i
Cho "tsain > 5 Jjo CJJA?’ 3 . -Mire, icdmo
3 estd €17 ;Se les-

tse? qui5tsie9aon3 timé mucho?-

a

a2 .2
MaS:}aln ) tohje ~-No, dnicamente
L Iy huestro smipgo se

miayo ‘nahjlnh Xia tsainh—jiﬂ lastimdé mucho.

@

xi? tse? qui’tsiZ?aon’®

Ej. 74.C. num. 10, p. 9.

*(What is the name of the person who hurt himself? )
(;Cudl es el nombre de la persona que se lastimé? )
(;Cémo se llama la persona que se lastimd? )
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Lavi rilaa véera.

Lavi .rilég rére.

Sino ril4l4a rfQuva.

Nico riléag
Lavi riléaa
Lavi rilaa

_Sino rilaa

véera.

veda?-achl.

Catslina buscsa
tenate. .

No busca sasve
de corral.

No busca
chntaro.

Sino btusca

Nico busca
bestia doméstica.

No busca ave
de corral.

No busca zorra,

Sino busca
bestia daméstice.

Ej. 75.C. num. 48, p. 3.




. \ -
167 gqui®qué

dd?a qul®qué

L) _
dda qui®qué

td?a qui®qué

thu qui?qué

Noni qui
ﬁ?

. v ™, —
¢Tsl qul?gué

Qui?qué.

I?

N
nui?
?

carbén de ellos
elote de ellos
frijol de ellos
petate de elloes

hilo de ellos °

¢Pe quién es &stev

;Es de elloes?

De ellos,

i e e

qu} qui ?8 que

? I ?qus

qui qui®?qus

qui?l

qui *qul
y

Pronombres posesivos de la tercera persona

Ef. 76.C. nim. 46, p. 34.
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Hay casos que podemos clasificar como intermedios entre a) y b). Su andlisis cabria
en la seccion “Estructura de frase”. Los incluimos aqui porque, de alguna manera,
confunden el sentido, v las ideas no fluyen adecuadamente a causa de una sintaxis
oracional que no responde a la norma de} espafiol, y se manifiesta en: a) la falta de
concordancia (vid. ejs. nims. 77 y 78); b} el uso inadecuado de palabras gramaticales o
funcionales (vid. ejs. niims. 79 a 81); c) el orden sintdctico no habitual en el espafiol
(vid. ejs. nams. 82 y 83); d) el desconocimiento de la carga semantica de ciertas voces
(vid. ejs. nams. 84 y 85). Esto entorpece ¢l sentido, y las expresiones que, pudiendo
ser claras mediante una sintaxis adecuada se presentan oscuras por no ser netamente
espafiolas.

a) Falta de concordancia.

Yal vi2todh med-1ek tid-vel El muchacho
quiere armdnica.
: 3 L Vié uno que pare-
Tsadve 3 jnco® xi} chobtse Vié uno que par

una muchacha que

cji3. Jncold tso?tid xi’ lo tenfs.

tjinl-1le b,

-Jabvi! -vilt, qui’tso2-1lek, —Ven, le dijo.
ibqui estén de
3 4k 34al 3 1,42 L venta lss armé-
A i sa’te'na ya:vi® toh. east
-Yahk yal ni3cha-velb tjil}l -Allé cerce

del pine hay un
Cl'lOl‘taLf Xi 3 til v Bte lna3 -ni 1 . hemtre que los

vende.

-Jo! tiin!  tilsil je!l, -;Cudnto esté
pidiendo?
-Te? wvi2xob tilsilje?, -Esté pidiendo

diez pesos.

Yab yalnidcha® quid £1 muchscho S¢
fué gl pino. Compréd
una arménita.

ti%-veb . Tsa3cadtse? vyalviZtol.

Ej. 77.C. mim. 9, p. 15,



Ca?4 Catalina daa .idfii.

Ca?8a-na.

Ca?4 N& Dina daa.
Que?ée daa.
Que?éeé-na.

Ca?& Catalina lari
Dalia daa.

Cavacg=-na.

Ca?& Na Dina daa lani
nana qui-?vi.

Ca24aque daa.

Ca?2égue-na.

Cetalina va &
servir frijoles-
acedosS.

Los va a servir,

La Sra., Dina vea
servir frijoles.

Va a servir
frijoles,

Los va a servir.

Catalina con
Dalies van a
cervir frijoles,

Lo van a servir.

La Sra., Dina con
su mama van 8
servir frijoles.

Van a servir
frijoles,

Lo van &8 servir.

Ej. 78.C. num. 47, p. 11.
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b} Uso inadecuado de palabras funcionales.

- . ]-l- .
M:‘Lazznuh 3i’ chu’ tseh‘-’e Maximieno 1legd e
lo que pertenece a
SGQViLIL ' Eusebio.
. . . pe LA, 32

se®viutchi® sia®® t1'na Eussbic Chico

L o L estabe cerca de la
ni3‘?yae’?e Seviu., case de Eusebio,

4

*

. . 1 2 ) .

-Padse?sict  ki’tsu' Mia nu,  Perdéneme, dijo
, Meximisno, (Esth

-A? sia®  ndmitori®. tu papa?

Ej. 79.C. mim. 16, p. 23.

Esté yendo la muchacha,
Estd viniendo de su casa,
Esté yendo psra el agus,
Esté vintendo el muchacho,
Eatb yendo & 3u casa,

Estéd vinlendo el perro.
Esté yendo & su cussa,

Eath acostsdo el muchacho.
Estd schedo el perro.

Ej. 80*

219 * Primerz cartille totonaco del norte, TLV{AIL, 1955, p. 4.



Antonio vivia en un pueblito en el estado de Guerrero.
Una vez fue a la ciudad de México con su vecino.

Fueron a ver la capital de su pais.

Llegaron en la plaza central. Esta plaza se llama el
zbcalo. En el zdcalo estin el palacio nacional y otros
edificios grandes, Entraron a ver el palacioc nacional y
fueron a pasear en las calles.

Ndooyom waa wa™'a® cwii tsjoom chjoo. Tsjoom'iee®
waana' ts'ondaa Guerrero. Cwii ndii' tjaa® tsjoom t'ma®
tsjoom Sndaa' hequio x'iaz"'a®*, Ty'ecant'iaana tsjoom
yuu m'a® na"man'iaa® t'ma® na cwitsa'ntjom ndyuaa

‘naa"na, jo' cha'waa Ndyuaa Sndaa'.

Tquiena xcwe quii' tsjoom yuu na jndyuna' "el zdcalo”.
Jo' meintyjeet wa'ts'iaa® t'ma® cwentaa' cha'waa Ndyuaa
Sndaa'. Mati meintyjee' nt'omche" I'aa t'ma*. Ty'e-
quie'na naquii' wa'ts'ina" na nnttiaana juuna'. Ndo' ty'ela-

caandyena ts'om nataa.

Ej, 81*

* Carta cartilla del idioma armizgo, ILV{ Al 1965, p. 72. 220



¢) Orden sintictico no habitual,

neskd kjoa® pﬁtb x1
vatifoma,

~j81atii» cnjf1e
pEtBQntfi. naskdna
kjina- kitsdle yaols,
13koi tsakatse, k341

tochi{ patove,

pﬁﬁb°ntfi teakatsels
tsBtille, k704 pansdtod
tsakatseld chjbﬁ“lé.
ntéa kjoa®s pan@lé, Inko
kétéo tsakatse,

tsIkol kisok®ie paEpa.
~tsT kitsBle chota.

jnko jAdsa tsojmTi

tsakatse,

Los putos que esteban
andando all! eran muy
bonlitoa,

—;Cudnto costarén los
patitos?

Pienso que estén boni-
tos,— se dijo en si
mlamo,

No los comprb.
Loa patos eran muy
caros,

Comprd un rehoso chi-
quito pera su hlja.

Y compré un pafuelo
para su esposa.

Le panela estabsm buensa,
comprd cuatro pilones.

El no encontrd papas.

~Ne hay,— le dijeron
la gente,

El compré uno & dos
otras cosaa,

Ej. 82*

* (He bought one or two other things)
(El compré una o dos cosas mis)

* Cartilla mazateca 10, ILV, 1951, p. 31.




de da do di 24 .
ve va VO Vi

vender dos

vaca dia

van todos

ver nada

Tomés y Demas sqn amigos. Todos los
dias Damas va a visitar a la casa de

Tomas. Los dos amigos se ven cada dia.

Damas y Tomas van a la milpa cada
dia para ver el ganado, E1 papd de Tomas
tiene dos vacas y dos toros., El papa de

Damas tiene nada mas que vacas viejas.

El papa de Tomas va a vender el mds

viejo toro. Quiere venderlo esta semana,

Ej. 83*

* Maticlerocan totaftol. Cartilla completa del mejicano del Istmo, ILV/]AL, 1962, p. 91. 222



d) Desconocimiento semintico.

R S 3 2, L
- 4 1 s Esta quiets mi csza,
K313y1u ni” ?ya “na Estd qui
3 3 > | 29 di jo Euseblo Chico,
ki“tsu  Se“viutehi
L b 2 . S |
Na"mi” “na Ki“Jii, Se fué ri papa.
Mig®nut ki’sed k! it -ret Maximiano no
L encontrd a Euseblo,
2. . - . 21
X Esté regresando a
Se viu K313 atiu’ va 8 reg d
5 L su casa.
ni? °ya *7e
Ef. 84.C. num. 16, p. 23.
|
Nt&? -rah 01'1131'185-I‘eh Al perro probablemente
1 3 3 - le perece ssabrosa la
tja’ise na‘fia. merlposa,
kA
Je 336’3 't:jah tse? Acsbd 1a mariposea,
- 31
Nk13-reh Sa 3V82h I}k8.3 Isabel estsba triste
5 L . porqusa se acabb la
Je’je’ t)a tse” ~el mariposa,

Ej. 85.C. minn. 15, p. 2.
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Hemos centrado nuestras observaciones en la debilidad o faita de coherencia del
tema de las cartillas, destacando cOémo éste —por tal motivo— no cumple con su
funcién pedagdgica;, para el caso hemos sefialado como factor causal la presentaciéon
fragmentada de la cadena hablada. Se ha observado, también, la repeticion sin motivo
de las mismas categorias y estructuras sinticticas en enunciados de poca extension y, en
muchos de ellos, la oscuridad de sentido metivada por el deficiente espafiol. Estos
hechos se originan, dijimos, en las fuentes de los propios materiales. Permitasenos
ahora insistir en como los mismos factores inciden en la tematica, vista ésta en su
repercusion en el contexto social.

“En la planeacién de las operaciones de la ensefianza de lengua, debemos saber a
qué roles sociales hemos de dirigimnos y cudles son los objetivos personales que el
alumno quiere alcanzar. En otras palabras, tenemos que decidir qué <tipo> de lengua
le ensefiaremos. El concepto de <€ una lengua® o <€ un dialecto ® es sociolégico y no
puramente lingiistico. Ensefiamos una lengua, no simplemente lengua”;! ? lo que es lo
mismo que decir: una lengua implica una sociedad. De ahi la relacién tan estrecha
entre la lingiifstica aplicada a la ensefianza de lenguas y la sociolingliistica.

Un programa de infraestructura lingiiistica que pretenda la integracién de grupos de
diferentes culturas presupone tanto el conocimiento de éstas como la seleccién de los
aspectos de dichas sociedades que van a insertarse en los programas. Por supuesto que
asf como es imposible ensefiar la totalidad de una lengua, también lo es presentar la
red total de relaciones de una sociedad. Pero no por ello se debe, sin discriminacion
alguna, refirirse a cualquier cosa o no referirse a casi nada.

Esto dltimo —*no referirse a casi nada” - es lo que caracteriza los materiales que
analizamos. Habremos de decit que ello nos parece grave porque es una manera de
evadir, intencionalmente o no, un problema que hay que afrontar. “El aprendizaje de
una sepunda lengua claramente implica un cierto grado de recategorizacién; cuin alto
sea este grado, dependera de las dos lenguas involucradas. [...] Aprender una segunda
lengua implica aprender a ver el mundo como los hablantes de dicha lengua lo ven
habitualmente; implica aprender su cultura™.'® De ahi la importancia de una planea-
cién lingiiistica de caricter humanista y cientifico, en la cual no se atente, de manera
socavada, a alguna de [as lenguas en contacto ni se festine la vigencia de alguna de ellas
por vias falsas o aparentes. No podemos olvidar que la ley de supervivencia de
cualquier lengua estid determinada por su funcionamiento como instrumento primordial
de comunicacién. Consecventemente, lo que debe propiciarse, en nuestro caso, es la
comunicacién en L, mediante un material apropiado para la ensefianza de la lengua
nacional; en relacidn con L,, preparar programas que obedezcan a las exigencias de las
sociedades indigenas en las que se deben buscar deliberadamente, y con honestidad
profesional, mecanismos que estimulen el uso oral de las lenguas autéctonas —propio
de la tradicién cultural indigena.

Las consideraciones hasta aqui expresadas nos conducen a analizar de qué manera
los temas que se manejan pueden contribuir al reflejo de estas sociedades en contacto,
y a promover una actitud de movilidad social en ¢l alumno expectante. En otras
palabras, qué conocimientos de las sociedades en contacto y qué participacién activa, a
través de la ensefianza de la lengua, se da a los usvarios de estos materiales. En
resumen, qué roles sociales se pretende que desempeiien los estudiantes de los textos
que analizamos. Esto es importante porque “un rol social es un grupo de derechos y
obligaciones e involucra una cierta escala de conducta mis o menos definida,

12 Corder, Op. cit, p. 29,
13 fbidem, p. 77.
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dependiente de la naturaleza del rol en cuestidon™.'* Por tal razén, se hace necesario,
muy particularmente en manuales para la ensefianza del espafiol a las comunidades
indigenas, oftecer a los alumnos un material que los introduzca dentro de roles que
denoten con claridad el proceso de integracidn que, en cuanto a la ensefianza del
espafiol, se estd iniciando, pero que estd en fases diversas si se considera en su conjunto
y a través de su proceso evolutivo a las culturas en contacto. Dicho de otro modo, hay
que tener presente que los indigenas son estudiantes, por el momento, de la lengua
nacional, y que debemos aspirar a que l2 posean tan bien como su propia lengua; es
decir, que sean bilingles “coordinados™.'®

En los ejemplos nimeros 8 y 87 se deja ver a todas luces el tratamiento
inadecuado que se da al hilo conductor del tema: apenas asoma, se rompe y queda ghi
estatico, sin informar nada mds, para luego dejar su lugar a otro que corre ¢l mismo
riesgo, y asi sucesivamente. Pero de qué otra forma podria ser, si los autores de los
materiales lo dicen de manera expresa: En las cartillas se emplean “oraciones
numeradas sin formar unidad de pensamiento™.!® Teérica y practicamente, lo anterior
es jnaceptable para la ensefianza de lenguas en general. No se aprende la lengua
materna con base en enunciados aidlados, “sin unidad de pensamiento”. Ensefiar de
esta manera una segunda lengua es tanto como pretender que el estudiante memorice
un ndmero infinito de enunciados.

1.os animales cargaron ollas,

Tenemos petatillds de mecapal,

. I .
S5e quemo la camisa,

L
Los pajaros comen las anonas,

L T - S U L
L ]

Ellos cogieron la carns de guajolote,

Usted halld botellas.

Estamos recogiendo hojas,

E1 zorro come la espalda del guajolote,

e B o+ B B )N

s .
Ellas tienen jicaras,

o
>

Ellos tienen frijoles y ellos los comen,

. 4 .
Los zopilotes estan comiendo los huesos
del toro,

[
=

7
L.os ratones comen los platanos,

[
[\0]

Ej. 86.C. mim. 34, p. 39.

14 Ibidem, p. 47.
15 Cf. Weinrich, Languages in Contact. Findings and Problems, pp. 9-10.
225 16 Prélogo a ba Segunda cartilla trigue, niim. 34 de la muestra, s/p.



Ha qui héhe. Ti hehe.

Ja ra thebhd ma mbé.

Ha gui nde qui mba.

Ninfe ti nja ra neo.

Nde ta hyé ra he, ta mba r4 nco.
Hto?d ?i P3ha. %3h4 ma hii. Nd& tahs
Ha qui{ nde ni thepé. T{ ndé tha.

Tihe ra hwahn ma hta.

Pi mba hwahl ma hta,

Pi mba na tho ware.

Nde ta hcax ra xahi ma hta.

70 ra ntani ma hwah{.

P{ ja pe va ju ma hwahi.
(41 hpe ya yd# mbuntani.
Xt ndoho ra ?bhd. Nya?a thoho hpe.
Ja wa ni htahsa.

Ta mbo wa hpohso ra tehé.

Nde ti hpa?p ra htehu.

<

NI

dTu toces? Yo tosco, Se fué pare mgtar el cuervo,

Tiene tos mi memi, Quiere llevar el laso mi papa

{Guiersen ir? El toro esth en mi milpa,

Ern la tarde habri fiesta. Hay frijoles e#n mi milpa.

Quiere poner su rope, e ir a Estan dsndo vuelta ahorz los
la Tiests. bueves en la era.

salén dusrme? Es grande el trapiche. Trapi

iQuieres tu collar? Yo gulerc chan por lergo tiempo,
segurimente, Tenga {Ud.) su tzsa.

Le gusta sy milpe m} papé. El poso va & tener agua aquf

Se fué 2 la milpa mi papd. quiere calentar su comida.

Ej, B7.C. mim, 25, p.. 24,

Los textos que nos sirven de ejemplo no se apoyan en ninguna ilustracién; podria
pensarse que se olvida la utilidad de las liminas; pero, desafortunadamente, seria dificil
aprovechar dicho recurso cuando la informacion peca por “excesiva”. Semejante exceso
se traduce, paraddjicamente, en falta de informacion, pues se ofrece al alumno una
carga de temas muy dificiles de coordinar y de retener.

Los siguientes ejemplos (88 y 89), ademas de evidenciar un marcado desfasamicnto
temitico, originado, como ya se dijo, por un “exceso de informacién™ que no se logra
hilvanar mediante un “asunto” internoc, muestran cémo a veces se presenta sibitamente
un enunciado que interrumpe de manera tajante toda posible conexion con aquello que
Ie precede y con lo que le sigue, de tal suerte que se cae en el absurdo.
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Tiin! torxi? Hay dulces.

2

'I‘jinl xi’ ni Cjij Hay unc rojo,

Tiin!  xi? si’nc® ©ji®. Hay uno amerillo.

Me 3. le d T;OB}’.’ij ‘[.13 . El muchacho quiere
dulece,
Me’-led xi®  sidne? c¢ji® £l quiere el
amorillo,
. 7 . .o
Me? -2ed  xi? ni¢ cji’? E) quiere el rojo.
1 ¥ o 3 ! L v oli Cué dices,
Jo si” , & me’-le”  natxat, iquiere sal?
Mah -xoni?  tid . Fobre del muchacho.

Ef. 88.C ntim. 7, p. 27.

El geto estd sacudiendo su juguste.

El gato esté4 muy bonito.

Va e encender a8l ocots,

El gato es muy chaparro.

Pero es muy fuerte el gato.

JY8s a estrenar?

Escoge el mds benito,

Después lo vas a coger.

Ej. 89*

227 * Octava cartilla rojolabal, ILV/AI, 1953, p. 2.



Hay casos que pudieran parecer semejantes a los anteriores; sin embargo, se percibe
un cierto matiz, aunque tenue, que los diferencia. Hay una mayor carga informativa, y
parece que se estuviera a punto de concluir algo; asi, en el ejemplo 90, se empuja al
lector hacia una cierta indignacion contra e] hombre que tiene el machete, y se quisiera
saber si matd a los “cuchis”; o en el estribillo del ejemplo 91, uno se desconcierta de
que no se diga por qué se muridé Emiliano o con qué se lastim6 Lencho. Nos interesan
estos casos porque acentian la absoluta falta de propdsite de conducir la corriente de
un tema, y la insistencia en presentar lo que pudiéramos Hamar conatos de tema, de
manera que la frustracién de éste se torna dolorosa porque la funcién méixima de la
lengua, la comunicacién, se ve mutilada.

Esperibamos temas hébilnente coordinados y secuentes en los didlogos. Esta
estructura del lenguzje hablado es reconocida como medio conductor del mensaje
natural; en ellos se da la ductilidad necesaria para introducir “la mayor parte de los
conjuntos lingilisticos que los estudiantes practicarian. Los didlogos son mas importantes
que las narraciones y las descripciones por diversos motivos: utilizan los tiempos mas
usuales [...] y hacen intervenir la interrogacién y la negacion, el uso de los
relativos, de los demostrativos y de los pronombres personales, que son tan necesarios;
se prestan a la accidn y son principalmente tépicos; las palabras son cortas y se apoyan
mutuamente (no exigen la participaciéon de 1a memoriz, ni més tarde la de la inventiva);
en fin, resultan mas faciles, mas divertidos y mds estimulantes que los otros

L.os ratones andan tanmién.

/
Comen platanos.
Se levantan los cuchis también‘
Entran y comen tortilles,
El esposo de la mujer lleva mechete,
Comen la carne del cuchi,

Ellos aenden fuersa,

Ej. 90.C. nim, 34, p. 19
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tuerlo

el muchacho

ipobre muchacho!

El muchacho es

iPobre

La vaca es

iPobre vaca!

Emiliano se
Larita es wuna

iPobre Laria!

El vestido de

jPobhre Susana!

Lencho se
Es tuerto.

iPobre Lencho!

Nacho también

tuerto.

muchacho!

tuerta.

murio.

viuda.

Susana estd roto.

lastima.

se lastimo. pero

no

es

tuerio.

Ej. 91.C. num. 40, p. 53.




- 7
conjuntos”.!

muestren los recursos que en ellos se concentran.

Abundan los didlogos de estructura extrafia; a veces se realizan, podriamos decir, en
el mondlogo interior, y por ello no surge la respuesta espontanea. Es el caso de los

ejemplos nimeros 92 y 93.

Desafortunadamente, no encontramos en las cartillas didlogos que

ra
re
ts

Hto?o  Paha.
faha ma hta. Ndé tP
Ra coré ma hta.
Hin qui ya. 7ah tho.
?i te fa tPaha.

AN

suefio el sueno

;Quién duerme?

Duerme mi papid. Tiene suefio.
El mudo mi papA4.

No habla. Duerme siempre.
Pasa gl dia en suefio,

t72

£ P

rg,'l\'

Ej. 92.C. nim. 25, p. 9.

17 Grandjouan, Op. cit., pp. 59-60.
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jo! ¢ji® ni®sad-nab, s 5
céntaro?

& tafja’? cji? iEs duro?

tolsalsa? jé3na? nilsal. Beote &s me
acaberon los
céntaros.

je3'je3—na3 te? Ya se me acabaron
diez.

jOISia, j& Cji5 je2 ni55a3. 1Qué dices, cémo

es el céntaro?

taeja3-xd Cji3. ‘Dicen que es
duro.
j92 nil ¥1? a8 jEJ,Z’ N Este es el que
' es duro.

Ej. 93.C. num. 5, p. 29.

La incongruencia en el tema resalta con violencia cuando se nos presenta un
simulacro de didlogo que cae en el absurdo, precisamente porque no se realiza o
231 porque se responde algo que no se esperaba (vid. ejs. nims. 94 y 95).
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La cucaracha es gorda.

5qué dices tu, cucaracha?

La cucaracha pide al péjaro que
11egé a su fin,

Pobre de mi. péjaroo

Ej. 94.C. nim. 6, p. 31.
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To? +tilsilje?

Nita.

Ni® ¢ji® xi®> tilsi?jel.

Juanita estd
pidiendo collar.

Es rojo el gue
estd pidiendo.

;Estd pidiendo
el quo cs verde.

Este que es
amarillo Juanita
estéd pidiendo.

El sébado Juanita
ve a pedir mas.

A’ tilsilje' xi® salsot  cjid
Je? xi’? si’ne® c¢ji? tilsiljel
Nita,
x02t0® sil? jel-sa® Nita.
sa na xa
A Sa Na Xa

Ej. 95.C. num. 5, p. 31.




Como se ha visto, hay una fuerte tendencia a incurrir en los extremos en cuanto al
“exceso” o falta de informacion; esto puede suceder en cualquiera de los tipos de
texto que se han mencionado; o sea, los que los autores de estos materiales dan como
unidades del discurso deliberadamente elegidas como recurso pedagdgico para cumplir
sus objetivos (Cf. seccion C). Es penoso, verbigracia, el desperdicio expuesto en las carti-

las nimeros 55 y 21 (vid. ejs. nums. 96 y 97). En la primera se da a través de una’

narracién con intentos de didlogo —trozos hibridos que son tan frecuentes en estos mate-
riales—, y en la otra mediante una paupérrima narracion. En ambos casos se ocupa la cartilla
en su totalidad para el didlogo “‘platicado”, por decirlo asi. Se elige un tema de escaso
rendimiento funcional. En la cartilla nimero 553 fundamentalmente se trata de la
pérdida de una pintura. La cartilla tiene 21 pdginas y 19 enunciados; para ahorrar
espacio, los presentamos enlistados, y no transcribimos lo escrito en lengua indigena
que aparece en las pdginas pares; hemos respetado la puntuacién y la division de los
renglones:

P. 3. Entr6 Tito e Ita en la casa.
Buenas tardes, Mama, dicen Tito e Ita.

P. 5. Miralo que hice, dice Tito.
Estd despintado porque ilovid.

P. 7. Se perdio lo que pinto Ita
porque sopld el viento, y ella llord.

P. 9. ;Quién lo perdi6? pregunté Mama.
Lo llevd el viento, dice Ita.

P. 11. Entrd papi.
Buenas tardes, Papd, dice Tito ¢ Ita.

P. 13. Dice Tito, mira al puerco que hice.
Llovié y se despintd.

P. 135, Llevo el viento lo que pintd Ita.
Papd tuvo lastima de Ita porque perdi6 lo
que pintd.

P. 17. Papi fue a buscar lo que se perdid.
Lo encontrd. Estaba despintado.

P. 19, Lo llevo a su casa.
Mira, lo encontré, dice papi.

P. 21. Itase alegré mucho
porque papd encontrd lo que se perdié.

Ej. 96.C. nam. 35.
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En la cartilla nimero 21, de 18 péginas, se presentan 30 enunciados, y el tema gira
alrededor de Pancha y su cdntaro; la informacion mds amplia que se nos ofrece, asi
como la méAxima aventura que corre la protagonista, es la de ir por ¢l agua con su
cdntaro o —la variante— con su jicara. Nos limitamos, como en el caso anterior, a
transcribir s6lo la vemién en espafiol; asimismo se han respetado la puntuacién y la
division de los renglones.

P. 1. Pancha
P. 2. jicara

P. 3. el cantaro de Pancha
la jicara de Pancha
cantaro su cintaro
jicara su jicara

P. 4. cintaro  sucidntaro
jicara su jicara
Pancha
el cantaro de Pancha
la jicara de Pancha.

P. 5. sevacon
Pancha se va con su cintaro.
Pancha se va con su jicara,

P. 6. sevacon
Pancha
Pancha se va con su céntaro.
Pancha se va con su jicara.

cantaro SU cdntaro
jicara su jicara
P. 7. agua
al agua
P. 8. alagua

Pancha se va al agua con su cdntaro.
Pancha se va al agua con su jicara.

P. 9. agua alagua
el cintaro de Pancha
la jicara de Pancha
Pancha se va al agua con su céntaro,
Pancha se va al agua con su jicara.
cintaro jicara

{contintia} —*



. 10,

.11

.12,

. 13,

.14,

. 15.

estd lleno
el cdntaro estd lleno
el cintaro de Pancha esta lleno.

casa

la casa de Pancha
a su casa

a la casa

estd lleno
su cantaro estd Heno
el cantaro de Pancha esta lleno.

su casa a Su casa
el cdntaro esta lieno
la casa ala casa

la casa de Pancha.

casa

SU casa

a la casa

la casa de Pancha

el cantaro esti lleno.

el cantaro de Pancha estd Heno.
Pancha se va a su casa con su cdntaro.
Pancha se va a su casa con su jicara.

su cantaro
su jicara
su casa
agua

a

esta lleno
$€ va con
Pancha
cantaro
jicara
casa

Ej. 97.C. mum. 21.
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La serie de ejemplos que hemos presentado puede considerarse representativa de la
muestra analizada; no hay duda, pues, de que la estrechez de los temas ofrecidos limita
tanto el mundo indigena como el mestizo. Cierto es que se mencionan algunas cosas y
actos; pero tan triviales y precarios que no dejan ver, ni por asomo, la funcidn vital del
habla. Claro, en lo que se dice nunca falta de manera absoluta un tema; éste se ofrece
—cuando menos— mediante la presentacion del ambiente material que circunda al
hablante; pero es el caso que ello no es exactamente un tema en su plenitud; se hace
necesario algo que vaya mas altd: una manifestacién evidente que transforme aguello de
lo que se habla en un acto de habla, y éste, para que lo sea, tiene que sacar a flote la
funcion del mensaje.'® Desafortunadamente en estos materiales no se percibe tal
funcién.

A quienes elaboran materiales de esta indole deberia exigirseles una clara conciencia
de la importancia del contenido del mensaje, porque tal como dice Wilkins, “concomi-
tantes [...] con ¢l aprendizaje de una segunda lengua, hay problemas de identidad
social”.!® No se puede estar ajeno a la mezcla de valores producida por el cruce de L,
con L;. A través de la lengua nativa, el hombre se identifica con un determinado grupo
social; la segunda lengua ofrece siempre una alternativa a los grupos autdctonos, en
nuestro caso. “En el procese ¢l alumno puede llegar a un punto deloroso en el que sus
raices originales [se tambaleen frente] a los valores de la cultura de la segunda lengua.
Cuando ¢l alumno haya atravesado esta etapa, puede obtener beneficios del enriqueci-
miento personal creado por su habilidad para participar en dos culturas™.>® Por
lo tanto, es muy importante preparar materiales que desarrollen esta habilidad, y
precisamente es el tema el conducto apropiado. Sin embargo, en las cartillas parece
ignorarse, de manera total, esta finalidad, y se toma, extrafiamente, un camino de
indiferencia en el que se evade, en forma inaudita, tal responsabilidad.

Estos materiales van dirigidos a quienes se enfrentan a un proceso de integracién, en
mayor o menor escala, ya no reversible. Sabemos que este problema es bisicamente de
tipo politico-econdmico; sin embargo, dado que ése no es nuestro punto a discutir, ni
nuestro campo, ni nuestra participacion en el problema, podriamos, con todas las
limitaciones y reservas del caso, aspirar a que materiales de este orden contribuyeran
—en serio— a la lucha por garantizar la sobrevivencia decorosa de los grupos marginados
de nuestro pais. Pero sea cual fuere el destino que por la politica y la economia les
estuviera deparado a estos compatriotas, desde ningin punto de vista es ético enviarles
materiales que, por si mismos, no muestran la intencionalidad de cumplir con su
cometido, en este caso: enseiiar espafiol. Es importante medir en toda su magnitud lo
que puede representar, para los estudiantes de las cartillas, la imposibilidad de poner en
prictica lo que se les ha dicho que estin aprendiendo. Para ellos no significa solamente
estancarse en un curso escolar, sino que su falta de éxito iria en detrimento de una
serie de necesidades existenciales. Si aceptan o desean aprender el espafiol es por
necesidades vitales: el comercio, y en general los servicios sociales de la cultura en
contacto, asi como el acceso de los nifios a la educacion escolarizada.

Debemos tomar en cuenta otro grupo de ejemplos que si tiene algdn cuerpo en su
contenido. Este, a su vez, se puede subdividir en dos apartados que nos llamaron
particularmente la atencién y que se dan con bastante regularidad: uno, inadecuado al
medio por la altura del contenido, y otro, por presentar un ambiente indigena
depresivo.

18 Cf. Corder, Op, cit., Cap. 2.
19 Wilkins, Linguistics in Language Teaching p. 158.
20 Idem



Es imprescindible tener una clara vision del universo hacia el que va dirigido el
mensaje de un texto de cualquier tipo de ensefianza; pero en el caso especifico de ser
la lengua lo que en concreto ha de ensefiarse, ésta tiene que ser vehiculo de temas
—como tanto se ha dicho— en primer término comprensibles, y en segundo, sugerentes.
Bien sabemos lo complejo que es conocer una cultura, y aspirar a conocer la variedad de
las existentes en México no deja de ser un propésito respetable, pero dificil de
alcanzar. Seria, ésta, una tarea utdpica, mas ain si recordamos, a prop6sito de nuestras
carencias, las exigentes palabras de Sapir: “El intento de conocer a fondo una cultura
[...] sin la ayuda del lenguaje de su sociedad parecera tan amateur como los
trabajos de un historiador que no puede manejar los documentos de la civilizacion
que describe”.2! Sin embargo, se debe afrontar esta carencia real con decoro profesional.

el senor Wagner
El sehor Wagner es de Alemania.
Alemania es su patria.

El senor wagner es un extranjero.

Es de Alemania.

Alemania es su patria.

Alemania esta muy lejos.

Alemania esta al otro lado del mar.

El sehor Kawamura no es de Alemania.

El es del Japon.

El Jaoon es la patria del sefor Kawamura.
El Japon no es la patria del senor Wagner.
La patria del senor Wagner es Alemania.

Los dos son extranjeros.

Ej. 98.C. niim. 42, p. 40.

21 Sapir, citado por Carroll, The Study of Language. A Survey of Linguistics and Related
Disciplines in America, p. 114,
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y no suponer que se estin reflejando dichas culturas tan sélo porque s¢ exhiben de ellas
rasgos superficiales, tales como su apatiencia fisica y, en su capacidad de habla, hechos
triviales. Se debe ofrecer un material que incluya “compensaciones por hablar de cierta
manera sobre temas especificos, y respeto hacia aquellos que oyen y hacia aquellos que
proveen los modelos del habla. Los hablantes de diferentes comunidades lin-
giiisticas tendrin distintas cosas que decir, y podemos esperar que el aprendizaje de
una lengua implique en si misme ¢l aprendizaje del contenido”.2? El material
presentado en las cartillas adolece, precisamente, de dicha compensacidn.

Los temas registrados en los ejemplos precedentes no ofrecen experiencias vitales al
alumno, son huecos y resultan inutiles: los que exponemos en los ejemplos nimeros 93
a 100 tratan de experiencias tan excesivas que resulta dificil que puedan ser asimiladas
adecuadamente en cursos elementales de ensefianza de segunda lengua.

Lee Esto.

Ya acsbaste de leer los libros, pero itedavia tienes
que aprender €l castellano,

Porque eres mejlcano, preclsa que sprendas gl cas-
tellano,

Ten paciencia. Trabajs duro,

No eres zonzo, Eres viveo.

Poco a poco vas a aprendsr.

31 aprendes castellanc no vas a tener vergienza
cuando hables,

Tu trato va a salir mejor,

No vas a ser engafiado.

51 sabes te van 3 hacer caso.

Ma&s contento vas a estar,

Contente vas a platicar con un ladino o una ladina,
No de jes tus libros.

Lee todo &l tiempo.

Lee con ganas.

No Lengas vergienza, eres gente,

Ej. 99*

22 Ewin-Tripp, Language Acquisition and Communicative Choice, p. 45.
* Novena cartill tojolabal, ILV/Al, 1953, p. 38.



Cada uno de la familia tiene que hacer un hoyo pegueno
en el lugar donde va a obrar, y cuando termine, debe
tapar con tierra el excremento. Eso es lo que dice
la Biblia en el Antiguo Testamento, en Deuteronomio,
capitulo 23, versiculos 12, 13y 14. Se tapa para que
las moscas no puedan pararse alli y después lleven

microbios a la comida; porque puede ser causa de
muchas enfermedades.

Ej. 100*
misica -
la tarde - ochajel k'in
tocar - nijkan musica
trahaJar - cha'len e'tel
el violin -
cnla ngche - ti ak'Alel
en el dia - i k'inil
LECTURA:

Yo trabajo en ¢l dia y estudio en la noche. Juan trabaja en la
mafiana y Mar ia trabaja en la tarde. En la noche despues de

la cena Marta estudia el piano y Juan estudia el v101m. Algunas
veces ellos tocan juntos musica héermosa, El violin esta sobre
la mesa cerca del piano, Mqua esla cerca de la ventapa., El
hombre esid en una silla; €l tiene un libro, Juan estd cerca
del escritorio,

COMPOSICION:

1. Juan mi' cha'len e'tel ti ak’alel.
2, Mariz mi' cha'len ettel ti k'inil,
3. Mik cha'len e'tel ti sak'ajel y jalet ma' cha'len e'tel {i
acha'ajel k'in.
4, Juan mi' nop violin y Maria yik'ot jonon mik nop lojon piano.
5. Itajol i "ojoljax Juan yik'ot Maria termnel mi nijkan i musica.
6. Mik ts'ijban jun yik'ot pluma y tinta.
7, Lak'alix Maria ba'an piano y Lak'alix Juan ba'an vielin.
8. An t'ojol ba i kabayu Juan,
9. Itajol Juan yik'ot Maria tomel mi’ cha'len estudiar.
10, I t'ojoljax musika,

CONVERSACION:

¢ Esta el piano cerca de la venlana? 2, Esta el violln sobre
la mesa? 3. ;Estala silla cerca de la mesa? 4. Estd Maria
delante de !a ventana? 5. ; Tiene usted piano en la casa?
6. ¢Es hermosa la muasica? 7. ;Estudia Juan el violin?
8. , Estudia Maria el piano? 9. P2 Esta Juan cerca del violin?
10, Tocan ellos juntes hermosa musica?

Ef. 101.C. nim. 80, p.. 8.

* Los usos de la ceniza del fogon, el estiércol de los animales, el estiércol de las aves y la materia
vegetal podrida. Folleto nim. 4 en chot de Tumbald y en espafiol, ILV/EE, 1972, p. 67. 240



Los dos ejemplos siguientes, nimeros 101 y 102, muestran la falta de tino para
elegir los temas. Un violin y un piano en este sector del medio rural resultan
inusitados; tal vez podria oirse eventualmente un violin en alguna banda popular;
pero escuchar un piano en la noche, en la tranquilidad del silencio del campo, resulta
inverosimil, por no decir absurdo. Ademas, la escena no hace referencia a la vida de la
comunidad, sino que se restringe a un ambiente doméstico donde, en las zonas
indigenas, tales instrumentos definitivamente no tienen cabida. .. menos ain para ser
estudiados y practicados después de la cena. También inverosimil nos parece que
existan, en casa de un indigena, un tocadiscos y los “muchos” discos de los que se
hace mencién; su presencia en una fiesta particular resulta también inconcebible.

Dos muchachas van a la casa de Lino.

Muchos muchachos van a la casa de Lino.
El tocadiscos esta en la mesa alta.

El tocadiscos toca discos.

Muchos discos estan en la casa.

Dos discos estan en la mesa alta.

Un disco toca.

El nene no ve el tocadiscos.

El nene no ve los dos discos.

Estan en la mesa alta.

dos disco

Dos tocadiscos Bisco

toca discos

241 Ej. 102.C. mim. 38, p. 59.



Los dos casos siguientes se parecen mucho al ya expuesto del sefior Wagner; sélo
que ahora el tono extranjerizante se dispara con vigor porque, en ambos ejemplos,
recae aislado en una palabra que, de manera muy clara, tifie el ambiente de un
chocante tono ajeno a la vida indigena. Es cierto que el nylon es un producto de uso
ya generalizado —incluso en este medio—; sin embargo, en un material dedicado a la
ensefianza elemental del espariol, se antoja fuera de lugar. En cuanto al término de libra,
hemos de advertir que su incurrencia es frecuente, y aunque pueda ser un término usado
en alguna zona indigena, no es la medida de peso establecida en México (vid. ejs. nims.
103 y 104).

el naylo El vestido es muy bonito.

El hombre va a la tienda.
Quiere comprar un naylo.
—iHay naylos?

— SI, hay.

El naylo verde es muy bonito.
—No, quiero un naylo blanco.

Chole va a la tienda también.

Quiere comprar un vestido muy bonito.
—iHay vestidos bonitos?

—Si, hay vestidos muy bonitos.

— El veslido negro es muy bonito.

— EI vestido blanco es muy bonito también.

Ej. 103.C. num. 41, p. 35.

Para terminar esta seccion, expondremos los ejemplos niimeros 105 a 107 que corres-
ponden al grupo que hemos considerado inadecuado por presentar un ambiente indigena
depresivo, al que se han dirigido ojos inexpertos, que lo interpretan de una manera muy
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ligera, poco cientifica o sin la sensibilidad adecuada. Asi, a fuerza de presentarlo mistico,
lo exhiben pobre; pero no pobre en lo exterior, sino carente de los valores propios de toda
cultura, esos que particularmente identificarian a los grupos autoctonos.

Nuzg ttu lista quil> iyrée_kﬁﬁiﬁﬁmy
ttsé? ca-cosa. Willirido chas cosas.

disa tienda para gG7@ ttu aie tiens

kilo café nna chuppé- Kilo G cofé,
tommi quesc nna, a?hud centevos fe’
ttu quinqué clvi,

gayu? taza clvi , ttu

libra v&la?” nna, a~hud

centeves de
queso, también
éytra dulce nna.

un gquingué,
nuevo, cinco
tazas nuevas,
una libra de
carne, Yy
dulces.

Ej. 104.C. num. 53, p. 23.

Habremos de decir que, para distinguir lo adecuado de lo inadecuado, nos hemos
basado en el criterio de tomar la lengua como institucidn social en grupos condicio-
nados, precisamente, al proceso de integracion. De ghi que consideremos inadecuado
simplemente 1o que no estd de acuerdo con las normas que deseamos compartir.

Ntsen? timchih-u?

Ki2tsi2700%.ret

El muchacho #s tonto.

ya’® jo2 el

Se lastiméd s i mlsmo.
Cheol2ent nidgen3 Le lastimdé uné trempa
para ratona2s.

ki3 tsiZoon3_rel

Ntees? ti¥ohit-u?
Mo jint.pel

Ki® 61?2187 jie?

xubjusb

xul junliogrl

El muchacho es tonto.

No sabe leer.

No estudld su pepel.

Ef, 105.C. nim, 14, p. 14.



Jin?_md?

vitenit -u?

" & 2
NtSB”; ‘tvlshChlh -u, El muchecho es tonto.

Ji’ 20" che’jeo.

te’ ntsu 2 e

Son ocho los chivos del
muchacho.

Llegd un ladrén,
-A3 tsi 3 'be3n‘_&su2h, ;:Son suyos leos chivos? le
3 1 L dijo.
ki’ tsu -re.
. 1 L .2
_Tsa}"’ 'Pa,nh, ki’ tsu 'tvimChi ~Us Son mios, dijo el

21 2l muchacho,
Tsa?a%che’je® te’ntsu®k1 1edrén robs los ehivos.
che3jea.

Jir3ma? te’ntsu? xi?
tsas?aachez‘jeﬂ.

Ntse?? +tilcnil-u?

Son ocho los chivos gqus robé.

El muchecho es tonto.

Ej. 106.C. nim. 14, p. 15.
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ton’ ve lrel L

TomPognlt meije“1~reh.

Tsa’nka’ qu%aP.

Tsa’ nks? tjerlnki® -re4 xi3
to0n? ve?lrek, Mi’ chi 2612
tsa?nkaztje“hnkigjoh-reh.
Kiltsd tsa’nka’ xuhtah.
To"h%enh tsasnka:ﬁoh.
Ki3sa5kuljil—reh xi?

3 4

1
'bb”i\fe =-1Te "

xu tah.

Hey guien odis 1s
persona,

Quiere su dinero.
Huyd le persona.

El que le odie le
persiguib.

Le persiguis con
mechete,

La persona huyb
rapido.

Huyd con su dinero.

El que odie no 1le
encontro.

Ej. 107.C. num. 15, p. 5.




Hay una fuerte tendencia a2 mostrar un mundo depresivo de dificil redencion. Los
casos ilustrados en los ejemplos ndmeros 108 y 109 son abundantes, lo que nos hace
pensar en una constante pesimista en estos materiales.

pito

¢l muchacho tocé su pito.

est4 cuidando a sus ovejas.
estéd chiflahdo.

es muy inteligente el muchezcho,
se murid su papa.

todavia no se ha muertoc su mamé.

Ej. 108+

* Novena cartilla tofolabal, ILV/Al, 1953, p. 8. 246
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2 c3..1 3 . .2l
Ts?e a“-3 K13;|1 Nta’tsjua™, Mt hermano fué a
2 7 21 3 3 Orizaba.
Kiia® tsif t?e® nka’® k31’ 2me’ Entonces oyo que
2 81 mula se estaba
n‘behjel' T;a.B_‘ja}?e. mariendo,

31 ho by, 3..35.2
nte je'ta” ja  Pesy mule ere muy

buensa.

‘e .1
K313nKa nta
tsa’kai® >-ni’t,

2 . 1 .4 2 .2
3 hermano regreab

t5%e 235 otrs vez.

1 .3 ..1 . ’
J& 1‘}(‘u. k13 Ji 1’11393&’:12?9% Fué a su ceasa,
3 2 3 I L. 4 3. 3, 2
Ki ka se -re nte je ta " Jja” “8,Fué a ver 3 su muls,

.3 .3 e Ll Y
X{ nki’sa®  i‘ncha’kjies! Les otras comieron.
3 3 h 2 .1 . on2
XT 0fF -Te sa xiu sia™, La que estuvo en-
ferme estsba quieta

o3 1ok
Ch%a"” -ra” re Probeblemente tenia
frio.
2.3 3 21 :
Kji" fa"tse Esteba temblendo,
B . . 1
Xi® ms® nxe® ncha’ ur Al dis siguiente se
- o5 murio.
r1et,
he Lo 3.2 .3 32
Nte "je fa ja X nki” sa La me jor mula se
murid,

ntaBl-rel‘ k7ien .3’

Ej, 109.C. rnum. 18, p.. 7.




iPor qué el empefio de ofrecer al indigena un mundo desclado? De ninguna manera
la temética que se maneja parece estar pensada para la integracién: ni se plantean
aspectos de las culturas indigenas que inviten a una consideracién juiciosa de sus
formas de vida, ni los valores de la cultura mestiza son expuestos de manera que den
lugar a su ponderacion, por quienes son juez y parte de este proceso. Las situaciones
presentadas en los ejemplos nimeros 110 y 111 muestran una relacién siempre
subordinada a la cual no se le ofrece salida, y sdlo deja latente un sabor de amarga
resignacidn.

Ji’ 1ai?’* s a’? ma’-1i% -:5abes td cortar
sarne?

vi chai® wyao?,

Li%?coi? ma3.na’. Tohjez -Ne sé yo, Solamente
mi patron sabe.

nai?-nab xi? mad-leb.

Jo! ni2caed yao3jal, -:Cémo se hace coa
carpe de horno?
Ma3 ni?so3, Se puede calentar

Jo! ma3-ni> nca? “yai’ .  -icémo sabes?

Je?  neild-nabl tsadcaldco? i patién me
ensefid.
va’-na?
Talcolya?-nail? , —EnséRane.

Mai’ xi% coi’? . TC!“ j82 -Es50 no.  Solamente

mi patron sabe ensehar

naid-nal xi3 mal-ieb

Ej. 110.C. num. 9, p. 27.
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Cha®! Jaime  ja’%ail
ni’7ya?-let nai’-1el,
silxal,
~Tibchai®®  chi’quin?,
quijtsoe-leh nai3—1eh,
tihxails.
Qui’si’xa’ Chal
Nta’

4yl

Jaime,
tsalca’te?
ma’-le* chidquin?,
Ja®®aildcack nidoyad-1eh
nai’-lel,
-Tilchal-sai’
quidtso®-lel nai’-lel.
Cai’-le% Cha®

ma’-na’,

Jaime,

quiatsoe-leh

nai’-1e¥,
~Tibchal-~sai’

qui’tso® nca'ni’iek

chi3quinl.

chi>quin?,

chi’quin!,

Ja’7ai?

Nta?

JAL?

nai’-lek.

Jeime 1legl a la
casa da su ypatréeo.
Llegd a trabajar.

--Caorta lera -«
le dije su patrén,
LTrakaja bien.

Jaime trebajs
bien. Corté lejia,
Le pesé la lefa.
Le trajo a la casa
de su patrén.

--Corte mis lefin
--dijo &1 patrdn de
Jaime.

Jaime no quise.
--Me pese --le dijo
a8 sy patrdn

--Corta méis lefia
~~le dijo otra ver
su patrén.

Ej 111.C. mim. 10, p. I6.




En el cuadro nimero 22 {vid. apéndice) queda registrada la evaluacién concerniente
a la temadtica de cada una de las unidades did4cticas que integran la muestra. Como se
dijo, hemos enfocado esta evaluacion del tema relacionandolo con la pedagogia vy con

el rol social.
De las 56 cartillas evaluables de la muestra se obtuvieron los siguientes resultados:

1. El tema en relacion con la pedagogia: el 25% de los materiales es inadecuado al
medio ambiente rural (fiestas privadas con tocadiscos en casas de los campesinos,
cacerias de leones, descripciones de viajes al extranjero, etc.); el 12.5% presenta
una tematica sordida vy negativa (abundan las enfermedades, la muerte, el
fatalismo, el odio, el rencor, etc.); el 83.9% no satisface las necesidades mas
elementales de la comunicacion diaria.

© 2. El tema en relacion con el rol social: el 91% de los materiales no responde a las
necesidades expresivas primarias en lo referente al desempefio de un rol social en
la cultura cuya lengua se estudia. El 96.4% no designa rol social alguno al
estudiante, y el 3.5% lo hace negativamente (se trata al indigena de ignorante, de
tonto, de ladron, de asesino, etc.).

Dado que puede presentarse la duda respecto a si existen o no —en las cartillas
evaluadas como inadecuadas— textos aceptables, es necesario aclarar que un solo error
del tipo de los sefialados en los ejemplos de esta seccion, ha bastado para considerar
como inadecuada una cartilla de la muestra. Esta rigidez no es arbitraria: responde a la
certeza de que semejantes errores revisten suma gravedad. Atentan contra el propio
objetivo de los materiales por las siguientes razones:

La incongruencia temadtica no permite romper el circulo de inexpresion en donde
queda flotando el marco que rodea a los individuos, todo eso que es parte
importantisima que incita el habla; de tal suerte que el marco, o ambiente, solo sirve
para enumeraciones poco expresivas. Ademis, lo que se enuncia en tales condiciones,
por un lado no hace conexién con el elemento congnroscitivo que implica la
comunicacién humana, y por otro, permitasenos decirlo, no lleva el aliento que se
requiere para dar cuenta del otro aspecto indispensable: el actitudinal. No se advierten,
pues, los dos elementios fundamentales de tode enunciado visto en la funcion del
habla: el cognoscitivo y el actitudinal > A esto ya nos hemos referido con amplitud.
Ahora nos importa recalcarlo aquf, porque siendo un factor que pudiera considerarse
puramente lingliistico, al impedir que se realice el circuito del habla en su plenitud, el
problema alcanza directamente en sus efectos a la sociedad y asume un caricter
sociolingiiistico. “Paraz que alguien participe en la vida social de la comunidad tiene que
ser capaz de comunicarse y de recibir comunicacién. Estees el motivo por el cual se
aprende [...] una lengua”.?* De tal suerte que “‘cualguiera que aprenda una lengua lo
hace, o se le exige gque lo haga, para que pueda convertirse ésta, de alguna rmanera, en
funcional o atil”.?* Al no cumplirse en los enunciados de las cartillas los requisitos
arriba sefialados, el mensaje no se realiza, y flota en el ambiente la sensacion de
vaguedad constante.

Un material de enseftanza de lenpua, cuya caracteristica en la temdtica sea la
fugacidad, no permite reflejar la sociedad, base de la lengua que se pretende ensefiar.
Por consiguiente, tampoco podrd ubicar a los personajes que dan cuerpo a estos
materiales en un rol claramente definido. Asimismo, el alumno no podra verse reflejado
en ninguno. Los personajes de las cartillas son presentados en su mayoria como
indigenas, es verdad, pero predominantemente pasivos, porque no actlan mis que de

23 Cf. Corder, Op. cit, pp. 32-49,
24 Corder, ibfdem, p.47.
25 fdem.
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manera instantinea; no hay ninguna secuencia en su acccion individual, ni en la
sociedad indigena. Tampoco se les introduce, vitalmente, a la mestiza.

Si nos ocupamos de ensefiar una segunda lengua, no ha de ser séle para que el
hablante produzca cadenas y mas cadenas de palabras gramaticalmente correctas, sino
también para ensefiar a usar la lengua con algiin propdsito, para comunicatse y recibir
comunicacidn, pare asumir ciertos roles. Por todo esto, es imprescindible en cualquier
operacion de ensefianza de lengua especificar con claridad los objetivos. Estos, en parte,
pueden definirse en términos de lo que deseamos que el estudiante pueda hacer al finali-
zar su curso, tomando en cuenta metas puramente lingiisticas; pero €stas no
tendrin sentido si no las formulamos en términos de *‘qué clase de actos del habla
debe estar en condiciones de realizar el estudiante, o qué funciones del habla deberia
dominar. O podemos enfocar ¢l asunto [...] mediante la especificacién de qué roles va
a desempefiar en la sociedad” 2% En los casos de manuales del tipo de las cartillas, se
exige presentar situaciones que permitan un ‘‘juego” en roles de transicion. Por
desgracia, en estos materiales no se desprende de la lengua ninguna situacion
medianamente coherente. ;Cémo es posible ensefiar una lengua fuera de todo contexto
de habla? Y mds ain, ;como se pretende integrar asi al indigena? La integracion ha
de realizarse en el despertar de una conciencia comunicativa, ahi donde surge una serie
de necesidades existenciales y cobran vida los mecanismos de la lengua.

En vista de todo lo dicho, las cartillas nos parecen bdsicamente inadecuadas,
porque su falta de contenido las hace inoperantes, o sea, no les permite cumplir su
objetivo. Al respecto, una pregunta despierta en buena medida el dnimo para una
investigacién que enfoque, miés aun, el aspecto sociolinglistico: ;por qué los autores
de estos materiales han vaciado de mensaje sus textos. . .?

G. EXTRAPOLACION DE METODOLOGIAS

Quizds con excesivo empeiio, hemos venido ajustando los requisitos de una meto-
dologia para la ensefianza de segundas fenguas, 2 un material que no pareceria haber
sido disefiado para ello. Esta es la razén por la que, a lo largo de nuestro andlisis, el
contenido de las cartillas se nos presentara cadtico ante las exigencias de los principios
elementales de la lingiiisticz aplicada. Y por elio dicho empefio nos llevba verificar la
primera hipotesis de nuestra investigacion: que los materigles diddcticos usados durante
cuatro décadas para fines de alfubetizar y castellanizar a los grupos énicos de México
son inadecuados parg cumplir su cometido.

Ahora poseemos un conocimiento suficiente de fos materiales en si mismos y de su
contexto, como para poder verificar, como se verd, nuestra segunda hipbtesis: 4/
contener clertas caracteristicas relacionadas con la metodologia de la lingiistica
descriptiva y afenas a la ensefianza de segundas lenguas, los mismos materiales penmiten
suponer que ha habido una extrapolacion inadecuada de metodologias que se vincula
con trabajos de lingliistica descriptiva,

Habremos de decir que esta hipotesis asomaba, si no en todos, en casi todos los
textos que, pareciéndonos inadecuados para la ensefianza del espafiol, no podian tener
aplicacion ni en el campo de su objetivo alfabetizador. Asi, descartamos los materiales
que evidenciaban un tipo de técnica para alfabetizar que forzaba al autor a dar al
alumno, en repetidas ocasiones, textos sin sentido (vid ejs. nims. 14, 66 y 67). Para el
caso, aunque con reservas, podemos citar ejemplos en que se usa el mismo procedi-
miento para la alfabetizacion en la lengua indigena (vid. ejs. nims. 62 y 63).
Agrupamos un abundante nimero de textos plagados de patrones sinticticos muy

26 idem.



similares cuando no exactos, incluso en cuanto al 1éxico, al que denominamos “grupo
base” (vid. ejs. nims. 112 y 113). Estos no obedecen a ninguna técnica para la
ensefianza de segundas lenguas: no se da al alumno ni siquiera la oportunidad de operar
mediante el conocido proceso de analogia, porque se rehitye hasta el recurso
generalizado de contrastar a base de paralelismos, que hasta ahora es requerido por los
especialistas en ensefianza de lenguas, y tampoco se deja correr un lenguaje lo
suficientemente rico como para suponer que Se presenta una técnica muy avanzada (Cf.
seccion E).

GNéni qu_i'? ﬂtli? :De quién es éste?
¢Tsi qu.i‘? nana? ;Es de mami?
Qui®e. De ells,

- s v L4 B \

éNani qui? nui? iDe quién es Bstes

sTsi qui‘? Ta Tito? ;Es del Sr. Tito?
N\ o

Qui®ea. De 61,

sNonl qlfl](.‘? n :De quién es ésta?

. I3 N

tTsi gul ? Da (Es de Daliagf
DR

Qui“a De ella

Ej. 112.C. num. 46, p. 32.

Ahora concentraremos nuestra atencion en los textos del “grupo base” e iniciaremos
el andlisis de la extrapolacion de metodologias para verificar nuestra segunda hipétesis.

Tal como lo hemos venido haciendo en las otras secciones, daremos unos ejemplos
de los tantos que despertaron nuestras dudas y que forman el corpus del ya
mencionado “grupo base”. Por ser éstos tan frecuentes podemos aprovechar los de
otras secciones (vid. ejs. nims. 45, 52, 71 y 78).
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a’ 5131 nid>su?. (Estén suciaes las jicaras?

si3l nidsu? i3, Estén sucies las jfcaras
grendes.

a’ T;ilt".:.5 ni?su? i (Est& queméndose la jfcara?

ni?su? ti 14553 . La jfcara estd quemidndose.

14 i3 1'11351.13—1'18,]4 " Mi jf{cara estd quemindose.

Ej. 113.C num. 4, p. 20.

Ademds, en algunas cartillas se presentan datos contundentes de la extrapolacién: a)
en los prélogos, b) en los textos y c) en los pies de pdgina. Estos datos tienen un
cardcter técnico, o sea especializado, que no resulta propio para quienes van dirigidos
estos materiales y para quienes habrin de aplicarlos: respectivamente los indigenas
monolingiies analfabetos y los promotores, que tienen una preparacién escolar a nivel
elemental en la mayoria de los casos. Daremos unos ejemplos de estos datos localizados
en los prologos, los textos y los pies de pigina (vid. ejs. nims. 114 a 121).



a) en los prologos

ACLARACIONES ACERCA
DEL ALFABETO

El alfabeto que usamos es eficaz para teer con facilidad
¥ cOrrectamente el dialecto huave de San Mateo del Mar, Qaxaca,
y tambien el de las poblaciones de Huazantian ¥ San Dionicio del
Mar. Los dizlectos de Santa Maria del Mar y San Francisco del
Mar, tienen entre si ciertas diferencias; aundue no hemos inclu—
1do esos cambios dizlectales, {enemos la esperanza que el pre-

sente vocabulario puede servit en toda la region.
Ademas de las letras del aifabeto espanol, se usan olras dos

letras para indicar sonidos huaves que no exisien en castellano.

La ¢ sirve para escribir palabras como pet “‘perro”, y para diferen—
cizr palabras como najtex “podrido” y najtix "salado™. Can la
letra A se escriben palabras como tap "lama' y tap “verruga''.

En esie vocabulario se usa la forma del verbo huave que corre
sponde 2 la tercera persona singular, por ser mas sencilia para los
fines que se persiguen.

Ademas de su ulilidad para la castellanizacion, el vocabulario
podra ser de gran ayuda 2 }as personas que se inleresen en aprendet
el huave, y a los lingii'fstas que deseen dalos sovbre dicha lengua para
sus esludios comparativos o descriptivos.

Ej 114*

Ll vocabulario mixteco s suma-
mente extenso; Sin embargo, se espera gue con los vocablos
que aqui se incluyen se logre nuestro propdsito, que es el de
que este vocabulario sea dril a los tres grupos siguientes:
al grupo popular, formulado por los hablantes de mixieco que
desean aprender el casilelldno; al grupo oficial formado por
maestros o comercianies cuyas responsabilidades o intereses
cmgen el conocimiento de la lengua; 2l grupo cientifico, con-
stituido por lingiiistas y antropdlogos.

Ej. 115*

* Vocabulario Huave, 1LV/Al, 1952, sfp.
* Vocabulario mixteco de San Miguel el Grande, ILV, 1965, p. C. 254
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Vorales nagalizadasy & i w ¢ , como en dha dormir;

hmj. carey y  SALl;  @hg venirs Las cusles se di stingien de las
vocales del espaficl por el Hécho de que al pronunciarse se
utilizan las cavidades bucal y nasal simultdneamente, como en las
vocales nasalizodas del Irancés.

Vocales especialess & w ¢ & , como en thigui serrote;

. frijolesy Lgni TIlor; hai tierva. La letra ¢ sé pronun—
cin como 18 a de ingl®s en la pmisbra, cabt gato. La lebra w

s& pronuncia ¢omo u, pero con les labios tirantes en vez de redon-
deadoss la ¢ se pronuncia-como la # del dands, como en Hghe
Fallinaes Esta se pronuncia como o, pero con los labics tirantes
en vez de redondeados. La a ce pronuncia como la a en inglés en
la palabra call llama.

Is h como en hehd zorra; se pronuncia con una ligera as-
piracidn, como la h en iNgT&s.

El signo que se representa en la forma siguiente ' (saltillo}
da la impresién de una breve pause o interrupcién dentro de la
prlubra, compare: gle oir; y gt'e hacer.

£, como en zagna luna; se pronuncia como la s de la palabra
mismo, asemejindose & Zumbido de un ebejorro.

x, como en xdha, torluga; gque se pronuncis como 1a x de la
lengua mejicana, ejem. ixtle, esemajéndose al sonido que produce
el arranque de un cohele.

J. como en jg'i persona; pronunciade por algunas personas
como 1a j de espafiol, 'y por otras como lm k usual del inglés,
ejem. keep guardara.

I, como en féni wula; pronunciada por algunas personas més
o menos como la plf de Aleémin, tal como Kopf cabeza; y por otras
como la p usual en el inglés, ejems pat palmesr.

Los tonost  Hay cualro tonos, Blbto, bajo, ascendente y descen-
dente; Las vocales que lleven el signo de tono ° se pronuncias en
tone alto o ascendente, y las vocales que no lleven este signo ce
promuncian en tono bejo o descendente. Pensamos que lac gentes de
habla otom{ puedan distinguir entre vocales de %cno alto y ascen-
dente, 'y vocales de tomo bajo y descendente sin ningunos sipgnes
de distincifn. La vocal final de ¢sda palsbra aislada se pronun—
c¢ia en tono alto.

Ef. 116.C nim. 23, p. 2




EL VEBRBO ZAPOTECO
Verbo raflexivo--—--—~- bafiarse

Modo infinitlvo: se emplean suxiliares

ttsa®s? gudisa voy & bafiarme (forme de
. intencidn)

af7a? gudisa voy a bariarme (apenas voy
a hacerlo)

hua?4? gudia fuf a banarme {forna
perfecta)

ttsu?é” gudis voy a bafiarme (estaré en
el trabajo de baRarme)

yu?§? gudia estoy bafandome (tiempo

\ presente)
guyi?a? gudia me estuve bafando

Modo indicativo:
ghdf4” {futuro) me bafiaré

radis” (forma continmativa, tlempo presente
¥ tiempo pasado)
estoy bafidndome o estuve bafidndome o
me bafic siempre

gﬁ@ié’ (pretérlto) me bafié
chi gudig® (pret. perfecto) me he
bafiado
¥odo imperativo:
gudla\\' bdfiate
ligddie béviense

Modo preguntante:

;Tst gddialu? ? ;Qué vas a baharte 7
(forma definida’) Parece
que va a hacerlo,
¢Tsi huadialu? ? ;Qué vas a bafarte?
(forma indefinida) - no
se sabe cudndo va s hacerlo

VERBO INTRANSITIVO-~-hervir

it§ia ipnda el agua va a hervir
chi ritsia estd hirviendo

chi vitsia ya hirvié

lavi vitsia noe ‘hirvid

Ej. 117.C. ntm. 50, p. ¢
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b) en los textos

Complementos

Los pronombres =a , —-mlo); y —ca (les,

las, los); y -8 , -n& (le, la), y otros, son com~

Raetivos) . Eetos complementos directos siempre van

procedidos ; por guion,

a a a
a ca ca
Modo Imperativo

Déndanica. FEllos vienen cargando.
Dédenica. Ellos traen.
Ténﬁa—na. Va 61 a seguirle.
Ténﬁ)lu?-ca. Sigueles.
Tanbdlu?-a. stguele,
Tan EJC@."C@. Van ellos a segulrles,
Ctalu? ca-la74. Guarda los guajes.
Cﬁélu?—cg. Gudrdalos,
Tanb1iu? Lalo. Siga a Lalo.
Chalu? ca-d&a-a. Guarda los elotes.
Cﬁélu?—ca. Guirdalos,
Tanb6lu?-que. sigueles.
C@alu? ca-tj?a. Guarda los petates.
C&élu’?—ca. Guérdalos.
Tén&a—neé . Va &1 a seguirle.
Ténodolu7-2. Siguele.
Téﬂ[la— tuz. Va 41 a seguirte,
L1 cda-ca. Quitenlos,

Ef. 118.C num. 47, p. 5.
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La ?

glotlis,

‘?

107
Lo?

la
la.?
La?

to
to?
To?

.ipdica cierre glotal, es decir, un
corto silencio csusado por el cierre de 1la

Ej. 119.C. num 47, p. 32.
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c) en los pies de pigina

Ti?né 160 Té Tito Ia cara de Lalc es
s ’ 1 del
ng léo lalo. Sr. Titos o C
LY ’ 7’ ¢,
Ti°na 160 nana La oara de Dalila
’ ’ . es como le ‘carsa
na, lOO Da.l la. de la mamf.
\ ’ ’
Tl‘?na. 100 Lalo La cara de Dalia
nd 160 Dalia. o oo e cers

ta? te? ti? to? tu?
Ta? Te? Ti? To? Tu?

£1®
t17nd
A3
qui”

Ti?nf es adjetivo que denota geme janza,

Ej. 120.C. nim. 45, p. 5.



2De cuién es este
frijeolar?
LEs de ellos?%

De ellos,

N

carbdén de ellos.

¢ % N
160% qui”qud
219

dé “a qlf\.i qL\JL\l elotes de ellos
daa _QUI‘?OH,UJA Trijol de ellos
taa qu‘l‘?qu\i petate de ellos
\ A Y

thu qui“qui hilo de ellos
. \ \
i i qud
r\ ’ \
qui lag loogua
N ’ \ F A A
qui® | 16” qui®i|16? qui®qud

Pronombres posesivos de la tercera
persons comun, singular y plural,

Ej. 121.C. num. 46, p. 33.

La fuerza de la serie de estos ejemplos, como podrd comprenderse, acentud nuestra
hipétesis. En consecuencia emprendimos la bisqueda de estudios de lingiiistica
descriptiva directamente en las instituciones de donde procedian los materiales que nos
ocupan,' habiendo seleccionado de antemano aquellas cartillas de la muestra que, de
alguna manera, acusaban datos representativos del tipo de los expuestos en los ejemplos
precedentes.

1 Nos dirigimos a la Direcciébn General de Educacidn Extraescolar en el Medio Indigena, al
Instituto Lingiifstico de Verano, al Instituto Nacional de Antropologia e Historia y al Instituto
Nacional Indigenista. Hemos de manifestar, no sin agradecimiento, que en estas Instituciones se nos
dio todo tipo de facilidades para efectuar nuestra investigacion.

260



261

El primer estudio que pudimos relacionar es el de R. E. Longacre, “Five Phonemic
Pitch Levels in Trique™? con una cartilla que tiene un titulo semejante,” y que en su
prélogo especifica, como objetivo, no s6lo ayudar a los propios indigenas ‘“‘a aprender
su idioma native, sino también el castellano™,* En igual caso se encuentran las cartillas
de la serie Trique, nimeros 33 a 35 de la muestra.

En ¢l estudio se especifica la técnica de trabajo usada por el autor, consistente en la
correlacidon de un “marco” y una “lista de sustituciones”. Esta técnica forma parte del
instrumental metodolégico empleado en trabajos descriptivos.® Al respecto, Longacre
explica: “Marco es un contexto contrelade, o una simple expresién seleccionada del habla
cotidiana, en relacion con su capacidad para sufrir sustituciones de uno o va-
rios morfemas en diversas posiciones. Lista de sustifuciones es un x nGmero
de voces o items capaces de ser sustituidos en la misma posicidn de la expresion [. . .]
mientras que ¢l resto es el marco [...] La lista de sustiruciones, cuyos items son
portadores det nivel del tono, pueden presentarse en la mitad, en el principic o en el
final de la expresion™.®

Al respecto, veamos un ejemplo que nos da el mismo autor:

gu® dud we’ ku!? ‘I'll-sell bones yo vendo huesos
gu® du’ we® joz ‘T-sell palm-baskets’ yo vendo tenates
gu® du’ we’ ka® ‘I'll-sell squah’ vo vendo calabaza
gu® dud wed ‘Ill-sell nine’ yo vendo nueve
gu® du® we® 35° ‘Ill-sell eleven’ yo vendo once

Al ir a las cartillas encontramos, si no una traduccién literal, s{ una coincidencia que
no deja de ser particularmente significativa, y no solo porque se manifieste en el léxico
{es obvio que éste serfa un argumento ficilmente desechable), sino porque ofrece un
conjunto de enunciados que, en su totalidad, no nos dicen nada respecto a la
metodologia que se requiere en la presentacion de textos para la ensefianza de lenguas,
(vid. ej. nim, 122).

En las tres cartillas triques que venimos comparando con ¢l mencionado estudio, se
presentan con frecuencia los sustantivos fueso, tenate, calabaza, perro, pelo, sombrero,
blanquillo, plitano, esposa, estrella; los numerales orce, diez vy siete; €l verbo comer, y
las perifrasis verbales estdn sentados, estin cantando. Estas palabras, asi como las
perifrasis estin incluidas también en el estudio de Longacre, quien las recomienda
como propias para listas de sustituciones.”

2 Longacre, “Five Phonemic Pitch Levels in Trique”, en Acta Lingliistica, Vol. VII, nims. 1y 2.
3 Los tonos del trigue, de San Andrés Chicahuaxtia, ILV| Al, 1968.

4 [bidem. p. 2.

5 Gudschinsky, al igual que Longracre, dice: “Las tarjetas para la prictica de patrones consistian
en un marco que se utilizaba con series de ffems de sustitucion™. (“Solving the Mazateco Reading
Problem”, en Language Learining Vol. IV, nims. 1 y 2 p. 63). Asimismo, Funice Pike nos dice:
“Ciertas palabras son especialmente adecunadas como marco para la clasificacidén de otras palabras
[...]. Los numerales y ciertas palabras de medida resultan ser buenos marcos [. . .]. Los adjetivos y
los demostrativos son también buenos marcos™. (“Problems in Zapotec Tone Analysis™, en AL,
Vol. XIV, nitm. 3, pp. 169-170).

6 Longacre, Op. cit., pp. 67 y 69. Dice que estas definiciones se basan en las de K. Pike, tomadas
de “Tone Languages”.

7 Cf. ibidem, p. 70.



Lea estas palabras también.

ruhuaj? cu' quiero hueso
ruhuaj® yo® aquiero tenate
I‘uhl.laj2 can® quiero calabaza

ruluaj® co' quiero veinte
ruhuaj® xan® quiero once

Ya sabemos gue cada palabra se junta con su cuerda o nuunero.
Sabiendo esto, podemos leer bien los nimeros con las letras de la

palabra porque son como cucrdas de una guitarra.

Ej 122

Daremos para el caso sdlo algunos ejemplos de la serie de cartillas triques:

Recogen los huesos de los animales C. nim. 33, p. 35.
Recogen los huesos de los cuchis oo
Recogen los huesos de los animales C. niim. 33, p. 39.
Los zopilotes comen los huesos

de los animales C. niim. 34, p. 15.

Los zopilotes comen los huesos
de los conejos

Comen siete tortillas C. nim. 33, p. 13.
Comen siete ajos oo
Comen siete tortillas
Siete nenes C. nim. 34, p. 3.
Siete canciones voror
Cogieron siete camisas
Cogieron siete botellas
Cargan siete tenates C. nim. 35, p. 27.

" kA (1]

" * ”

» *r *3

" ”» "

Pero estos ejemplos no soélo se dan dispersos, sino que en varias ocasiones se
presentan en bloques parecidos a los consignados en el ejemplo nimero 12. Aqui
podemos observar una estructura sintictica similar a la que se presenta en el estudio.®

* Los tonos del trigue, ILV{AL, 1968, p. 9.
8 Cf. ibidem, p. 69-71. 262
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Los animales comen sus blanquillos,

Comen sus espaldas,

Comen sus blanquillos,

Comenl ajo.

Comen siete ajo0s,

Comen tortillas también,
Comen blancuillos también,

Despacio, despacic ¢omen blanquillos,

E. 123.C. nim. 33, p. 19.

Es dificil aceptar como simple coincidencia que la seleccion de palabras presentadas
en las cartillas sea la misma que la del estudio. En primer lugar, porque no se puede
admitir que la frecuencia de estas voces sea mayor que la de muchas otras que se han
omitido. Baste con pensar en los sustantivos papd y mamd que no aparecen en esta
serie, o en el pronombre yo y otras palabras funcionales bisicas (Cf. seccion E). En
segundo lugar, por la similitud de la estructura sintdctica entre los enunciados
presentados en el estudio y en las cartillas.

Cada vez con mayor certeza, nuestra hipotesis se iba verificando al grado que nos
hizo poner en tela de juicio incluso la eficacia de las cartillas en lo referente a su
objetivo de alfabetizar. No es ésta la tarea especifica de nuestro trabajo; sin embargo,
no podemos pasar por alto dos hechos que se hacen evidentes a través de los ejemplos
expuestos:

Consideramos que estd fuera de los objetivos de alfabetizar en ambas lenguas —asi
como lo estarfa para e] caso de castellanizar— la inclusidn en las cartillas de temas, o
items, de orden netamente gramatical del tipo de los expuestos en los ejemplos
anteriores. En el ejemplo nimero 118 se presenta una descripcién de los pronombres
itonos, de los complementos directo e indirecto y de algunos verbos transitivos. Este
mismo punto gramatical, visto del lado del espafiol, da como resultado una muestra
parcial de los pronombres de complemento directo en esta lengua. Al respecto,



habremos de observar que el paradigma de estos pronombres no se presenta completo
en ninguna de las cartillas de la serde. En el ejemplo nimero 117 aparecen algunas
formas del verbo reflexivo bafiarse en zapoteco de la Sierra de Juarez, traducidas
simultineamente al espajiol. En el gjemplo numero 116 se describen, con precision
excesiva para el caso, los fonemas vocilicos del otomi. En el ejemplo nimero 119 se
define la pronunciaciébn que corresponde a un fonema que, en el ejemplo mimero 120,
funciona dentro de una palabra que clasifican como “adjetivo que denota semejanza™.
En el ejemplo nimero 121 se dan enunciados en lengua indigena v su traduccidn
simultdnea al espafiol, en los que se usan posesivos que sblo se traducen en la forma
perifrdstica. A pie de pigina se comentan los pronombres posesivos de la lengua
indigena. Este tipo de descripciones de las lenguas indigenas nos da pie a una temeraria
interrogante: ;Las personas que preparan los materiales que nos ocupan tienen la
descripeion total de cada una de las lenguas en que se presentan las cartillas? De no
ser asi, creemos que no se podria realizar con fecundidad ni la alfabetizacion en lenguas
indigenas ni la castellanizacion, ya que los autores trabajan fundamentalmente con base
en traducciones de L; a L,. En otras palabras: tenemos la sospecha de que las
descripciones de las lenguas indigenas que hay detrds de las cartillas atin son parciales,
lo que se refleja en lo asistemdtico y en lo carente de informacién de los estudios
gramaticales esporidicos que asoman en ellas, y que estin referidos a las lenguas
verndculas. Esto no seria, por cierto, nada extrafio en trabajos de lingiistica descrip-
tiva. Al respecto nos dice Pit Corder: “Las descripciones de lenguas que los lingiiistas
hacen para sus propios fines tedricos tienden a ser muy fragmentarias y parciales [. . .].
Generalmente se concentran en aspectos especificos para descubrir de qué manera
expresan aspectos particulares que les interesan por el momento™.® Nuestros temores
respecto a la parcialidad de los estudios, concretamente de las lenguas presentadas en
las cartillas, es acentuado por Fernindez de Miranda, quien, al referirse a los estudios
de indole descriptiva realizados en el ILV, dice que “abundan entre los estudios
descriptivos los fonologicos ¥ no son pocos los que atafien a los sistemas tonales de
lenguas, localizadas casi todas dentro de los limites mesoamericanos, y pertenecientes,
las mds, al tradicionalmente establecido grupo otomangue [...]. En el campo de la
lingiifstica descriptiva son [...] numerosos los estudios gramaticales, mis ¢ menos
completos, que han aparecido [...). Escasos son los analisis sinticticos parciales hasta
ahora {...]. Bsta clase de estudios se irda desarrollando sin duda a medida que se
conozca mejor el funcionamiento de las lenguas™.!©

La cita anterior acrecentd nuestros temores en relacion a que en los materiales de
las cartillas se ha extrapolado inadecuadamente la metodologia de estos estudios, pues
abundan en ellas las referencias a aspectos tonales y a puntos gramaticales, ademds
aislados y en una presentacién inadecuada para la ensefianza de segundas lenguas, como
se puede observar en los ejemplos que ilustran las pdginas anteriores.

Consideramos también que dada la complejidad de la tarea que se han propuesto los
autores de las cartillas, ésta exige la elaboracion de alfabetos realmente pricticos. Los
que se usan en las cartillas son —para el caso— sumamente complejos v, a todas luces,
inadecuados para ¢l objetivo que se proponen cumplir. El problema bdsico radica en
gue s ponen en juego las mismas grafias con distintos valores en cada uno de los
sisternas —en este caso, de las diferentes lenguas indigenas y el espafiol. Por supuesto,
esto ha funcionade en las lenguas que, por razones histdricas, se representan en la actua-
lidad con el alfabeto latino como base; sin embargo, no se puede esperar ¢l mismo

9 Corder, Introducing Applied Linguistics, p. 157,
10 Fernindez de Miranda, “25 afios de investigacidn lingiiistica™, en Historia Mexicang, Val. XIX,
num. 3, p. 446, :

264



265

resultado en estos materiales, porque es probable que se presentard confusién en
tanto que se pretende alfabetizar —en la mayoria de las veces— simultdneamente en
lengua indigena y en espafiol, como se ha dicho, y éste es el punto clave: esta ultima
lengua no es del dominio de los alumnos. Asimismo, nos parece inadecuado el uso de
numerales para marcar los tonemas, dado que el grado escolar de los alumnos exige,
también, el inicio de la artimética, y el uso de dos lenguajes diferentes puede dar
motivo a otra confusién. Al respecto, es significativa la observacién que los propios
autores hacen en los prologos a las cartillas relativas al trique {(vid. ej. nim. 124},

Ahora bien, incluso al aplicar el alfabeto fonético internacional con ciertas
adaptaciones, se deja ver que no solo es dificil el campo para el proceso de
alfabetizaci6n ya mencionado, sino que en las explicaciones para describir fonéticamen-
te un determinado sonido se llega al extremo de tener que ejemplificarlo con un
nimero muy considerable de lenguas, tales como el inglés, el francés, el alemin, el
danés, etc. (vid, ). num. 116). Por lo tanto, estas comparaciones fonéticas, como se
comprenderd, estdn absolutamente fuera del alcance tanto de los promotores como de
los monolinglies indigenas.

El trlque, deade el punto de
vista fondtico y estructurel, diflere radicalmente del
espeffiol, Eata dlvergencla ha engendredc un buen nime-~
ro de problemsas al sdsptsr sl slfabeto espafiol el &rl-
que. Une de 1las difsrenclas més profundas sntre el &l
que y el espafiol conslste en sl hecho de que ocada sila-
ba sn sl trique tiene un eoanto léxice o inhsrente,
qus 88 parte Ilntegrante de 1ls palabra como cualquiers
de lss letras que ls forman, Estos acantos ldxlcoa su-
fren une serie do cambios slstemfiticos en lss in-
flexiongs del verbo, de los nombres y de los adjectivos
Tales combios y adaptaciones del acento 1léxlca, cona-
tltuyen en alto grsdo la eatructura gramatical de la
lengua, Por estas razones un alfabeto estrictumente
clentifico perae &) trique, requsriria que el tono de
ceda sflebe se mercers con precilsibn. Sin embargoe, uns
indicacidén ten culdadoss y c¢cebal del tono de cada sila-
bs dsrfia como resultado complicacionss ortogridflcas
considerables,

Ej. 124.C. niim. 33, s/p.

Se comprende que quienes se enfrentan constantemente a nuevas lenguas, y con ello
a nuevos problemas, tienen que buscar —por sobre todo— ser precisos. En consecuen-
cia, ¢l problema de transcripcién no resulta ficil y seguramente es inoperante para
la alfabetizacion en las lenguas vemdculas, Tal hecho lo expresan los propios autores de
algunas cartillas cuando describen la practica de su trabajo. En estas circunstancias,
tienen que modificar y adaptar los signos ya existentes. Esto se deja ver en dos
estudios de Sarah Gudschinsky: en “Native Reactions to Tones and Words in Mazatec™,
dice: “La técnica que ha sido utilizada para ensefiar a nuestros alumnos mazatecos a
leer y escribir los tonos de su propia lengua, es esencialmente la que Pike ha delineado
en su anglisis lingiiistico de tomo”.!!' En su trabajo posterior, “Toneme

11 Gudschinsky, “Native Reactions to Tones and Words in Mazatec”, en Word, Veol. XIV, nims. 2
¥y 3, p. 339,



Representation in Mazatec Orthography™,!? se pueden observar las adaptaciones que, al
respecto, la autora tiene que efectuar ya en su trabajo practico: “Por causa de lo
inadecrado de los diacriticos se adoptd finalmente una ortografia de pequefios
numerales: alto: 1; semi-alto: 2; semi-bajo: 3, y bajo: 4. Esta es, esencialmente, la
ortografia que ha sido utilizada en publicaciones técnicas, con una sola diferencia:
[...] ¢l acostumbrado guién entre los numerales ha sido omitido™.!® Vale recalcar que
no se da al maestro ninguna explicacion del “valor” de estos numerales. Y cuando se
dan aclaraciones de este género, como en el caso del Alfabeto chontal, que tiene todas
las caracteristicas del método contrastivo, la informacion no ha de servirdle de mucho al
instructor en su tarea de alfabetizar, pues se deja ver que las explicaciones son para
especialistas (vid. ej. ndm. 125).

El Alfabeto Chontal

Este librito tiene el propdsito de mostrar s Vd. que
sabe leer ospafic)l lea letras que se encuentran en el
chontel de Huamelule,

El alfebeto chontal tlene 5 voceles cortas:
i e a 0 u

Ademas, tlene S vocales lerges:
i1 oe asa oo uu

Tlene las slgulentes conasonentes lss cuales correspon-
den & las mlsmas del espefiol: b, ¢, ¢h, 4, £, g, h, j, 1,
m, n, H, p, q, r, rr, 8, t, ts, y.

Ademhs tlene las sigulentes consonantes proplos del
chontal:

"1" que es la "1" sorda o sin voz (llamasde ele) como
en taisl pegsjoso.

"sh" que se pronuncie como en shimpa vid.

? que se llame el ssltillo ¥y se pronuncia como en
je?e papel, *phua calsbsza, o mhuas® vlento.

Ej, 125+

En esta misma cartifla se hace hincapié en aspectos fonéticos de Ia lengua indigena,
en términos propios de fonetistas (vid. ej. nlim. 126). Lo curioso ¢s que nada se dice
de la fonética del espafiol, que es la lengua que se pretende ensefiar. En los ejemplos
127 y 128, como en tantos otros, se manifiesta el desconocimiento del espafiol, a
juzgar, en este caso, por las anémalas formas perifrasticas.

12 Guschinsky, “Toneme Representation in Mazatec Orthography”, en Word, Vol. XV, niim. 3, pp.
446-452.

13 Ibidem, p. 446.

* Alfabeto ckontal, ILV/Al, 1960, p. 2, 266



- Vocales Cortas

ipa , epa’

flor . _cafia

aml
te jon
0 u
‘ucuish
‘mecate
Ej. 126*

267  * Ibidem, p. 11.



'quiitichoduy
~esta lehando

*tsaahua?
calandria

* [bidem, p.15.

Ej. 127*
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Vocales

ahuijiil o asee'tsi
tiene sueno zorrillo

ahuaata
muchacha

- poosoduy
esté bahando

Ej. 128*

* [bidem, p. 11.




Nos parece dificil, por no decir imposible, que este sistema de alfabetizacion —m4s
ain si es bilinglie— pueda resultar exitoso. Por un lado, si atendemos a la lengua
verndcula, se dan fonemas aislados, o sea, se ensefian uno por uno, pero se ejemplifican
con palabras que contienen otros fonemas aiin no ensefiados; por otro, si atendemos al
espafiol, las palabras, e incluso los enunciados, se traducen a esta lengua sin considerar
que el alumno no la conoce. Ademas, las grafias no corresponden en ambos codigos.

La falta de metodologia para la ensefianza de las dos lenguas en un proceso
simultdneo se deja ver en la cartilla Los tonos del trigue, en la que se recurre al sonido
de las cuerdas de una guitarra: “Hay que pensar que todos somos musicos [. . .]. Cada
cuerda tiene un numero de 1 a 5. La cuerda mas delgadita nombramos niimero 1. La
cuerda més gruesa nombramos nimero 57.'4

Cada palabra se junta con su cuerda o con su numero propio.
No suena bien si no se oye con su propia cuerda.
Lea estas palabras pusando de! ndmero 5 al 1 y del niimero 1 al

My

5 4 " ¥ .
xan® once  co' veinte, chun® pzio, so

l

si' honibre

1 2
cu hueso, yunz temblor, g‘d13 sol,

5

chij' siete, sa' bien

Ej. 129*

14 Los tonos del trique, p. 2.
* Los tonos del trigue, p. 8.
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El comentario “no suena bien si no se oye con su propia cuerda” seri incomprensi-
ble, sin duda, para todo alumno que no toque la guitarra, ademds de la dificil tarea
que supone la identificacién, tanto del tonema con una cuerda de la guitarra, como de
éste con un nimero que no ha sido explicado; y la asimilacién del nimero y de la
letra.

En este caso, uno de los argumentos que podrian manejar los autores de las cartillas
seria que los triques conocen tanto los fonemas como los tonos de su propia lengua;
sin embargo, S. Gudschinsky afirma lo siguiente: una “comin interpretacién falsa es la
nocién de que porque la gente habla su propio idioma, utilizando los fonemas
correctos, y puesto que reconoce palabras que sélo se diferencian por un tnico
fonema, entonces, automaticamente, oye y responde a los fonemas de su propio
idioma en el contexto que se le presenta para que aprenda a leer. Esto es, por cierto,
una falacia”.!*

Si esta observacion es cierta, cudl no serd la confusion del indigena monolingiie al
enfrentarse a las complicadas marcas técnicas del tono en textos que le resultan por lo
demds ininteligibles. La explicacion por medio de las cuerdas de la guitarra se complica
ain mds cuando se trata de silabas que contienen dos o tres tonos simultineamente.

Ilasta ahora lefmos sdlo las palabras que tienen un ndmero no
mias. Pero lna) paldbras que ticnen dos numeros como ll{:‘,"!"'j esloy
acostado o g,uﬁ E‘?_‘ﬂf‘i‘ 85lo quicre decir que con los dos numeros,
sc loca dos cuerdas. Si la palabra es l1gf123, se loca primero la.
cuerda 2 y luego la cuerda 3. Véalo abajo.

Ej. 130*

15 Gudschinsky, Manual de alfabetizacion para pueblos pre alfabetas, p. 82.
* Ibidem, p. 10.



La serie zapoteca (cartillas nims. 45 a 53) fue elaborada por Neil Nellis y Juana
Goodner de Nellis (vid. ej. nim. 131). Esta serie llama poderosamente la atencion por
las anotaciones de orden gramatical que se encuentran tanto en sus prologos como en
su contenido (vid. ejs. nims, 118 a 121).

PROLOGD

Altamente agradecido al sefior Migusl Nellis
y seflora Juana Goodner de Nellis por la invita—
cién tan esponténea que se sirvieron hacerme para
prologar su interesante trabajo que estén formu-
lando en favor de los indios Zapotecas de la
Sierra de Judrez, OAX., y en particular del
pueblo de Atepec en donde estén esctuando en
representecién del "INSTITUTO LINGUISTICO DE
VERANO™ escribiendo sus cartillas orientadoras
para la aplicacién de su sistema especial para
Su uso, y poder lograr una pronunciscién exacta
del idioma especial en aquel lugar de la Slerra
Juérez, me permito expresarle con todo respeto
al infatigeble Lingtifsta lo sigulente:

Es muy interesante como patribtica, la obra que estd reali-
zando el autor de estas Cartillas, como lo es también, el aprendi-
zaje de la lengua Zapoteca, en virtud de que su dislecto varia
mucho sn los distintos pueblos de la enorme Sierra Oaxaquefia,

El autor de esta obra que, por primera vez estd desearrollédn-
dose en aquellos lugares, es dignt de encomic y de una sincera
felicitacién muy merecida pars aquellos compafieros que, cooperan
con su entusissmo y su e jemplo para el engrandecimiento y presti-
glo de este Continente nuestro, que ha dado muchos Héroes de 1la
Libertad, de Luz y del Saber.

Como el sefior Nellis, segfin se entiends, ha basado su andlisis
clentifico de la lengua Zapoteca, inclinéndose al fonetismo,
insisto en que se tome en consideracién ests humilde opinién y se
incluya en las instrucclones gsnerlleu que imparte el sefior Nellis
a los meestros como orientacidn en su ssfuerszo magisterial y,
aceptar psra la alfasbetizacibén correspondiente el FONETISMO porque
es mfs fdcil para la enssfianza, més exacto en la adquisicién de
las percepciones de cada sonldo y no seguir con el viejo deletreo
que confunde & los alumnos. Estas sugestién las d4 un maestro que
ha practicado en las slerrss y en las ciudades el bendito fonetismo
que es més racional y mds humano que el deletreo que usaron
nuestros antepasados y, sl es de aceptarse su cooperacién, estd
a las ordenes del Inatituto Lingttfstico de Verano para la prepara-
cién de maestros rurales que acepten seguir este sistema, que es
vie jo; pero por no haberse podido aplicar debidamente.

Muy atentamente,
Profr. Normalista,
MANUEL PEREZ SERRANO,

Subdirector de la Escuela Profr. de Matemfticas en la Se-
Primeria V.-6,.=Cuatemala cundaria V., Nim., 5.=Gonzélez
Nfm. 69.- México, D, P, Obregén Ndmero 95,-Méxlico, D.F.

Ej. 131.C. mim. 45, p. a.

Los autores de la serie arriba mencionada son también autores de los estudios sobre
el posesivo del zapoteco de la Sierra de Judrez Affirmation and Possession in Sierra 272



Jugrez Zapotec (Neil Nellis) y The Possessive Adjectives of the Zapotec de la Sierra de
Judrez (Jane Nellis). Estos estudios se extrapolan de una manera evidente en la serie de
las cartillas de este idioma. Las primeras cuatro se encuentran dedicadas en su totalidad
al posesive en el zapoteco, y el material en espafiol, que parece ser una traduccion

literal, no corresponde a la ensefianza del espafiol como segunda lengua (vid. ej. nim.
132).

De gaui gue las lecclones 4=
esta cartilla sc besen en ¢l zaroieco, cnsefifndose
primeresmente les formas zapotecas con les que ol

alumno estéd Fanilisrizado.

5]

Se di desde el principio une serie de oracione
y narreciones sencilles, Se ha éedo tembién psra
cada leccidn su trsduccidn en cestellano sl frente de
cada phgina, 21 castellsno ¢s ¢l que se¢ habls en ls

Sierrs de Juirez,

Ef. 132.C niim. 45, p. b.

En esta serie de nuevo observamos la dificultad no solamente para marcar el tono de
la lengua verndcula, sino también para reconocerlo. Si se observa ¢l estudio de Neil Nellis
nos daremos cuenta que se sefialan tres tonos en el zapoteco de la Sierra de Judrez:
“Alto (-), mediano (no marcado) y bajo (+)”.'® Sin embargo, en la cartilla niimero 45 el
autor agrega un tono mas: “El Zapoteco de la Sierra de Judrez tiene cuatro tonos,
por eso las marcas musicales sobre las vocales son de importancia porque bastan estos

cambios para que el significado de muchas palabras varie”.'?

Las Mercss Musicales Palgbres Treduccién
Sobre Las Vocnles Tlustratives Cestellana
‘indica el tono elto fyyé piedra
“indice ¢l tono poco {yya gauella
mbs bajo . piedra
1

*indica el tono bajo Yyya flor o

.. 4 . Ilerro
La susenclea dc uns mserce
sobre le vocal indica el
tone medieno. _ iyya Jluvie

Ej. 133.C. num. 45, p. .

16 Nellis, Affirmation of Possession in Sierra Judrez Zapotec, p. 6.

17 La primera cartilla del idioma zapoteco de Atepec de la Sierrq de Judrez, Oax., nim. 45 de la
273 muestra, p. 2.



Mis adelante, en el estudio, aparece la siguiente observacion: “Kio of is used after
objects belonging to the alienable class”.'® Esta misma observacion posteriormente se
introduce en la serie de las cartillas zapotecas de la siguiente manera: “La palabra /qui/
denota posesién, como de en castellano”.'® Este comentario a pie de pégina es, desde
luego, extrafio en un material para el inicio del aprendizaje de upa segunda lengua;
pero mis ain si las cuatro primeras cartillas de esta serie estan dedicadas al mismo
posesive preposicional.

La aridez y la monctenia con que el posesivo es tratado en estos materiales
confirma, una vez mds, que las cartillas son parte de los “apuntes”, quizd de los
cuadernos de trabajo, de los autores de los estudios mencionados. Veamos los
siguientes ejemplos:

jnania qui? Lalo
inand qui? Dalia

;Dié nand qui? Lalo diila
;Dia nana qui? Dalia diild

¢Nini 160 nii?

Loo nani

;L6o nand qui? Lalo
iLoo nand qui? dani Lalo
;Loo nand, ala?

¢Ni dia nand qui? Dalia
(Ni did nand qui? Lalo
Ni did dand Dalia
Ni di4 dand Lalo

(Nini l6o-ni nii?
(Loo Dalia, 414?
Léo dand Lalo
(dd? ;a qui? qui
.dda qui? qui
(ta? ;aqui? aui

¢Cula tata qui? ;Catalinat6?

(Culd tatd qui? ;Nicotd?

;Tanto cadi? ;ni? ;a tatd qui?

;Tanto cadi? ;ni? a culii

Dangd Catalina Ida Nico
Dand Nico ld4a Catalina
¢Nand aui? Cania qquiia

La mami de Lalo
La maméd de Dalia

(C niim. 45, p. 10.)
Va la mamd de Lalo en la mafiana
Va la mama de Dalia en la mafiana

(C num. 45, p. 13.)
iCara de quién es ésta?
Es la cara de la mamd
Es la cara de la mamd de Lalo
Es la cara de la hermana de Lalo
iEs la cara de la mamad, verdad?

(C. num. 45, p. 19.)
La mami de Dalia vive aqui
L.a mamé de Lalo vive aqui
El hermano de Dalia vive aqui
La hermana de Lalo vive aqui

(C. ntim. 45, p. 18.)
;Cara de quién es ésta?
,Es la cara de Dalia, verdad?
Es la cara de la hermana de Lalo
elotes de ellos
frijot de ellos
hilo de ellos

(C. num. 46, p. 36.)
El sefior padre de Catalinita
El sefior padre de Nicolacito [sic]
Duele mucho el pie del padre de elios
Duele mucho el pie de este sefior

(C. mim. 47, p. 7.)
El hermane de Catalina se llama Nico
La hermana de Nico se llama Catalina
La mama de etlos les va a lavar la cara

18 Neliis, Op. cit., p. 7.
19 La primera cartille del idioma zapoteco de Atepec de lz Sierra de Judrez, Oax., nim. 45 de la
muestra, p. 10.
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Por otra parte, en el estudio, Neil Nellis da un ejemplo que coincide con la cartilla
nimero 45:

Estudio Cartilla num. 45
dia-ni José tiéndd ;Dda tienda qui? ndtid Dina
Joseph has a store La tia Dina tiene tienda

La insistencia de la presentacion de una misma forma para el posesivo puede hacer
creer al alumno que ésta es su dnica forma en espafiol: mediante la preposicién de.

Ademds, en las paginas 8 y 24 de la cartilla nimero 45 aparece la reproduccion casi
completa de una tabla del estudio de N. Nellis, bajo el titule “Pdgina de afirmacién™:

Estudio Cartilla
Da du “Pagina de afirmacién”
(C mim 45, p. 24)
did did (C mum 45, p. 24.)
dda dda (C. num 43, p. 24.}
kia' - mi (alienable) Natia quia - es mi tia.
que s¢ utiliza como sufijo (C num. 47, p. 23.)
: aunt
did ni a Jose/
Has foot Joseph El pie de Nicolacito [sic]
Joseph has feet El pie de Catalinita
El pie del padre de ellos.
(C mim 47, p. 4.)

Este tipo de ejemplos se repite en las cuatro primeras cartillas de la serie zapoteca
(nms. 45 a 48):

;Dda tienda qui? nitid La tia Dina tiene tienda
Dina
;Déa tienda qui? ;natid La tia de Lalo tiene tienda
qui? Lalo
;Daa tienda qui? ;ndtid La tia de Dalia tiene tienda
qui? Datia

(C. mim, 45, p. 32))

Todo indica que el objetivo principal de los autores de las cartillas es la recopilacion
de material de campo para estudios descriptivos de las lenguas indigenas. Y esto se
hace atn més claro si oponemos a estos trabajos un estudio de Pike2® en el que

20 Pike, “Language Learning in Relation to Focus™, en Language Learning. Vol. XIX, nims. 1 y 2.



describe las técnicas con las que se sirvieron para efectos de recoleccion de datos:
“Entre los mazatecos de México creamos una <<situacion ideal > haciendo una serie de
cuadernos con dibujos simples; por ejemplo un pldtano, un par de tijeras, un pollo, un
puerco, etc. Cuando el junior* estaba en las etapas iniciales del aprendizaje, el nombre
del objeto era escrito ligeramente con letras de molde junto a cada dibujo. Armado con
el cuademno, el junior podia sentarse al lado de un nifio y <llevar una conversa-
cion >”.2' Es interesante ver en las cartillas dibujos que muestran la técnica arriba

sefialada (vid. ejs. nims. 134 y 135).

ta

-

* Junior es el trabajador del ILV que estd aprendiendo la lengua indigena y que se encuentra
excluido del focus social en el lugar donde se recopila el material. El trabajador experimentado, que
estd en el focus social, se denomina Senior (Cf. ibidem, p. 107).

21 Ibidem, p. 110.

Ej. 134.C. nim. 67, p. 10.
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“Cuando el junior ha dominado un libro, prosigue con otro que tiene un

vocabulario diferente o con otro libro de dibujos mas complicados”?? (vid. ej. nim.
136).

@ ‘q...\_\.&.‘.. -y
5% 59 e
e Ty =

s ' -
‘rL i Yo Lpdni 1fr{ “ WK
sf ey
AL
i o A

Ej. 136.C. nim. 67.

Los “cuestionarios”, dice Pike, se componen de palabras o frases aisladas presenta-
das en las ldminas, y las preguntas para obtener las respuestas a los dibujos se formulan
mediante enunciados interrogativos en tercera persona, del tipo de: ;Qué esta haciendo
é17 o ;qué estd haciendo ella? 23 Esta puede ser la razon por la cual no se presentan
los paradigmas de los pronombres personales (Cf. seccion E).

Mads adelante, Pike nos dice que el junior puede obtener con frecuencia una
respuesta del tipo de: probablemente.** Habremos de decir que este adverbio abunda
en todos los materiales, sin que antes nos hubiéramos podido explicar esta presencia
tan constante:

Probablemente sabes echar tortillas muy bien, dijo el muchacho (p. 12).
Probablemente cuesta mucho (p. 18).
Probablemente tengas otro, dijo el muchacho (p. 19).

En la Cartilla VIII. Mazateco de Soyaltepec, nuimero 14 de la muestra también
aparecen:

Probablemente encontrari lo que le aliviard el grano (p. 4).
Probablemente compre una camisa (p. 7).
Probablemente compre unos zapatos (p. 7).

22 Ibidem, p. 111.
23 Idem.
24 Idem. 278



Probablemente compre un anillo (p. 7).

Probablemente es honda, dijo Gregorio (p. 8).

Probablemente encontrard una escoba mafiana (p. 17).
Y asi hasta el cansancio.

En las cartillas encontramos con mucha frecuencia enunciados que describen
compras en la tienda. Al respecto Pike dice: “Interrumpimos deliberadamente la
costumbre americana de hacer todas las compras una vez por semana en algin
supermercado grande. Un dia comprabamos una caja de cerillos, v al dia siguiente una
barra de jabdm, lo que nes proporcionaba dos oportunidades de hablar en vez de una
[...]. Por ejemplo, si el junior debia responsabilizarse de la compra de los huevos, la
conversacion podria ser la siguiente:

iQuieres comprar huevos?
iCuanto cuestan?

— Cuestan 50 centavos cada uno.
;Cuéntos tienes? 23

En la Séptima cartilla mazateca aparecen estos didlogos de la tienda de la siguiente
manera:

— Necesito huevos —dijo 1a mujer. Inmediatamente fue a la plaza.
— ;A como son esos huevos?
— Sesenta centavos cada uno.

C nam. 10, p. 23,

A través de los datos que hemos encontrado en las cartillas y en los estudios
descriptivos de las lenguas indigenas podemos considerar que nuestras dos hipotesis
planteadas en el inicio de la evaluacién interna (Cf. seccion B) han sido verificadas.

De las 61 cartillas que presentan posibilidades de ser evaluadas en esta seccion,
28 (459%) declaran en sus prélogos que ¢l espafiol es el resultado de la
traduceidn directa de la lengua indigena.

35 cartillas (57.3%) muestran relaciones con estudios de lingiiistica descriptiva del
tipo de los que aqui hemos comentado (vid. apéndice, cuadro nim. 23).

279 25 Ibidem, pp. 112 ¥ 115,
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1. EL INSTITUTO DE INVESTIGACION
E INTEGRACION SOCIAL DEL ESTADO
DE OAXACA

Después del andlisis de los materiales diddcticos que desde hace mds de cuatro décadas
se vienen empleando para la ensefianza del espafiol a los indigenas de nuestro pais,
pudimos comprobar que la impresidn que habiamos tenido sobre su ineficacia era
demostrable por vias cientificas. Asi, la tarea, iniciada afios atris, de elaborar un
método que tomara en cuenta los avances de la lingiiistica aplicada a la ensefianza de
segundas lenguas y que pudiera ser capaz de sustituir a los materiales vigentes, resultd
oportuna,

Cuando elaboramos ¢l método sabiamos que se necesitaba un medio adecunado para
aplicarlo eficazmente. Nacid, asi, el Instituto de Investigacién € Integracién Social del
Estado de Oaxaca.

Dicho instituto fue fundado por ley estatal mediante el “Decreto nimero 68 de la
H. XLVIl Legislatura del Estado Libre y Soberano de Oaxaca, precedido de la
Exposicion de Motivos del C. Gobernador Constitucional; publicado en el nimero 31,
tome LI, del Periddico Oficial de esta propia entidad, fechado el 2 de agosto de
1969°":

Exposicion de Motivos

Después de un sondeo sociocultural en territorio del estado, ha quedado al
descubierto que, muy a pesar de los esfuerzos hechos hasta ahora, persiste
una grave fragmentacion social que se traduce en un lamentable, a veces
doloroso aislamiento o marginalismo, de grandes niicleos de poblacion.
La productividad de estos grupos es cada vez menor en relacion con el
avance de la economia nacional, circunstancia que los empuja dia con dia a
planos en donde la miseria, la insalubridad y la ignorancia alcanzan grados
positivamente criticos.
Por otra parte, el gran mimero de razas y lo abrupto e incomunicado del
suelo oaxaquefio son factores que acentian en nuestra entidad una
diversificacion asombrosa de tradiciones, costumbres, idiomas, etc. [...]
Abatir el aislamiento y el marginalismo, elevar las condiciones econdmicas
del pueblo tedo de Oaxaca, luchar dencdadamente en contra de la
insalubridad y de la ignorancia, forjar en nuestra entidad una conciencia
gcl)lectiva mediante el uso del idioma castellano, constituyen tareas inaplaza-
es.
La urgencia no debe significar precipitacion. Debe procederse aceleradamen-
te, al ritmo de nuestro tiempo, pero sin tanteos ni improvisaciones.?

1 Para una mayor informacidn de todo lo referente al 1IISEQ, vid. FoHeto del Instituto de
Investigacidén e Integracidn Social del Estado de Qaxaca.



Por supuesto, no se abrigé jamds la esperanza de que el Instituto —ni éste ni otros—
resolviera el problema de Oaxaca, esencialmente de orden econdmico y cuyas raices
calan en la profundidad de los siglos. No, el problema es de tal seriedad que reclama
medidas a nivel politico superior y no sdlo concierne a esta entidad, sino a otras, vy al
pais en general: es un problema palpitante, una bomba de tiempo que no debe
contemplarse inconscientemente. Sin embargo, el IIISEQ, por un lado, representa la
conciencia exigida y, por otro, ofrece un intento de planeacién lingiistica, entendida
como una parte muy importante del problema de integracién. Creemos firmemente que
la integracién puede darse por ¢l camino del respeto entre las culturas en contacto. La
historia ya nos ha dado prueba de ello, y, por fortuna, tenemos en la actualidad un
ejemplo precisamente en el estado de (axaca. ;Quién podria dudar de la integracion
de la zona del Istrno de Tehuantepec? Que se usen mdis o menos los trajes regionales,
que se baile —en el mundo juvenil- ya menos la zandunga, no son rasgos de
pertinencia suficiente como para negar el espiritu autéctono que vibra en ¢l ambiente
todo. Las costumbres que devienen normas de conducta no son totalmente peculiares
del mundo occidental; la lengua indigena no se ha dejado apagar, ¥ los hablantes, nifios
y adultos, denotan un sefialado orgullo de su bilingiismo; un 65% del pueblo es
bilingiie. En resumen, queremeos propiciar conscientemente este tipo de integracion; que
¢l pueblo se sienta v actie orgulloso de su etnia vy seguro de su mexicanidad, como
intelectuales y artistas de la talla de Andrés Henestrosa y Francisco Toledo,

;Y qué puede hacer un instituto como el IIISEQ para lograr una integraciéon
semejante? Quizd poco; el Istmo no necesitd de ningiin organismo de este tipo para
alcanzar un alto grado de integracion; fueron circunstancias, basicamente, de orden
econdmico las que ahi actuaron. Pero el IIISEQ si puede preparar a un grupo de
indigenas bilinglies en especialidades diversas, todas encauzadas al problema de
integracién planteado sobre bases cientificas, para que en un futuro —si no inmediato,
si proximo— los grupes étnicos puedan, por si mismos, apuntar las mejores soluciones
para alcanzar este objetivo, no cbstante lo adverso —muchas veces— de las circunstan-
cias. Por ello en el HISEO, junto a la docencia se debe impulsar la investigacion, que
implica no sélo la busqueda, sino la retroalimentacidn de la teoria y la prictica. La
estructura académica del IIISEQ queda ilustrada, enseguida, con el esquema de su
pirdmide educativa.

Cada uno de los niveles educativos de la estructura académica estd reconocido
oficialmente por la Secretaria de Educacién Piblica, de manera que los alumnos que
determinan no continuar sus estudios en el IISEQD, quedan incorporados a ciclos
terminales de estudio que les permiten, si lo desean, proseguir su capacitacién
profesional en otras instituciones. Este sistema nos garantiza que quienes permanecen
en el Instituto estin realmente interesados en el problema de integracién social.

Promotores. Hasta la fecha han salido seis generaciones de promotores, que
comprenden, en su totalidad, 405 egresados. Su trabajo de campo fue organizado por
el Departamento de Investigaciones del propio IISEQ. El material que los promotores
manejan fue disefiado por los investigadores y cubierto por aquéllos en sus comuni-
dades de origen, donde desempefian su trabajo. Debemos tomar en cuenta que tanto Ia
breve y acelerada preparacién del promotor —sélo un afio escolar a nivel posprimario—,
como las condiciones inhéspitas en que labora, limitan en gran medida la realizacién de
su tarea. Sin embargo, se sefialan rumbos y se recogen y evalian experiencias.

Como punto de partida de la fase prictica de nuestro proyecto de planeacién
lingitistica, los promotores inician su labor, en sus respectivas comunidades, con un
grupo de nifios a quienes aplican ¢l Método audiovisual para la ensefianza del espaviol a
hablantes de lenguas indigenas, elaborado por el IIISEQ con la participacion de El
Colegio de México (Cf. capitulo 2}. Con ello aspiramos a que los nifios indigenas, al
ingresar en la Escuela Primaria, puedan tener acceso a los libros de texto —por
supuesto escritos en espafiol— que se les distribuyen oficialmente. los promotores
realizan diversas actividades tendientes a suplir, de alguna manera, la educacién
preescolar que, desafortunadamente, no llega a esas zonas marginadas. Dado que en su
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programa de estudios contaron con una serie de cursos de zootecnia, agricultura,
construccion, mejoramiento del hogar rural, etc., estdan en condiciones de fungir como
agentes de cambio de la comunidad en general.

Técnicos auxiliares en integracion. 28 promotores, después del tiempo de trabajo
requerido en las comunidades, han vuelto a la institucion a continuar sus estudios a
nivel de secundaria y han egresado con el grado de técnicos auxiliares en integracion.
Su labor consiste en dar asesoria a los promotores de su region. Asimismo reportan una
serie de datos de sus experiencias en el campo, que permiten la continuidad de las
investigaciones.

Profesores de educacion bdsica para la integracion. En el nivel de bachillerato, han
egresado cuarenta profesores para incorporarse a las tareas docentes de las comunidades
de donde proceden, de manera que la instruccion primaria en las zonas indigenas se
lleve a cabo en el marco de la integracion social.

Licenciados en integracion soclal. Han egresado treinta licenciados que realizan sus
labores profesionales en instituciones educativas, particularmente de caracter técnico,
colindantes con las zonas indigenas; de esta manera, su labor de docencia e investiga-
cion estd abocada a la integracion de los grupos étnicos,

Maestros y doctores en integracion social. Un grupo interdisciplinario de profesio-
nistas —médicos, pedagogos, socidlogos, ingenieros, lingiiistas, antrop6logos— han
cursado estudios de maestria en integracion. Algunos de ellos forman parte del cuerpo
docente del Instituto.

El trabajo en la comunidad.
Construccion de viviendas.
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Durante el curso de lengua en el laboratorio.
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Promotoras en el taller de carpinteria.



Los maestros de educacion bdsica en un curso teorico relacionado con la metodo-
logia para la aplicacion del Método de Castellanizacion.

Los estudiantes de la licenciatura salen de sus aulas en las instalaciones del IIISEO en
Nazareno, Xoxo, Oaxaca. 290
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2. EL METODO IIISEO

A. CONSIDERACIONES PARA LA ELABORACION DEL METODO IIISEO

Se decidid elaborar un método apoyado en los principios del audiolingual, ¥ con el
refuerzo de ilustraciones —o sea, dentro del enfoque metodolégico conocido como
audiovisual—, evidentemente porque ésta se consideré una buena férmula para las
circunstancias generales del medio en que se habria de aplicar, ¥y no, como pudiera
pensarse, pot ser el método audiolingual el mas extendido en uso.! Hemos considerado,
ademds, la ayuda sustantiva dada por la amplia informacion que se tiene sobre este
método a causa del ctmulo de ataques o ¢logios que, quiérase o no, ayudan a
conformar la opinion de quienes planean una tarea de ensefianza de segundas lenguas,

No cabe duda que un momento crucial en lo referente a la enseitanza formal en una
segunda lengua se da a finales del siglo XIX con el rompimiento epistemoldgico que
atafie al campo de la psicologia. En lo que concierne a la experimentacion cientifica,
Alemania abre el primer laboratorio en 1879, lo que da origen al surgimiento de
laboratories con este fin en los Estados Unidos. Esta es la razén por la cual se empieza
a considerar como ciencia a la psicologia, *“y las teorias resultantes de sus investigacio-
nes en estos afios [...] ejercen una fuerte influencia sobre los sistemas educativos y
la ensefianza de lenguas”.® Se efertila cuando se separan los psicologos funcionalistas
de los estructuralistas. Los primeros pugnan por dejar de lado la introspeccién y ver
mas de cerca los comportamientos que pueden observarse objetivamente. La
aplicacion directa de la nueva teoria psicolégica “proviene de los conceptos de
conducta operante y aprendizaje instrumental formulados por Skinner, quien, al
sefialar que el comportamiento verbal ejemplifica el comportamiento operante, descri-
bié también ¢l mecanismo para establecer nuevos hébitos lingiiisticos”.> Este mecanis-
me permite afirmar que “en toda conducta verbal bajo control de estimulo, hay tres
sucesos que deben tomarse en cuenta: el estimulo, la respuesta y ¢l refuerze”.® El
conductismo no tomé de inmediato cuerpe como método de ensefianza; antes habia de
aparecer Leonard Bloomfield, quien, dentro de la corriente iniciada por el antropo-

1 Cf. Jakobaovits, Foreign Language Learning. A Psycholinguistic Analysis of the Issues, p. 36: “El
método mas extendido para la ensefianza de lenguas extranjeras actuakmente, el lamado % nueva
ftave 2, que ha prevalecido desde la década de los cuarentas, es el audiolingual. ..” Al respecto
Anthony y Norris dicen: “<€;Qué método de ensciianza utiliza usted? > Haga esta pregunta a la
mayoria de los maestros de lenguas extranjeras [...] v la respuesta serd: <€el audiolingual 2, €el
enfoque oral #, el método aural-oral 3, <€el método lingiistico 2 [...). Un examen de algunos
articwlos de revistas; un visiazo a las instrucciones de los nuevos libros de texto (e incluso revisiones
de algenos viejos) nos confirmarin esto: el método aceptade es awdiolingual. La mayor parte
de nosotros ko usa, 0 por lo menos dice usarlo™ (*Method in Language Teaching™, en Readings on
English as a Second Language: for Teachers and Teacher-Trainees, de Croft, p. 44),

2 Chastain, The Development of Modern Language Skills: Theory to Practice, p. 13.

3 Anthony y Normis, Op. cit,, p. 46.

4 Skinner, Verbal Behavior, p. 81.
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logodingiiista Franz Boas desarrolla, como producte de su trabajo entre las tribus
indias, la lingliistica descriptiva; a esto hay que afiadir lo poco que Bloomfield
simpatizaba con fos llamados métodos tradicionales, y 1o bien que le habian funciona-
do en sus trabajos de campo las técnicas de estimulo v respuesta orales; todo ello le
hizo adherirse pronto a la nueva corriente.® Mds tarde, alrededor de los afios cincuenta,
Bloomfield venia aplicando a la Armiy Speciglized Training Program {ASTP) ¢l método
lingiiistico. “Hacia el afio 1950 dos tendencias destacan en el campo de la ensefianza
de lenguas. Dos corrientes de ideas dieron origen al nacimiento en los Estados Unidos y
en Europa de dos tipos de métodos distintos. E]l <€ audiolingual ® o método de
Glattsonburry, que es, de hecho, la prolongacién y la modernizacion de las técnicas del
ASTP en los Estados Unidos, y el audiovisual o estructuro-global, un preducto de
CREDIF [...] en Saint-Cloud, Francia. Estos dos tipos de método han tenido una
amplia influencia sobre la ensefianza de lenguas en todo el mundo.”® Después de 1952,
los discipulos de Bloomfield los adaptaron a la situacion escolar’ (Cf. segunda parte,
seccién ). Asi, el método audiolingual se desprende de la lingliistica descriptiva y de
la psicologia conductista®

Nunca un cambioe en el aspecto tedrico y metodoldgico para la ensefianza de lenguas
habia sido tan explicitado. Los juegos de libros de texto, ya sea con intencidon o sin
ella, dan margen a que la critica embista. Nada ha quedado en entredicho: datos del
surgimiento, criterios para elaborarlos, técnicas de aplicacion y procedimientos de
evaluacion. Para todo ello se tiene respuesta. Las premisas bésicas son contundentes:

1} El lenguaje es, primeramente, ¢l habla, y la escritura es un derivado secundario;

2} la instruccion de las lenguas extranjeras debe progresar, segin la secuencia
escuchar, hablar, leer y escribir;

3) el lenguaje consiste en un conjunto complejo de hibitos aprendides por la
practica y la analogia;

4) la adquisicién de los hdbitos de una lengua extranjera se acelera conside-
rablemente al estructurar 1a materia y ordenarla en una serie de pasos minimos
graduados;

5) la prictica es mds eficaz si se refuerza premiando las respuestas terminales
deseadas;

6) el aprendizaje de las lenguas extranjeras se mejorara sustancialmente si estin
presentes factores motivacionales positivos de 1a ensefianza.’

El método audiolingual debe responder a todos estos presupuestos bdsicos a través,
primordialmente, de una combinacion de la memorizacidn imitativa y la analogia de
frases dadas, y la prictica de la estructura como componente fundamentat de la
ensefianza de lenguas. “Por tal causa, puede ser incluido dentro de la categoria general
—designada por Carroll— de la teoria audiolingual de hibito.”'® Un método de

5 Cf. Chastain, Op. cit., p. 18,

6 Mackey, Principes de didoctique analytique. Analyse scientifique de Venseignement des langues,
p. 209.

7 Cf. Chastain, Op. cit., pp. 17 vy 23.

8 Cf. Carroll, The Study of Language: A Survey of Linguistics and Related Disciplines in America,
p. 183. Se tiene como antecedente de esie viraje en la ensefianza de lenguas la orientacion que, en
el English Language Institute de la Universidad de Michigan, propiciaban Charles C. Fries y Robert
Lado. El pimero “plantea el esquema de un procedimiento basado en la premisa de que, por lo
mencs en la preparacién de los materiales, debe llevarse a cabo en un principio un andlisis
tingiifstico del inglés y de la lenpua materna del estudiante, para exponer exactamente en gué
aspectos son diferentes las dos lenguas, y de ahi indicar las clases de elementos que el alumno debe
< desaprender 2 y el tipo de hibitos nuevos que debe adquirir [...]. Fries considera necesario
preparar materiales distintos para hablantes de lenguas extranjeras diferentes™.

9 Cf. Lado, “Principles of Languages Teaching”, en Language Teaching, a Scientific Approach, pp.
49-53; Chastain, Op. cit, capitulos 2 y 3, y Rivers, Teaching Foreign-Language SKills, pp. 36-41.

10 Chastain, Op. ¢it., p. 30.



ensefianza de lenguas de tal suerte revolucionaric, no encontrd un campo de serenidad,
sino que, por un lado, se enfrent6 a un grupo de simpatizantes decididos a aplicarlo sin
reservas, llegando asi, a veces, como Brooks (1960), a declarar que este método
“establece en el estudiante, dentro del salén de clases, un sistema dual [...] en el que
la lengua matema y la segunda lengua se coordinan, pero no se confunden. El
bilingilismo se encuentra implicito claramente en los limites de lo posible”;!! por otro
lado, se enfrentd a severos ataques de los que mencionaremos dos, por decir algunos:
Chastain afirma que “las declaraciones de que los procedimientos de la < clave
nueva ® producirian bilingiies graduados no se han realizado™.'? Jakobovits sefiala,
por su parte, que “gracias a la consistencia y a la pureza con las que el método

aundiolingual ha sido [...] aplicado, podemos probar su ineficacia y buscar algo’

potencialmente mejor”.!® Sin embargo, W. Rivers observa con serenidad: “La experien-
cia ha demostrado que el método audiolingual puede ser muy apropiado para la
ensefianza de nifios; a ellos les gusta la mimica y la actuacion de roles, con cuya
actividad pueden aprender mejor que por medio de las explicaciones”.'*

Con tode, el entusiasmo por el método audiolingual, dice Hanzeli, empieza a decaer
alrededor de 1967. Se refiere a un “estancamiento™ de métodos en general, y en
particular a una pérdida de impulso del audiolingual. El método mismo propicid su
evaluacion, tanto para quienes lo analizaron fuera de su aplicacion directa, como para
quienes lo aplicaron con el fin de recabar datos empiricos. La critica surgid “mientras
los lingiiistas descriptivos estaban en medio de la revolucion audiolingual y mientras su
influencia estaba en apogeo [...] y los psicélogos cognoscitivos empezaron a
cuestionar la validez de las teorias de aprendizaje de estimulo-respuesta sobre las cuales
estaban basadas sus técnicas de ensefianza...”.'$ En 1957, Chomsky publica su libro
Estructuras sintdcticas, en el que se encuentra el germen de la escuela transfor-
macionalista. En 1959 revisa el libro de Skinner, Verbal Behavior. El resultado de estos
dos trabajos prueba que la lengua es de una complejidad mayor a la que se le otorga en
la teoria conductista. En resumen, se trataba de mostrar que mientras la lingiiistica
descriptiva solo se concretaba a describir la lengua, la transformacional, en cambio, la
penetraba. Habia que rechazar toda teoria conductista en el procese de aprendizaje de
la lengua. Algunos lingiistas han considerado que la critica de Chemsky fue devastado-
ra, y afirman que acabé para siempre con la Esicologia conductista, en ¢cuanto a su
aplicacién a la conducta del lenguaje humano.'® Los que siguen el modelo generativo
—transformacional consideran que “la gente puede desarrollar una representacion de la
gramitica de su lengua de dos maneras: los nifios se formulan una serie de
representaciones gramaticales, tomando como base las frases que han experimentado.
Cuando las nuevas frases no corresponden a su gramitica en un momento determinado,
el nifio la modifica para acomodar las nuevas frases de una manera conveniente”.!” “E]
propésito principal [de esta teoria] fue sugerida por Halle (1962), quien se fundaba en
el hecho de que los nifios reestructuran su gramética de tal manera que adaptan y
simplifican la gramatica del lenguaje que oyen de sus padres. Esto presupone que las
nuevas formas aparecen en la lengua espontineamente, [...] lo que motiva una
reestructuracion gramatical™."®

Otro hecho importante, que ha surgido en el campo de la ensefianza de segundas

11 Brooks, Language and Language Learning. Theory and Practice, p. 48.

12 Chastain, Op. cit., p. 78.

13 Jakobovits, Op. cit, pp. 26-27.

14 Rivers, Op cif., p. 48.

15 Chastain, Op. cit., pp. 23-24.

16 Cf. Smith, Towerd a Practical Theory of Second Language Instriction, pp. 3-4. Vid. también
Chastain, Op. cit., p. 79.

17 Bever y Langendoen, “The Interaction of Speech Perception and Grammatical Structure in the
Evolution of Language”, en Linguistic Change and Generative Theory, de Stockwell y Macaulay, p.
38.

18 Ibidem, p. 79.
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lenguas, es el tipo u orden de relacidn que existe entre adquisicion y aprendizaje. Agui
entra en juego ¢l discutido punte crucial de en qué medida, en la ensefianza de una
segunda lengua, debe atenderse a la consideracion de que, para adquirir la lengua
matema, el nifio sigue los pasos que llevan de la estructura profunda a la superficial.!®
También, ¥y no menos importante, es el hecho de tomar en cuenta las muchas
experiencias que necesariamente lleva acumuladas quien pasé ya por el largo recomrido
para llegar al dominio de la lengua matera. ;Cuiles de estas experiencias, entonces,
deben aprovecharse, concreta y ticitamente, para la ensefianza de una lengua extran-
jera? ;Si, ademas, acumulamos la interrogante de Lenneberg, quien, como tantos otros
investigadores, pregunta si “no serfa posible que la habilidad de la lengua, en lugar de
ser consecuencia de la inteligencia, fuera su causa™? *°

Asi, upa a otra se han seguido las preguntas de fondo, hasta detenerse expectantes
frente a la certeza de que “la gramitica de una lengua contiene elementos que son
universales, {.. .y] ¢l maestro debe recordar que hay estructuras comunes a la primera
y segunda lenguas, y [...] deberia centrarse en estas similitudes como un medio para
utilizar los conocimientos gramaticales que los estudiantes poseen de su propia lengua
para asi facilitarles el aprendizaje de la segunda”.?' Por todo, bien se comprende la
busqueda ansiosa de estos universales en los trabajos tedricos de los que se servird la
lingiifstica aplicada. Pero este campo ain es oscuro. Lenneberg dice también que ‘el
lenguaje no es aprendido por necesidad psicologica [...]. Se adquiere como elemento
normal en el proceso tipico de la maduracién™.2? Y la propia madurez, requerida para
la conquista del lenguaje, ;en qué medida ayuda a deslindar o relacionar elementos de
la experiencia en beneficio del aprendizaje? La respuesta a esto tendrd que darse en

19 Cf. Lenneberg, Biological Foundations of Language, p. 120, La complejidad de la relacion de
estos dos procesos se percibe con claridad al profundizar en algunos asentamientos de Lenneberg:
“PDel examen de la produccion del habla, emergen los siguientes puntos:

1) Las correlaciones neuromusculares de los somidos del habla son patrones de contracciones
musculares, que se realizan siempre mediante el mismo sisterna de misculos.

2) En la mayor parte de los cases, los procesos fisiolbgicos preceden a los acdsticos de los
sonidos del habla. :

3) Para los sonidos individuales del habla, la duracifn de los procesos fisiologicos puede ser dos
veces mas prolongada que la duracion de los procesos aciisticos.

4) Puesto que la adecuacidn secuencial de los procesos musculares requiere de una previa
planeacidn respecto a los procesos posteriores, la frecuencia de ciertos procesos estd condicionada a2
otros que se presentarin mas tarde; tal hecho puede ser presentado como prueba de que la
secuencia al nivel neuromuscular no se efectiia por un mecanismo asociativo.

5) Las correlaciones musculares interdigitales de los sonidos se reflejan en los més altos niveles

de la segmentacidn. Este ordenamiento de los fenémenos en todos los niveles del habla y del
lenguaje parece estar relacionado y muestra evidenies semejanzas formales” (fdent).
20 Lenneberg, citado par Chastain, Op. cif., p. 111. Chastain habla del enfoque neurofisiolbgico,
segiin ¢l cual la primera etapa por la que pasa el nifio es el aprendizaje del concepto. La segunda es
el aprendizaje del sonido o sonidos que significan el concepto. Después el nifio debe establecer una
conexion de reflejo automdtico entre la unidad ‘“‘palabra-sonido” y su “‘unidad conceptual”
comrelacionada., La siguienie etapa, privativa del ser humano, es el habla. Durante el proceso de
adquisicibn transcurre un lapso temporal de dos a siete meses, desde ¢} momento en que un
concepto s escuchado hasta que pueda ser uwsado significativamente por el nifio. Refiriéndose al
enfoque generativo-transformacional de este problema, Chastain plantea el proceso de adquisicién
de la siguiente manera:

1) El nifio usa palabras.

2y Al madurar sus funciones cognoscitivas, usa oraciones de una palabra.

3) Para lograr eficiencia y exactitud comunicativas, el nifio progresa en el desarrollo de una
gramitica que le permite producir exactamente las expresiones que necesita,

4) Al aumentar mas ain sus capacidades cognoscitivas se acerca y finalmente alcanza el nivel
adulto del habla. Su simple gramdtica adquiere la complejidad de la gramatica adulta. (Cf.
Chastain, ibidem, pp. 109-115))

21 ibidem, pp. 91-92.
22 ibidem, p. 113.



combinacién con la linghistica aplicada a la ensefianza de segundas lenguas.

El aporte tedrico con el que se cuenta hoy en dia para emprender la tarea prictica
de la ensefianza de una segunda lengua es abundante, sugerente y extendido en
diversas disciplinas, si bien ¢s cierto que, ahora quizd como nunca, es intrincado y
discutido. Hoy por hoy, habremos de considerar de alguna manera como tradicional la
teoria del conductismo con su enfoque mentalista, a la que se une la vision
neurofisiologica.?® La psicolingilistica, por su parte, nos ofrece datos muy concretos
sobre algunos principios a seguir en la ensefianza de una lengua extranjera; conclusiones
que se desprenden de descubrimientos psicologicos y neurofisiologicos, que fueron el
origen de esta nueva disciplina.?* Ellos son:

1} E! materal lingilistico debe presentarse siempre en sifuacion, para que se puedan
Hegar a percibir los conjuntos lingtiisticos desconocidos a través de la estructura
de los conjuntos conocidos, lingilisticos o de otra especie. Si, por afiadidura, es
posible relacionar esa <situacion 3 con ciertas necesidades del alumno, el
procedimiento creard una motivacién muy favorable para el aprendizaje.

2) La presentacion debe hacerse segin el método estructuro-global, es decir, cada
conjunto lingiifstico, fonético o sintdctico, debe ir intimamente ligado a un
conjunto coniceptual, de forma que constituya un auténtico mensafe. De aqui
que la presentacion no pueda limitarse, en modo alguno, a fonemas aislados, ni
siquiera a vocablos aislados.

3) La longitud de los < modelos > propuestos debe limitarse a unas cuantas
unidades (sildbicas), a causa del cardcier limitado de la memoria humana.

4) La ensefianza de una lengua extranjera no puede apoyarseé en una motivacién
comparable a la del aprendizaje de la lengua matema; es preciso introducir una
nueva motivacion.

5) La ensefianza de una lengua extranjera debe estar basada en la asimilacion de
habitos lingtiisticos —y no en el analisis teérico de fendémenos lingiiisticos, con
el que se corre el riesgo de destruir la asimilacion estructuro-global **

Huelga decir que en los puntos 1 y 4 se hace necesario el manejo de las
herramientas que modelan ¢l contorno sociolingiiistico en que ha de funcionar la
ensefianza.

Semejante panorama tedrico, referido a la lengua en general, reclama de los
lingilistas aplicados a la ensefianza de lenguas una tarea que aspire a colaborar de
manera cientifica en el campo de las investigaciones empiricas. Por ello, no parecen
extrafias las palabras, de alpuna manera terminantes, de Chastain: “Ni los lingiistas
transformacionales ni los psicdlogos cognoscitivos se interesan en la pedagogia de
lenguas modernas en si. Su interés se fija en el aprendizaje y la lengua en general. De
hecho, los lingiiistas generativos mantienen que, en el estado presente de los cono-
cimientos, nada tienen que decir al maestro de lenguas”.*® *“Mi propio sentimiento
[dice Chomsky] es que, de nuestro conocimiento de 1a organizacion de la lengua y de

23 Cf. ibidem., p. 87. Chastain dice: *“‘La teoria cognoscitiva sostiene que la mente procesa la
informacién que ha de ser aprendida. Para gue este procesamiento sea eficiente al miaximo, el
material debe ser significativo. La mente no es una computadora. No absorbe simplemente la
informacidn en pedazos que nunca olvida. Todo indica que organiza la informacion que recibe en
trozos significativos que relaciona con la informacion ya contenida en la estructura cognoscitiva del
individuo™ (idem).

24 Cf. Gréve y van Passel, Lingiiistica y ensefianza de lenguas extranjeras, p. 55.

25 Gréve v van Passel, thidem, pp. 66-67.

26 Chastain, Op. cit., p. §9.
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los principios que determinan su estructura, no se puede construir inmediatamente un
programa de ensefianza [...]. Lo lnico que podemos es sugerir que se disefie un
programa de ensefianza que pueda permitir el libre juego de los principios creativos que
los humanos llevan en el proceso de aprendizaje de lenguas, y, supongo, en el
aprendizaje de cualquier cosa. Pienso que probablemente deberiamos tratar de crear un
ambiente lingiiistico rico para la heuristica intuitiva que el ser humano normal posee
automiticamente.”?” Lo anterior hace decir a Pit Corder que Chomsky, ahora, se sitiia
en una de las posiciones inductivas mas extremas.?®

Sobre todo pensamos que Chomsky abre la compuerta de las posibilidades a quienes
pretenden ensefiar lengua. El problema de presentar al alumno las reglas gramaticales
por la via de la deduccién o la induccion, no es el punto a discutir, sino que lo es el
momento especifico, el “tino pedagdgico, para manipular procedimientos, asi como el
manejo de materiales dictiles. Segin Ausubel, “ei elemento crucial para determinar si el
aprendizaje es mecinico o significativo es la manera en la que el material es aprendido.
{Afirma que] la adquisicion de grandes cantidades de conocimientos es sencillamente
imposible en ausencia de material significativo™.?®

No cabe duda alguna: las diversas disciplinas de las que hemos hecho sefialamiento
son abrevaderos en los cuales ¢l lingiiista aplicado quisiera nutrirse hasta encontrar, en
cada campo, una descripcion de lengua tal, que le permitiera preparar a sus anchas un
programa para la ensefianza de lenguas. Sin embargo, por ¢l momento sélo 1a teoria
lingtiistica estd lo suficientemente desarrollada y es lo bastante rica en desctipciones
como para cumplir este objetivo. Pero se hace necesaric sefialar que esa contribucién
de la teoria lingiiistica no es directa. Asi lo han declarado muchos teéricos de la
lengua; Chomsky, por ¢jemplo: “Francamente soy un tanto escéptico con respecto a lo
que pueden significar, para la ensefianza de lenguas, la comprensién y penetracion
alcanzadas en la lingiistica y la psicologia [. . .]. Es dificil creer que tanto la una como
la otra hayan logrado un nivel de comprension tedrico tal que les pueda permitir
apoyar una < tecnologia ® de la ensefianza de lenguas”.®® Sin embargo, afiade el
aliento necesario y torma centelleante el futuro de la lingiistica aplicada, ¥ comprome-
tedora la tarea de los ejecutantes: “Es posible —incluso probable— que los principios de
la psicologia y la lingiiistica, y la investigacion en estas disciplinas, puedan propor-
cionar utiles esclarecimientos para el maestro de lenguas. Pero esto tiene que ser
demostrado y no puede suponerse. Es el maestro de lenguas mismo el que debe validar,
o refutar, cualquier proposicién especifica”.®! Abundaremos en citas: Thorne, en una
entrevista que le fue hecha para la radio, responde a una pregunta acerca de lo que se
podria aprevechar de la lingivistica para la ensefianza de lenguas: “Esta es la clase de
preguntas que usted deberia plantearle a un lingiista aplicado y no a un lingiista
tedrico. Como lingiiista tedrico, yo dirfa que no —no directamente. Todos los adelantos
cientificos siempre tienen [...] derivaciones tangenciales. Pero suele suceder que
aquellos que trabajan en ese campo nunca perciben cudles son.”>?

Del conjunto de datos concentrados en las péginas anteriores y del reclamo —un
tanto exagerado— expuesto en el dltimo parrafo. se desprende, paraddjicamente, tanto
Jo dspero como lo atractivo de esta tarea, asi como también se justifica nuestro
empefio decidido por realizarla. En consecuencia habremos de referirnos, ahora, a las

27 Chomsky, citado por Corder, en futroducing Applied Linguistics, p. 334.
28 Cf, Corder, idem,

29 Ausubel, citado por Chastain, Op. cit., p. 86.

30 Chomsky, citado pot Corder, Op. cit., p. 143,

3t Idem.

32 Thoine, citado par Corder, idem,



causas que determinaron nuestra opcidn por un método de la corrente audiolingual,
con el refuerzo de técnicas audiovisuales.

Lineas atris dijimos, y deseamos retomarlo aqui, que la ola de criticas al método
audioligual, aguda en el énfasis sobre el aprendizaje de memoria ¥y en su base
psicologica respaldada en ¢l conductismo, trajo como consecuencia la resaca de
controversias. Todo esto —también lo hemos esbozado— ha enriquecido, quiza como
nunea, el campo de la lingilistica aplicada.

Para terminar de exponer las razones que justifican nuestros puntos de vista, hemos
elegido dos citas. Por supuesto, levan la intenciébn de manifestar, en voces autorizadas,
la postura adoptada.

Wardhaugh, al comentar la utilidad o inutilidad de la serie de ¢jercicios *‘altamente
estructurados™ que se presentan en este tipo de materiales, y la pregunta que muchos
lingiiistas se plantean al respecto, dice: *‘;Exactamente qué estd aprendiendo un nifio
acerca del lenguaje cuande imita didloges, cuando produce frases, cuando hace
sustituciones, cuando transforma una frase en otra? De seguro no estamos ensefidndole
nada mas habitos fijos, totalmente improductivos [. . .]. También nos acusan a veces de
truncar su actividad creadora, o, menos severamente, de no reconocer que el uso del
lenguaje es una actividad creadora, y que la creatividad no puede ser alentada, o
siquiera iniciada, mediante los tipos de ejercicios que empleamos. Sin embargo, los gue
critican estas pricticas no han mostrado hasta ¢l momento cdmo un alumno puede
crear una segunda lengua sin estimulo, y ellos mismos no han tenido miedo de usar
estimulos lingiiisticos en su propia ensefianza, que se parecen mucho a los gue hemos
estado empleando nosotros durante largo tiempo. Es obvio que existe la necesidad de
buenos estimulos en la ensefianza de lenguas, y ese tipo de ejercicios (mimica,
expansion, sustitucién y transformacion) parecen ser necesarios en cualquier clase de
ensefianza sistematica de una segunda lengua. ;Seria una tonteria que los tiraramos por
la borda para navegar en el mar totalmente inexplorado de la creatividad! .23

Al especular sobre el intrincado problema de la “competencia”, Wilga Rivers penetra
en una zona altamente compleja, aquella que no encuenira, muy posiblemente, un
juego paralelo entre los conocimientos del sistema lingliistico, que es aprendido en
términos de un modelo abstracto, y los procesos psicoldgicos del uso lingiiistico. De tal
suerte que el maestro, al comprobar la competencia, o sea “el conocimiento del sistema
lingiiistico tal como un hablante nativo lo ha adquirido”, podrd penetrar la estructura
lingiiistica y aclarar puntos de su materia; pero la penetracidn que haya logrado en ella
el alumno no ayudard, precisamente, a aclarar el alcance de la comunicacion que pueda
tener en la lengua extranjera.“ Obviamente, ésta es la preocupacion del maestro de
idiomas. Y W. Rivers opina que a esto han de atender ‘‘quienes elaboran gramaticas
pedagogicas, y a la luz de lo que la gramatica lingilistica ha establecido, deberdn decidir
cuiles son los caminos mas apropiados para organizar y presentar los materiales de
ensefianza a los estudiantes, desde el punto de vista psicologico (en consecuencia,
pedagdgico)”.3® De ahi la necesidad de una tarea estrechamente coordinada entre
quienes elaboran los materiales y quienes los llevan directamente a la prictica. Mds atn,

de ser posible, la docencia no debe ser tarea desconocida para los primeros. Estas,

son, pues, las razones que nos hicieron decidirnos, y trabajar alentados por la voz de
W. Rivers: “En el pasado, muchos maestros han adoptado sin reticencias las técnicas de
la formacién de hibitos porque todo parecia indicar que el lenguaje era un < juego de

33 Wardhaugh, “TESOL: Current Problems and Classroom Practices”, en Teaching English as a
Second Languiage. A Book of Readings, de Allen y Campbell, pp. 11-12.

34 Cf. Rivers, Speaking in many Tongues: Essays in Foreign-Language Teaching, pp. 9-10.

33 Rivers, ihidem, p. 10.
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hébitos 3. Ahora muchos estdn listos para aceptar un lema nuevo y empezar a inculcar
reglas, con la esperanza de poder establecer la <€ conducta gobemada por reglas 3 [. . .].
De esta manera esperan llevar a sus alumnos més alldi de los campos dridos de la

repeticion mecdnica [...] hasta las praderas mds verdes de la produccién creadora de

los enunciados en una lengua extranjera”.*$

B. DESCRIPCION GENERAL DEL METODO IIISEQ*

Base contrastiva

El método que hemos elaborado para la enseiianza del espafiol a los hablantes de
lenguas indigenas responde, come ya dijimos, a los lineamientos generales de la
ensefianza audiolingual de segundas lenguas. Sin embargo, dada la fragmentacién
lingiiistica del universo al que va dirigido, presenta ciertas desviaciones propias de la
ortodoxia de esta metodologia. Entre ellas, la méis importante, sin duda, es laz
parcialidad de su cardcter contrastivo. Por una parte, el elevado nimero de lenguas
indigenas existente en la Republica Mexicana, ¥ su amplia diversidad, impide elaborar
un solo método que comprenda las diferencias de todas y cada una de ellas con
respecto al espafiol. Por otra parte, si tomamos en cuenta la carencia de estudios
relativos a estas lenguas y su reducido nimero de hablantes, no sélo es incosteable,
sino pricticamente imposible elaborar un método contrastivo especifico para la lengua
indigena de cada uno de los grupos minoritarios en particular. Frente a esta situacion,
optamos por un procedimiento parcialmenie contrastivo: nuesiro método se basa en la
estructura interna del espafiol, pero toma en cuenta aquellos puntos gramaticales en
que todas o muchas lenguas indigenas difieren del castellano. Los puntos de que

tenemos conocimiento son los siguientes:
1. Falta de género y nimero con manifestacién morfoldgica.
2. Categoria de aspecto fundamentalmente, y no de tiempo.!
3. Falta de un determinante tipo articulo.

4, Falta de construcciones reflexivas.
5. Un mismo equivalente para mds de uno de los verbos ser, estar, tener, haber.

6. Flexion de persona y aspecto en los verbos que en secuencias verbales espafiolas
van en infinitivo.?

36 fbidem, p. 9. Chomsky, citado por Corder, dice: “Los maestros, en particular, tienen Ia
responsabilidad de estar seguros de que las ideas ¥ los propdsitos (de los lingiiistas) sean evalurados
en su justo mérito y no pasivamente aceptades por la autoridad real o presupuesta” (Op. cit, p.
143).

* El Mérodo audio-visual para la ensefianza del espaftol a hablantes de lenguas indigenas fue
claborado por el Instituto de Investigacidn e Integracion social del Estado de Oaxaca y por &l
Centro de Estudios Lingiifsticos y Literarios de El Colegio de México con la participacién directa
de Gloria Bravo Ahuja, Rebeca B. de Pedn, Gonzalo Celotio, Beatriz Garza Cuardn, Gerald Morris,
Giorgio Perissinotto, Otalia Rodriguez y Jorge Sudrez. Se contd con la asesoria antropologica de
Margarita Nolasco. La revision de estz obra fue hecha por Roberto Lado. La desctipcidn general
que de este método hacemos se basa en el prilogo del mismo, donde puede verse con mayor
amplitud.

1 Por ejemplo:

Ka-bwezan dfii-bi: estoy esperando que venga.

Ka-bwezan Ail-bi: estuve esperando que venga.

La forma zapeteca ka-bwezan por el prefijo ka— indica que la accidn es continua, pero no si es
presente o pasade ¥ equivale tanto a estoy esperando como a estuve esperando. Método, p. XXIL
2 Por ejemplo:

ta raka-lu’ r-ulda-u’

{interrogativo) sab-es cant-gs ;Sabes cantar?

(- es el prefijo de aspecto habitual;  -fu" el sufijo de 2a. persona). fbidem, p. XXIII.



7. Complementos locativos sin preposicion.®

8. Formas verbales en vez de adjetivos.*

9. Interrogacién total por medio de particulas y ne por medio de entonacion.

10. Construcciones de los dos nombres yuxtapuestos, en vez de dos nombres unidos

por preposicion.®

11. Diferencias en la posicion de los modificadores verbales.®

12. Orden distinto a sujeto-verbo-objeto.”

13. Menor diferenciacién en los demostrativos.®

14, Distintas categorias de personas.’

Potencialmente, cualquier alumno indigena encontrard cierta dificultad para apren-
der las construcciones espafiolas correspondientes a los puntos lingiiisticos arriba
mencionados. Por ello, en nuestro métode insistios en estas diferencias incluyendo
un mayor nimero de ejemplos y de ejercicios al respecto y procurando no acumular
estas posibles dificultades en una sola leccién, sino distribuirlas equilibradamente a lo
larpo del curso.

Organizacion lingiitstica.

Como hemos venido diciendo, uno de los problemas fundamentales a que se enfrenta el
lingiiista aplicado es sin duda la seleccion y la distribucion de las estructuras
gramaticales y del léxico que habrd de ensefiar al estudiante: qué porcién del sistema
ha de incluirse en un método y céme ha de repartirse esa porcién lingiifstica
seleccionada.

1. Estructuras gramaticales.

a) Seleccidn.

Nuestro método pretende ensefiar oralmente el espafiol a nifios de edad
preescolar para que se incorporen, con un manejo minimo de la lengua, a los
niveles de la educacion escolarizada. Partiendo de esta base, los criterios
especificos para la seleccion de estructuras son los siguientes:

— Lengua hablada. En el método se introducen sblo estructuras que pertenecen a la
lengua oral. Hemos excluido, por tanto, aquellas construcciones que responden
con evidencia a la lengua escrita.

— Frecuencig y sencillez. Se han eliminado las construcciones gramaticales que

3 Por ejemplo:

chann itua

voy Ouaxacy Voy a ir a Qaxaca.

bare -bg rii

salic aqui Salié de aqui. Idem.

4 Por ejemplo:

na-dzitgi-lu’ eres enojon

bi-dzitsi-lu' te enojaste. Idem.

5 Por ejemplo:

#¥si basi pared (de) ladritlo, Idem,

& Por ejemplo:

ai 7 kadzift

RO més quiero no quiero mis, fdem.
Kiladzi-nu-n #nissa

guier-mds-o agua quiero mas agua. Idem.

7T Por ejemplo:

gudziin naa tubi zhittu

compré yo Hna calabaza yo compré una calabaza.

8 Por eiemplo, en mixteco: ya este; ka ese, aquel. fdem.
9 Por ejemplo, en mazateco: la. sg., 2a. sg., 3a. sg. (pero no diferencia masculine de femenino),
la. pl. inclusivo, 2a, pl. exclusivo, 2a. pl. Idem. 300
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pueden ser mas o menocs reemplazadas por otras méds frecuentes o mds sencillas
sin alterar mucho el significado.

— Fondo activo vy fondo pasivo. En el método, particularmente en las Gltimas dos
unidades, se introducen varias construcciones en calidad de fondo pasivo, debido
a su complejidad o a su poco rendimiento funcional. No esperamos que el alumno
las produzea, y por tal motivo estas estructuras no se ejercitan en las lecciones en
que aparecen; pero creemos conveniente que al menos las entienda,

A continuac&én presentamos una lista de las estructuras gramaticales que aparecen
en el método.,!

Cldusulas independientes.
Sin sujeto.
.1 Existenciales: hay pocos animales.
1.1.2 Meteorologicas: Hueve, hace frio.
1.1.3 Indefinidas: venden barato.
1.1.4 Con se: se arreglan zapatos.
1.2 De sujeto y predicado: fu amigo no vino.
1.3 Las anteriores en variedades declarativa, imperativa, negativa ¢ interrogativa.

2. Predicado.

2.1 Intransitivo: Juan corrio.

2.2 Transitive: comid tode la carne.

23  Bitransitivo: le dio un dulice al nifio.

2.4 Pseudotransitivo: fengo un perro; cuesta un peso.

2.5 De verbo ser + sustantivo / adjetivo / frase adverbial: €l es maestro, €l es vigjo,
él es de aqui.

2.6 De vertbo estar + adjetivo [ adverbio: estd enfermo, estd aqui,

3. Nicleo verbal.
3.1 Verbo de movimiento + ¢ + infinitivo: vino a pagar.
3.2 Verbo modal + (2} + inifitivo:
puede caminar, tiene que trabajar, acostumbra comer temprano.
3.2.1 Construcciones truncadas: tiene que venir pero no puede.
3.3  Verbo aspectual + preposicion + infinitivo/gerundio:
empezé a sembrar, termino de sembrar, sigue sembrando.
34 Perifrasis; estar + gerundio
ir+ g + infinitivo
estar + participio
haber + participio
3.5 Las construcciones anteriores mis pronombres ditonos: fe lo regalo, lo puede
hacer.
3.6 Modificadores del verbo: casi, sélo, yva, mucho, poco,
bastante, todavia, quizd, siempre (+ s | no), que, tal que, ojald que.
3.7. Complemento predicativo (adjetivo, participio, gerundio): lo encontro dormido,
lo vio rojo, lo vio trabajando.

10 Frente a la diversidad de nomenclaturas empleadas en la descripcion de lenguas, hemaos optado,
convencionalmente, por seguir la terminologia de uno de los autores del método, Jorge Sudrez,



4.  Complementos del predicado.
4.1 Temporal: frases nominales: el lunes pasado.
Preposicién + sustantivo: de noche.
Hace/durante + frase nominal: durante la fiesta, hace un afio.
Adverbio + de/para + infinitivo: temprano para ir.
4.2 Locativo: adverbio: aqui, ahi, etc. )
Preposicion + frase nominal/adverbio: en la casa, desde aquf.
43 Instrumental y comitativo: con/sin + frase nominal:
vino con el hijo, lo até con el mecate.
44 Final; para + {rase nominal: lo compré para la fiesta.

5. Frases nominales.
5.1 Con niicleo sustantivo.
5.1.1 Modificadores:
Determinantes: articulo, demostrativo.
Cuantificadores: todos, cada, algin, otro.
Numerales.
Posesivos.
Adietivos.
Clausula relativa.
5.2  Sin nicleo sustantivo.
5.2.1 Modificador + adjetivofcldusula relativafadverbio/posesivo:
el bueno, ese que perdi, éste de aqui, el mio.
5.2.2 Lo + mas/mejor + que + verbo en subjuntivo:
lo que quiera, lo mejor que tenga.

6. Clausulas subordinadas.

6.1  Objetivas.

6.1.1 Que + verbo en indicativo/subjuntive: vi que venia, quiero que salga.

6.1.2 Verbo en infinitivo + frase nominal: vi salir a tu hijo.

6.1.3 Dubitativas: no sé cudndo viene.

6.2  Subjetivas: es necesario que vengas.

6.3 Temporales: cuando/mientras + indicativo/subjuntivo.
antes-quefdespués-que+ indicativo/subjuntivo.
antes-defdespués-de + infinitivo.

64  Finales: para + infinitivo.

para gue + subjuntivo.

6.5 Causales: porque.

6.6 Concesivas: aungue.

6.7 Condicionales: Indicativo: si lo veo lo compro.

Subjuntivo: §i lo viera fo compraba.

Condicional: si lo hubiera visto lo habria comprado.
Modales: Preposicidn + infinitivo: paso sin seludarme.
Gerundio: salié persiguiéndolo.

6.9 Relativas: Indicativo: dame la cesta que estd vacta, dame una cesta que esté

vactd.

7. Construcciones comparativas: fan bueno como él, menos bueno que éste, mds
bueno que éste. 302
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8. Introductores oracionales: enfonces, pues.
b) Distribucién,

Las estructuras gramaticales seleccionadas s han distribuido a lo largo del

método con los siguientes criterios:

— Desarrolio paralelo, a través de todas las unidades, de las construcciones
nominales, verbales y adverbiales, con ¢l doble objeto de que el alumno
disponga de cierta variedad en su expresidn y de que no acumule
dificultades en una misma leccién.?

— Equilibrio entre el cardcter bdsico y la dificultad de una construccion, en la
inteligencia de que hemos recurrido a los rasgos mds evidentes, dada la
vulnerabilidad del criterio. Aparecen, en principio, primero las mds y
después las menos frecuentes. En muchas ocasiones, sin embargo, las formas
mas frecuentes son las mas complejas o las mas irmegulares. En estos casos
hemos tratado de conciliar ambos criterios a fin de no posponer construc-
ciones que consideramos bdsicas; pero reduciendo, hasta donde es posible,
su complejidad.!?

— Distribucion de una determinada construccidén que puede ofrecer especial
complejidad a un hablante de otra lengua a lo large de varias lecciones,
para que no se acumule la dificultad,'® por supuesto con las mismas
limitaciones del criterio anterior.

— Aplazamiento de una construccién dificil cuando puede emplearse otra mas
sencilla aunque el significado no sea exactamente ¢l mismo.'*

— Rendimiento funcional.’$

— Naturalidad de la expresion. En zalgunas ocasiones se ensefia primero la cons-
truccién mas compleja cuando ésta responde mas cercanamente al modelo de
la lengua hablada que la construccién simple equivalente. ! 6

11 Por ejemplo, desde el punto de vista del sistema espafiol, podria ser aconsejable presentar
simultineamente en contraste el presente, el pasado y e} futuro perifristicos, pero ello implicaria la
introduccién de tres paradigmas verbales diferentes en una misma leccién. Optamos, entonces, por
presentar esas formas en lecciones distintas ¥ contrastar la nueva con la ya conocida. Cf. jfbidem,
pp. XXHI-XXIV.

12 Verbos como ir, venir, ser tiepen conjugacidn irregulat, pero son demasiado frecuentes como
para posponer su ensefianza. La construccidn con heber existencial (aqui hay muchos drboles) debe
introducirse antes que una construccién con cldusula subordinada causal (ne lo vi porque estaba
escondido), ya que es mis necesaria ¥y menos compleja. Una vez conocidas las oracio-
nes independientes, la construccién causal no ofrece ninguna dificultad especial, puesto que sdlo se
trata de anteponer porgue a una principal. fbidem, p. XXIV.

13 Un caso de este tipo lo constituyen los verbos reflexivos en espafiol: por 1a forma se construyen
igual o de modo muy semejante, pero manifiestan categorias semdnticas muy diversas y con
equivalentes dispares en otras lenguas. Por ejfemplo:

— ¢l objeto es ipual que el sujeto: me estoy befiando;

— el reflexivo se refiere al objeto: me corté la mano;

— la accidn es intransitiva, pero el verbo es obligatoriamente reflexivo: me guedo.

Dado que por su obligatoriedad, los pronombies itonos se presentan primero en funcidén de abjeto
inditecto y luego directo, ensefiamos primero los verbos reflexivos en que el pronombre estd en
alguna de esas dos funciones y en Gltimo término se introducen aquélios en que la nocién de objeto
puede faltar por completo.

14 Por ejemplo, la construccidn de sujeto indefinido con se puede ofrecer bastantes dificultades
por falta de una construccion semejante en la otra lengua y por la confusion con otros valores de
se; la presentamos bastante tarde en el método porque en mughos casos es posible recurrir a
construcciones mas sencillas, como la de sujeto en 3a. persona plural o incluso en 2a. persona
singular o la. plural: se venden refrescos: venden refrescos; en el pueblo se siembra maiz: en el
pueblo sembramos maiz; para ir rdpido se va por ahi. para ir rdpido vas por ahi.

15 No siempre fue posible determinar el rendimiento funcional con exactitud, y en muchos casos
fue necesario puiarse por un criterio aproximado, pero en otros cases fue claro, por gjemplo (en
orden decreciente}, el indicativo, el subjuntivo y el condicional.

16 Por ejemple, aun cuando la perifrasis estar + gerundio puede resular un tanto compleja, se



-- S8emejanza con otra construccion. Cuando se ensefia una determinada
estructura que guarda semejanzas formales con oira incluida en la seleccion,
se aprovecha el momento para ensefnar 1a segunda, en la inteligencia de que
el alumno podria asimitarla facilmente por razén de analogia.'’

Con estos criterios generales, se distribuyeron las estructuras seleccionadas a lo largo
de las seis unidades que integran el método. En la primera unidad, sin embargo, dada la
necesidad de abrir la compuerta de la comunicacidn elemental, se introdujo una
sobrecarga de materiales indispensables para un manejo minimo de la lengua, a saber:

— categorias y construcciones obligatorias: género, numero, persona, determinantes,
tiempo-modo, concordancia; :

- estructuras sintdcticas fundamentales: sujeto, predicados transitivos e intransitivos,
verbos ser v estar, oraciones afirmativas, negativas, interrogativas e imperativas;

-- palabras gramaticales fundamentales: pronombres personales y demostrativos, adver-
bios locativos, interrogativos, preposiciones, coordinantes.

{Vid. apéndice, cuadro nim. 24.)
2. Léxico

a) Seleccion.

Las unidades léxicas que se introducen en el método fueron seleccionadas con

los siguientes criterios generales:

— Frecuencia: Procuramos que las palabras que aparecieran en el método fueran
las de mayor frecuencia, es decir, las mas usuales en espafiol. Sin embargo,
este criterio presenta ciertas limitaciones en tanto que no se cuenta con un
diccionario de frecuencias adecuado a nuestras necesidades. Los existentes
toman, parcial o totalmente, la lengua escrita como corpus general y no se
restringen a ninguna neorma especifica del espafiol, de tal manera que
consignan entre las palabras de mayor frecuencia muchos localismos y
cultismos y, en ocasiones, hasta arcaismos." 8

Los diccionarios consultados'® nos sirvieron, sin embargo, para elaborar una

primera lista de palabras sobre la cual se aplicaron los dos criterios siguientes:

— Campos de interés de los nifios indigenas. Debido a que el mundo de los nifios
indigenas queda incorporado muy rapidamente a la vida de los adultos, en esta
seleccion se atendié a las dreas que pueden interesar a los indigenas en general
para ¢l aprendizaje del espaiiol (tomando en cuenta los factores mas evidentes

cnsefia relativamente pronto, dado que su postergacion impediria el uso de muchos verbos con valor
de presente; asi, Hego tiene valor habitual (fego g las 2} o futuro (después Hlege). Para ia accidn
presente generalmente se usa estoy Hegando.

17 Por ejemplo, cuando se ensena la construccidn articulo + adjetivo, ea la que claramente hay
implicite un sustantive (—;Quieres esta camisa? --No, dame lz roja), también se ensefia la
construccion articulo + clansula relativa (fz gue puardo) v la de articulo + expresion adverbial (fa
de atrds), porque el mecanismo de formacion es el mismo.

18 En el Recuento de vocabulorio espafiol de Rodriguez Bou, por ejemplo, aparece he aqui, que
dificilmente se emplea en la lengua oral de México, como una de las 87 voces mas frecuenies del
espanal. En este vocabulario se registran, dentro de las 1 500 unidades léxicas mas usuales, palabras
como guagua, hatata, quenepa, yautig, que no son del espafiol general, ¥ palabras cultas como ave,
diseipulo, insular, poseer, paco usadas en la lengua oral.

19 Ismae! Rodriguez Bou, Recuento de vocabulario espafiol; Hayward Keniston, 4 Standard List of
Spanish Words and Idioms; Alphonse Juilland y E. Chang-Rodriguez, The Romance Languages and
their Structures. Frecuency Dictionary of Spanish Words.

304



305

b)

de la integracion social). La temitica y la técnica de presentacion del léxico
estin orientadas hacia ¢l mundo infantil.

— Eliminacion de palabras sindnimas y uso limitado de acepciones. Se suptrimie-
ron aquellas palabras que pudieran ser mds o menos sustituibles por otras de
mayor rendimiento.’® Asimismo, no consideramos todas las acepciones de
cada palabra seleccionada, sino sélo aquéllas que corresponden a nuestras
necesidades.? !

Distribucién.

Las palabras se distribuyeron a lo largo de las lecciones que integran el método

de acuerdo con los siguientes lineamientos:

- Orden de importancig. Se procurd que aparecieran primero las palabras mis
importantes segin los criterios utilizados en la seleccidn, es decir, las mis
frecuentes, las mds apegadas a los intereses indigenas infantiles, las mas
generales, etc. Esto se aplicd, naturalmente, con mucha flexibilidad, ya que en
un vocabulario tan reducido todo resulta importante, y casi es imposible
establecer una clasificacion de este tipo.

— Orden de complejidad. Se traté, también, de introducir primero las palabras
que ofrecieran menor complejidad morfoldgica, es decir, las de mayor regu-
laridad. Sobra decir que esto no siempre fue posible, pues en muchos casos las
palabras mds frecuentes son las mds irregulares.

(Vid apéndice, cuadro nim. 25.)

La distribucién de las palabras en cada unidad se llevé a cabo, por campos
seméanticos, de la manera siguiente:??

UNIDAD CAMPOS PRINCIPALES CAMPOS AUXILIARES
| Libre Libre
II La familia/ La escuela
La naturaleza El pueblo
La ropa
i1 La comida/La gente Las verduras/las frutas
El cuerpo humano
El pueblo
v La naturaleza/ Las plantas
El trabajo Los animales
El mercado

20 Por cjemplo, descartamos de la lista palabras muy especificas, como los verbos afravesar,
manchar y resbalar, que pueden ser sustituidos por otros mds generales como pasa@, ensuciar y caer,
respectivamente,

21 Por ecjemplo, la palabra au oridad s6lo s2 usa en su valor de persona revestida de algiin puesto,
mando o magistratura, ¥ no como potestad, facultad, que son valores generales y abstractos
dificilmente relacionados con el mundo indigena infantil.

22 No se asignaren campos seméanticos especificos a la primera unidad, ya que ¢l cardcter bisico de
ésta requiere variedad 1éxica y gramatical.



UNIDAD CAMPOS PRINCIPALES

\' La casa/ La comida

VI La familia/El trabajo

Organizacién pedagdgica.

Unidades y lecciones.

El método estd integrado por seis unidades. A su vez, cada unidad estd compuesta por
diez lecciones, en cada una de las cuales se introducen las estructuras gramaticales y el
léxico que se ha determinado segiin nuestros criterios de distribucion; al mismo tiempo
s¢ repasan las construcciones introducidas en las lecciones anteriores. En la {iltima
leccion de cada unidad no se introducen estructuras gramaticales nuevas, sino que se
repasan todas las construcciones ensefiadas en las nueve lecciones anteriores y se

CAMPOS AUXILIARES

Las verduras/las frutas
El mercado
La ropa

La escuela
Las plantas
Los animales

emplea el mayor niimero posible de las voces que se han introducido.
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Dialogos y ejercicios. LECCION 7

(El alumno debe ver en su cuaderno las pags. 45 y 46, laminas nams. 1 a 10.)

DIALOGO Joseé (J)

Miguel (M)

fo

1 J.—Quiero un mango. .. 2 ...¢Nos subimos al arbol y
cortamos uno? (trad.)

3 M.—No, yo no quiero mangos. (trad.) 4 J.—;Por que? (trad.)



-7

5 M.—Porqu_e todavia estan verdes, 6 ...Tevan ahacerdano. (trad.)
inoves?. ..

7  J.—No, ya estan maduros, miralos. 8 M.—No, de veras. Estoy enfermo
(trad.) del estomago . . .

9 ... Ayer comi muchos. (trad.) 10 J.—A mi no me hacen dafo ios mangos
verdes. Voy a comer uno. (trad.)

{Variacion: fragmentacion de las frases y practica de las palabras nuevas.)
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(El alumno debe ver en su cuaderno las-pags. 48 y 49, laminas nums. 17 a 26.)

DIALOGO Dona Rosa (R)

José (J)

17  R.—¢Por qué no tomas el atole, 18  J.—Porque no tengo hambre.
Jose?

19 R.—¢ Comiste algo en latarde? (trad) 20

(trad.)




21 ... COmMi unos mangos. (trad.) 22 R.—Pero hijo, ahora los mangos
todavia estan verdes. (trad.)

23  J.—Si, mama;... 24 ... me hicieron dano y tengo
diarrea. (trad.)

25 R.—Tevoy ahacerunté... 26 ...y mananate voy allevar al
meédico. (trad.)

(Variacion: fragmentacion de las frases y practica de las palabras nuevas.)



111-8
(El alumno debe ver en su cuaderno las pags. 54 y 55, laminas nidms. 19 a 28.)

DIALOGO Médico (M)
Joseé (J)

19 M.—; Qué tienes, José? (trad.) 20 J.—Me duele el estémago y anoche
tuve diarrea. (trad.)

21 M.—; Qué comiste, muchacho? (trad.) 22 J.—Comi unos mangos. (trad.)
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23 M.—; Estaban verdes? (trad.) 24  J.—Si; no estaban muy maduros. (trad.)

25 M.—Entonces, ;por qué los comiste? 26 J.—Porque antes siempre comia
(trad.) mangos verdes y nunca me

enfermaba. (trad.)

27 M.—Toma esta medicina ahorita. (trad.) 28 J.—jAy! jesta horrible! (trad.)

(Variacion: fragmentacion de las frases y practica de las palabras nuevas.)



313

Cada leccion estd compuesta por dos elementos diddcticos: los diglogos, en los
cuales se introducen las construcciones gramaticales y las palabras nuevas, y los
ejercicios, mediante los cuales el alumno las aprende y las practica.

Hemos pretendido que los didlogos sean naturales, en la inteligencia de que el
reducido nimero de estructuras gramaticales y de unidades léxicas disponibles —sobre
todo en las primeras unidades—, y la necesidad diddctica de presentar una construccion
determinada con un léxico determinado, limitan en gran medida la fluidez deseada. Sin
embargo —creemos—, los didlogos ofrecen con bastante naturalidad escenas mis o
menos ligadas entre sf, en las cuales los personajes —siempre los mismos y ficilmente
identificables por el alumno— van enfrentindose a situaciones semejantes a las que vive
un nific en ¢l medio rural.

Es de esperarse que, en repetidas ccasiones, un didloge no pueda contener el
paradigma completo de la estructura gramatical y todas las voces que se desean
ensefiar. Iria en detrimento de la naturalidad. Optamos, entonces, por completarlas en
los ejercicios. .

El mecanisnio diddctico aplicado en los didlogos es el siguiente: el maestro los dice
primeramente en espafiol, para que el nifio, siguiendo las liminas en su cuaderno, trate
de captar el sentido general y se acostumbre a la entonacién y al ritmo de la lengua
espafiola; después, los traduce enunciado por enunciado a la lengua indigena, como
medida econdmica para asegurarse de que el alumno no se queda con dudas en relacion
con el significado y de que sepa que en su propia lengua pueden conformarse los
mismos didlogos que en espafiol (asimismo, este procedimiento es una medida de
revaloracion de las lenguas indigenas y por lo tanto de sus culturas); posteriormente se
repiten en castellano, también enunciado por enunciado. Con esta primera ejercitacion,
se inicia el procesc que habrd de levar al alumno, mediante la comprension, a
internalizar las nuevas estructuras gramaticales y el nuevo kéxico. A lo largo de la
leccién, ampliard y pondri en prictica este conocimiento. Al final, los alumnos
escenifican los didlogos incluidos en Iz leccidn. Por un lado, el contexto situacional
hace mis natural la expresion y facilita el aprendizaje y, por otro, las necesarias
variantes para adaptar el didlogo al contexto inmediato propician la productividad
lingiiistica del nifio.

Los ejercicios amplian y ponen en prictica de manera variada las construcciones y
las palabras aprendidas en el didlogo. Los tipos de ejercicios que aparecen en ¢l método
son, detalladamente enumerados, los siguientes:

— Fjercicio de identificacion y repeticion. Aqui se incluyen, como material auxiliar,
diversas series de laminas. El maestro las sefiala y dice la palabra o construccién que
corresponde; el alumno, posteriormente, debe identificarlas y pronunciar la palabra o
construccién adecuada. Mediante los ejercicios de este tipo se pretende o introducir
el léxico nueve que no tuvo cabida en el didlogo de la leccién, o ejercitar una
determinada estructura.



5—Ejercicio de identificacion y repeticion (en coro):

(El alumno debe ver en su cuaderno la pag. 91, laminas niums. 11 a 16.)

¢ Qué esta haciendo ahorita?

11  Esta brincando. 12 Esta bailando.

13 Esta corriendo. 14 Esta jugando.

15 Estalavando. 16 Esta planchando.
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— Ejercicio de sustitucion. Se trata de que el alumno vaya sustituyendo alguna parte de

Iz oracién con las palabras que va diciendo el maestro. Una variante de este ejercicio
es la susfitucion alternadas, que implica modificaciones en diferentes partes de la
oracién. Con este mecanismo, el alumno identificard las funciones de los diversos
elementos gramaticales en la sintaxis de la oracidn.

6.— Ejercicio de sustitucidn {en coro):

Don Antonio es alto.
Maria Maria es alta.

— —— — e e s — —

(Variacion: salteando)

9.—-FEjercicic de sustitucion aiternada {en coro):

Maria estudia en la casa.

trabaja o Maria trabaja en la casa.
-;n_er;u-e_lil_;_ . :: Maria trabaja en el pusblo.
Pedo Peadro trabaja en el pueblo.
ensgfia
canta
en el campo: o
en ia tienda.

on ol mercado.
habla espaiiol

(Variacion: salteando)




— Ejercicio de cambio. El alumno cambia las oraciones que aparecen en el ejercicio de

acuerdo con una respuesta-ejemplo dicha por ¢l maestro.

8.—Ejercicio de cambio (en coro):

Tengo un lapiz. El lapiz es azul. Tengo un lapiz azul.

Juan tiene unas naranjas.

Las naranjas son grandes.

Ellos tienen un trompo.

El trompo es rojo.

Ta tienes una pluma.

La pluma es nueva,

Ana tiene un cuaderno.

El cuaderno es verde.

(Variacion: salteando}

— Ejercicio de equivalenciz. Este mecanismo es muy similar al anterior, sélo que en el
Hamado de cambio, los elementos que se permutan no son equivalentes semanti-
camente, En este ejercicio el alumno tendrd que producir una oracién que signifique
mis o menos lo mismo que la emitida por el maestro, de acuerdo con la

respuesta-ejemplo.

2.—-Ejercicio de equivalencia (en coro):

Margarita trabaja en el campo,  Ellatrabaja en el campo.

Pedro canta canciones.

Berta habla mixe™*,

Los nifios estudian espaiiol.

La maestra enseia en la escuela.

El promotor enaeiia espaiiol.

(Variacién: salteando)
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— Ejercicio de adicién. El alumno afiade una parte al enunciado emitido por el maestro,
de acuerdo con la respuesta-¢jemplo.

12.—Ejercicio de adicidn {en coro):

libro ol libro

(Variacién: salteando)

— Ejercicio de reduccion. Este mecanismo funciona de manera contraria al anterior; el
alumno suprime una parte del enunciado dicho por el maestro, segiin la respuesta-
gjemplo.

3.—Ejercicio de reduccidn {en coro):

Yo hablo espaiiol. Hablo espaiol.

Don Antonio habla espaiiol.

Nosotros hablamos espaiiol.

Santiago y Maria hablan espaiiol.

T hablas espaitol.

(Variacién: salteando}

— Ejercicio de respuestas. Este ejercicio ofrece tres modalidades:
a) Respuestas fijas. Los alumnos responden a las preguntas de acuerdo con la
317 oracién que previamente ha dicho el maestro.



12.—Ejercicio de respuestas fijas (en coro):

Nosotros hablamos mixe*.

¢ Quiénes hablan p@l;ﬁ"? Nosotros.

¢ Qué hablamos nosotros? Mixe*.

Padro y Lupe cantan canciones.
¢ Quiénes cantan canciones?

¢ Qué cantan Pedro y Lupe?

Luis enseiia espaiiol.
¢ Quilén ensefla aspaiiol?
¢ Qué enseiia Luis?

Maria estudia espaiiol.
¢ Quién estudia espaiol?
¢ Qué estudia Maria?

{Variacién: salteando)

b} Respuestas optativas. El maestro formula una pregunta y da dos opciones para
que ¢l nifio elija la mds conveniente.

7.—Ejercicio de respuestas optativas (salteando):
{El ejercicio debe adaptarse a la realidad.)

&Tu eres alto? $i, yo soy alto./

No, yo no soy alto.

(trad.)
¢ Tu eres chico?
(trad.)
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¢) Respuestas libres. El maestro hace una pregunta y cada alumno puede contestar
lo que considere mds adecuado. Este ejercicio, particularmente productivo,
permite, ademds, que el maestro se cerciore si el alumno ha asimilado las
construcciones gramaticales y las palabras ensefiadas, y si las maneja con facilidad.

Doiia Rosa es gorda.
Bon Carlos es gordo. Dofa Rosa y don Carlos

son gordos.

El mayordomo es alto.

El policia es alto.

Juan esti en la escuela.

Lupe estd en la escuela.

Pedro esta enfermo.

Margarita esta enferma.

Brigida es chaparra.
Rosa es chaparra.

(Variacion: salteando)

— Ejercicio de preguntas y respuestas. Dado que ¢s importante que la productividad del
alumno no se limite siempre a dar respuestas, aqui aprende también a formular

preguntas.

9—Ejercicio de preguntas y respuestas** (en cadena):

Yo hablo espaiiol.
A.1.:Ta hablas

espaiol, Abel? A.Z. Si, yo hablo espaiiol.

A.2. . T hablas
espaiiol, Pedro? A3.

{etcétera)

En el cuadro nimero 26 del apéndice puede verse la distribucién de los diferentes
tipos de ejercicios a lo largo de la primera unidad de! método (el primer nimere indica
la leccidn en que aparece y el segundo, el nimero que le corresponde dentro de la
leccién).



Aplicacion del Método IIISEQ en el campo.

El método que hemos descrito se aplica a los nifios de edad preescolar de las diversas
comunidades indigenas. Para ello, en el IIISEQ se capacita afio con afio a un grupo de
promotores bilingiles que, entre otras actividades académicas, aprenden la metodologia
de la ensefianza del espafiol, para regresar posteriormente a sus propias comunidades,
como agentes de cambio y realizar esta mision importantisima en el proceso de la
integracion social.

Gran parte de los materiales didicticos audiovisuales confia al maestro —especie de
“actor especializado”— la eficacia vy el funcionamiento de la ensefianza. Este, lamen-
tablemente, no puede ser nuestro caso. No contamos con maestros especializados, v
nuestro método necesita, por tanto, ser autosuficiente. A diferencia de la mayoria de
los maestros que trabajan con métodos aundiovisuales, nuestros promotores no enseiia-
ran su lengua materna, como aquéllos, sino una segunda lengua que, en muchos casos,
no conocen suficientemente. Por eilo, ademds de séleccionar para esta tarea a los
aspirantes que demuestren un mayor conocimiento del espafiol, los promotores en ¢l
IIISEQ reciben cursos de reforzamiento del castellano. Estudian el método y su
aplicacién al castellanizar a un grupo de nifios monolinglies —cada afio renovado—,
procedentes de diferentes regiones y hablantes de lenguas diversas, que reciben el curso
de castellanizacion durante. un afio escolar en nuestras instalaciones de Nazareno,
Xox0.2% Con ellos trabajan los futuros promotores, de manera que al regresar a sus
localidades respectivas cuentan ya con la experiencia de un afio de aplicacién practica
del método.

C. PECULIARIDADES DEL METODO IIISEO EN RELACION CON LOS METODOS
AUDIOLINGUAL Y AUDIOVISUAL

Es de supenerse que las desviaciones a las “reglas” exigidas por la corriente del método
audiolingual hayan surgido principalmente al iniciarse las controversias, y que éstas
puedan haberse efectuade en proporcion al grado de desacuerdo. El método audiovi-
sual, por su parte, también ha ido presentando modificaciones segiin los puntos de vista
de los diversos autores. Como puede haberse observado en la seccidn anterior, el
Método IIISEQ también presenta desviaciones, obiigadas por las circunstancias imperan-
tes del medio al que va dirigido, que repercuten, obviamente, en las decisiones de
orden tedrico y técnico. Habremos de referirnos a la situacion lingiistica peculiar de
Oaxaca, entidad para la que fue originalmente efaborado el método.! Segin datos
expedidos por el Instituto Lingiiistico de Verano en el afio 1975, *el nimero de
idiomas en México se¢ calcula en 183, de los cuales 99 corresponden al estado de
Oaxaca. Esta cifra es aproximada, ya que existen [...] grupos lingiifsticos sobre los
cuales el Instituto Lingiifstico de Verano no tiene datos”.?

En cuanto a Qaxaca, habremos de decir, avalados por Jorge Sudrez, que *“‘el mimero
de lenguas no es suficiente para dar una idea de su diversidad {...]. Entre lenguas de
distintos troncos, por ejemplo entre el mixteco, el tequistlateco y el mixe, puede

23 Han egresade cinco generaciones de estos nifios a quienes en el Instituto se les lama portadores.
1 Posteriormente, en el afio de 1973, se inicid su aplicacién en todas las zonas del pais con
preblema de lengua. Hemos de advertir que esta medida fue considerada de emergencia, pues si bien
en su origen no se elabord para cubrir este radio de accion, la disposicion de la SEP nos parecid,
de los males el menor.

2 Fl dato se obtuvo mediante un informe expedido por el propio ILV =@ 21 de agosto de 1975, en
tespuesta 2 una solicitud hecha por la SEP.
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haber tanta diferencia como entre el espafiol, el drabe y el japonés; las familias de un
mismo tronco, por ejemplo, el trique, el chatino y el chinanteco, difieren entre si
como las familias romdnica, eslava y germdnica; las lenguas de una misma familia, por
ejemplo, los distintos zapotecos, difieren entre si como el espafiol, el francés y el
italiano; finalmente, entre los dialectos de lenguas mixtecas o zapotecas hay una
diferenciacién como la que se da entre los dialectos italianos [. . .]. A esta diversidad se
suma el hecho de que en general los dialectos abarcan cada uno un drea muy reducida,
y muchos de los dialectos mixtecos y zapotecos estin reducidos pricticamente a un
solo pueblo. {...] En todo esto se tropieza con la falta de una informacion adecuada,
aun en el caso de las lenguas conocidas, pues sdlo se tienen materiales suficientemente
amplios sobre una docena de lenguas”.? Lo expuesto aqui justifica de sobra la urgencia
por buscar 1a solucion valiéndose de un método Unico. Pretender elaborar materiales
totalmente contrastivos implicaria un sinmimero de métodos; o sea uno para cada
familia lingiiistica; pero adn asi, se tendrian que descuidar “muchas de las caracte-
risticas de cada lengua o dislecto [...], ya que éstas no coinciden entre si y cada una
exigiria una presentacioén diferente del material”.* A esto hay que agregar otro hecho
que justifica, ain con mayor razon, esta medida: ‘“No hay que creer que Ia
complejidad descrita puede derivar de la informacién insuficiente y que un conoci-
miento mas preciso simplificard el panorama. Por el contrario, todo hace prever que se
complicard: los estudios de intercomprensiéon dialectal cada vez hacen elevar mids el
nimerc de didlectos mutuamente ininteligibles, y los estudios de clasificacion lingiiisti-
ca no sélo descubren lenguas nuevas sino incluso lo que pueden ser nuevas familias o
subfamilias™.®

Hay que tomar en cuenta también la opinién de Rudolph Troike, quien, en el
prefacio al Archivo de Lenguas Indigenas del Estado de Oaxaca, dice: “La mayor parte
de las 3 000 lenguas del mundo las hablan grupos relativamente pequefios, quienes
soportan una presion cada vez mayor para que adopten una < lengua de posibilidades
més amplias de comunicacién » y abandonen la suya propia. Frente a esta diversidad
se prevé una reduccién inevitable y una final desaparicion. De hecho se ha pensado que
dentro de un siglo, la mayor parte de los estudios de lenguas indigenas de América
tendrd que ser, necesariamente, de cardcter filoldgico, puesto que muchas de ellas
habrin dejado de hablarse™® Piénsese que aqui estamos frente a lo inevitable, no
frente a lo deseable.”

Se optd entonces por la elaboracién de un método parcialmente contrastivo (Cf.
seccién B); con ello nos alejamos del método audiovisual y, en cierta manera, de una
de las premisas bdsicas de la corriente audiolingual. No tenemos en su totalidad, ni por
asomo, los patrones que pueden o no causar dificultad, y estamos alejados de lo que es
el verdadero andlisis de contraste, que debe cubrir todos los niveles: fonoldgico,
morfolégico, sintictico y léxico para cada una de las lenguas. Por lo tanto, estamos
lejos de poder predecir, en su conjunto, los problemas a los cuales han de enfrentarse
los alumnos en las diversas etapas de aprendizaje; asi como tampoco podemos aspirar a

3 Método audiovisual para Iz ensefanza del espafiol a hablantes de lenguas indigenas, pp-

XVIE-XX,

4 [bidem, p. XXI.

5 Ibidem, p. XX.

6 Troike, Prefacio al Archivo de lenguas indigengs del Estado de Oaxaca, p. 11.

7 Bull, “The Use of Vernacular Languages in Education”, en Language in Culture and Society, de

Dell Hymes, p. 529: “Es evidente que la amplia tarea que exige la educacién moderna y que

sostiene a los estados actuales, no puede ser satisfecha con la exigencia de una sociedad poligiota.

México, que carece de un sistema adecuado en relacion con su poblacidn escolar de habla espafiola, -
diffcilmente podria afrontar 49 proyectos o mds del tipo del experimento tarasco™.



contrastes de patrones socioculturales de los grupos autoctonos.® Esto iltimo, segura--

mente, podria darse en sus lineas mais generales; pero no contamos atin con ¢l equipo
de especialistas capaces de cubrir esta necesidad. Sucede también que la calidad de los
trabajos contrastivos entre L; ¥ L, se ha puesto en predicamento, bien por puntos de
vista relativos al enfoque transformacionalista, que sefiala, como limitacién de los
andlisis contrastivos, que la mayoria de éstos son disefiados para poner de manifiesto
s6lo las caracteristicas superficiales entre la Jengua materma v la lengua de llegada; bien
por puntos de vista mas generales en los que se destaca la poca utilidad que reportan
estos anidlisis para el problema de la transferencia en si, una de las razones
fundamentales para la exigencia del contraste. W. Rivers opina que “‘desde la primera
leccién los estudiantes deben estar preparados por el maestro para percibir la funcién y
.la estructura contrastiva - del lenguaje. Bien orientados, pueden absorber muchas

caracteristicas contrastivas de la nueva lengua de una manera inductiva, sin sentir la

necesidad de detenerse para analizar y describir las diferencias. Un estudiante con una
orientacién tal desarrollard con mas rapidez un sistema coordinado que un estudiante

que busca constantemente la identificacion de los equivalentes de la lengua extranjera y

su lengua matena”.” Whitman y Jackson, en su investigacién respecto a 1a confiabi-

lidad de las predicciones sobre la importancia de la transferencia, tratada con base ¢n la
presentacion de materiales contrastivos, recapitulan: “Aunque el andlisis contrastivo
haya llegado a formar parte del arsenal de la lingiistica aplicada, éste ha sido un foco
de controversias. Sus bases tedricas —tanto psicolégicas como lingiiisticas— han sido
atacadas por una serie de estudiosos, tales como Ritchie, Lee, Wardhaugh, Grodman y
Selinker™.'?

Por iltimo, parece ser que, ahora, el énfasis en cuanto al contraste se quiere poner
en la segunda lengua; este punto de vista lo comparten, entre otros, Wolfe y Ritchie.
Este dltimo asienta: “El contenido del curso como totalidad —la secuencia de tareas
especificas— debe teflejar solamente la estructura de la lengua extranjera {...]. Esto
quiere decir que el curso no debe basarse -en una relacién especifica entre la lengua
nativa y la lengua extranjera {es decir, en una gramética de transferencia o andlisis

contrastivo), sino en la relacién entre el conocimiento general que tenga el alumno de

la estructura lingiiistica y el que tenga de la estructura de la lengua extranjera™.!!

Aqui cabria preguntarse: ;Porqué entonces no abandonamos totalmente la me-
todologiz contrastiva en los puntos en los que todas o muchas lenguas indigenas

8 Cf. Lado, Linguistics across Cultures, p. VII. Lado nos habla de la necesidad de un tipo de
contraste que alcanza la lengua, y ciertos aspectos de la cultura en general; asl, se podra predecir “y
describir los patrones que causarin dificultad y los que no, mediante la comparacién sistemdtica
entre la lengua y la cultura que serin aprendidas, y la lengua y la cultura natjvas del alumno. A
nuestro parecer, la preparacién de materiales pedagdgicos y experimentales que estén al corriente
deben basarse en este tipo de comparacion'.

9 Rivers, Speaking in Many Tongues, pp. 42-43,

10 Whitman y Jackson, “The Unpredictability of Contrastive Analysis”, en Language Learning, Vol.
XXII, ndm. 1, p. 29,

11 Ritchie, “Some Implications of Generative Grammar for the Construction of Courses in English
as a Foreign Language”, en Language Learning, Vol. XVII, mims. 3 y 4, p. 128, Wolle opina que
“la prictica de contrastes denfro de la segunda lengua puede resultar mds significativa para la
enseiianza de lenguas que la mera prictica de estructuras de la lengva materna [. . .]. Los contrastes
importantes que se debe exigir que domine el que aprende una nueva lengua son los inherentes al
sistema de la segunda lengua” (“Some Theoretical Aspects of Language Learning and Language
Teaching™, en Language Learning, Vol. XVII, nims. 3 y 4, pp. 180-182). Por sn parte, Newmark
afirma que “el remedio para la interferencia es sencillamente el remedio para la ignorancia: el
aprendizaje. No existe ninguna necesidad particular para combatir la intrusidén de la lengua nativa
del alumno; [puesto qué] nosotros esperamos que el estudiante sea capaz de utilizar el lenguaje que
le estamos ensefiando, y también esperamos que pueda ampliar su habilidad en nuevos casos ¥
crear, asi, nuevas expresiones que cortespondan a sus necesidades” (Readings in Applied Transfor-
mational Grammar, de Lester, p. 212).

322



323

difieren del espafiol? Podriamos responder que, en primer lugar, no lo pensamos en los
términos en que lo hacemos ahora. En segundo lupar, creemos que pesa mucho la
incertidumbre y la falta de comprobacion que se tiene al elaborar nn método de esta
naturaleza y en estas circunstancias particulares; pero sobre todo, hemos de considerar
que en México no se ha hecho ninguna investigacion seria en este campo: las propias
investigaciones habrdn de sefialar los rumbos que se deberdn seguir.

En cierta manera, esta imposibilidad de atender adecuadamente el contraste dio
origen a otra fuerte desviacion —si asi puede considerarse— en el tratamiento de
nuestros materiales: nos referimos a la falta de presentacion, tan caracteristica de los
métodos audiolinguales, de ejercicios para la prictica sistemidtica de los fonemas. No se
cuenta con un corpus lo suficientemente rico en explicaciones fonético-fonoldgicas para
cada una de las lenguas en cuestién; por lo tanto, pretender agruparlas para preparar
ejercicios, también resulta una tarea poco viable. Nos resistimos, entonces, a emplear
gjercicios del tipo de los que se preparan con pares minimos y con listas de palabras
donde se practica un determinado fonema. Y llegamos otra vez a los problemas de
fondo: Lenneberg dice que “el reconocimiento del habla no es un simple proceso de
identificacién de las diferencias fisicas de los sonidos. De hecho, éste exige pasar por
alto ciertas diferencias acisticas como no importantes y dedica especial atencidn a
algunas otras caracteristicas en relacién con el contexto aclstico en el que se encuentra
incrustado el sonido. [De ahi que el niflo, en la adquisicién de la lengua materna,
aprenda primeramente] los elementos constitutivos de la estructura fonémica del adulto
y después produzca el habla por asociacidn de estos elementos™.!? '

En el aprendizaje de una segunda lengua, jacaso no serd la globalizacién —como un
proceso ya egjercitado— el mecanisme del cual el aprendiz se vale para discriminar las
unidades menores o fonemas, y armar su estructura total a base de hipdtesis
comprobadas en todos los niveles, incluso en éste? Frente a la imposibilidad prictica y
ante la interrogante tedrica, habria otro razonamiento de orden tanto lingiiistico como
pedagbgico. Nos referimos al reducido contenido de mensaje que tienen las palabras
fuera de contexto, vy al riesgo que se comre de que el estudiante no conozca bien su
significado, y cuando no se limita a repetir una “‘expresion” mecdnicamente puede
estar ddndole un significado falso. “Aprender una palabra léxica implica el aprendizaje
de una serie de relaciones que guarda con otras palabras de la lengua {. . .]. Cuando se
< aprende vocabulario 2, se aprende una red de relaciones. Obviamente no se <€ sabe »
una palabra cuando sélo se ha aprendido su pronunciacion, [...] se sabe una palabra
cuando se ha aprendido a usarla de manera aceptable semdnticamente —y eso significa
saber su < sentido®— y cuando se puede usar adecuadamente en un contexto
situacional.” !?

La pedagogia, por su parte, nos provee de ciertas recomendaciones que nos parecen
atinadas para el caso. Atendamos a Strain al referirse a problemas de ensefianza de la
pronunciacién: “El ejercicio consciente de un punto de aprendizaje {...} debe
gradualmente llegar a ser un ejercicio inconsciente por medio de un cambio de la
atencién del alumno hacia un punto que se relacione, pero que sea irrelevante para el
punto que se pretende ensefiar”.'® Es aqui donde nosotros sentimos que al insistir
sobre el aprendizaje fonoldgico en el nivel de palabra, se sobrecarga en la fonética la

12 Lenneberg, citado por Jakobovits, Foreign Language Learning. A Psycholinguistic Analysis of the
Jssues, p. 3. Ahi mismo, Lenneberg dice que “una maquina de escribir sonora que pudiera convertir
cada sonido fisicamente diferente en un distinto tipo ortogrifico no podiia producir un registro
inteligible™, Cabe recordar aqui la teoria de Martinet de la segunda articulaccidén del lenguaje.

13 Corder, Introducing Applied Linguistics, pp. 222.223,

14 Strain, “Teaching a Pronunciation Problem™, en Readings on English as a Second Lenguage. for
Teacher and Teocher Trainees, de Croft, p. 72.



atencién del estudiante en detrimento de su atencidn al significado, €l cual, desafor-
tunadamente, es muy limitado en la palabra fuera de contexto. Esto implica que el
aprendizaje de! fonema pronunciado con exactitud estd siendo bloqueado al hacer
consciente en exceso al estudiante —con ejercicios de este tipo— de lo que se desea:
hacer que produzca el sonido del fonema automdticamente. “Para que el aprendizaje
sea efectivo debe llevarse a cabo tomando en cuenta el significado en un marco
contextual y no en forma aislada.”'5 Guberina —dice Renard— subraya la necesidad de
que las escuelas fonolégicas estructuralistas, tanto en el aspecto linglistico como en el
pedagdgico, tomen mucho miés en cuenta ¢l hecho de que la estructura lingiistica debe
responder, por si misma, a la funcién de la lengua como tal. El conjunto global del
contorno y del didlogo no han sido explotados lo bastante. “Tomando en cuenta que
el oido funciona de manera estructural, hay que hacer que los sonidos més dificiles de
asimilar puedan llegarle [al estudiante], es decir, que le sean presentados [...] en
estructuras fonéticas muy eficientes, puesto que incrustados en un ritmo y en una
entonacion no hay que hacer que los imiten de manera servil: €)a imitacion exacta de
la entonacion y del ritmo es mucho mis importante que la pronunciacion correcta de
un sonido determinado ».”!%

Ademds de estas razones, hay una de mucho peso en nuestro caso particular: la falta
de maestros lo suficientemente preparados. Los promotores, como ya se ha dicho (Cf.
p. 284), no son profesores de lenguas vy, por lo mismo, ies falta la maestria o “malicia™
que se requiere para no poner en evidencia la intencién de un ejercicio; también corren
el riesgo de caer en la correccion inadecuada.

Por lo tanto, hemos considerado cubierta la ensefianza de la fonologfa, los rasgos
segmentales, como los suprasegmentales, fundamer}talmente al usar —en nuestro
método— el didlogo como un recurso pedagdgico. Este, a decir de Brooks, es muy
recomendable en las etapas iniciales del aprendizaje.!” Con todo ello, no habremos
contradicho, ademds, la presentacién que nos hemos propuesto como base: un método
estructuro-global, tal como Gréve y van Passel sugieren, o sea evitando que la
presentacion se limite a fonemas o vocablos aislados.!?®

No obstante las desviaciones mencionadas, el Método HISEQ, a decir de Meikle,
“representa un caso del método audiovisual cldsico. La composicion de las lecciones se
apega mucho a la teoria [en que se basa este tipo de métodos). Cada leccién consta de
dos dialogos, a veces mds, que se aprenden a base de la técnica mimica-memoria.
Siguen unas cuantas preguntas sobre el didlogo y luego una serie de entre quince y
veinte ejercicios en que se practican elementos morfolégicos y sinticticos”.!? Tanto en
el tratamiento del material como en la técnica de aplicacion, el Método IIISEQ tiene
peculiaridades que podrian considerarse como opciones inadecuadas, e incluso, si se
quisiera, errores. Muchas de eltas son resultado de una alternativa, como en ¢l caso de
las preguntas sobre los didlogos, primero en lengua indigena. Consideramos pertinente
esta medida por razones de orden psicoldgico y pedagdgico. Nos parece importante
hacer consciente al nifio, de manera objetiva, de que en su lengua materna se puede
decir todo 1o que se quiera. El promotor deberd insistir, de manera adecuada al nivel

15 idem.

16 Renard, Le méthode structuro-globale, audiovisuelle, p. 54.

17 Cf. Brooks, Lenguage and Language Learning, p. 141, Véase también Grandjouan, Cenf pages
sur I linguistique et V'enseignement du francaise aux étrangers, pp. 59-60.

18 Cf. Gréve y van Passel, Op. cit, p. 67.

19 Meikle, Observaciones al Método IIISEQ (trabajo interno de la institucién). El autos, a lo largo
de su trabajo, identifica como similares los métodos audiolingual y audiovisual, Nosotros aceptamos
la observacidn arriba mencionada como viable, siempre y cuando —en este caso especifico— se
refiera al método audiolingual
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del nifio, que la persona que habla dos lenguas tiene mayores conocimientos que la que
habla sélo una. 8¢ trata de sembrar la idea, obviamente estimulante, de que quien es
bilingile tiene mucho mais. Con ello se contribuye al reconocimiento de los valores
culturales de nuestros grupos étnicos minoritarios, asi como a evitar la frecuente
tendencia que tiene el indigena de hacer a un lado su lengua materna —incluso con
deliberada intencion—, impulsado por el deseo de obtener un mejor status social.
Ademds, en cuanto al aspecto pedagégico —a decir de Smith—, actualmente no parece
ser aconsejable la prohibicion total de la lengua materna en un curso de lenguas
extranjeras, pues ésta puede ayudar y hacer mas eficaz la ensefianza. No importa que se
usen materiales audiovisuales; el caso es que el uso de “diez segundos de la lengua
materna [...] puede evitar diez minutos de pantomima y dias, quizd semanas, de lucha
por alcanzar 1a comprensién de un hecho especifico™.2® Politzer coincide con €l: “Una
breve explicacion o un <€punto de atencion  dado [en la lengua materna) pueden
shorrar mucho tiempo™.2! En lo que se refiere a la interferencia, M. Finocchiaro ha
dicho a los maestros de idiomas: “Nos engaiiamos si creemos que el alumno no esta
traduciendo ifems a su lengua nativa”.2? Por supuesto, esto sucederd mucho mas en los

cursos iniciales.
Podria considerarse inaudita la presentacion del léxico nuevo en medio de los

gjercicios. Nuestras razones para optar por esta medida fueron las siguientes: para
distribuir el vocabulario teniamos que escoger entre presentar didlogos agiles, o
sobrecargarlos con paradigmas y corpus, mas ¢ menos amplios, de los diversos campos
semantices. Nos decidimos por lo primero. Cierto es que podriamos haber recurrido a
muchas “artimafias” que nos permitieran dar el léxico fuera de los didlogos y de los
ejercicios, por ejemplo, a través de liminas o de juegos. Pero hay que tomar en cuenta
que el uso de los juegos requiere habilidad y pericia, productos de una preparacién que
el promotor, como ya se ha dicho, no tiene. Ademads, con este sistema no podriamos
hacer una evaluacién posterior de este léxico, por no estar a nuestro alcance determinar
¢émo habia sido ensefiado. Surgid, aparte, otro motivo como resultado de la aplicacion
misma: a decir del maestro Jerry Morris, quien ha venido observando el funciona-
miento pedagégico del método y del consenso de opinicnes de los promotores, los
ejercicios, en general, no se efectian sin interrupciones; las circunstancias las propician.
Es necesario recordar la edad de los nifios, su medio, y las condiciones de relacidn
entre el promotor y los alumnos, que no son precisamente iguales a las de un maestro
y sus alurmnos en las zonas urbanas, y de un medio sociocultural consciente de la
importancia de una clase en lengua extranjera. En los cursos de metodologia se sugiere
a los promotores que aprovechen las intemrupciones para iniciar un ejercicio que tenga
una voz nueva que hay que traducir. Sin embargo, sabemos que, efectivamente, con
esta técnica corremos el riesgo de interrumpir el flujo y el ritmo del ejercicio, cuyo
objetivo es la prictica de un patron gramatical o de un aspecto morfoldgico o fonologico.

Las Observaciones al Método IIISEO®? se refieren también a que la presentacién del
material gira alrededor del verbo, lo coal —se argumenta— no parece ser conducente
porque la categoria sustantivo es la que rige la estructura del espafiol.2* Sin embargo,
optamos por este enfoque, fundamentalmente, porque la estructura de superficie del
verbo es mucho més compleja que la del sustantivo, como dice el propio Meikle,>® ya

20 Smith, Toward a Practical Theory of Second Language Instruction, p. 43.

21 Politzer, Teaching French. An introduction to Applied Linguistics, pp. 30-34, da una amplia
explicacion al respecto.

22 Finocchiaro, citada por Smith, Op. cit, p. 43.

23 Cf. Meikle, Op. cit.

24 Cf. Hadlich, Gramdtica transformativa del espafiol, pp. 46-47.

25 Cf. Meikle, Op. cit.



que suelen aglutinarse —incluso en un solo morfema— los conceptos de.tiempo, modo,
aspecto y persona.

Otros sefialamientos de orden menor en estas Observaciones al Método HISEQ
apuntan —de alguna manera— a las “‘deficiencias” propias de la presentacion de
estructuras gramaticales y de léxico que, quiérase o no, resultan artificiales, forzadas y,
muchisimas veces, incluso sofisticadas en métodos de esta indole. Por ello, estimamos
impropio enfrascamnos en detalles sumamente conocidos y en esa critica que parece
interminable y, por el momento, en cierta forma ociosa, pues no ofrece salida concreta
alguna. Esto no quiere decir que los detalles no se consideren; de hecho, estaban
previstos. Sin embargo, hay un apuntamiento que se hace necesario destacar: la serie de
gjercicios que se formulan en el Método IIISEO nro tienen como base la teoria de la
gramatica transformacional; ciertamente se dan transformaciones, pero bajo la base de
ejercitar estructuras supetficiales. Nos parece que hacer observaciones aisladas, aplican-
do fundamentos del transformacionalismo a ejercicios que tienen como objetivo la
presentacion graduada de patrones gramaticales segin el método estructural, es
inadecuado, puesto que no se pueden aplicar a un “objeto” dos teorias distintas y
seguir l]a misma metodologia. En nuestro caso, es muy importante conocer qué objetivo
tiene cada ejercicio y buscar la manera de cumplirlo.

Podria ser viable la elaboracién de un método que participara de ciertas propiedades
del audiolingual y de la teoria transformacional y, porqué no, incluso de propiedades de
otros métodos; pero ello implicaria la elaboracion sistermdtica de un nuevo método.
Nosotros no hemos aspirado a ello. La psicdloga W. Rivers aboga por un sistema y una
metodologia que incorporen los mejores elementos de los métodos en general, y sefiala
que aquellos rasgos formales que se mantienen por relaciones fijas dentro de pequefios
sistemas cerrados {como por ejemplo, la inflexion de persona, la concordancia de
género y nimero, la entonacién propia de la interrogacion, los rasgos formales de
tiempo), “no requieren un andlisis intelectual: existen, y hay que usarlos de una cierta
manera dentro de ciertos contextos dados y no de otra, Para estos rasgos, la prictica
de ejercicios es una técnica muy efectiva. Los alumnos los pueden aprender en forma
inductiva, sin mds que una que otra palabra ocasional de explicacién por parte del
maestro [...]. En cambio, otros elementos del lenguaje, principalmente en el nivel de
la sintaxis, emplean decisiones vinculadas mis intimamente con el sentido contextual
[...]. Las relaciones dentro del sistema lingiiistico que estdn implicitas en estas
decisiones de nivel mas alto, necesitan ser clasificadas de modo deductivo por el
maestro o el texto™.2® Es necesario observar que W. Rivers se refiere a procedimientos
de ensefianza inductivos o deductivos, pero no a un campo total de teoria lingliistica ni
a un método ecléctico que ya se pueda aplicar sisteméticamente.

Toda esta riqueza teérica, todo este campo especulativo, nos sefialan brechas muy
interesantes; pero tenemos que emprender un camino seguro por alguna de ellas; de
hecho, dimos el primer paso siguiendo ¢l modelo de un método que ofrece una
garantia por sobre todas: su estructura misma, que propicia la evaluacién tanto del
método en si mismo como de sus resultados, los que nos podrin conducir por caminos
mas seguros hacia ¢l método que apunta W. Rivers.

26 Rivers, Teaching Foreign Language Skills, pp. 79-80. 326
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3. EVALUACION ESTADISTICA
DE LA PRIMERA
UNIDAD DEL METODO IISEO

Después de cinco afios de venir aplicando el Método IIISEO, consideramos conveniente
efectuar una primera evaluacion de su funcionamiento. La riqueza de datos que
habiamos acumulado en todo este tiempo mediante el contacto directo con la realidad
indigena, tanto en nuestra investigacién personal como a través de los reportes de los
promotores en su trabajo de campo, la justificaban sobradamente. Nos propusimos,
entonces, Hegar a una meta: evaluar la efectividad del método como material didactico
para la ensefianza del espafiol a los hablantes de lenguas indigenas de nuestro pais,
mediante yna muestra que representara a los 5298 niflos a Guienes se les habia
aplicado la primera uvnidad durante el afio escolar de 1973-1974, en el estado de
(axaca.

En México no se han realizado, en el campo de la lingiiistica aplicada a la ensefianza
del espafiol a los indigenas, investigaciones estadisticas de este tipo. Ellas requieren de
procedimientos muy elaborados que hasta ahora se han efectuado en centros de
investigacién altamente tecnificados. Recurrimos, por tanto, al intercambio de opinio-
nes con especialistas extranjeros. Nuestro proyecto fue visto con interés por el Dr.
Eugéne Briére, quien ha venido trabajando en medicidn de lenguas. Con su asesoria,
iniciamos la evaluacién del método.

Tipo de prueba. Nos basamos en un modelo de prueba que permite medir puntos de
avance muy concretos. Elegimos la llamada prueba de ‘“‘aprovechamiento” {conocida
como “Achievement Test™), que fue proyectada por especialistas en la materia y que
ha recorrido un largo camino de experimentacion.

Sobre la necesidad de contar con pruebas serias para medir aprovechamiento, baste
con sefialar los puntos de visia de Roberto Lado:

Un desarrollo significativo [a partir de 1950] lo representa el trabajo de
Roberto Lado [...], quien completd su tesis doctoral sobre la construccion
de pruebas de aprovechamiento en inglés para estudiantes latinoamericanos.
En la elaboracién de esas pruebas prestd gran atencion a los tipos de
aprendizaje lingiiistico en los que los estudiantes encontraban un grado
mayor de dificultad. Al comentar sobre las pruebas —desarrolladas previa-
mente— de comprensién aural del inglés como segunda lengua, Lado afirma
que todas carecen de una incorporacién de 19s descubrimientos y técnicas
de la ciencia lingiiistica, ademas de mostrar otras deficiencias serias. Lado
resume su tesis de la siguiente manera: “Se llega a una sere de
conclusiones. Estas son: 1) que existe una gran deficiencia en la medicién



del inglés como lengua extranjera; 2) que esta deficiencia estd conectada
con puntos de vista no cientificos de la lengua; 3) que la ciencia del
lenguaje debe ser usada para definir aqueilo que se va a probar; 4) que la
lengua nativa del alumno debe ser tomada en cuenta en pruebus de lenguas
extranjeras; 5) que se necesitan mas pruebas que adapten las técnicas a
estudiantes de otro contexto lingiiistico y que midan mas completamente
algunas de las variables, vy 6) que el factor del nivel de admision es
significativo para realizar investigaciones basadas en la velocidad de mejora-
miento. El estudio ofrece procedimientos para la aplicacidn de la lingiiistica
al desarrollo de pruebas de lenguas extranjeras”.’

Con este tipo de prueba se puede medir lo que se ha enseftado en un curso; no se
pretende evaluar el conocimiento que el estudiante tiene de la lengua en su totalidad,
sino de la lengua que adquirié por medio de un plan de estudios.? Clark define la
prueba de aprovechamiento como “la medicidn de aprendizaje de las habilidades que se
basan en el contenido de un curso especifico de lengua™.® Clark coincide con otros
conocedores de la materia, como Pit Corder, en caracterizar este tipo de evaluacién por
dos aspectos fundamentales: a) permite medir la eficacia del curso en cuanto tal y b)
puede medir la adquisicién de lengua ensefiada en dicho curso.*

Asi pues, a través de los datos que nos da la prueba de aprovechamiento podemos
representar cuantitativamente el funcionamiento del curso. Los datos recopilados, por
supuesto, son “neutrales” y habrin de valorarse en el contexto del trabajo.’

La prueba de aprovechamiento puede ser aplicada con un doble objetivo: para
conocer aspectos generales del programa, y para conocer aspectos particulares del
mismo, los llamados **puntos discretos”. Nosotros nos cefiimos a este dltimo modelo, o
sea el de diagndstico, porque nos ofrece una vision mds precisa de los puntos concretos
que debieron haber aprendido los alumnos.

Material de la prueba. El material de la prueba estd basado en las diez lecciones que
integran la primera unidad del Método IIISEQ. Decidimos preparar la evaluacion
tomando en cuenta sélo esta primera unidad, fundamentalmente por dos razones
pricticas: una, porque los promotores del Instituto, en su gran mayoria, solo alcanzan
a cubrir durante un afio escolar esta parte del método, y la otra, porque en esta unidad
se ha concentrado la experiencia del trabajo en el campo y en el propio Instituto durante
varios afios. Para e] disefio de la prucba tomamos de las diez lecciones primeras los
siguientes componentes: a) estructuras sintdcticas, b) léxico y c) tipo de reactivos.

a) Estructuras sinticticas. Hasta ¢l momento no existe un nimero especifico que
determine la frecuencia con que han de administrarse al alumno las estructuras de
frase —o sea, el niimero de veces que habri de tener oportunidad de internalizarlas,
mediante su comprensién, y producirlas. Por tal razén, el criterio que se utiliz6 para
seleccionar cudles habrian de introducirse en la prueba fue el siguiente: se
consideré el mimero de veces que el nifio las ha producide dentro de los ejercicios
del método - (por supuesto, no queda a nuestro alcance conocer el nimero de veces
que los promotores repitieron cualquiera de los ejercicios). Puesto que el minimo de
veces que el nifio repite una estructura de frase es de 27, se¢ opté por tomar 25
como nimero redondo, para determinar cudles se incluirfan en la prueba. Este

1 Carroll, The Study of Language, p. 195.

2 Cf. Brooks, Language and Language Learning, p. 160.

3 Clark, Foreign Language Testing, p. 3.

4 Cf. Corder, Introducing Applied Linguistics, pp. 352-353.
5 Ibidem pp. 351-352.
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nimero lo alcanzé la mayoria de las estructuras que conforman esta unidad del
método, a excepcion de “cuantificador + de + lo cuantificado™ (vid apéndice,
cuadro nam. 27).% Al poder considerar en nuestra prueba la casi totalidad de
estructuras de frase ensefiadas, cumplimos con un requisito exigido en el tipo de
material de evaluacién que utilizamos: “La prueba debe incluir toda la serie de
estructuras que fueron ensefiadas durante el curso™.’

b) Léxico. El 1éxico que forma la prueba fue seleccionado también bajo un criterio de
frecuencia (por supuesto con las mismas limitaciones que se han sefalado para el
caso de las estructuras de frase). Se estimd el nimero de veces que aparece la
palabra a lo largo de la primera unidad. Cada voz se presenta un minimo de ocho
veces; por lo tanto, se partié de ese niimero para su seleccién, en la inteligencia de
que ¢l promedio de veces que se repite cada voz es de 40. En nuestro cdmputo
hicimos caso omiso de las flexiones del sustantivo, del adjetivo, del verbo y de los
determinantes. Asi, incluimos en la prueba 35 sustantivos, 16 adjetivos, 17 verbos,
3 “determinantes, 13 unidades funcionales, 8 pronombres y 1 adverbio. Ademis se
introdujeron nueve palabras que no cumplieron con el requisito de frecuencia
sefialado y que se estimaron dentro de la prueba como 1éxico de fondo pasivo (vid.
apéndice, cuadro nim. 28).

¢) Tipo de reactivos. Para determinar el tipo de estimulo que nos permitiera detectar
el conocimiento, por parte del alumno, de las estructuras de frase y del léxico ya
seleccionados, tomamos en cuenta: 1) que en una prueba de aprovechamiento, los
reactivos “‘deben reflejar los objetivos, los r:étodos y los materiales incluidos en este
aprendizaje”;® 2) que “el contenido de la prueba se debe mantener dentro del
marco general de trabajo que el alumno ha llevado hasta ese momento en un curso
formal”,” y 3) que “cada tipo de estructura debe recibir en la prueba el mismo
énfasis que recibié en el salon de clase”.!® Con base en lo anterior, usamos como
estimulo algunos mecanismos del método: identificacion, adicion, sustitucion simr
ple, sustitucion alternada, reduccion, preguntags-respuestas, respuestas fijas, respues-
tas optativas y escenificacion, y, asimismo, las ldminas del propio método. El nifio,
al reconocer este tipo de reactivos, estd lo suficientemente motivado como para
producir la respuesta buscada; sin embargo, creimos oportuno afiadir en la prueba
un reactivo que no formaba parte de los mecanismos de la misma: el de opcion
mitiltiple (vid. apéndice, cuadro nim. 29).

Variables de la evaluacién. Con el proposito de introducir las variables que inter-
vinieron en la evaluacién general del método, es conveniente sefialar que la sola prueba de
aprovechamiento no podia satisfacer la totalidad de nuestras preocupaciones. Al lado del
interés por investigar si el nifio habia aprendido directamente lo ensefiado, nos
preguntibamos si no se encontraria mecanizado por el proceso mismo de aprendizaje,
es decir, si seria capaz de responder bien independientemente de los mecanismos
utilizados en el método. También nos plantedbamos la necesidad de comprobar la
objetividad de la prucba de aprovechamienio que se elaboraria para evaluar lo
ensefiado. Por dltimo, juzgidbamos pertinente determinar la influencia que podrian
gjercer ciertos condicionantes sociolégicos del propio nifio sobre su aprovechamiento,

6 En el cuadro, ila estructura preposicién + complemento de lugar, se desglosd en tres partes,'de
acuerdo con la preposicién empleada: a, en y de (ser de origen: “soy de Tlacolula™).

7 Harris, Testing English as ¢ Second Language, p. 25,

8 Brooks, Op. cit., p. 160.

9 Clark, Op. cit., p. 4.

10 Hagris, Op. cir., p. 25.



Sin pretender agotar lo planteado, se seleccioné un conjunto de tres grupos de
variables que permitieron formular hipdtesis encaminadas a proporcionar una primera
respuesta al panorama de nuestras interrogantes: a) el grupc de las varigbles Lingiis-
ticas, directamente relacionadas con la prueba, se vinculd con el interés por establecer
si el nifio aprendi6é lo ensefiado; b) el grupo de las varigbles de control buscd
determinar, en parte, tanto el grade de mecanizacién que se podria haber operado en
el nific en su aprendizaje del espaiiol, como el grado de cbjetividad de la prueba de
aprovechamiento, v c) el grupo de las variables sociologicas se desprendid de la
necesidad de circunscribir 1a efectividad del método a los condicionantes sociologicos de
los nifios que lo siguieron.

A. Las cuatro varigbles lingiiisticas. Las variables lingiiisticas conforman las cuatro sec-
ciones de la prueba, que miden la efectividad del método a través de lo aprendido
por el nifio. Las tres primeras: Comprension, Morfosintaxis y Léxico, evaluin el
espaiiol ensefiado, y la cuarta, Mecanismos, fue afiadida con el objefo .de ver qué tan
accesible es para el indigena el manejo de los ejercicios que este tipo de método
requiere.

Para la descripcion de cada una de estas cuatro secciones incluiremos, por razones
de claridad y economia, algunos ejemplos directamente extraidos de ellas. Con ¢l fin
de que éstos se entiendan mejor, adelantaremos nuestra presentaciéon formulando
algunas observaciones relativas a la aplicaciébn concreta de la prueba,

Para que ¢l nific no se viera alterado por la presencia de algnien extrafio a su
mundo, la aplicacién de la prueba fue hecha por el promotor de cada comunidad con
quien el alumno habia tenido una convivencia cotidiana. El promotor tenia en la
prueba misma instrucciones precisas, que harfan ficil y accesible su manejo (vid
apéndice, ¢j. nim. 1). Con esto adquiriamos la seguridad de obtener datos confiables,
ya que los promotores, como se ha dicho, tienen una preparaciéon alin lejana a la que
posee un especialista en pruebas lingiiisticas.’ !

La prueba se aplicé oral e individualmente. Antes de aplicarla, el nifio tenia la
oportunidad de familiarizarse con €l manejo de cada reactivo mediante la prictica de
dos ejemplos. En cada una de las secciones, los reactivos iban seguidos por un lugar
previsto para anotar las respuestas del nifio. Las anotaciones podian ser:

a) 5i el nifio contestaba lo que se le pedia, se marcaba (4

b) Si el nifio contestaba algo que no se le pedia, el promotor debia escribir

textualmente en la misma prueba lo que el nific decia.

¢) Si el nifio no contestaba nada, se marcaba

En cada una de las partes de la prueba, ¢l promotor debia poner ¢l tiempo de su
inicio y de su término y entre seccion y seccién tenia indicado, para evitar la fatiga
del nifio, un tiempo de descanso.

A.l Comprension. En esta parte de la prueba se buscé motivar al nifio con
oraciones interrogativas e imperativas. Estas estructuras se distribuyeron en 20 reacti-
vos, de la siguiente manera:

1-10 Oraciones interrogativas con pronombres y adverbios: addnde, donde,
quién y qué.i?
{Vid. apéndice, ejemplo ntim. 2.)

11 En esta primera prueba hemos buscado el modelo adecuado a nuestras circunstancias, similares,
por cierto, a las de otros pafses. Posteriormente, habremos de sujetarla también a evaluacién.
Queremos aproximarnos a un modelo iddneo que responda a las necesidades de los pafses con
problemas semejantes al nuestro.

12 La oracién interrogativa: jqué son?, se incluyd aqui para medir 1a comprensién del plural.
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11-16 QOraciones interrogativas con patron de entonacion.
(Vid. apéndice, ejemplo nim. 3.)

17-20 Imperativos.
(Vid. apéndice, ejemplo nim. 4.)

A2 Morfosintaxis. Esta parte de la prueba tuvo como objeto altimo medir si el
nific producia enunciados que mostraran su aprovechamiento. Incluimos aqui todas
aquellas estructuras que no fueron presentadas en Comprension, y las distribuimos asi:

1-5 Concordancia de género entre articulo definido y sustantivo.
(Vid. apéndice, ejemplo nim. 5.}
610 Oraciones negativas.
(Vid. apéndice, ejemplo ntm. 6.)
11-15 Concordancia entre sujeto y verbo regular.
(Vid. apéndice, ejemplo nim. 7.}
1620 Concordancia entre sujeto y verbo irregular.
30-34 (Vid. apéndice, ejemplo nim. 8.)
21-29 Preposiciones de, en, a + complementio de lugar.
(Vid. apéndice, ejemplos nams. 9 y 10.)
3544 Concordancia de género y numero entre sustantivo y adjetivo.

(Vid. apéndice, ejemplo nim, 11.)

A.3 Léxico. En esta seccion tratamos de medir el vocabulario manejado por el nifio.
Esta parte la forman 29 reactivos. Es importante hacer notar que todos fueron
acompailados por liminas, pues, como dice Clark, son el mejor tipo de estimulo para
hacer que el nifio produzca vocabulario.'?

1-7 Sustantivos.
19-20 (Vid. apéndice, ejemplo nim. 12.)
8.12 Adjetivos.
2126 (Vid. apéndice, ejemplo nim. 13.)
13-18 Pronombres personales.

(Vid. apéndice, ejemplo nam. 14.)
19-20 Verbos.
27-29 (Vid. apéndice, ejemplo nim. 15.)

A4 Mecanismos. Hemos sefialado que a través de esta seccidon de la prueba no se
pretendié medir lengua, sino determinar si los mecanismos del método eran manejados
con facitidad por los nifios cuyo aprovechamiento se evaluarfa. La seccion constd de 34
reactivos que fueron distribuidos de la siguiente manera:

1-5 Adicidn.
(Concordancia de género entre articulo indefinido y sustantivo.)
(Vid. apéndice, ejemplo nim. 16.)
610 Reduccion.
(Concordancia entre sujeto y verbo regular.)
(Vid. apéndice, ejemplo nim. 17.)

13 Cf. Clark, Op. cit., p. 49.



11-15 Sustitucion.
{Concordancia entre sujeto y verbo regular.)
(Vid. apéndice, ejemplo nim. 18.)

16-20 Respuestas optativas.
(Vid. apéndice, ejemplo nim. 19.)
2129 Respuestas fijas.

(Preposiciones en, de, 2 + complemento de lugar.)
(Vid. apéndice, ejemplo nim. 20.)
30-34 Sustitucion alternada.
(Concordancia entre sujeto y verbo regular,)
(Vid. apéndice, ejemplo niim. 21.)

B. Las dos variables de control Estas variables no persiguen limitarse a un interés
central, sino controlar un conjuntoc de fenémenos en tomo a una determinada
preocupacién. Paralelamente al interés por investigar si el nifio aprende, las dos variables
de este apartado controlarin en parte, tanto si ha habido mecanizacién en el nifio,
como la objetividad de la prueba de aprovechamiento.

B.1 Mecanizacion: control del espafiol captado. Se pensd que un primer camino
para determinar si el nifio se encontraba o no mecanizado por los propios ejercicios
utilizados en el método, seria ¢l estudio de las respuestas a una serie de reactivos que,
incluidos en la secci6n Morfosintaxis, requirieran responderse a través de mecanismos
distintos a los presentados en el método. Un resultado positivo indicaria que el nifio
puede producir independientemente de la herramienta que se usd para su ensefianza;
un resultado negativo sefialaria o bien gque el nifio no aprendid, o bien que es
incapaz de contestar fuera de los ejercicios del método, lo que probaria que estd
mecanizado.

De los 44 reactivos que conforman la seccidon Morfosintaxis, los 20 siguientes
responden al criterio anterior, es decir, conforman una variable de contrel que reflejard
la mecanizacién o no en ¢l proceso de aprendizaje:

1-5 Concordancia de género entre articulo indefinido y sustantivo.
(Vid. apéndice, ejemplo nim. 5.)
30-34 Concordancia entre sujeto y verbo irregular.
(Vid. apéndice, ejemplo nim. 8.)
3544 Concordancia de género y nimero entre sustantivo y adjetivo.

(Vid. apéndice, ejemplo mim. 11.)

B.2 Orden de presentacion: control de la prueba de aprovechamiento. Si bien es
cierto que reconocemos la necesidad de determinar la objetividad —validez y confiabili-
dad— de la prueba de aprovechamiento, no es menos cierto que una comprobacion
total hubiera rebasado las fronteras que delimitan un primer intento por evaluar un
método de este .tipo. Nos restringimos, entonces, a averiguar las consecuencias que
tendria variar el orden de presentacién de las cuatro secciones de la prueba.

Nos preocupaba determinar si la fatiga del nifio podia influir en sus respuestas,
porque podriamos concluir sobre la ineficiencia del método, cuando en realidad el nifio
no respondia por cansancio. Por lo tanto se optd por cuatro diferentes posibilidades de
aplicacidn para las cuatro secciones ¢ investigar los resultados obtenidos. Los 6rdenes
de presentacién fueron los siguientes:
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Orc!en 1 Orden 2 Orden 3 Orden 4

Comprension Mecanismos Léxico Morfosintaxis
Morfosintaxis Comprensién Mecanismos Léxico
Léxico Morfosintaxis Comprension Mecanismos
Mecanismos Léxico Morfosintaxis  Comprensidn

C. Las catorce varigbles sociologicas. Las variables sociologicas determinan aquellos
rasgos de la poblacion indigena que pueden influir en el aprendizaje del espafiol como
segunda lengua.

Sabemos que la adquisicion de una segunda lengua no sélo depende de la capacidad
intelectual del estudiante, o de la eficacia de los materiales didicticos, sino que
también hay factores externos que influyen en ella: “Casi siempre oimos la queja de
que la falta de recursos econdmicos y las condiciones sociales vinculadas al aprendizaje
tienden a interferir en ¢l desarrollo de la lengua de un nifio”.'*

Puesto que en Qaxaca las condicicnes sociales, econdmicas y culturales no son
enteramente iguales en las diversas comunidades indigenas, pensamos que la muestra
debia ser representativa de esta heterogeneidad.

Para obtener la informacion sobre las condiciones antropol6gicas, sociales y- cultu-
rales de dichas comunidades, tomamos en cuenta un estudio realizado especialmente
para la planificacién del HISEQ.!® Asimismo, se consideraron los datos de los reportes
que los promotores, desde sus comunidades y en trabajo de campo, enviaron al IIISEQ
durante tres afios; éstos han servido para conocer mejor los sistemas de estructuras
socicecondmicas de las comunidades mencionadas.

Con base en estas dos fuentes, se determinaron 14 variables socioldgicas que
sirvieron, tanto para formular las hipdtesis sociocontextuales que vinculan la eficiencia
del método con los condicionantes sociolégicos de los nifios que lo siguieron, como de
criterios para determinar los micleos de poblacion representativos del estado de Qaxaca
en donde se aplicaria la prueba. Estas variables son de dos grupos: caracteristicas de la
comunidad indjgena en general (C.1 a C.6) y caracteristicas de la familia en particular
(C.7 a C.14).

C.1 Situacion lingiifstica. Uno de los rasgos distintivos del conjunto de los nicleos
de poblacién indigena del estado de Qaxaca es, sin lugar a dudas, ¢l multilingiiismo.
Llamaremos sitvacién lingiistica al “nombre comin™ de la lengua correspondiente a
cada nicleo de poblacién.!®

C.2 Grado de monolingiitsmo. Dados la densidad y el aislamiento de la poblacién
indigena en el estado de Oaxaca, es de esperarse que prive un alto indice de
monolingilismo. Sin embargo, no hay datos suficientemente confiables que propor-
cionen_un cenocimiento del nimero de monolingiies para cada una de las lenguas en
contacto. Estos datos son técnicamente muy dificiles de precisar porque la gama de
bilingiiismo, debido a su gran amplitud, requiere de estudios serios y delicados, adn
fuera de nuestras posibilidades.'” Para suplir esta falta de informaci6n, se hizo una

14 Saville-Troike, **Bilingual Children™, en Papers in Applied Linguistics, p. 24.

15 Cf. Nolasco, Oaxaca Indigena.

16 Por nombre comin entendemos el conocido tradicionalmente de dichas lenguas sin las
distinciones ya hechas, en muchos casos, por el ILV. Por ejemplo, al decir Mixteco incluimos
Mixteco Nuyoo, Mixteco Numi, Mixteco de Ocotepee, Mixteco de Huajuapan, Mixteco de
Juxtlghuaca y Mixteco de San Juan Jamiltepec; cada uno de ellos ya ha sido catalogado como una
lengua distinta. Asimismo, el grupo que llamamos Mixteco de la Costa muy probablemente
comprende otra serie de lenguas distintas entre si.

17 Hasta ahora sélo se cuenta con los censos oficiales, que estin muy lejos de ser precisos y
confiables; pero, aun asi, constituyen 1a Gnica fuente a la que podemos recurrir en estos casos,



escala mediante los datos que los promotores del IIISEQ sefialan en sus estudios de
comunided. De esta manera obtuvimos una muestra grosso modo representativa de la
poblacién monolingiie de las comunidades donde se sitian las promotorias muestra,

C.3 Localizacion del centro rector. El centro rector es la cabecera o localidad desde
donde se rige y controla el sistema econdémico microrregional que caracteriza,
entre otras cosas, a los grupos indigenas del pais. Al respecto, el orden de
dependencia, de mayor a menor, es €l siguiente: centro rector regional; pueblo cabecera
dependiente; pueblo dependiente; rancheriz, y barrio. Se buscé que en la muestra
estuvieran representados los componentes bdsicos de este sistema estructural de
dependencia.

C.4 Uso del espafiol. Como uso del espafiol entendemos la esfera o ambito de
accién social en que dicha lengua se habla y el tipo de relacién que se establece entre
los habitantes de estas comunidades cuando el espafiol actiia, de alguna manera, como
hingua franca. Se hizo una escala con base en algunos estudios de Weitlaner y otros
autores, para poder determinar en qué ambitos de accion social se encuentra el uso del
espafiol dentro de las comunidades indigenas. Anotamos, d¢ mayor a menor impor-
tancia, los medios en que el espafiol es mdis usado: en la vida familiar ¥ en las
relaciones de parentesco; en las practicas religiosas; en los diferentes grupos sociales de
la comunidad; en la escuela; en el sistema de mercados, v en el ambiente politico. Se
buscd que quedaran representados estos parametros en la muestra.

C.5 Necesidad del espafiol La migracién, motivada por la urgencia de encontrar
fuentes de trabajo, hace necesario el manejo de una lingua franca que establezca la
comunicacién entre los indigenas y los no indigenas. Tomando esto en cuenta, se hizo
la siguiente escala, de mayor a menor importancia: bracerismo (la necesidad del espaiiol
es absoluta); peonaje nacional y de plantacién (se requiere un conocimiento del espafiol
para poder obtener este tipo de trabajo); peonaje regional (el espafiol —como lingra
franca en la relacidn de trabajo— no es indispensable porque se puede habiar en lengua
indigena o hay intérpretes), y ausencia de peonaje en la comunidad (no hay necesidad
de una lingua franca para la relacidn de trabajo). Se consideraron los factores
precedentes como determinantes de la necesidad de hablar espafiol y consecuen-
temente del uso de éste por los hablantes de la comunidad. Estas variables estin
intimamente ligadas a uno de los estimulos mas seguros para aprender cualquier cosa y,
en este caso, el espafiol.

C.6 Condiciones materigies de la promotoria. Dadas las condiciones particulares de
estas zonas, las promotorias pueden dividirse en dos grupos: cuando estin completas,
tienen locales especiales, bancas, pizarrones, gises y materiales de trabajo: libros ¥
cuademnos; cuando no tienen local y consecuentemente les faltan bancas, pizarrones,
gises, pero tienen libros ¥ cuadernos,

C.7 y C8 Edad y sexo. Estas dos variables, que identifican al nifio consigo mismo,
fueron consideradas para la muestra.

C9, C.10 y C.11 Si el papd, la méma o los hermanos hablan o no espafiol. Estas
tres variables se refieren al nucleo familiat, a la esfera de accién mds cercana al nifio. Si
en la familia algin miembro o todos hablan espafiol, ademés de la lengua indigena, se
puede establecer una relacién ditecta con el interés por aprender el castellano.

C.12 Asistencia a la Promotoria. Seguramente el interés del nifio manifestado en la
regularidad o irregularidad de su asistencia a la promotoria afecta positiva o negativa-
mente el proceso de aprendizaje.

C.13 Si hay o no radio en la casa. Podria determinar una ventaja en el aprendizaje
del espafiol que el nifio escuchara radio en su casa,

C.14 Si el nifio vive en pueblo o en rancheria. Tenemos que considerar que el lugar
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donde reside el nific —-pueblo o rancheria— puede ser indicador de su mayor o menor
contacto con el espafiol.

Hipotesis de la evaluacion. Las variables lingiifsticas, de control y sociologicas arriba
planteadas nos permitieron formular el cuerpo de hiptesis en que descansa la
evaluacién del Métode HISEO. Las relaciones obtenidas se volvieron a agrupar en tres
conjuntos: a) hipdtesis lingiiisticas, b) hipétesis de control y ¢} hipétesis sociocon-
textuales.

Las hipétesis lingilisticas tuvieron por objeto contestar a la interrogante central en
torno a la efectividad del método; las de control se vincularon con la verificacion de la
ausencia de mecanizacion en el espafiol ensefiado y de la objetividad de la prueba; y
finalmente, las sociocontextuales circunscribieron la efectividad del métedo a los
condicionantes socioldgicos de los nifios que lo cursaron.

A. Hipotesis lingiiisticas. Como era de esperarse, se formularon cuatro hipdtesis
lingiifsticas encaminadas a establecer, como tesis central, que el Método IIISEO permite el
aprovechamiento de la ensefianza del espafiol.
A1 A través de la aplicacion del Método IISEQ, se cumplen los requisitos de la
seccién Comprension de la prueba.
A2 A través de la aplicacién del Método IIISEQ, se cumplen los requisitos de la
seccion Morfosintaxis de la prueba.
A3 A través de la aplicacion del Método HISEOQ, se cumplen los requisitos de la
seccién Léxico de la prueba.
A4 A través de la aplicacidn del Método IISEQ, se cumplen los requisitos de la
seccion Mecanismos de la prueba.

B. Hipotesis de control.
B.1 Los nifios que cursan el Método ITISEO no se encuentran mecanizados.
B.2 El orden de aplicacién de las cuatro secciones de la prueba no influye en los
resultados de cada una de ellas.

C. Hipdtesis sociocontextuales. En un principio, las hipdtesis sociocontextuales se
formularon en términos de la influencia o no influencia de las variables socioldgicas
sobre el aprovechamiento del método, por parte de los nifios que lo cursaron, v
contemplan las mismas variables en tanto que contingencias sociales. El trabajo
empirico estadistico permitird determinar lo positivo o negativo de las corre-
laciones.

C.1 La situacién lingiifstica de los micleos de poblacion de los nifios no influye en
sus respectivos aprovechamientos.

C.2 El grado de monolingiiismo de los niicleos de poblacién de los nifios influye
en sus respectivos aprovechamientos.,

C.3 La localizacién con respecto al centro rector de los nicleos de poblacion de
los nifios influye en sus respectivos aprovechamientos.

C.4 El uso del espafiol en los niicleos de poblacidn de los nifios influye en sus
respectivos aprovechamientos.

C.5 La mnecesidad del espafiol en los nocleos de poblacion de los nifios mfluye en
sus respectivos aprovechamientos.

C.6 Las condiciones materiales de la promotoria a donde asisten los nifios influye
en sus respectivos aprovechamientos.

C.7 La edad de los nifics influye en sus respectivos aprovechamientos.

C.8 El sexo de los nifios influye en sus respectivos aprovechamientos.



C9, C.10 y C.11 El hecho de que los papas y/o las mamds y fo los hermanos de los
nifios hablen espafiol influye en sus respectivos aprovechamientos.

C.12 La asistencia de los nifios a la promotoria influye en sus respectivos
aprovechamientos.

C.13 E! hecho de que haya radio en las casas de los nifios influye en sus respectivos
aprovechamientos.

C.14 El lugar donde viven los nifios influye en sus respectivos aprovechamientos.

Confrontacién empirica de las Wpétesis. En el trabajo estadistico para la verificacion de
las hipdtesis, se siguid un plan compuesto de cuatro apartados: a) determinacion de la
muestra de nifios a la cual se aplicaria la prueba de aprovechamiento; b) aplicacion
de un primer examen a un pequefio grupo de nifios indigenas de las mismas
caracteristicas que los de la muestra, con el proposito de perfeccionar nuestra prueba
definitiva; c) establecimiento del criterio de efectividad del método y del grupo control
de hispanchablantes que setviria para comparar ¢l comportamiento ante la prueba de
los nifios indigenas castelianizados en relacién con los hispanohablantes, y d) inter-
pretacion de los resultados estadisticos.

A. Lag muestra. La determinacién de la muestra obedecié a un planteamiento en tres
niveles: 1) seleccionar promotorias cuyos nicleos de poblacion reflejaran la diversidad
social que se desprende de las 14 variables sociologicas expuestas anteriormente, para
responder asi a las hipétesis sociocontextuales; 2) optar por un niimero de promotorias
en cada nucleo de poblacion, de manera que la muestra de promotorias fuera
representativa del universo total, y 3) determinar ¢l nimero de nifios por cada
promotoria, y contar asi con una muestra representativa de su universo.
1) Los nicleos de poblacion. La seleccién de los nticleos de poblacién no obedecio
a un criteric propiamente estadistico. En verdad, los catorce criterios socioldgicos
justifican tedricamente que los dieciséis nicleos de poblacién distinguidos represen-
tan la diversidad social del estado de Oaxaca. Los nicleos fueron: el amuzgo, el
cuicateco, ¢l chatino, el chinanteco, el huave, el mazateco, el mexicano, el mixe, el
mixteco, ¢l mixteco-de la costa, el trique, el zapoteco del istmo, el zapoteco de la
sierra, ¢l zapoteco del sur, el zapoteco del valle y el zoque.
2) Muestra de promotorias. De un total de 218 promotorias distribuidas en los 16
niicleos de poblacion anteriores, se determind ¢l niimero de promotorias de la
muestra, a partir de un planteamiento estadistico clisico. Se estimd convenients

trabajar con un coeficiente de variacion C =0.5 y una varianza de la media VZ=00l.
1B

De las férmulas: No = ¢/V? y n = No/l + —, se obtuvo un tamafio de muestra
n = 40.65 que se redonded a 41. N

Debido a que la muestra debia representar a los 16 nicleos de poblacion, se
consider6 indispensable contar al menos con una promotoria por nicleo. Las 25 que
complementarian la muestra de 41, fueron seleccionadas del grupo de las 202
restantes, para no considerar asi a las 16 ya tomadas en cuenta. Para ello se utilizé
una representacién cualitativa, esto es, que la muestra comprendiera las distintas
manifestaciones de los siguientes aspectos por lo menos:

— Situacion lingiistica.'®

18 Cf. Kish, Muestreo de encuestas, p. 75.
19 Cf. situacién lingilistica, grado de monolingiiismo, uso del espafol.
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— Situacién interétnica.?®

— Relaciones interétnicas.” !

~ Condiciones materiales de la promotoria.??
De esta manera, quedaron seleccionadas las 41 promotorias de un total de 218
mencionadas con anterioridad.
3) Muestra de niftos. De un total de 5 298 nifios que componen el universo de
nuestra investigacion, el nimero de la muestra se volvié a determinar mediante el
procedimiento estadistico clasico, expuesto en el inciso anterior, y bajo les mismo
requisitos de confiabilidad. Se concluyé que la muestra debia incluir a 900 nifios.
Por supuesto, solo se tomd en cuenta a aquéllos que habian cubierto la primera
unidad del Método IIISEOQ.
Véase en el apéndice la tabla niimero 1, que resume las caracteristicas definitivas de

la muestra a la cual se le aplicé la prueba de aprovechamiento.

B. El pretest y las caracteristicas definitivas de la prueba. El pretest se aplicd a dos
grupos de nifios indigenas de las mismas caracteristicas que los de la muestra, con un
doble proposito: ver si la estructura del examen era accesible al medio infantil
indigena, y llevar a cabo las filtimas modificaciones a los criterios de correccidén de la
prucba definitiva. :

Para efectos de computacion, se concluyd que el criterio adecuado para comegir la
prueba debia incluir tres posibilidades:

— Si ¢l nifio contestaba lo que se le pedia correcto.

— Si el nifio contestaba algo que no se le pedia = incorrecto.

— Si el nifio no contestaba nada = omision.

Ahora, veamos en cada seccion de la prueba qué fue considerado como correcto.

Comprensién. Fn esta seccion de 20 reactivos fueron consideradas como correctas las
siguientes respuestas: 1) en las oraciones interrogativas presentadas mediante ldminas, si
el nifio sefialaba la ilustracion adecuada; 2) en las oraciones interrogativas sin lamina,
toda respuesta oral que coniestara acertadamente la pregunta, y 3) en los reactivos que
exigian una respuesta kinestésica, las reacciones correspondientes al estimulo ofrecido.

Morfosintaxis. En esta seccion de 44 reactivos, fue considerada correcta cualquier
respuesta con estructura gramatical adecuada, sin importar que el nifio se saliera del
tema o no empieara el sustantivo, el adjetivo o el verbo esperados, con la excepcién de
los verbos irregulares que siempre fueron exigidos. En los reactivos de negacién, fue
incorrecta una respuesta con la estructura negativa cortz no, porque seria sblo la
repeticion de lo que el promotor decia al presentar el reactivo.

Léxico. En esta seccion de 29 reactivos, fueron consideradas come correctas las
palabras que correspondian a las liminas presentadas. En el grupo de reactivos con el
verbo ser, se sefialé correcta sélo aquella respuesta que concordara en nimero con la
pregunta.

Mecanismos. En esta secciébn de 34 reactivos fue juzgado correcto solo el manejo

20 Cf. localizacién del ceniro rector, si €] nifio vive en pueblo o en rancheria,

21 Cf. necesidad del espafiol; si el papd yfo la mama yfo los hermanes hablan o no espafiol;
asistencia a la promotoria; st hay o no radio en la casa.

22 Cf. condiciones materiales de la promotoria.



adecuado del mecanismo correspondiente, sin tener en cuenta otro tipo de errores
como los de gramitica o léxico.

C.Criterio de efectividad del Método IIISEQ y grupo control. Con el propisito de
evaluar 1a efectividad del método, se aplicaron las cuatro secciones de la prueba a los
nifios de 1a muestra; se obtuverion los promedios de las respuestas correctas de cada
seccion, y se compararon con los reactivos totales de cada una de estas partes.

Se opté convencionalmente por calificar el método como efectivo, bajo la condicion
de que los cuatro promedios de respuestas acertadas en cada una de las secciones de la
prueba, superan el 75% del total de reactivos por seccidn, independientemente de la
heterogeneidad del conjunto de las notas.?® Sabiamos que se tendrian importantes
desviaciones estindares por promedio, debido al caricter expresamente heterogéneo en
lo tocante a los contextos sociales de los integrantes de la muestra, los cuales
suponiamos que influirian en sus aprovechamientos.

Finalmente, fue seleccionado un grupo control de 20 hispanohablantes que cursaban
el segundo afio de educacién preescolar en un barrio de la ciudad de Oaxaca,® de
manera que se pudiera comparar su comporiamiento ante el examen con el de los
nifios de la muestra,

De encontrar promedios similares se concluiria satisfactoriamente que, al menos a
nivel del espafiol que contiene la prueba —que es el nivel minimo que los indigenas
deben tener para poder ingresar en la Primaria—, los indigenas castellanizados manifes-
tarian una capacidad semejante a la de los hispanchablantes.

Debido a que los 20 nifios viven una contingencia social homogénea frente a la
heterogeneidad de los 900 indigenas de los 16 nicleos de poblacion de la muestra, era
de suponer que la desviacion estdndar del promedio de las calificaciones de los
primeros fuera pequefia en relacién con la de los segundos. Comprobar lo anterior nos
permitiria concluir sobre la importancia del contexto social del indigena en su
aprovechamiento del método. ’

D. Interpretacion de los resultados.
1. Verificacién de las hipbtesis lingiiisticas.

La verificacién de las hipétesis lingiifsticas descansa en la interpretacion de las tablas 2
y 3 (vid. apéndice). Es conveniente sefialar que se elabord un “‘andlisis de reactivos™
con el propésito de conocer el grado de exactitud de las mediciones efectuadas y
fundamentar la toma de decisiones para el empleo de la informacién obtenida. El
andlisis de reactivos proporciona un indicador del rendimiento general ante el examen;
permite detectar el item o los items que la mayoria no domind y que requieren un
estudic mayor, asi como los que son del dominio general. Este trabajo permitit
comprobar que el grado de dificultad de las secciones de la prueba era adecuado tanto
para el grupo control, como para la muestra de indigenas.

® Comprension. De 20 reactivos en total, los nifios indigenas acertaron a 17.35 y

23 Dado que es la primera vez que se evalia la aplicacién formal del método, estimamos que
nuestra exigencia con respecte al aprovechamiento de los nifios debia ser limitada; ademds, para
efectos de confiabilidad, una prueba de medicién debe rebasar, como es sabido, la capacidad det
sujeto. Por tales motivos no esperdbamos un acierto que llegara al 100%. Consideramos adecuada
una calificacidn que si bien no llegara al acierto de la totalidad de los reactivos, rebasara, al menos,
el 50%. Optamos entonces, convencionalmente, por exigir un 75% de aciertos como calificacion
satisfactoria.

24 En el barrio donde se ubica este jardin de nifios se dan algunas de las caracteristicas generales
de las zonas indigenas. No faltan en el lugar hablantes de lengua indigena.
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los hispanchablantes a 19.05. En relacién con la nota méxima, los nifios de la muestra
acertaron en un porcentaje de 86.75%; y, en relacidn con la comprension de los
hispanohablantes, mostraron un 91% de su capacidad. De esta manera, el criterio
empirico de efectividad establecido nos permite comprobar que a través del Método
IHSEQ se cumplen los requisitos de la seccion Comprension de la prueba (hipotesis
Al

La desviacion estindar de las calificaciones, que de 3.41 para ¢l caso de los nifios
indigenas desciende a 1.28 en los hispanchablantes, permite concluir que las contingen-
cias socioldgicas que viven los nifios de la muestra influyen en su aprovechamiento del
método, como se manifiesta en esta seccidon de la prueba. Sucede que las notas
obtenidas por los integrantes de la muestra no presentan la misma pequefia agrupacion
en torno a la media, que la de las notas de los niftos del grupo control.

Cabe hacer notar que de las cuatro secciones de la prueba, los indigenas
respondieron con mayor facilidad y éxito a Comprensién, lo que es explicable tanto
porque el método inicia su labor fomentando, sobre todo, la comprensién, como por
la facilidad de comprender (fondo pasivo) frente a la dificultad de producir
lengua.

® Morfosintaxis. A la seccibn Morfosintaxis, que constaba de 44 reactivos en total,
los indigenas respondieron, en promedio, a 32.81, en tanto que los hispanohablantes a
35.60. Tomando come criteric la nota maxima, los primeros acertaron con un
porcentzje de 74.5%; y en relacion con el promedio de la nota media de los segundos
como punto de referencia méaxima, los indigenas acertaron en un 97%. Si mediante esta
prueba no se llegd a cumplir —s6lo por 0.5%— el criteric empirico del 75% de aciertos,
es debido a la complejidad de la misma, como lo muestra el puntaje medio, también
reducido en los hispanohablanies. Asi podemos concluir que a través del Método
IISEO se cumplen los requisitos de la seccién Morfosintaxis de la prucba (hipotesis
A2).

La desviacion estindar de las notas, que de 10.53 para el caso de los indigenas baja
a 4.36 en los hispanchablantes, nos permite de nuevo concluir que el contexto social
de los indigenas influye en su aprovechamiento, que se manifiesta en esta seccién de la
prueba.

® [éxico. De los 29 reactivos de esta seccidn, los niftos indigenas respondieron
positivamente, en promedio, a 22.88, en tanto que los hispanohablantes a 23.60. En
relacién con la nota mixima, los primeros acertaron en un porcentaje de 79%; y en
comparacién con el léxico medio de los hispanchablantes, tuvieron un 97% del
conocimiento. Los resultados permiten concluir que a través del Método IIISEQ se
cumplen los requisitos de la seccién Léxico de la prueba (hipotesis A.3).

Aqui también la desviacién estindar, de 6.39 en el caso de los indigenas, es superior
a la de 1.85 de los hispanchablantes, lo que de nuevo manifesta la importancia del
contexto social del indigena en su aprovechamiento.

® Mecanismos. Los resultados positivos de la seccion Mecanismos, de 34 reactivos
én total, fueron, en promedio, 26.81 en el caso de los indigenas, y 23.60 en ¢l de los
hispanchablantes. En relacién con la nota maxima, los primeros obtuvieron un
promedic de aciertos de 79%; y en comparacion con el promedio de los hispanohablan-
tes el porcentaje de los nifios de la muestra representd el 120%. Es obvio que los
hispanohablantes, al desconocer los ejercicios del método, acierten en menor medida.



En esta seccion de la prueba, como se ha dicho, no se pretende medir lengua,
sino se busca evaluar el manejo que pueden hacer los indigenas de los mecanismos
empleados en su aprendizaje. El porcentaje de 79% permite concluir que a través del
Método IIISEQ se cumplen los requisitos de la seccion Mecanismos de la prueba
(hipotesis A.4).

No obstante que el promedio de aciertos de los hispanohablantes sea inferior al de
los indigenas, la desviacion estindar sigue siendo también inferior: 5.52 en ¢l primer
caso y 7.55 en el segundo. Esto confirma la importancia del contexto social en este
proceso de ensefianza de espafiol a indigenas monolingiies.

La verificacién de las cuatro hipotesis lingiiisticas permite, finalmente, aseverar que
1a castellinazacién a través de nuestro método podra ser una realidad.

2. Verificacion de las hipdtesis de control.

Como ha sido seiialado, las dos hipétesis de control reflejan nuestro interés por
plantear algunas primeras indicaciones encarninadas a garantizar la certeza del proceso
general de evaluacién del Método IIISEQ. Se investigd tanio el grado de mecanizacion
del espafiol captado por los indigenas de la muestra, como la influencia en los
resultados de la prueba, asociada a los diferentes 6rdenes de presentacion de las cuatro
secciones que la componen.

® Mecanizacion. La variable vinculada con el grado de mecanizacion fue construida
a partir de 20 reactivos particulares incluidos en la seccién Morfosintaxis. Debido a que
las respuestas positivas exigian el uso correcto de mecanismos distintos a los presen-
tados en el método, se pensaba que un indice importante de aciertos informaria sobre
un espafiol ausente de mecanizacién.

Para medir lo anterior se optéd una vez més por promediar el nimero de aciertos de
esos 20 reactivos por parte de cada uno de los 900 nifios integrantes de la muestra. El
promedio obtenido se compar6é con la nota maxima ideal de 20 respuestas comectas,
asi como con el promedio correspondiente al del grupo control de hispanohablantes.
La tabla niimero 4 (vid apéndice) resume los resultados.

De 20 reactivos, los indigenas respondieron positivamente, en promedio, a 14.87, en
tanto que los hispanohablantes a 16.2. Tomando 20 como nota maXima, los integrantes
de la muestra acertaron en un porcentaje de 74.35%; y en relacién con el promedio de
respuestas justas del grupo control, los indigenas acusaron un nivel de 91.8%. Si los
indigenas en proceso de castellanizacién no lograron superar el criterio empirico del
75%, fue debido a la dificultad intrinseca de esta parte del examen, que se advierte del
promedio de aciertos reducido por parte de los integrantes del grupo control. Por lo
anterior, podemos afirmar que el espafiol de los indigenas que cursan ¢l método, no se
encuentra mecanizado (hipotesis B.1).

El hecho de que la desviacion estdndar de 5.02 del promedio de aciertos de los
integrantes de la muestra vuelva a ser inferior a la de 2.96 de los hispanchablantes
indica la influencia del contexto social del indigena en su aprovechamiento.

® Orden de presentacion. Para investigar el efecto del orden de presentacion de las
cuatro secciones de la prueba en sus resultados respectivos, se dividio la muestra de los
900 nifios en cuatro grupos de aproximadamente 225 indigenas. A cada grupo se le
aplicé el examen segin una secuencia particular. Las cuatro secuencias que se
investigaron fueron:
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QOrden 1 Orden 2 Orden 3 Orden 4

Comprensidn Mecanismos Léxico Morfosintaxis
Morfosintaxis Comprensién Mecanismos Léxico
Léxico Morfosintaxis Comprension Mecanismos
Mecanismos Léxico Morfosintaxis Comprension

Con el fin de interpretar los resultados, se considerd conveniente aislar la seccidn
Comprension y agrupar las tres secciones restantes, Morfosintaxis, Léxico y Mecanis-
mos, en una sola variable que se denomind ofras. Se hizo asi porque el comportamien-
to de los nifios ante Comprension fue mas exitoso (86.75%) en relacion con las otras
secciones (75.57% para Morfosintaxis, 78,89% para Léxico y 78.85% para Mecanismos).
El resultado de las correlaciones lineales entre las cuatro secciones, que aparece en la
tabla niimero 5 (vid apéndice), justifica nuestra determinacion.

Ahora bien, volviendo al orden de presentacion, se vio, a través de un primer analisis
de varianza (vid. tablas ntms. 6 y 7 del apéndice) que la secuencia tiene un efecto
significativo en las calificaciones. Para las de Comprension, el orden es significativo al
nivel 0.001, y para las de otfras el orden es singificativo al nivel de 0.02. Posteriormen-
te, la prueba Scheffé separé el orden 3 como la Unica variable significativamente
diferente de las otras para predecir la calificacion de comprension. Para las califica-
ciones de otras, ningunc de los drdenes fue separado por esta prueba.

Para ilustrar como trabaja la prueba Scheffé, hacemos el siguiente andlisis referente a
la tabla niimero 6 del apéndice: de los promedios obtenidos en cada uno de los
ordenes, se¢ estima el promedio total. Se multiplican los promedios por ¢l niimero de
casos en cada orden, se suman, y el resultado se divide entre el ndmero total de casos
para obtener un promedio que en esta ocasion es de 17.47. Después, se calculan las
diferencias con respecto a la media obtenida para determinar los efectos de cada
categoria:

Orden 1: (18.0041 - 17.47) = 0.5341
Orden 2: (17.6174 - 17.47) = 0.1474
Orden 3: (167519 - 17.47) = 0.7181

Orden 4: (17.6977 - 17.47} = 0.2277

Posteriormente se ordenan esas diferencias de menor a mayor, y s¢ agrupan de acuerdo
con su grado de influencia. Se puede observar, entonces, que ¢l orden 3 es el més alejado
del valor promedio, que es el mismo resultado que se obtuvo mediante el primer anilisis.
Un procedimiento andlogo se puede realizar con las tablas de andlisis de varianza
subsecuentes.

Asi pues, queda establecido que la secuencia de presentacidn no fue determinante
para las secciones Morfosintaxis, Léxico y Mecanismos, y si, en cambio, para
Comprension. Cuando el orden seguido fue Léxico, Mecanismos, Comprension y
Morfosintexis, los resultados en Comprension fueron inferiores a los que amroj6 la
misma seccién en otras secuencias (16.75 en relacidn con el promedio de 17.47). Que
el orden afecte sdlo a la seccidén Comprension y s6lo en una de las cuatro secuencias
seguidas, garantiza la efectividad de la prueba, en el sentido de que la fatiga creciente
del nifio no influye en las notas (hipdtesis B.2).

3. Verificacion de las hipdtesis sociocontextuales,
Con el propésito de investigar la influencia del contexto social de los integrantes de
la muestra sobre su aprovechamiento del método, se decidié interpretar los coeficientes



de contingencia que relacionan cada una de las catorce variables socioldgicas —imigenes
del contexto— con las notas relativas a una por una de las cuatro secciones de la
prueba. Tal procedimiento licito y sencillo no pudo, sin embargo, llevarse a cabo en el
caso de dos variables de las catorce: sitvacion lingiiistica y edad. Situacidn lingiiistica,
porque dado el niimero de niicleos de poblacién distinguidos —dieciséis—, las celdas de las
tablas de contingencia no contaban con suficientes casos para inferir; y edad, debido a
que representa una variable ordinal cuya estrechez de rango hacia diffcil un fracciona-
miento con ¢l niimero de casos adecuados. Para estas variables tuvo, pues, que seguirse un
procedimiento diferente.

® Situacion lingiifstica. La hipGtesis relativa a la situacidn lingilistica se centrd en el
interés por investigar si la lengua matema del indigena influia en su aprovecha-
miento del método. Para tal efecto tuvo que recurrirse a un andlisis de varianza
unidireccional con variables mudas, debido a que los analisis de varianza clasicos
no podian efectuarse frente al nivel de medicion nominal de la variable “situacién
lingiiistica”. Asi pues, fueron corridos tres programas encaminados a medir la
influencia de la lengua matema del nifio en los resultados: primero, de la seccién
Comprension; segundo, de las tres secciones conjuntas, Morfosintaxis, Léxico y
Mecanismos, y tercero, del conjunto de la prueba. Las tablas 8, 9 y 10 del apéndice
resumen lo arrojado por la computacion.

Como se puede observar, la lengua materna del nific sélo explica el 12.84% de la
varianza en Comprension; el 23.57% en la varianza de las secciones Morfosintaxis,
Lexico y Mecanismos, y el 23.64% de la prueba en su totalidad. El grado de influencia
tan pequefio permite asegurar que la situacién lingiiistica de los nilclecs de poblacién
de los nifios que cursan el Método IIISEQ no influye significativamente en sus
correspondientes aprovechamientos. Tal evidencia empirica justifica que un método con
las caracteristicas del nuestro puede ser aplicado eficazmente a los diversos micleos de
poblacién de las diferentes lenguas del estado de Qaxaca.?® A su vez pone en tela de
juicio la opinidén de quienes suponen que se debe contar con materiales didacticos
distintos en funcion de las diferentes situaciones lingiifsticas de los nicleos de
poblacién por castellanizar (hipdtesis C.1).

® Edad. Para determinar la influencia de la edad se recurrid a interpretar los
coeficientes de correlacién lineal que vinculan la edad de los nifios que cursaron el
método con sus respectivos resultados, tanto en la seccidbn Comprension como en las
otras tres secciones. Los coeficientes respectivos: 0.07825 y 0.07454 encontrados,
permiten aseverar que la edad de los nifios de la muestra no influye en el
aprovechamiento (hipotesis C.7).

® Las doce variables socioldgicas restantes. Como fue sefialado, para determinar la
influencia de las doce variables socioldgicas restantes, se optd por determinar e
interpretar la matriz de los coeficientes de contingencia, que las relacionan con las
cuatro secciones de la prueba. La tabla nimero 11 (vid apéndice) incluye dicha
matriz.

Del andlisis de los coeficientes, es posible distinguir tres grupos de variables, segiin
un orden creciente de influencia en los resultados de la prueba de aprovechamiento.

25 Es necesario insistir que esta evaluacion verifica 1a eficacia del método para el caso concreto del
estado de OQaxaca, cuyas diversas caracteristicas societales —entre ellas las diferentes jenguas—
sirvieron de base para su elaboracién. No podemos todavia inferir que funcione de la misma manera
para los grupos indigenas de otras entidades. El que su aplicacién se haya elevado & nivel nacional,
repetimos, obedece a la ausencia de métodos y a la urgencia de casteilanizar a los indigenas.
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En el primer grupo sdlo incluimos, ademas de la edad ~ya considerada— la vamale
sexo de los indigenas, que no presenta relacion significativa con sus respectivos
aprovechamientos (hipétesis C.8). Al respecto, Briére hace los siguientes comentarios:

La variable sexo no mostro efecto en las calificaciones. Esto es contrario a
muchos estudios efectuados en los Estados Unidos en los que se indica que
las nifias son mejores en el aprendizaje de la lengua y que los nifios lo son
en el de Ja matemdtica [...].

Una explicacion de la falta de diferencia en las calificaciones masculinas y
femeninas entre los indigenas de México, podria deberse 2 que no han sido
nunca establecidos los papeles estereotipados para los nifios y las nifias.
Como no se ha pensado entre maestros y estudiantes en una posible
diferencia, el tratamiento es igual para ambos y ninguna profecia de
autocumplimiento puede producirse, ya que los nifios nunca se dan cuenta
de que se suponia que existiera alguna diferencia.

No obstante las distancias culturales entre los indigenas norteamericanos y los
mexicanos, y las que pudieran existir entre los nifios de las zonas rurales o marginadas
y las urbanas, esta observacién concuerda con las experiencias obtenidas en las pruebas
aplicadas para medir aptitudes verbales (espafiol) y numéricas (matematicas) en los
nifios de sexto grado de primaria donde no se encuentran diferencias significativas en lo
relativo al sexo.28

El segundo grupo estaria compuesto de las siguientes variables sociologicas: mo-
nolinghismo, papd habla espafiol, maméi habla espaiiol, hermanos hablan espaiiol,
radio en casa y residencia, que influyeron en los resultados de la prueba de
aprovechamiento més determinantemente que el sexo (hipétesis C.2, C.9, C.10, C.11,
C.13 y C.14).

Finalmente, el tercer grupo de variables sociolégicas comprenderia la localizacién, el
uso del espafiol, la necesidad del espafiol, las condiciones de la promotoria y la
asistencia, que resultan ser las contingencias sociales cuya influenicia es mas significativa
sobre el aprovechamiento del método (hipotesis C.3, C4, C.5, C.6 y C.12).

Dado que los nifios de la muestra habian cursado solamente las diez lecciones de la
primerz unidad del método, los tres grupos destacados deben considerarse como un
esfuerzo empirico-tipologico que distingue tres asambleas de variables en funcién de su
creciente trascendencia. Interpretar la clasificacion serfa, por ahora, prematuro. Con-
forme nuestros procesos de evaluacion vayan avanzando podrd proponerse un marco
tedrico sociolingiiistico.

Con todo, debe comprenderse que nuestro interés fundamental residié en mostrar
que la castellanizacidn puede enfrentarse al problema del multilingiismo mediante
métodos que engloben universos de lenguas de estructura diferente, como parece
comprobarse en el caso del estado de Oaxaca.

Conclusiones. La interpretacion de los resultados estadisticos que hemos desarrollado
debe ser situada en el contexto de una primera evaluacién del Método IIISEOQ, lo que
doblemente limita el proceso: por un lado, el material ofrecido para la medicién de la
primera unidad no es, por su sobrecarga, absolutamente proporcional a cada una de las
otras unidades; por otro, los reactivos probados obedecen, por supuesto, a los
elementos mas “rudimentarios” de la lengua por lo que pudieron haber formado parte
del haber lingiiistico del nifio previo a la aplicacién de la prueba.?”

26 Cf. Informes 1974 y 1975 de la prueba A. B., Sub-direccidn de Evaluacidén y Acreditacidn,
Diteccidn General de Planeacion Educativa, SEP, 1975.

27 Si bien estos nifios fueron considerados, en principic, como monolingiies en lenguas indigenas,
Ia situacidn interétnica de su realidad ambiente les pudo permitir no serto totalmente.



Tales limitaciones implican que nuestro trabajo no pretenda arrojar resultados
definitivos. Se buscé principalmente delinear la metodologia adecuada de evaluacidn. El
lector debe tener en mente que las hipétesis de control y las sociocontextuales, aqui
formuladas, deben complementarse con otras que engloben la problemitica de la
objetividad de la prueba de aprovechamiento y la relativa a la influencia del contexto
social.

En la medida en que los nifios tengan un mayor conocimiento de la segunda lengua
habremos de conocer mds acerca de las dificultades concemientes al problema de
lenguas en contacto en nuestro contexto sociocultural. Asimismo, conforme las pruebas
de evaluacién se vayan perfeccionando, nuestras conclusiones podrin ser mis certeras y
mais profundas.
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cuadro no. 2

EN LENGUA INDIGENA

ALFABETIZACION EN

CUADERNOS DE TRABAJO EN
LENGUA INDIGENA — ESPANOL

TIPOS No. o
ALFABETIZACION
EN LENGUA INDIGENA 214 45.43
== = | JCR
EA:FALEEE? INDIGENA i 17 3.60
CUADERNOS DE TRABAJO ] , s

LENGUA INDIGENA —ESPANOL
—_———_————#—‘-

ALFABETIZACION ESPANOL—
LENGUA INDIGENA

ALFABETO ESPANOL

e R e et

10.19

LENGUA INDIGENA ' 0.21
CUADERNO DE TRABAJO | 0. 2
ESPANOL LENGUA INDIGENA :
ALFABETIZACION £1% 24.20
BILINGUE
l ALFABETOS BILINGUES 9 1.90
—
SINTAGMARIOS BILINGUES |8 3.18
[ —
ALFABETIZACION
TRILINGUE . D42
CASTELLANIZACION ORAL |7 3.60
e
CUADERNO DE TRABAJO | 0.2
DE CASTELLANIZACION
=
TOTALES 47| 99.92

(




CLAVE DE LOS CUADROS NUMS. 3,4,5,6,7Y 8

Al
CCITT
CNCA
EE
1AIM
IALI
IEPE]
1|
HISEO
IL
ILV
IN]
PIVM
SEP
sfd

Direccién General de Asuntos Indigenas.

Centro Coordinador Indigenista Tzeltal-Tzotzil.

Campafia Nacional contra el Analfabetismo.

Direccion General de Educacion Extraescolar en el Medio Indigena.
Instituto de Alfabetizacion para Indigenas Monolmgues.

Instituto de Alfabetizacién en Lenguas Indigenas.

Direccién General de Internados de Ensefianza Primaria y Educacion Indigena.
Instituto Indigenista Interamericano.

Instituto de Investigacién e Integracion Social del Estado de Oaxaca.
Instituto de Estudios Lingiisticos.

Instituto Lingiiistico de Verano,

Instituto Nacional Indigenista.

Patrimonio Indigena del Valle del Mezquital.

Secretaria de Educacién Publica.

Sin dato.
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HUICHOL
TERCERA CARTILLA
I
HUICHOL ILV. Al 852|117 300| 538 4 1850
LACANDO N LACANDON |iLV s/d 24 s/d
XOK 123 VoL. I iLv. Al |1ss4 ]| 76 25 158 1855
XOK 123 VOL. 3 iLv.aL|!854]] 20 100 158 1955
LA PRIMERA CARTILLA
LACANDON ILV. A.11855 || 29 25 158 1955
CARTILLA LACANDON I 1860 || 8 0 s/d
LACANDON e
CARTILLA LACANDON | 4o Chigpas [ILV-EE.|1974 || €8 s/d
MAZAHUA I |wmazaHua [V s/d || 28 | s/d
MAZA HUA I ILV. s/d |1 36 | s/4
LIBRO TERCERO
g, ILV. 1946 || 46 s/d
PRIMERA CARTILLA
MAZAH U A iLv.alLlisss || 29 s/d
SEGUNDA CARTILLA
SR A G . ALliegss || 30 —s/d ]
TERC ERA CARTILLA
AL liose || 37
iy - L. AL | 195 75 | 86500 1965
CUARTA CARTILLA
MAZ AHUA EAL 1956]| 57 75 | 86500 — 1965
CUADERNO DE
s/d
&B&E&JQ_M&Z%A INLSER} 1973 || 125
M PRIMER LIBRO MAZAHUA
MAZA HUA de Tenoxtitidn | =79 |1948]| #8 | ssa
MAZATECO I ”FZATECO iwv. lea7llse | sza
" |len general) T
MAZATECO IO ILV. liggs || 35 |s/d
LV
CARTILLA I MAZATECO |igpe. (197! 37 100 50 | 195 1 1970
N Y
PODEMOS LEER | 98 CMI= Jepe, Loz || 70 | %79
huirlan LV
LIBRO DE LECTURA | eper [1972]] 14 375 501 1951 1870
LIBRO DE LECTURA T s/d |1972 23 400 501 1961 1970
MAZATECO de
MAZ ATECO T | Huwtiade ILV. |lisgas|]| 52 s/d
\__ Jimgnez J




ALFABETIZACION EN LENGUA INDIGENA cuadro no.3/pag.4
ARo DE | numero [Numero [ PoBLACION | POBLACION SEGUN

-

NOMBRE DEL :
LENGU A

PUBL! DE  |DE EJEM{ DE 8 AI4ANOS| TOTAL INDI -] EL
MATER I AL CION Nas |PLares | waBimanTes | eENa MABI-| cENSO
ranves | oe |
MAZ ATECO
MAZATECO [ de Soyaltepec | 'Y 1947 849
CARTILLA MIXE SAN | MIXE de San
JUANERO Juan Guichicovi | ILV.AL| 1968]||98 |3/d
MIXE d
CARTILLA 19 Tomm;“ ILVALY 1956l 20 |50 330 1290 |ioss
B avooc araseto ivAL| 1ssoll 12 |szd
LA SEGUNDA wea | 1eei 127 [« 4

CARTILLA
CARTILLA MIXE 1 | MXE deTiohui v o | 1068|| 83 [s/4

CUADERNO DE folte pec B
O TRABAJO 2 ILMAL | 1968|107 s/ d

CARTILLA DE
LETRAS MIXTECII;:S {%Lxg:fafu?l W.Ee| 1974]] 3 9 200 | 67274 228825 1970

PRIMERA CARTILLA MIXTECO

) d
MIXTECA de Jomiltepec ke i | B */
NUEVA CARTILLA INI. [1962|| 5 0 |5000| 447 1631 1960
MIXTECA
CNCA
CARTILLA MIXTECA 1 sep |1963|| 50 |s/d
INL

CARTILLA MIXTECA gep] 1872 B0 Jla000] 8.08 ekl .
:EIXTECA | Jicaltepec

GUNDA CARTILLA 1os8|| 1 8 d
MIXTECA VAL i
TERCERA CARTILLA — d
MIXTECA | e espl 19 i
CUARTA CARTILL A
MIXTEC A ILV.AL] 1958]] | 8 s/d
QUINTA CARTILLA
MIXTECA ILVAL] 1958]] I 8 s/d
SEXTA  CARTILLA v all 19s58]] 18 s/ d
MIXTEC A
SEPTIMA CARTILL A

| 1essl] 19
MIXTEC A e /4
MIXTECO

ARTI MIXTECA d
c LLA d6 Ocota pes s/d 1e73|| 51 s/
VAMOS A LEER MIXTE CO

ITHE

MIXTECO de Pefoles |- Self 94 |s/d

. ABECEDARIO MIX-

TECO DE PENOLES EE] A7 S 3R | Xy

MIXTECO de 197311 2

s/d
CARTILLA MIXTECA San Juan Duxi | 1EV

NACATIVO SAHAN LIM. | MIXTECO de
| savi cARTILLA | SanJuanMitepec| ILVEE| 1872 33 | s/d




ALFABETIZACION EN LENGUA INDIGENA cuadro no.3/pag. 5
et INSTITU-|ARO DE ilullﬂo nuMero |PoeLacion |PoBLAcION |sesun )
NOMB RE DEL CION RES|PUBLICA- DEEJEM-|DE 5 A |4 | TOTAL INDIGE-] EL

LENGUA |[ponsa-|cion rmun PLARES afios. NA HABITAN-|CEN SO
MATERI AL BLE HABITANTES | TES DE
CARTILLA DE ALFABET!- | MIXTECO de San
- s/d| s/da || s7a | *79
ZACION EN LENGUA INDIGENA] Miguel el Grande
SEGUNDA CARTILLA
ST ECR . |ieas|| 24 | */¢
RCERA CARTILLA
el i T k iv. |isas || 26 | 3/4
CUARTA CARTILLA s/d
MIXTEC A ILV. 1948 26
QUINTA  CARTILLA
SEXTA CARTILLA o
MIXTECA s/d |1948 19
CARTILLA MIXTECA iLv. |1oas || 27 450 7 89 2944 |1950
CARTILLA MIXTECA sep |1963|]| 46 s/d
NAHUATL ard
NAHUATL 1 del Golfo ILV. 1949 32
NAHUATL DE| NAHUATL 8/d
GUERRERDO de Guerrere | 'V |1948 8
PRIMERA CARTILLA | NAHUATL
MEXI CANA del Istmo ILvAL| 1956 29 25
MATICLEROCAN TOTAJTOL .
18 CARTILLA MEXICANA ILV.AL| 1958 29 s/d
. EL ALFABETO ABECEDA] NAHUATL de | ILV. /4
RIO MECAYALPE NO Mecayapanver. | iePel | '96° || 43 | ®
MA.TIMUMAXTICAN NAHUATL de la
TULAJTOL Costa de Mich. | ILV.EE| 1974 || 35 100
CARTILLA EN NAHUATL del
ioes]| 52 s/d
MEXICATL Nte. de Puebla | "“V-Al
[) CUADERNO DE TRABA- NAHUATL dela] ) s/d 51 s/d
JO CARTILLA MEXICA | Sierra de Puebia
CARTILLAS UNGUISTICAS| NAHUATL de
LENGUA NAHUAT L Teteicingo L. | 1938 &7 | s/d
CARTILL A I oToM! del | Lv. |1951 39 s/d
Edo.de Mexico
CARTILLA 2 Iwv. |iesi 32 s/d
CARTILLA OTOMI DEL|
BB kv E T g:‘hc:‘r;‘lel del | ILv. 1952 ] 24 | s/d
EL ALFABETO OTOMI i
DEL ORIENTE ILvalliosa]]l 28 s/
CARTILLA OTOMI DE
LA SIERRA 1 Icl):lTSlgrnl de | iLV. 1947 35 s/d
CARTILLA OTOMI DE
LA SIERRA I Iv. [1948|l 28 | s/d
LPRIMERA CARTILLA iwvaLjisso ] a2 s/d y




ALFABETIZACION EN LENGUA INDIGENA

cuadro no.3/pag.6 -

p ;
- _ D
NUMERC INUMERO |POBLACION POBLACION |SEGUN
NOMBRE DEL LENGUA DE [oEEEM-|0E 5 A 14 |[ToTALNOI- | EL
MATER | AL PAGINAS |PLARES |ANOS HABI- | GENA HABI- | CENSO
TANTES |TANTES DE
SEGUNDA CARTILLA | OTOM! de& liva. liseof| 50 |s7/d
la Sierra I S
TERCERA CARTILLA wa |'e65]|| 66 |[s/a
_ S
CARTILLA OTOMI | ggo‘nl gg:“i‘:]““‘ wvaL hhess 29 s/d
CARTILLA OTOMI 2 w.aL iosef|| 30 |574d
CARTILLA OTOMI 3 wal 1957 35 |szd
PRECARTILLA oTomi |OTOMidelValle fiaim. |55 || 45 |2200 | 84368 1950
del Mezquital SEP. = e
B AL FaBETO OTOMI :'z:} 1953 24 |s/d
| MI PRIMER LIBRO DE Pvm igss|] s B
OTOM I EE. 56 favd
MI SEGUNDO LIBRO TAI M. 1 B
LEO EN OTOMI PIVM. l1a57|] 76 |s/d
PRIMERA CARTILLA POPOLDC A
IWEE. [1e74|| 51 |400
e el e e | e
POPOLOCA DEL ORIENTE IWMEE J1874]| 63 | 400
PRIMERA CARTILLA
SER| SERI AL lioes|| 29 [%79
e [ ——— R R
gEEGéJlNDA CARTILL LV AL |19863 29 s/d
TERCERA CARTILLA R ;d_
SER| ILV.AL ||963 30 |*®
| CUARTA CARTILLA SR || onseown (I
SER| wva. j1963 42 s/d
Bl ABECEDARIO SERI wvat lises|| 24 874
PRIMERA CARTILLA [ -
SERI IV.EE. |y g73 || 29 |[s/d
SEGUNDA CARTILLA T i -
:g;l " iwv.ee. [1973 || 29 |szd
TERCERA CARTILLA . = f
SEi ILVEE, 1973 || 30 |s/d
CUARTA CARTILLA
SER | IWVEE.| 1973 || 45 | s/d
ALFABETO RAHUI
TARAHUMARA s MARR:. i 1948 || 19 s/d
PR {en general ) T
PRIMERA CARTILLA EN
ELIDIOMA TARAHUMARA wvaL | 1955 2| 50 5| 000 [955
SEGUNDA CARTILLA EN e o I
\_EL DIOMA TARAHUMARA Iv.AL]l955]| 42 |s/d
>




ALFABETIZACION EN LENGUA INDIGENA cuadro no.3/p0y. 7 [
r_N OMBRE DEL INSTITU- AfNO DE||NUMERO |NUMERO | POBL ACION | POBLACION snun
LENGUA CION PUBLICAA DE DE EJ DE S A |4 | TOTAL INDIGE-| EL
MATERIAL RESPON-{CION PAGINAS | PLARES ANOS NA HABITAN-| CENSO
SABLE HABITANTES | TES DE
TERCERA CARTILLA EN
EL IDIOMA TARAHUMARA {ARAHUMIQ;% W.AL|lo 56| 49 50 |51 000 1955
an genara — - {1 =
PRIMERA CARTILLA . —
TARAHUMARA INLLV. | 1963 86
CARTILLA ]
TARAHUMAR A INSEP | 19 72| 70 879
ALFABETO | TARAHUMARA |iLV. __ - e —
RARAMUR I de Rocoroibo lEPEL | 197V ]| 45 |s/49
JIJOJERJGUAJIAK A TARASCO [EE
SANI | (en general) |IAIM. i Ny _2 0_ ,'_/d
cinnru_ux TARASCA ssd |igas | 4o live
TATA KANU s/d | 1948|879 |87
RAFA KA RITA IAIM. | 1948 || 32 |i1900| 387986 1950
?:RAU VAND AMTSKVE - FAEM waall v& |eza
JEIAKI SAPI EE. jg:a_ 20 ./d
: 1AM, - 1
PARA VER (PARA ERA-
[ T1ANI ) iam. | 1949l 25 | 200 |38 796 1950
o EE. [
AE | O U am. | 1949 || 78 [874
APRENDERE MAS 2a ) '
PETE DE LA PRECA:T_IUA eeser| 1950 || 56 | 2000|3879 6 1950
RAFA KARITA (PRIMER EE. |9.5_|__ +7 |s/d - =
UBRO DE LECTURA ) IAIM. B |
J KARAKA SANI 1aIM.|1953 28 |s/d
.;IziJIERIGUAJIAKA = |ioso|l 14 [av8
= =] _ - =
:UAE;"Q ggRAT'LL“ int. | 196s]] 40 |s000]| 55 000 19 65
CARTILLA DE ALFABE - | TARASCO de
p /d
TIZACION EN TARASCO | Cherdn ¢ 1946 4 |s/4d
éuuc:ILN CHAI JUXATIN :-E PE H ll_l)A i | s & lszsd
an QE!‘BTO e S .
MIQUI ILV.AL| 1956 8 lazd
‘CH MARK' ALHKAMA | waLliess]|l 24 |s/d
ALFABETO TEPE-| TEPEHUA 1 SN
w. |ie | 8 |s/d
HUANA | (deiNorte ) il
PRIMER LIBRO 7d
TEPEHUANE s/d |1948) 48 8
[ CARTILLA DE LA ILV. | N Y
\VIBOR A eper 197 13 e/ J




cuadro no.3/pog.8 [N

¢~ ; NuMero| PoBLACION [PoBLACION| S
NOMBRE DEL R HOA? DE |DE 5 A 14 | TOTAL WNDI-|
; : AROS |sENA HABI —
ik b gt v ! RES |HABITANTES | TANTES
DESTELMOESPARA APREN-| TEPEHUA £ 1971 29 300
DER A LEER Y ESCRIBIR del Norte IE PEI
CARTILLA I TEPE HUA ILV.AlL |1960)|1 656 |s/ d
CARTILLA I del Sur | oA |ie6i|{ 65 |s/d
TEPEHUA I TEPEHUA ILV. 1946 31 |s/ d
de Huehustla
?;FPAEﬁLOA uenu iLv. |1947|| 26 [s/7 d
LHIMAK' ALHKAMA' 2 iLval.|1essf| 41 [s/ d
LHIMAK' ALHKAMA' 3 wval. lless|| 37 s/ d
CAL ANIYAU JUIXLAKTS'
INCA JU ALHIQUI 2 ILV.AL | 1963]] 75 |s/d
Y ]
f,fé‘fﬂ'fk'&%’f}}“? ILV.AI |1965]|| 45 |s/4d
CALANIYAU JUIXLAKTS' 7d
INCA JU ALHIQUI 4 ILV.AL |1965 54 |3
ALANIYAU JUIXLAKTS'
ool e tndil wvAlL [1968|[ 51 [s/ 4
| APRENDAMOS A LEER ILV.AlL|l968 (] 51 |s/d
[ ALFABETO TOJOLABAL | Lv. |[1968|| 24 [s/4d
TOJOLABA L
TOTONACO || v )
TOTONACO I (sn Genarei) LV. [1946]|| 28 |s/ad
TOMAS CHU PEDRO
e TOTONACO | v Al |1966]|| 64 |s/d
TOMAS CHU PEDRO | de la Sierra
NUMERO 2 ILV.AL|1966 (155 [s/d
LA FIESTA DEL |TOTONACO
VEE|1973]|| 23
CARNAVAL de Xiotepec | EE 3.7 4
NAC
CARTILLA DE PRUEBA If;u?wmﬁo i, l1est]f17z |[s7d
TRIQUE de
/
. ALFABETO TRIQUE Chicokadxiia ILV. 1947 37 s/ d
PRIMERA CARTILLA TRIQUE ILV. iR
TRIQUE DE COPALA | de Copala |IEPEL|I 971 || 48
CARTILLA 2 TZELTAL ILy. |1945(|| 25 ([s/d
(en general)
CARTILLA 3 ¢ iv. |isas||2s [s74d
LA SEGUNDA CARTILLA
TZELTAL cCTrfios i1 || 39 [i1200
LA PRIMERA CARTLLA
 TZELTAL iLv.aLjles3l] 41 s/ d




ALFABETIZACION EN LENGUA INDIGENA cuadro no. 3/pag.o N

i : |mstiru-Jafio oE |[numERC|NUMERO [POBLACION |POBLACION [SEGUN )
NO MBRE DEL CION PUBLI- DE DE DE S5 A |4 |TOTAL INDIGE-| EL
: LENGUA |gespon|cacion |lpaenas [esempLa] a R os. [MaHABITAN- [cENSO
MATERIAL Illl.!l } RES HABITANTES |TES DE
PRIMERA CARTILLA
TZELT AL TzELTA L |corr |i9os4 || 42 |3 000
carTiLLa  TzertaL [@M oenerel) |0 serlioz 2| 8o o000
CUADERNO DE 7 d
O T RABAJO TZELTAL INI SER) 1972 |] 90 |S
PRIMERA CARTILLA
TZELTAL |iv. |ies7|| 30 100
TZELT A L de Bachaijdn i S i
SEGUNDA CARTILLA s/ d
TZELTA L ikw 1888 20
PRIMERA  CARTILLA
TZELTH L ILv.alf 1966 || 50 |s/ d ]
SEGUNDA CARTILLA § 74
TZELT A L wvatl1oes || 45
TERCERA CARTILLA
TZELTA L iLvAall 1966 || 37 s/ d
SEGUNDA CARTILLA INI.
TZELTAL TZELT AL |gorr] 198! || 49 | 1200
SEGUNDA CARTILLA {aganden? ILV.
TZELT AL IEPEL | 1969 || 41 [s/d
TERCERA CARTILLA LV,
TZELTAL epel | 1969 || 35 s/ d
] ABC TZELTAL s/ d
TZELTS iLv. | 1946 || 28
LA PRIMERA CARTILLA
TZELTA L iLv. |ieso |l 42 | 400
TT.
TZOT ZIL 3 - cerrT.| s 32 |s7d
(en general) NI
CARTILLA TZOTZIL 2 ceirr| 1952 || 25 |s 74
CARTILLA TZOTZIL INLSEP] 1972 || 96 |I0000| 71000 1975
CUADERNO DETRA-
B Sa0 Tzorz iy INLSER| 1972 || 85 s /d
INI
TZOTZIL s/d 32 s/ d
PRIMERA CARTILLA >y
TZOT Z IL V. |ie4s || 32 |s/d | R
INI LV
CARTILLA TZOTZIL | :,' Wles2|las |s/d
INI.
CARTILLA TZOTZIL | corr|rese|l 43 |s/4d | R
SEGUNDA CARTILLA | t707ziL [wv.alL|li9s8||{34 |s/d
TERCERA CARTILLA de Huixtlan wa |adid
TZOTZIL DE HUIXTAN ILV.AL] 1958
| PRIMERA CARTILLA ILV. ALl 1960 26 |s/d J




ALFABETIZACION EN LENGUA INDIGENA

cuadro no. 3/pag. |0 -

' = =
NOMBRE DEL ANO DE | |NumERO ERO|POBLACION |[POBLACION [SEGUN
- L ENGUR, D8 RS ] Ok OE |[DE S5 A 14 |ToTAL mowee| EL
MATERIAL RESPON-| CACION Ims EJEM- aNos NA HABITAN-|CENSO
SABLE PLARES | HABITANTES | TES DE
PRIMERA CARTILLA |TZOTZIL |, 949|332 |i120
de Ixtapa
ETEJOIM YOEMNOKPO| YA QU I itv. ioa7ll 16 ls7 a
I IAM NOKBAE-
'-Jrg? B PIREAR iv.aLlreszll 32 |s/ d
BAJI IOTU URIAM KO ?
OKOAT JU UNEE-BETCHI? SL.lnc.|19265(] 13 s/ d
PRIMERA SARTILLAI 2aeoTecd ippu | s2d || 82 s
del Istmo
ZAPOTECO DEL
ISTMO I ILv. |194el|l 27 |s/d
ZAPOTECO  DEL
IsTMOo IO ILV. |1o47||l 27 |s/d
TZERPCOE?EACACART‘LLA iLv. 1943l 17 |[szd
TI FAMILIA SEGUNDA Al
CARTILLA ZAPOTECA| -Al195 1 16 | 200
ZAPOTECO | ILV- /d
CARTILLA zAPOTECA|Z2FRTE =0 | e 1970l 90 | B
BANACU' ULAABU' GUICHI 7.8
PUEDES LEER ? 2 ZAPOTECO |!WVAL[1960}f 30 s/ d o
' ' del Rincdn B
EEU fhéDHA UlLMBA iwv.aijioez|]l 30 |s/4
ARU' GUICH LA’
ELAATA?‘ v euieHL v AlL|l962 30 |s/d
AHORITA PODRAS
LEER 4 ivarl1eez2]ll 30 |s/4
PUEDES LEER 5 iLvarLl1oez2|| 32 |s/d
g‘é?&%ﬁ SQPO‘TECA ZAPOTECO |y a|!966f] 41 |s/d
de Villa Alta - R -
CARTILLA ZAPOTECA g
SECCION N2 2 ILv ALj1966|] 43 |s
CARTILLA ZAPOTECA
SECCION N2 3 ILM ALl 1966 53 s/ d
S| PODEMOS LEER Y - =T
1971 |
ESCRIBIR EL ZAPOTECO ILV. 5 |s/d
A PSYCHO - PHONET IC
ZOQUE
PRIMER OF ZOQUE ,Is7d |s/7d||132 |s/d
I ———————— de Copainalg |- e =]
ALFABETO
. ZOQUE LY. | 1947 27 | st d
PRIMERA CARTILLA | ZOQUE de ]
, |wwveelisze|| 31 25
. Z0 Q UE Francisco Leon J




Grupo 2

ALFABETIZACION LENGUA INDIGENA—-ESPANOL

cuadro no4/pag.l -

( WNSTITU-| ANO DE | [NUMERC [NUMERO | POBLACION |POBLACION | SEGUN )
NOM B RE DEL cion |pusLi-|| oe | pe |pE s A 14 [TOTAL MO | EL
R R 1A LENGUA Izesponicacion s{esem- | afos |eema wami- |censo
; SABLE PLARES | HABITANTES | ranTES DE
CUARTA CARTILLACEL| AMUZ GO
iLv.alfloes || 105 d
IDIOMA AMUZGO de Guerrero &/
CARTILLA EN CHATINO de
CHATINO Tataltepec ILV.AL| 1966|149 |4/4
MIPRIMER LIBRO EN | CHICHIMECA de
CHICHIMECA StaMa Acopuko,|'LV-Al | 1961 || 96 |s/d
PRIMERA CARTILLA CHINANTECO
CHINANTECA de Ojitidn |'WV-AL|1984 || 20 |100 |7 67 |245]1 1955
VOY ACONTAR A MIS 1
ANIMALES ILVAL (1954 || 13 |s/d
a
i:g‘é“ CORA.IS | CORA de |, veeliore||74 |s/a
Nayar L =
CARTILLA DEL NAYAR,
1974
NAYARIT. 20 PARTE \LVEE.(I9 &8 |mrd _
CUAD.DE TRABAJO B
O coraia parte LVEE. [1974 |/ 73 |s/d
[J cuaD.DE TRABAJO
COHi 29 PARTE ILVEE|i974|| 68 |s/ 4
CUAD. DE TRABAJO
DE LA HUASTECA HUASTECO |INiser[i972||104 |s/d
CARTILLA HUICHOL HUICHO L INSEP| 1 ©972(| 42 | 200 | 6874 1970
CARTILLA MAYA 1aLL |1 9a6llio2
- /4
ESPANOL | MAYA SEP ° e N
ILV.
CARTILLA MAYA | sep |1965|| 79 [s/a
| [0 CARTILLA MAYA 2 | __"_Tge;: - wl
CUAD. DE TRABAJO SEP. : i
CARTILLA MAYA INNSER[1 972 || 79 [20000
| — CUADERNO DE TRABAJO DE | |
LA CARTILLA MAYA INLSER[198 72 11119 s/ d
PRE- CARTILLA MAZAHUA |[ILv. |1968 8 s/ d
CARTILLA MAZAHUA wv.al [1958 {131 |szd
ILV.
CARTILLA MAZAHUA 1972|131 |s/d
IEPEL
' ]
CARTILLA 2 mazatecode|'LV. |97 (|27 100 | 501 1 951 1970
Chlgulhiltlons |JEPELY |} ) )} " 7 =
ILV.
1971 ||37 [100 |5 01 1 95 7
CARTILLA 3 EbEY I 1970
LA PRIMERA CAR- | MIXE de
CARTILLA MIXTECA 2 MIXTEC O
CUADERNO DE TRABAJO | (en general) |NLSER|s/d 97 s/d
COMO LEER EL MIXTECO |ILv. | s Nadd | T
\MIXTECO de Acatldn  |IEPEL|' 970 || 48 J




ALFABETIZACION LENGUA INDIGENA — ESPANOL

cuadro no.4/ pag. 2-

(NOM B R E iNsTrTU-| ARO DE || NumERo | Numero | PoLAcioN | PoBLACION |sEaunE)
D .E L LENGUA [arepon] Pv8ti-|| 0 |oEesen| oEsasaios s iomee| censo
MATERIAL SABLE | CACION || PAGINAS| PLARES | HABITANTES | rgq DE
[J CUADERNO DE MIXTECO
TRABE D de domitepec |MSEPl1972 |[ 106 | s/d
CARTILLA MEXICA NAHUATL J|iILv 4
DE LA HUASTECA de la Huasteca | sEP ['28% ]| 107 | 7500
CARTILLA MEXICA DE LA 1LV T ]
|:] HUASTECA 3. CUADERNO 1964 144 15000
| — DE TRABAJO SEP.
CARTILLA MEXICA
CUADERNC DE TRABAJO.
] cARTILLA MEXICA DE LA INLSER| 19272 107 s/d
HUASTECA
MATICLEROCAN TOTAJTAL NAHUATL
/d
CARTILLA COMPLETA | del Istmo. LAl J1962 |) o6 |9
CARTILLA MEXICA NAHUATL
DE LA SIERRA dela Sierra | N-SEP|1972 1192 |s/d
VAMOS A LEER EN OTOMI de Te-
SToN! nangode Doria | 'LVAl-[1958 [[ 49 |s/d
CARTILLA OTOMI-ESPANOL| OTO M| del Valle
PARA LOS MONOLINGUES | ge Mezquita! SEP. 1946 || 140 | s/d
CARTILLA OTOM I :;'-E‘;; 1957 ||153 | s/d
PRIMERA CARTILLA PO-|popPoLOCA |ILV
0_ S 1973 || 59 e}
POLOCA DELORIENTE del Oriente |EE 1
SEGUNDA CARTILLA PO- 1LV
POLOCA DEL ORIENTE ge. |19¥3 | Tl 2
TERCERA CARTILLA PO- 1Y Lioze H g5 200
POLOCA DEL ORIENTE EE. |
CUARTA CARTILLA PO~ ILV.
POLOCA DEL ORIENTE gee. |'974 || 65 s/
PRIMERA CARTILLA TARAHUMARA
TARAHUMARA INLILV.] 1961 82 s/d
'L—lcum:mo DE TRABAJO . N
CARTILL A TARAOMALEA NSERP|I972 || 70 |ioooo |80 000 1970
CARTILLA TARASCO- | TARASCO IAIM.
ESPANOL sep |'946 ||!90 |*/d
EE.
SEBA KA SUSANA sep |194° 46 1900 |38796 1950
CARTILLA PUREPECHA INI. 1972 ||37 0000 |61000 1970
[[JCUADERNO DE TRABA -
J0 PUREPEC HA INSEP|1972 || 79 |s/d
CARTILLA TOTONACA | TOTONACO |SEP. [I969 ||125 s/d
[J CARTILLA TOTONACA 2 s/d
CUADERNO DE TRABAJO SEP. |1'969 1138
CARTILLA TOTONACA inisep|1 972 || 125 s/d
CUADERNO DE TRABA - p—
(JO ToToNACA nserf1o72 (137 | s/d )




ALFABETIZACION LENGUA INDIGENA-ESPANOL

cuadro no.4/ pag. 3-
~

r . .
NOMGEBR E INSTITUY o DE || numERO | NuMERO | PoBLACION |POBLACION | SEGUNEL
B E L LENGUA | geseon] PUBL!=|| PE |DEEMEM{OE 5A144R0S m“k‘:"x_' CENS O
MATER. LA L SABLE | CACION || PAGINAS| PLARES | HABITANTES | TES DE
PRIMER LIBRODE LECTU] TR IQUE ILV. *
RA TRIQUE DE COPALA | de Copala fepe 1291 || 30 jVOO 15 4 | 99 11879
mmm'gf’z‘-'gé‘ggﬂﬁau :E';‘él 1971 [l 26 [100 |5 4 | 90 1970
TERCER LIBRO DE LECTU] LV
o TR B COPALA ere [1971 ]| 28 [100 |5 4 I 90 |[is70
SEGUNDA CARTILL A LV, <74
TRIQUE DE COPALA eper [ 97| 5 °
CUARTA _ CARTILLA LV
: /d
TRIQUE DE COPALA I A | I I B
QUINTA CARTILLA | LV,
1971 |0
TRIQUE DE COPALA IEPEI. 59 o |54 90 1970
SEXTA CARTILLA 7 .
TRIQUE DE COPA LA iepgl |'971 ]| 59 100 |53 I &% [1eye
%EJ‘E'“DEC%%ERQ ;E'-EV‘ 1972|| 61 |200]|5 4 19 0o |is7o
OCTAVA CARTILLA R
THIGUE BE GEPAL & e | 1972 || 24 |200]5 4 I 90 J|i97o0
PRIMER LIBRO DE LV,
[Ejécmrum TRIQUE eg. | 272|| 12T |280 19 4 90 |l970
[ SEGUNDO LIBRO DEES TLV. 1 1 1
- o ee. | 1972|128 |200 |5 4 s o |is7o
GGI Ve“ G04Y 03 o T_é1Q_UE de O Fa T I
Re!S Chicohuaxtlo | tLv. | 1970|| 85 | /¢
ZAPOTECO
CARTILLA ZAPOTECA | de Michuatian | ILV.AAL| 1963 || 287 | s/d
K72 N | D D e *%
CARTILLA ZAPOTECA Epel | 1970 316 | 250 | 3 4 | 136 1965
CARTILLA ZAPOTECA | ZAPOTECO | ILv.
| SECCION NUM. | deVillo Ata. | 1gPEr| ' 27O 3 4 | s/d )

#- |05 DATOS ESTAN EQUIVOCADOS EN EL

CENSO DE i

970

k'*-LOS DATOS OCE POBLACION INDIGENA
PARECFN EQUIVOCADOS PARA

IS70

POR ESO ANOTAMOS LOS [DE 1965



Grupo 3

ALFABETIZACION ESPANOL-LENGUA INDIGENA cuadro n2. 5 =
f_N OMBRE DEL Ilm- ANO DE | [NuMERO |NUMERO |POBLACION |POBLACION O!-'m
LENGUA CION JPUBLICA- DE DE DE 5 A 14 |TOTAL INDI- EL
MATERI AL RESPON{CION | |Pacivas Jevempial ARos |eEna Hagi- [cEnsO
SABLE RES HABITANTES TQITES_ D!
EL ALFABETO CHINANTECO
44 /d
CHINANTECO de Quiotepec |'-V-Al-|19686 ¥
APRENDEMOS A LEER | OTOMI del
1956|l1oe |szd
EN OTOMI Edo. de México | 'Y A"
APRENDAMOS A LEER
ALl 96 06 |s/d
EN OTOMI ILV. AL 965 |]!I s
LEAMOS Y ESCRIBAMOS | OTOMIdel Valle T
EN OTOMI del Mezquital © |'956]130 |s/d
LOS TONOS DEL TRIQUE de
TRIQUE ehconuaxtia |LvAL[1s68 |15 |s/d
T ZAPOTECO
GARTILLA ZAPOTECA Pj) i s/d 195412 100
RA LOS ALFABETIZADOS | del Rincén
CUADERNO DE | ZAPOTECO
O EJERCICIOS de Villa Alta s/d |s/d 24 s/d
CARTILLA ZOQUE | ZOQUE de
DE COPAINALA Copainald |'-VAl|1966 || 61 |s/d
PRIMERA CARTILLA | ZOQUE de |, 5, /d
(Z0QUE Francisco Ledn | |'966 [|46 |* p




GRUPO ¢

ALFABETIZACION BILINGUE

Cuadro ne.6/pagl

(N oMBRE DEL insTru-] ao oe) [amero]numero[rosLacion [rosLacion [seeun )
LENGUA I0ON JPUBLI - DE DE DE 5 A 14 |TOTAL INDI- EL
MATERI AL respon{cacion | [paemas|esem-] alos |eewa wami-|cewso
_ SABLE PLARES |HABITANTES |TANTES DE
EL ALFABETO AMUZ-| AMUZ GO
B 46 bE cUeRRERO | de Guerrere [ILV.EE|L973|f 2 200
ORACIONES SENCILLAS| AMUZGO o7
[ | ENAMUZBO Y ESPAROL] de Oaxaca [|'WEE|1974]] 23
PRIMERA CARTILLA CHICHIMECA
CHICHIMECA de Santa Mg, |'tV:A-|1952 || 38 60
i:?g:?;ag:m”'u Acapulco. v AL fies2 4 60
FRASES CHINANTECO| CHINANTECO
B casteLLaNO o Leolao s/d |1972]1 12 45
VAMOS A LEER EN LEN-
iev. hie
GUA CHINANT ECA |97 4]l 87 |s/d
giﬁmo;“ginnun CHINANTFCO walsss| 26 | s0| 767 2 as oss
de Ojitla'n
AS SIETE VO ;
LiBRO  UNO o ILV.AL |I960 1] 24 |s/d
de Palantla
VAMDS A LEER EN LA
LENGUA CHINANTECA ILV.EE. |1974 || 79 |8/d
ET .
t?:nsos o CALES: | CHINANTECO |y 5 lis60 |[ 24 s/
de San Pedro
EMPEZAMOS A LEER.
LIBRO DOS LEE Tlotepusco ILV. Al 1960 37 s/d
EMPEZAMOS A LEER.
LIBRO TRES LEE ILV. Al JI9 6 0 34 s /d
LEAMOS EL CHINANTECO w.aLlioes || 24 | ¢4
CHINANTECO
VAMOS A LEER gl avmhogall s 1 s
APRENDA A LEER CHOL
ILV. Al
SEGUNDA CARTILLA | de Tila 1960 || a3 |s/d
APRENDO CASTELLANO] :‘ HTt?meulé . al]isso ||l a7 |s/d
UNA COMPARACION DE
LOS ALFABETOS CASTE- CHONTAL | /49 licas||4 0 |ssd
iMRA! EL IDIOMA (en general)
ILEELO ! iLv.aL |1953 7 |ioo
ﬁ:?m- :tRT!LL.A CHONTAL |wv.ai.lioss || 32 50| 239 837 1955
EL ALFageTD | ¢ Huomelulo
O CHONTAL iLv. Al [1960 l_zcn s/d
VAMOS A LEER EN CHONTAL de
NUESTRO IDIOMA \aSierra deoax. |W-EE 1974 || 21 |S500 | 6245 1975
ALFABETOS COMPRARATIVO S
B cora v casteLLano &R ILV. Al. 1953 34 100 | 5300 1955
LE%“.;EEA GARTILLA woa fioss || 1 6 |ssda i




ALFABETIZACION BILINGUE cuadro ne 5/900-2-

~

[ aWo DE || numERro|NuMERO| POBLACION |POBLACION
NOMBRE DEL CION PUBL = DE DE DES A |4 |TOTAL INDIGE-
LENGUA |gespon [cacion ||pasinas ANO S, |NAMABITAN-
MATERIAL SABLE - I RES Innrrurrn TES
@ ALFABETO CUICATECO | yy Al [958 || 47 [s/ d
de Tepeuxila
HABLEMOS ESpaNoL | HUASTECO[, ool oo 0 36 |87 d
Y HUASTECO de S.L.P. i1
HUAV E
EUS?;NUDEOL An L& dSar Mita: |MEE] 1973 27 | 300| 1415 4879 1975
i e "] del ™ e
B FRASES UTILES e w.eeliszal|l 37 |87 9
TENUYARICA 'UGUIS ILV. s/ d
| CAY AR | iepei [t 20| 39
— HUICHOL T-——v———-—' —
CART ILLA HUICHOL epet |1 97! 30 | 3000|6874 1970
CARTILLA IXCATECA | 1xca Teco|iv. 1950l 18 |57 4
LIBRO DE FRASES s /d
_- MAZATECO-ESPANOL | MAZATECO|ILV. 1950 17 |~ |
PRIMERA CARTILL A len general) |\, y ligsol|l s2 | 70 77167 | 1950
TERCERA CARTILL A N
MAZAT EE K iLv. |1osol||l 3e 70 77167 1950
T AT
L;AR LA MAZRTECH iLv. |19si 44 |00 77167 1950
LA OCTAVA CARTILLA s/ d
e ILv. ALl 1953 || 34
__..__|‘... il - e —
CARTILL A VI INLILV. | 1 954 21 75 | 27384 |99217 1955
CARTILL A  XIlI INLILV. | 1954 28 75| 27384 |99217 1955
| QUIEREN QUE SE | |
Shs Bl iLv. Al | 1955 1o |300| 27384 | 99217 | 1955
auAAzRTﬁTEACRKILLA v al[1956|] 34 | 400| 27384 | 99217 1955
P RIMERA CARTILLA | 4 — 1 I
M AZATECA Al |19ss8 36 |S
SEGUNDA CARTILLA e d |
MAZATE CA ILv.al | 1958 34
L A QUINTA CARTILLA
M AZATEC A iLvall 1958 | 30 |s/d
SEXTA  CARTILLA [ i— el
MAZATES A iLv.all 1ss8 305
LA SEPTIMA CARTILLA
MAZATEC A wvarl | 1960 30 |s/ d
MAZATECO ! -
CARTILLA 4 deChiquihuitidn |LV.EE|1972|| 39 (S - f
g ORACIONES SENCILLAY MAZATEC O
EN MAZATECOY ESPANOY de Huautia |ILVAL[ 1967 |1 26 |s/d
I i) el | Il |l
PRIMERA CARTILLA | MAZATECO 74
MAZ ATEC A de Jalapa deDiog WV AL| 1958l 3 2 |° )




ALFABETIZACION BILINGUE

cuadro n® 6 /pag.3 [N

£ . s
NOMBRE DEL 'umru-lm ok | |numero |numero [PosLacion |posLacion | seeun )
LENGUA |[cion |pusLicad| pE pE |oE 5 A 14 |roTraL moi- | EL
MATERIAL respon-|cion  ||Pasivas|eveEM-| AN os |eEna HaBI- |cENSsO
SABLE PLARES | HABITANTES | TANTE S DE
MAZATECO
PUEDO LEER demdam“‘v-ﬁ 1961|273 | s/d
MAZATECO |INL )
CARTILL A V de Soyaltepsc LV 1954|| 22 75 613 2010 1955
CARTILLA VI INIL. 1954 22 s/d
INI a
CARTILL A VI Ly [1o54]| '8 75 613 2010 1955
g il |
INI.
CARTILLA 1IX Ly |1954]|24 75 613 2010 1955
CARTILLA X s/d 196425 |s/d
. INTI, '
CARTILLA XI | LV, 1954]|]| 31 T8 61 3 2010 1955
- - INL M. 1 N
CARTILLA Xl Ly |19%4|| 32 75 61 3 2010 1955
P T R B N
CARTILLA XIV iy, [1ese]] 3! 75 613 2010 1955
CARTILLA MIXE MIXE
LA SEGUNDA ILvAL los3]l 16 |s/d
PRIMERA CARTILLA ten/gemeral
S _ iLv. 1953|177 |ssd | -
UNA GUIA PARA MIXE de ]
LEER EL MIXE Coatidn  |WEEJie72 11 2 |s&/d | N ]
HABLEMOS ESPANOL | MIXE de
i /
Y MIXE Tiohultoltepec ILVAL 1966|136 | s/d
MIXTECO de
LEEMOS MIXTECO Ayutla, Gro._ iwv.aLlisass 30 s/d | N
SEGUNDA CARTILLA | MIXTECO de int. hiesell 31 |ssa
_yI)QECA Junllro_gg_t_:
@ EL ALFABETO MIXTECO deSan| I L V. 196 9 o8
| MIXTECO—ILUSTRADO | Agustin Chayuco | | EPEI 3dd |
ALFABE T O MIXTEQOde San | | v Al
u MIXTECO Juan Coatzospan | |'9€ 6] 48 |s/d R |
MIXTECO DE SAN MIGUEL | MIXTECOdeSan
s/d
| ELGRANDE | Miguda Gronde|* 7@ ['944]] 19 [s/d )
GRAMATICA CASTELLA- ]
| NA LIBRO T i ILVAL l1gs8 || 26 |20 53 195 1960
JUGANDO A LA ES — '
CUELA IV.AL | 1965 1g |s/d
HABLEMOS NAHUATL ¥ | NAHUATL de
ﬁgrsltzé.;.ano. FRACES la Huasteca ILV.EE. 1973 6 1 7500
e NAHUATL del 7
CARTILLA MEXICANA | .o ILVAL ligs 2|l 31 |100
CARTILLA NAHUATL Ngmh;l;dﬂéig- 1ALL & 7
= relos y Sur
ESPANOL Pusbin sep. |!9486|[137
CARTILLA NAHUATL | NAHUATL deil | I ALL e/ d
\ ESPANOL Norte de Puebla| sep. [/946||'66 y




ALFABETIZACION BILINGUE

cuadro no 6/pag. 4-

N O MBRE DEL POBLACION |POBLACION | SEGUN )
LENGU A DE 5 A 14 |TOTAL mDI- EL
MATERIA L ANOS |eENA MABI- | CENSO
NABITANTES TANTES DE
ALGUNAS FRASES Y EXPE-
NAHUATL
Brencins en Mescano : VAL | 1953]| 24 |s/d
de la Sierra
PRIMERA CARTILLA do Puebia ILV. ALl 19 54 42 200
SEGUNDA CARTILLA war|1ese|| 18 | 200
CARTILLA OTOMI DEL| oTOMI
[ s/d
ORIENTE 2 ol Ortent I, 28! =%
CARTILLA OTOM| DEL | “e! Uriente
St i, L. ALl 1952 LI_ao s/d
FRASES DIARIAS EN 78
B orom v casTELLANO ALl 1858]) 22
PRMEROS PASOS PARA | OTOMI de Son 20 lasa
APRENDER ALEER OTOMI | Felipe Santiago|'LV s/d
1l
FRIJOL DE SOYA N2 | 1951 9 |3000| 84368 1950
OTOMI delVale [UNESCO N
EL IDIOMA ESPANOL | del Mezquital [ Il 1951 4 |3000| 843 68 1950
Y EL OTOMI N2 2| UNESCO!
1,
EL SARAPE N2 3 NESCD] 195 1 8 |3000| 84368 1950
11,
EL AGUA NS 4 UNEScOl 195! 4 |3000 84368 1950
. -
EL TAPETE DENUDONE 5 ol 195! 3 |3000| 84368 1950
ALSUNAS SUGESTIONES PARA T
£1CULTIVO DEL PRIIDE N2 8 inenco| F9 8! 1 0 |3000| 84368 1950
VIVAMOS MEJOR N2 7 turlism 1951 I 8 |3000| 84368 1950
LOS OTOMIES Y LAS m
GENTES DE RAZON Ne 8 Nescol 195 1 5 |3000| 84368 1950
LA TERRAY LA SALUD ",
W G o] 1951 28 |3000| 84368 1950
NO ESTAMOS SOLOS Neio u:ésco 1e52|| 1 o |3000| 84368 1950
2 cneZxroZanminauel |[POPOLO CA
S| NCHE XRO AN NI NQU v
d onlpiallonal dol Oriente |'VEE[1973]| 49 |ssd
[l ALFABETO POPOLOCA [POPOLOCA de )y | 1971 || 30 [4/4
San Marcos
PRECARTILLA TARAHUMA TARAHUMARA [ILV.
RA ROCOROIBO iepeL | 1970 34 |s/d
T RASES_TARAHUMARA il (<03 R | I
ESPANOL |E PEL
APRENDERE ESPANOL | rarasco |79 | 1955 || 28 |s/d
.FRnses SENCILLAS 4 | ises 7
TARASCO-ESPANOL
PRIMERA  CARTILLA
L ToJoLABA L TOJOLABA L ||LvalL] 1952 21 50 y




ALFABETIZACION BILING UE

cuadro no.6/pag. 5

=5

vy

—
NOM BRE DEL IN ARODE | | numeRO | NuMeRo | POBLACION | POBLACION
CION | PuBLICA- DE DE &5 A 14 | TOTALINDIGE-
LENGUA RESPON| CioN DE aAflos NA HABITAN-| CENS ©
MATERIAL SABLE PAGINAS [RE S HABITANTES | TES DE
SEGUNDA CARTILLA
TOJO LA B AL ToJoLABAL |iLvarfiesz|| 14 50
TERCERA  CARTILL A
TOJOLAB AL '_ILV.AI. 1952 I8 50
CUARTA CARTILL A
TOJOLABAL ILV. Al.| 1952 22 s/d 7
QUINTA CARTILL A o
TOJO LABAL S €8 =
SEXTA CARTILLA
TOJOLABAL ILVAL| 1953 28 | 100
SEPTIMA CARTILLA
ILV. Al
TOJO LABAL 1953 3= | a
OCTAVA  CARTILLA
TOJOLABAL ILV.AL | 1953 32 | sz
L o SR A v AL| 1e53|] 40 | s/a
PRIMERA CARTILLA |[TOTONACO JILVAL] 1955 |1 4 25
del Norte
SEGUNDA CARTILLA ILV.AL| 1955 |8 s/d
PRIMERA CARTILLA |TOTONACO
TOTONACA ILV.AL | 1953 20 s/d
i de la Sierra )
A CART
$E§$”0°N ACSA'LLA iwvalL | 1953 || 20 | szd
FRASES TOTONACO-| TOTONACO de|!LV.
'CA STE LLANO Vvila Juarez |IEPEI | !969]] 37 | s/d
CARTILLA TRIQUE |TRIQUE ILV. 1949 39 | 75 4 | 4 1570 |i19s0
PRIMERA CARTILLA de
TRIQUE -ESPANOL Chicahuaxtla |'LVAL [ 1953 || 39 | 75 29 1884 |1933
SEGUNDA CARTILLA
TERCERA CARTILLA
TRIQUE —E SPARNOL ILV.AL | 1953 27 75 390 1394 1955
LA TERCERA CARTILLA |TZELT AL
TZELTAL-ESPARNOL (en general)|ILVAL | 1953 37 | 550 1955
™ TZELT AL
FRASES de Bach Gjﬂ’ﬂ ILV.EE. 1973 | 4 s/d
FRASES ENCASTE- |t zeLTAL
8] LLANO Y TZELTAL |de Ocosingo [W.EE.|1973 27 s/d
|HABLEMOS EN TZE L TAL|CCITT.
TZELTAL | T INI, |'©585 || 5! s/d
'FRASEB ENCASTELLANO |de Oxchuc
l Y TZELTAL DE OXCHUC ILV. |1973 14 | s/d
[ FRASES EN CASTE - [TZOT Z 1L
LLANO Y TZOT ZIL |de Chamula |s/d | s/d s/d
TZOT ZIL
E FRASES B AR s/d |1974 3 s/d J




ALFABETIZACION BILINGUE

cuadro no.6/pag.6 [

[ NOMBRE DEL mstrru-|aiio e ||wumero |wumero [Posracion |rosLacion |sesun )
LENGuUA |oron [pusui-|I e DE [DESA 14 |roTAL mowe-| EL
MATERI AL RESPON-|CACION | |PASINAS |EJEM - AROS.  |nanABITAN -|CENSO
SABLE PLARES |uaBITANTES |TES bE_ |
ORACIONES SENCILLASEN| TZO T ZIL
@ HUIXTECO Y ESPAROL de Huixtan ILV.EE} 1973 26 s/d
ABC TITZA'QUITI'U.
-ABECEDA RIO ZAPOIECO | si/d |wsw 300
de Atepec T B
LA QUINTA CARTILLA P w.al ls /d 36 | ssd
DEL IDIOMA ZAPOTECO | ¥
LA SEXTA CARTILLA ILV.AL | s/ d 38 |s/d
DEL IDIOMA ZAPOTECO |- - o
LA SEPTIMA CARTILLA
DEL IDIOMA ZAPOTEC O [vRl L ern |l B8 [refd A B
LA TERCERA CARTILLA 36 |iso | 3 o3 s 1o -
DEL IDIOMA ZAPOTECO ILV.AL[1952 e | i
LA CUARTA CARTILLA
DEL IIONA SABOTERD w aLftes2|] 34 |i1so| 393 1510 |1950
LA OCTAVA CARTILLA
| DEL IDIOMA ZAPOTECO ¢ Al=] (952 || 28 |3id
LA NOVENA CARTILLA
DEL IDIOMA ZAPOTECO | v al|i1os2 || 28 | s/zd |
LA PRIMERA CARTILLA
DEL DIOMA ZAPOTECO ReA-|\BD6 ) 98 |1DR | %lp (1584 J1B85S
LA SEGUNDA CARTILLA
ILV.AL |1 38 |300]| 412 8 4 1955
DEL IDIOMA ZAPOTECO e 926 - -
B rrases piaras |ZAPOTECO Jy v |iseo]|| o [s/d
ULAAR!' GUE CHUCHATO | d¢ Etlo iLv |iseo || 20 |szd
—t e o]
CARTILLA ZAPOTECA- ZAPOTECO
CASTE LLANA 1LV (1949 30 |s/d -
TITUNEITA |. PRMERA | del Istmo
| CARTILLA ZAPOTECA ILV.AL 11958 || 37 | s/d
TITUNEITA 2.COMPLE-
MENTO DE LA la. - IWVAL 11985 || 21 | s/d . -
APRENDAN ZAPOTECO PARA | ZAPOTECO
QUEPUEDAN LEER LOSCUENTOS| de Mit la IWVSERI 1972 ([ 112 | s/d
CARTILLA DE LAS LETRAS ZAPOTECO de Sn
DEL ALFABETO ZAPOTECO | juan Mixtepec |'LV- | /¢ H_s/d R B
ZAPOTECO DE LA ZAPOTECO de la i
SIERRA I Sierra de Judrez |'LV. 19461 31 | /¢ ) -
CQUIERE LEER SU IDIOMA ? | ZAPOTECO de
PRIMERA CARTILLA BILINGUE Villa Alta ILV. (1949 21 100 125 506 1950
ZOQUE de
(VAMOS A LEER Francisco Ledn |ILVAL 1965 || 47 |s/d P




GRUPO 5

ALFABETIZACION TRILINGUE cuadro n2, 7
' Y
R R - | e T T T
MATER I AL REsPON-|CION | [PaciNAS PLA{ ANOS |eENA HABI- |CENSO
SABLE L RES HABITANTES |TANTES DE

VAMOS AL MERCADO (ESPaNOL,| MIXTECO Y| ILV.
MAZATECO Y MIXTECO) MAZATECO |IEPEI

IX AMONOQUIJ (MEJICANO, | NAHUATL
EPA&OL E INGLES ) del Istmo

1970 39 s/d

ILVAL | I96T7 27 s/ d




GRUPO 6

CARTILLAS Y/0 METODOS DE CASTELLANIZACION

cuadro n..8

( NoRnst’ ‘BEk |instiu-[aNo oe | [numero |numero | PosLacion [PoBLACION | SEGUN )
LENGUA CION PUBLICA DE DE DE 5 A 14 | TOTAL INDI- EL
respon{cion | |pacinas r.unpui aANoOs |[eEna HaBI- |cENSO
MATERI AL SABLE I RES |WamiTANTES | TANTES DE
LECCIONES PARA LA CASTE- CHOL de
LLANIZACION DE LOS CHOLES Tu mbolé TN AL 823 4 %4
A s Porta, | wava [ser [1ees|[ise |
T e (e (e I 2
CARTILLA MIXTECA 3| mI1X T ECO
& ILVSER| s /d 133 s/d
SN
LE s/d
CARTILLA MIXTECA Peas By |=em )
PALABRAS SEME-| MIXTECO B
JANTES de Chayuco |ILVAL|I968]] 12 | ¢/4
HABLAMOS ESPANOL :‘“H”””Ld' sep. |1964|| 344 | 7500
a Huasteca
ME ENSENO A LEER | OTOMideValle |PIVM. | 1955 (| 43 | s/d
del Mezquital EE.
APRENDO A LEER PivM. [1957 || 43 | szd
HABLEMOS ESPANOL m:’g&;e 'ALtV' 1964|133 |s/d
= SERI del Edo. [ILV.
HABLEMOS EsPANoL [ =" 8 “R0- | = 1969|133 | 4/q
N ADERNO
O ggwrggl;::w TARASCO s/d | szd €9 |s/d
HABLEMOS ESPANOL | TRIQUE de |I LV.
Y TRIQUE Copald eper.| 1972 |[136 | 500
NUESTROS PUEBLOS | TZELTAL- |INI. liss2 ||l a7 | 4000
PRIMER LIBRO TzZoTzZIL |ccITT
INSTRUCTIVO PARA | TZOTZIL INI
EL JUEGO DE LOTERIA | (engeneral) |sep. |'S72|| '2 ['2000
TAJBONTIK. LIBRO TZOTZIL de
AUXILIAR Chenalhd INSER| 1983 [ 44 | a4
METODO AUDIO-VISUAL | CUALQUIER Vi |10000
PARA LA ENSENANZA DEL| LENGU A seo 1972 unidades delm
ESPANOL A HABLANTES | INDIGENA  |'!!SEOC. 782
DE LENGUAS INDIGENAS | ( Méto dos) pp.
— e
JUEGOS PARA APR
\_ESPANOL o INLSER|1973 || Il 2 |lIO0OOO P




ALFABETIZACION EN LENGUA INDIGENA

Cuadro no.9

W SEO

PIVM

INSTITUCIONES

e

I ||useo| PIVM

MR SO N A GBS




Cuadro no.l0

ALFABETIZ ACION EN LENGUA INDIGENA-ESPANOL

(." '\
INTERNA-| 'LV || 2
CIONALES
N Il
4 4
|
N
A |
Cc
! 10
(o]
N 14 |
A I I
B
E L
S I SEO | ]
| |
PIVM |
| 13 I
ILv | m TS ]IIISEOIP'NM
INSTITUCIONE S
INTERNA -
e CIONALES NACI ONALE S




Cuadro no.ll

ALFABETIZACION BILINGUE

* LV ,'-*.".-
R 10
LA e —
l
2
N
A
C
_l 70
0
N £
A
; 14
i
E L
S Il SEO
PIVM
8 2
i
L [mseo]mvu
INSTITUCIONE S
NACION ALE S




Cuadro no.12

CASTELLANIZACION ORAL

N

A

Cc

|

0

N

A

L

E L

S
I1ISEO I
PIVM I 1

| 1L |mseolpivm

INSTITUCIONES
-

NACION A LE S




40

35

30

25

20

ANOS DE PUBLICACION

grafica no. |

1935

1940

1945 1950 195% 1960 1965

1970 1974



Cuadro no. |3

*

NUMERO DE CARTILLAS POR ANO
i NUM. DE = NUM. DE )

ANO " |carTiLLAS ANO  lcarTiLLAS
1938 | 19 58 | &
19 36 N 1956 I 6
1937 e 19 57 7
19 38 - 19 58 27
19309 — 19 59 4
19 40 — 19 60 22
19 4 1 — 19 61 I 0
19 4 2 — 19 62 7
19 4 3 — 1963 I 2

| 94 4 | 1964 6
194 8 3 1965 I 6
19 4 6 | 4 19 66 | 4
194 7 I 19 67 2
19 4 8 | 8 19 68 |
194 9 | 2 1969 1)
19 5 0 7 1970 8
19 5 1 | 8 19 71 19
19 5 2 22 Il 972 39
195 3 29 1973 22
\| 95 4 21 1974 7
*

28 DE LOS MATERIALES DIDACTICOS QUE INTEGRAN NUESTRO CORPUS DE CAR
TILLAS Y METODOS CARECEN DE FECHA.
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ESTRUCTURA DE SUJETO

CUADRO N2 IS

(w < 'PRESENTACION | PRONOMBRE SUS- [ )

8| SERIE PBE SUsETo" | PERSONAL | TANTIVO| &  TOTALES
§ MAZATECA DE ! No. | o No | o No | o No. | o
z= | SOYALTEPEC | ST | PN Veces| \Veces % \eces| 7 |veces| 7°

— | = — 1128 l5'."'2"? 48 |27.2| 176 | 100

— | — | — |114 686| 52|31.3| 166100
— | — | — | 80l61.5| 50|38.4 /130100

MAZATECA DESOYALT.

CARTILLA VI |
13 | MAZATECA DESOYALT' . .

|4 | . CARTILLA '
MAZATECA DE soYz_\LT

12 | CARTILLA ¥ ‘. _

= SO

|5 | CARTILLA IX
MAZATECA DE SOYALT. o

|6 | CARTILLA X .

MAZATECA DE SOYALT.

-
| 81529 | 72 /470|153 100
[ .

|

I
e

[
| 94 54.0| 80 459|174 100

96 53.9| 82460 178 100

i

-

[ |
0000000 -
|1
|
|

17 | CARTLLA X1 @y

MAZATECA DE SOYALT

8 | ,SARTILA _XI | @y
MAZATECA DE SOYALT

68 38.6/108(61.3(176 100

|
|
|
|
|

|
|
|
— | = 1= 79las. 1104 |56.8| 183100

CARTILLA XII I —
19 MAZATECAADESOYALT _._ &

CARTILL '
20 [ s - . — | — | — 102 495|104 |50.4 | 206 | 100

ESTRUCTURA DE SUJETO

CUADRO N2 16

' '
W PRESENTACION | PRONOMBRE SUS-
8| BERIE "DE SUJETO | PERSONAL |TANTIVO | &  |TOTALES
=) No. No. No. | No.
23| MAZATECA ST |PN| @ veces| 7 |Veces| % |veces | % |veces| %°
4]C1d MAZATECA [ @ [ — [ — | — 0o — [ — | — [[00
5 [C20 MAZATECA | @ iﬁ‘%‘ 2 [ 1.7]/68[59145]39.11115[100
P L1l (2.6 37725 48
WS @ @ - [ f 38 = =] 1
. g 14275 (37 |725 51| 100
f EL |11 | 75[91 [619]27 | 184 127
CARTILLA 40 | @ et 2127 8
7 , ubs.| 9| 6.l 9
MAZATECA : . ELLOS| 1 | 07 I
I R B 29197 |91 |61.9/ 27| 184/145]100
| [EL [I'l | 64|72 (42.1|83 485|166
Ut Y@ @ 4 2 4
NOS.| | 6 ) |
: 16 | 94|72 /427,83 485|171 100
L 4 [ 2568 [430 8 4 532|156
MAZATECA 6 | 38|68 430/84 |532/158 /100
- . EL 7 | 52|65 (478 62 |456]134
10 E;:Tllé-: 74 .3 . ELLA| | | 0.7 |
MAZATE uDS. ‘I?if
‘&* 6,65 47862 456 100
. i EL I | 1.1 |26 [29.6]| 58 [65.9 s?
i |t LA @ G @@ ws.| 2 | 55 2
| 4| 45|26 [296| 58 |659| 88100/
. APARECE EN PRIMER LUGAR ABREVIATURAS
@ APARECE EN SEGUNDO LUGAR ST, = SUSTANTIVO
APARECE EN TERCER LUGAR PN. = PRONOMBRE



ESTRUCTURA DE SUJETO

CUADRO N2 7

2 T ™
w | SERIE PRESENTACION| PRONOMBRE |_Sus- | S
% | TRIQUE DE CO-| DE SUJETO | PERSONAL TANTIVOS o

2 2| PALA ST /PN O Veces| %o (Veces| 7o |Veces| 7o |Veces| 7o
CARTILLA 19 I W Y | | .

36 —
TRIQUE DE COPALA
CARTILLA 20

37 ; — | -] = — | — | 36ll00 | —| — | 36100
TRIQUE DE COPALA |
CARTILLA 40 |

38 — —_ ] = | =
sizite becusns] WP ) e |~ 76| 844, 14155 90 100
CARTILLA 59

39 — — | — | — | 83|83 | 17|17 |100]|100
TRIQUE DE COPALA . 0
CARTILLA 69 1 ‘

40 ' - — | — | — |i124| 843 23|15.7/147 100
TRIQUE DE COPALA . .E |
CARTILLA 70

41 — — | — | — | 83|79l 0910
TRIQUE DE COPAL A ._ . [ %) BE )k o R
CARTILLA 8¢ '

42 & G EL| 3 |22 |103/ 758 30|22 [136 /100
L TRIQUE DE COPALA ! )
ESTRUCTURA DE SUJETO

CUADRO N2I8
(w « | SERIE PRESENTACION| PRONOMBRE SUS- i
® § | TRIQUE DE saN | DE' SUJETO | PERSONAL _[TANTIVOS e _|Tomus
. W ES CHICA- No. No.| No. | No.
£ 3 |HUAXTLA |5T“ e M Veces % Veces % |Veces % lyeces %
CARTILLA 19 EL| 2 | 1.8| 48| 432 57 |51.4/107
TRIQUE ESPANOL
29 (SAN ANDRES . . ELLOS| 4 | 3.6 4
CHICAHUAXTLA ) 6 154148 (432 57 15.4/111 [100
CARTILLA 20 ELLOS 14 | 5.1 | 187 682 62 |226|263
TRIQUE ESPANOL ELLAS 7 | 2.6 7
34
(SAN ANDRES . & USTED, 4 | 1.5 a
CHICAHUAXTLA) 25 19.2| 187|682 62(22.6/274 100
CARTILLA 30 EL| 3 | 27| 65|58 | 33|295[101
N | A |
s e @0 @RS °.
- CHICAHUAXTLA) 14 (125 65| 58 | 33 (29.5/112100)
. APARECE EN PRIMER LUGAR ABREVIATURAS
. APARECE EN SEGUNDO LUGAR ST. = SUSTANTIVO
APARECE EN TERCER LUGAR PN. = PRONOMBRE
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. cuando aparece en primer lugar;

. cuando aparece en segundo lugar;

+ cuando aparece en tercer lugar, y

— cuando no aparece.
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A At At e e e
R A e e GG
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_3:9 I30 {13 IO__‘G_—I“W 0 155 I 5 “;_ 4 ;_{; a2
44/25(13(10|9 |6 (2| 0/[ITO0 REEGEEE
45/ 35/ 16| 9 |10 6 | 3| 0]190 210141 ofo]2l
53_ _3_4 24|14 | 10 5_ 5| 0 | 207 5|2 |64 |1 |0]55
49h2_9 E_'(_S_i-S. 10| 6 I3 0] -2;(.) 7|5|9|4|3| 0|93
58/ 38|37|21| 9|6 |6 | 0|278 7,2 (9|6 |4|0]|I1I3
75| 33| 33(22|10| 7 | 5| 0|29 9 (2|85 |4 |1 |NT
78/42|30/24| 9 |7 |7 | O|307 12/ 8|9 | 5| 3| 0]I140
3(3]1]0]1 3/3|0(0}|IT 213|941 0| 54
9|7|4|4]4|3|2]|0 49 701 8|4 3|0 8_4)

St. Sustantivos Pn. Pronombres Cj. Conjunciones

Vb. Verbos Art. Articulos Int. Interjecciones

Aj. Adjetivos Pp. Preposiciones 7 Lengua Indigena

T  Total
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CATEGORIAS INSTRUMENTALES

~
CARTILLAS SERIADAS
Pn.|Art | Pp, | Cj
4a-n |+ | — |+ |+
21-22 - || ] 0
526 — | — |4+ | — | |
BEIA | o | e | o | A
23-44| — | — | —|— | O
45-53 — 4+ | =2
54-55| 4 — | | — | O
56-58| — | —| — | — | O
2 ] 3 |
Pn. Pronombres personales,
1°, 2°y 3° personas sing/pl.
Art. Articulos definidos e indefi—
nidos, mosc./ fem; sing./ pl.
Pp. Preposiciones; a,con, de:en,
para, por
Cj Conjunciones; o, pero,
porque, que, y
+ Se incluye en la cartilla,

oen la serie de cartillas,
todas las formas.

Se excluye alguno forma

Se excluyen todas las formas

CUADRO No. 21|

CARTILLAS NO SERIADAS

Pn. | Art. | Pp. | Cj.
| 68 | |==|—= =P
6 |- t+|+|+ 3
70 | —| —| — 0
71 S N :'o
R |—|—|+|4+2
73 | — —-'+ - 1
=TT iy o
75 - | == | = | |
6 |—|— |+ |+ 2
7 B —=[=]=10
I8 [osiom [l 1®
79 |— | — |+ |4+ 2
[ 80 + |- |- —jl
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82 |— | — | — —io
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e |—|— [+ | =1
85 |+ |+ + |+ 4
86 |+ | — |4+ | — |2
BE || o | e | = | 8
88 |+ + |+ | — |3
6 | 6 |13 | 7 J




CLAVE DEL CUADRQO NUM. 22
El cuadro referente a la temdtica fue llenado de la siguiente manera:

1. Tema en relacién a la pedagogia. Se subdivide, a su vez, en dos columnas:
a) tema en relacién al medio ambiente.
+ adecuado
— inadecuado. .
+ —adecuado al medio ambiente, sin solidez tematica, y presentado éste con

elementos deprimentes y negativos {desgracias, enfermedades, fatalismo, sumi-
sidn, colonialismo).

b} Tema en relacion a las necesidades de expresién primaria.

+ adecuado a las necesidades de comunicacidon cotidiana segin los campos de
interés del mundo indigena (comida, mercado, relaciones de parentesco,
saludos, despedidas, etc.).

— inadecuado a las necesidades de comunicacion cotidiana.

2. Tema en relacién al rol social. Se evalda en esta columna si, desde el punto de vista
tematico, se prepara al alumno para cumplir un determinado rol en la sociedad a la
cual se le pretende integrar lingliisticamente. Se subdivide también en dos columnas:
a) relacién del rol con las necesidades primarias.

+ tema adecuado a las actividades para las cuales se prepara al alumno o a las
que desempefia normalmente y son caracteristicas de su medio de vida.
— tema inadecuado a estas actividades.

b) designacién de un papel social.
+ si mediante el tema se designa al alumno un rol socialmente adecuado de
dignidad e integracién.
— 1o se le designa ningan rol social.
+ — se le designa un rol social negative.



TEMATIC A

CUADRO No.22 PAG. |

4~ Lengua Indigena

OEspuﬁoI Minimo

T PEDAGOGIA ROL SOCIAL ) rc P EDAGOGIA ROL SOCIlAL )

_ [ abi29e | PROGERIRES | PREMANRS | SBeRE™ AMBIENTE | PRIMARIAS | PRIMARIAS |~ DE ROL -
L - - - - 25 | 4 — = —
2 [ - - - - 26 | + - — -
3| a - i 27| - - -
B - - — 28 | " g "
5 | + - ~ - 20 | - - -
s | + - - —~ 30 [ - - o
T o+ - - - 31| - - -
8| + - - - 32 - i "
9 | + = - o 33| 4+ = - =
o | -+ - = = 34 | 4 — - - .
n| + - ~ - 35 | +— - - —
2|+ - - - 36 | o - o
13 + = = - 37 - —_ = —
18|+ B - | +- 8| — - - —
5 o - = - 39 4 — - =
16 o = i 4| 4 . - —
17| +- - - - 4| 4+ - - =
18| 4+— = - = 2| _ - — —
| % = - 43| — - - _
20| + + - — 44| 4+ - - =
2| +-— - = = 45 | + - - =
22| — - = = 46| 4 = 4 -
23| s - - 47 | +— - - -

LM r o l " W, L4_a + — — —

L) Espanol Indiscriminado
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CLAVE DEL CUADRO NUM. 23

El cuadro de extrapolacion de metodologias fue llenado de la siguiente manera:

1. Traduccion de la lengua indigena al espafiol
+ se explicita en el prélogo.
— no se explicita en ¢l prologo.

2.

Referencias gramaticales en el prologo:
+ hay
— no hay

Referencias gramaticales en el texto:
+ hay
— no hay

. Sobrecarga de signos técnicos de descripcion lingiiistica:

+ hay
— no hay

. Sintaxis:

— inadecuadamente repetitiva.
+ no presenta esta caracteristica.



EXTRAPOLACION DE METODOLOGIA
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1
| US| WY | SIS
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NATIVE REACTIONS TO TONES AND WORDS IN MAZATEC"
= = e = s +  _s.GUDSCHINSKY
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+= o s -+ |
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CUADRO N924
( UNIDAD I |
PRESENTACION
ESTRUCTURAS G e T eicios| 1 | 2| 3| 4|5|6| 7| 8| 9]i0
@ REPASO EN DIALOGO
IMPERATIVO ] o0 00 00O
COMPLEMENTO DIRECTO 000 o 09 e 00
PRIMERA CONJUGACION 900 © T X
ORACIONES AFIRMATIVAS o000 0 00 &
ORACIONES NEGATIVAS 00 0 0/0 00
ORACIONES INTERROGATIVAS o6 0|0 00 0 00
PRONOMBRES PERSONALES 000 6 00060 0 00 O
PRONOMBRES INTERROGATIVOS 8 o0 a
CONJUNCIONES COORDINANTES o0 0 0 e 0
SER PRESENTE DE INDICATIVO 0000 0 @
ADVERBIOS INTERROGATIVOS 00000 0 0 O
PREDICADO NOMINAL 900 0 O .
GENERO - * o0 0lo/0| |
ARTICULOS DETERMINADOS o0 000 O
TENER PRESENTE DE INDICATIVO 900 @0 &
NUMERO o6 0 ®
IR PRESENTE DE INDICATIVO 000 0 O
COMPLEMENTO DE LUGAR CON "a" o 0d &
QUERER PRESENTE DE INDICATIVO .] 00 00
COMPLEMENTO DE LUGAR CON "en" ﬂ (1]
ADJETIVOS Y PRONOMBRESDEMOSTRATIVOS ® &
CONJUNCIONES DISYUNTIVAS 5 i ]
ESTAR PRESENTE DE INDICATIVO .[ oe0 @
ESTAR CON ADJETIVO 00/ 00
ESTAR CON COMPLEMENTO DE LUGAR o0 0|0
ARTICULOS INDETERMINADOS o000
CUANTIFICADOR CON "dé' Y LO CUANTIFICADO o |o
SER DE ORIGEN )
\ .
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CUADRO N227

( UNIDAD I )
CECCION EN[

ESTRUCTURAS QUE APARE S S0 | TOTAL
IMPERATIVO | 34 4 38
COMPLEMENTO DIRECTO I 29 103 132
PRIMERA CONJUGACION [ 32 140 172
ORACIONES AFIRMATIVAS [ 20 9 29
ORACIONES NEGATIVAS | | 5 |5 30
ORACIONES INTERROGATIVAS | 56 | 8 74
PRONOMBRES PERSONALES | | 34 74 108
PRONOMBRES INTERROGATIVOS 2 : I 83 94
CONJUNCIONES COORDINANTES 2 [ 3e 17 53
SER PRESENTE DE INDICATIVO 3 38 | 194 232
ADVERBIOS INTERROGATIVOS 3 14 | 124 138
PREDICADO NOMINAL 3 | 30 225 255
GENERO 3 19 15 4 17 3
ARTICULOS DETERMINADOS 3 47 | 67 Il 4
TENER PRESENTE DE INDICATIVO 4 I'5 8 | 96
NUMERO 4 [NEas 200 222
IR PRESENTE DE INDICATIVO 5 19 4| 60
COMPLEMENTO DE LUGAR CON "a" 5 I 4| 52
QUERER PRESENTE DE INDICATIVO 6 | 5 46 61
COMPLEMENTO DE LUGAR CON '‘en’ 6 8, | 1§ 27
ADJETIVOS Y PRONOMBRES DEMOSTRATIVOS 4 | 52 158 210
CONJUNCIONES DISYUNTIVAS 7 3 38 4|
ESTAR PRESENTE DE INDICATIVO 7 23 | 8% 112
ESTAR CON ADJETIVO 7 [te 37 47
ESTAR CON COMPLEMENTO DE LUGAR 7 8 73 79
ARTICULOS INDETERMINADOS 8 I3 24 37
SER DE ORIGEN 9 ! 3 6 9

A . [ v,




CUADRO N228

[ LEXICO [
LEC—-|DIA-|EJER-|TO - LEC- |DIA- |EJER-|TO-
PRLADRA CIdN LOGO CICIOS| TAL PALARRA Cl O’N LOGO|CIC TAL
I| CABALLO 4 6| 37| 43| 18] MESA 3 20| 20
2| campo 5 12 12| 19| miLPA 5 3 5 8
3| CANASTA 4 25| 25 || 20/ NARANJA 4 1| 22| 23
4| CANCIONES 2 13| 13|| 21| niNo 3 5| 50| 55
5| CcAsA 3 1| 21| 22]| 22| oaxaca 5 1l 18| 19
6| coLOR 5 3 4 7 || 23| PELOTA 7 g 19| 27
* 7| CUADERNO 3 6| 30| 36| 24| PERRO 4 26| 286
> 8| DULCE 6 9| 17| 26]| 25| PLATANO 8 | 9| 110
= 9| ESCUELA 5 Il 21| 22| 26| PLUMA 3 5| 32| 37
< | 10| EseaNoL | s| 78| 83| 27| PROMOTOR , 2 5| 19| 24
@ | 11| GALLINA 4 Il 17| 18]|| 28/ PROMOTORIA 5 8 9| 17
o | 12| LAPIZ 3 2| ss| 60| 29| PueBLO 5 T EINE
13| LECHE 8 6 6 || 30| SeNOR I 2| 28| 28
14{ LIBRO, 3 30| 30| 31| siLLA 6 4l 13| 17
15| LISTON 8 | 8 9 || 32| somBRERO 3 s1| S
16| MAESTRO 2 3| 16| 19| 33| TIENDA 5 o] 12
17| MERCADO 5 il 17| 18| 34| TROMPO 9 | 8 9
35/ VACA 4 21| 21
I| CAMINAR % I 5 9| ESTAR 71 26| 129 155
2| CANTAR 2 26| 26| 10| ESTUDIAR | 5| 58| 63
3| COMPRAR 8 7| 29| 36| 11| IR 5| 20| 52| 72
g 4| COSTAR 8 3| 20| 23| 12| JueAr 9 | |
@ 5| DECIR % I e 13| QUERER 6 17| 79| 96
& 6| ECHAR 7 2 2 4 || 14| seER 3| 43|238| 281
> 7| ENSENAR | 1| 46| a7|| 15| TENER 4 14| 95| 109
8| ENTRAR | 3 2 5|| 16| TRABAJAR 2 4| 28| 32
17| VENIR 7 | |
i ALTO 3 i1~ 16| 17| 9| eorbo 3 i 14| 15
" 2| AzuL 9 15| 15| 10| GRANDE 3 7| 18| 25
° 3| BLANCO 3 3| 24! 27]|| 11| NEGRO 3 2| 19| 21
z 4| CONTENTO 7 14| 14|| 12| NUEVOD 3 5| 21| 26
w 5| CHAPARRO 3 2| 10| 12|| 13| roso 9 3| 15| 18
=~ 6| CHICO 3 5 10 ] 14| TRISTE 7 | 14 15
< 7| ENFERMO 7 4 14 18 15| VERDE 9 1 16 17
8| FLACO 3 2 9| 11| 16| vievo 3 3| 25| 28
E | EL 2l 51| 431|482 2] UN 4 5108 123
& 3| ESTE 6 5| 27| 32
3+ I ¥o | 3| s8] 71| s| usTep 2 3] 18| 19
ool 2| T 1 o 67| 76[ 6 NOSOTROS 2 1| 38| 39
Szl 3 EL 2| 2| 21| 23| 7| ELos 2 2| 22| 24
- 4 ELLA 2 | 20| 21 8 ELLAS 2 12| 12
» 1| A 5 2| 26 38 7| EN 7 19| 18 37
w | 2| ADONDE 5 I 17 I8 8| NO I 2| lof 31
wx| 3| AL 5 2| 10| 12|l 9 o 7 4| 34| 38
<o| 4 como 3 4| 43| a7l 10| QuE 2 5| 42| a7
z2| s| oe 8 7| 28| 35(| 11| QuEeN 2 4/ 97| 101
25| 6 DpoNDE 6 5| 63| e8]l 12| s 1| 24| 15| 39
13| ¥ 2| 32| 21| 53
> 1| aaul’ 5 8| 12| 20
<
T i| Apids 2 6 6
\ )
ABREVIATURAS . A.V. ADVERBIOS % PALABRAS QUE APARECEN EN LA SEGUNDA
DET. DETERMINANTES UNIDAD.
FH. FRASES HECHAS



REACTIVOS

CUADRO N229
==

REACTIVOS APLICADOS
A TRAVES DE LAMINAS

PREGUNTA Y RESPUESTA
ADICION
OPCION MULTIPLE

IDENTIFICACION

REACTIVOS APLICADOS
SIN LAMINAS

RESPUESTAS FIJAS
SUSTITUCION SIMPLE
PREGUNTA Y RESPUESTA
SUSTITUCION ALTERNADA
REDUCCION

RESPUESTAS OPTATIVAS
AD ICION

OPCION MULTIPLE

ESCENIFICACION

TOTAL

127




PROMOTOR

INSTRUOCCIONES GENERALES

1 No debe preccobarse si el nifio con-

testa bien o mal. Coualquier respoesta
que el nife de sera J+il. Por eso
escriba exactamente +odo lo que el
Nifle respondda.

la prueba estd dividida en cvatro
cuvadernos: |lexico, Mmecanismes, Mmor-

fosintaxis Y4 com brensién.

Al \"lqc.e.r' la brue_‘oa de al nire los
descanses que se indican,

E scriba usted con labiz los dates
(hombre, edad, sexe, etc) 4 las res-
buoestas del nifo. Haga la letra mouy
c:\ar"cl,

No vee la [engua indt'gena a Mmenos
que se indique en las instrucciones
de la brueka.



INSTROCCIONES GENERALES

5 | eaq vsted con cvidadoe las indica-
ciones que estan antes de cada
gropo de pregontas. Estas (ndica-
clones le ayudaran a +ener uvna
respoesta precisa. lea teda la
\orue]na con cuidadeo antes de
hacerla.

6 Par-a d(eonqs {:re:aun+as se \e l’1¢=l
enviade on Mmaterial esbecial .
Debe vsarle segqon se indica en las
instrveciones,

7 la parte de los ejercicios que dice
elemplo debe hacerleg usted siem-
bre cen el nifle bara que e\ com-
brenda bien el ejercicio.

& No olvide anctar la hera donde se
indica.

EJEMPLO 1

olowodd



O =

d‘pc:'-nc{e esta {a ’se[cﬂlq vetrde <

O

© =

d@oiéh ‘\oe%a'?
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EJEMPLO 2



. X [ !
<oy el bromector?

o 4 “E)c-ql | \:I,rc. metera 20s| vsted es

mu(er)
o

©,

AVas al rmmercade

L

@ (_Qe%ale veted la belota al niBo)

dQuieres esta %:-f leda™

0

EJEMPLO 3



EJEMPLO 4



‘ Que hora es en este Mmomeate?

®

£El.o la...P q

Respuesta: La silla,
(ho d€ la respuesta al nifio)

L&,

AEL o la.. P '

Qes]::des*a: £l |istdn.
(he &€ la r-eslnues"'a al Hi'rTo)

@ []
dE\. o |a...7 *

Ees[aoes-{'a: L a mesa.
(no de la respuesta al nifio)




EJEMPLO 5



©

£ nifie esta +riste.

El niflo es
c\jor"clc::‘

Res hoes}a‘. El nine ne es gordo,



EJEMPLO 6



EJEMPLOS

Josc-::' -|—t‘a!ocnic:\ quu;

Nogotros

12. ‘f-l bromo'{'or‘_ — -

1R, Ueted — ————

14, Jose 9 Lo‘oe.__._

\5 76 — —— -
- RESPUESTAS coRRECTAS

W. Yo 4-r-abq[o c;qu(. ,
12. £| promotor -(ﬂ-aba\.ow aqoul.
13. Usted +ro'oa'\c: O.C'J\(_}tt,

4. lose g Lope ‘Ll“ojoc\\ctﬂ aquy .
15 T4 -Grabaic:a aqol,

EJEMPLO 7



EJEMPLOS,

...L:: l e.s‘{’c: cat’?'{'e n+o

Nosotros — — — — — — Nosotros estanes contentes

Fedro va al mercado

Ellos vanal mercad o,

[

Ellos - o oo o e — =

12 Yo +enge vn labiz

RESPUESTAS coRRECTAS

6. Yo -l‘encac; on (i[or'c:.

|7. T'd’ eres de T{_qc.:a[o_(q, (naml;re del (anl")

B Ellos sen de Tlaaelula.(tombre del (oaqr)
Q. Jese +iene un [dpiz.

20 Yo vey al mercade.

22

EJEMPLO 8



CEJEMPLOS

d.p'?— donde somas nosstres?
Tl_q;cg(p!q . (nembre del (ogqr)__ De T

dVe dende es fedro ™

21 .5174:5 donde e< el brotretor>
Tlacolvla. (hewbre del luogar)..

22 .d')?e dénde etes -I'U/?
Aqof.

238 Ve dude son ellos™

2. Ve T(q;p(o'lp.Cnambre del (ogqr)
22 Ve aqoul

23.'-.[7& Caxaca,

EJEMPLO 9



H-Parﬂde estuodiau les nines”
Trometeria

d Vonde esta el medice?
OAXKACD m o o e e e 2 OXOCA,

24. AVdude compran dolces los nides™

25 . A Vonde traba a Besa?

Oaxaca,

26. d?&mde "[‘mbqu e[los?’
Camgcao. k! | —

24. £En |a 4ienda.
25. En Oaxaca.
26,_;2,—, < | cambo,

EJEMPLO 10



®

—Ld kluma B s

.La sehfora es.,..

®

1l amesa es ...




EJEMPLO 11



* dQue hora es en este motnenteo?

o,

Pue e

A Pue =<

/’

Ci—CPoe. es?




EJEMPLO 12



: dCéWIc: es e‘ =soltT? [—;rero'?’

a) vie|o O
b) negqro (|
c) hoevo £l
A Como es? o

@C'Ccﬁma ecta la nina

a) contenta O
b) +riete D
c) aqul O

dComo P

@C‘;Cc’»mo es la b\orr‘h::?

a) «hica |
b chabarra O
o) reja a

dCSmo es™ O




EJEMPLO 13



: A ue dica?P

®

Que’ el { s D

) =

. f
Poe Aice >




EJEMPLO 14



.l—os hinoes

a) cuestan dulces O
b)echan dolces Q

) compran dolces O

l o nines O

3 | o2 nifes

a) estudian espbariol O
bertran espafol QO
c) echan espatol O

l o= nihes Q

o e ——
: e

: dQue hora es en este momertio?




EJEMPLO 15



‘no ayvde al nife a respeonaet
Csillgg —

N =| I!'f(-:'l

\ [ | #
BT VISTTON

OMNd Mesaq
on caballe
.U coaderno

EJEMPLO 16



=1 br’or?’Ic:)Jrox— canta aqol.___Ca hta aqol
Nosotres cantamos aqoul._ _ . Cantamos aqul

No aqude al nific a t-e.spc:ndet-

|

6 .\/o cante aquf.

& . Pedro canta aqol.

. £HOS Cc:thc:\r‘J QC{()I’ 5

. el c:c:r?Jrq:—z caqol’_

. El r“h'cic?'sz'{'t‘o cr:.r.r'l{'a aqo l,_

. Cante aquf.
. Canta aqui.
. Cantan c:xqolf_
. Cantas aqul.
. Carta aqul

EJEMPLO 17



£\ brormotor —Irr-a\ocq'\d.
i Ellas *+rabajan.

£\ -tr'alog'_Lg.

13. Elloes . 0 0 — =

4176 _ e e

15, El maestro—— _ _

11 .>/c> +raba (0. © Tr‘an::a(o‘

12.Pedro ‘f‘robc::'la o Tr'c:[oq(a.

13 Ellos +ra Eaiar} o Tr-oL:o(qH_
14Té 'Jrr'abcu'las OTF‘OBO(QS.

15 £| maesitrs +rabqgia o T'rc:‘c:»c:(d _

EJEMPLO 18



CE{ -1Lr-al:;c:|'c:1 en la r'm\\:q

o en la karornc:“'or'fa?_ ——n la bromo+orFQ.

| Ne ayvde al ninca reshonder,
(6 .2 Yo th—c:if:a(o en la

remotoria o en la milba? _

#2410 +raba(a5 en la mi“—::q .
o en la casa™ E_

(8.4 Elles trabajan en el

cambpo o en el mercade™

|q¢Juc:m trabaja en el bueblo

6. £ |a

brometeria © £En la milka.
I7.En la milpa o En la casa .

8. £n <l cambe 0 En el mercade.
1. En <l boebklo o En Oaxoca.

20, £En Oaxaca © Aqoul.

EJEMPLO 19



fameal<o s
L%

e e T
Al mercade ———_ Lube va al mercado.

AA dénde van les rifies™

A lg escoela. — — — — — — Losnifos vana la
dAdénde va <! bremotor> 2S<vela.

A Caxaca.__ __ _El brometer va a
Oaxaca.

w Ne aqude al nine a responder,

2=F-drﬂxclofncle va Miqu«al?
A Oaxaca

28 4 Adsnde van Lope g lose?

A la mil%:q_______ _

29 JAdSnde va don Fedre?

27 Migoe( va a OaXacq . |
28 lobe 4y lose van a la mila
Zq‘ Vo\.q Fedro va al c:‘_cqmbo.

EJEMPLO 20



lO!‘Ot’ﬂO’{“OI’ ‘!‘raL:a[c:t aqo (

en la romotoria.. & £ | bremetor
'{'ra{:?alct < la brcmo+c:r\q

El e e e ___Elatrabaja @en la

=) romotoria.

30,

31,

32 Ellos _

erl el cam loc.__

30. Yo e=tuvdie aqol

Bl &drc E%+Udic aqf_u

2, Ellos estodian agqorl.
33£(to‘= estodian en =l campo,
34 l::‘_| oS <N E‘C‘JV en <| CJmL:-‘Q

* d@oé hora es en este momento .

EJEMPLO 21



MUESTRA

TABLA N2 |
i PROMOTORIAS NINOS )
e DI TOTAL [SELECCIONADAS| TOTAL SELEGCIONADOS'
I - AMUZGO | I 30 29
2.- CUICATECO 10 I 238 15
3.- CHATINO 3 2 72 45
4.- CHINANTECO 12 2 302 49
5.- HUAVE 6 | 150 27
6.- MAZATECO 24 & 537 72
7.- MEXICANO 2 I 4| 15
8.- MIXE 8 2 181 43
9.- MIXTECO 53 8 1257 184
10.- MIXTECO DE LA COSTA 9 | 201 26
Il.- TRIQUE 8 | 206 27
I12.- ZAPOTECO DEL ISTMO |16 3 458 6l
13- ZAPOTECO DE LA SIERRA 53 5 741 89
I14.- ZAPOTECO DEL SUR |8 S 494 119
I15.- ZAPOTECO DEL VALLE 13 3 353 72
I16.- ZOQUE 2 ! 37 17
SUMA 218 41 5298 900
- -




TABLA N2 2

RESULTADOS DE LAS SECCIONES
DE LA PRUEBA

(GRUPO CONTROL INTEGRADO POR
20 NINOS QUE TIENEN COMO LENGUA
MATERNA EL ESPAROL.

GRUPO MUESTRA INTEGRADO POR
900 NINOS QUE TIENEN COMO LENGUA
MATERNA ALGUNA LENGUA INDIGENA.

4
LEXICO(29) *

MECANISMOS (34) ¥

LEXICO (29) *

MECANISMOS (34) *

X = 2360|X = 2225 || X = 2288/X = 26.81
SD = 1.85|SD = 5.52|/SD = 6.39|SD = 7.55
DIFICULTAD = 0.93 |DIFICULTAD = 0.77 || DIFICULTAD = O0.80|DIFICULTAD = 0.8l
VALOR DELTA= 7.1 |VALOR DELTA = 10.10 || VALOR DELTA= 9.6 | VALOR DELTA= 9.5
MORFOSINTAXIS (44) % | COMPRENSION (20) % || MORFOSINTAXIS (44) % COMPRENSION (20) %
X = 35.60|X = 19.05 || X = 328X = 17.35
SD = 4.36|SD = .28 || SD = 10.53 SD = 3.4
DIFICULTAD = O.87|DIFICULTAD = 0.99 ([ DIFICULTAD = 0.76| DIFICULTAD = 0.88
VALOR DELTA = 8.6 | VALORDELTA= 2.9 || VALOR DELTA = 10.2 | VALOR DELTA = 8.3

CLAVES !

¥ =

sb =

n

DIFICULTAD

VALOR DELTA

DESVIACION ESTANDAR ;

- e
NUMERO DE PREGUNTAS EN CADA SECCION ;

NU’MEHO PROMEDIO DE RESPUESTAS CORRECTAS ;

PORCENTAJE DE POBLACION QUE RESPONDE CORRECTAMENTE ;

Fd s
INDICE DE LA POBLACION QUE RESPONDE CORRECTAMENTE .




RESULTADOS DE LAS SECCIONES

DE LA PRUEBA

TABLA N2 3
- N
SECCION DE LA PRUEBA A B c D E F G
COMPRENSION 20 19.05 | 1.28 | 17.35 | 3.4l |86.75%91.07%
MORFOSINTAXI S 44 | 3560 | 436 |328] | 1053 [74.57%/92.16%
LEXICO 29 | 2360 | 185 | 2288 | 6.39 |78.89%96.95%
MECANISMOS 34 | 2265 ‘ 552 | 26.8l 7.55 |78.85%!120.5%
RESULTADOS RELATIVOS A LA MECANIZACION
TABLA N24
SECCION DE LA PRUEBA A B c D E F G
MECANIZACION (PARTEDE LA| -0 | 6o | 296 | 14.87 | 502 |74.35% 91.8%
PRUEBA DE MORFOSINTAXIS) p
|
CLAVES.
A TOTAL DE REACTIVOS
B PROMEDIO DE ACIERTOS DE LOS HISPANOHABLANTES .
c DESVIACIO'N ESTA'NDAR DEL PROMEDIO DE ACIERTOS DE LOS HISPANOHABLANTES .
D PROMEDIO DE ACIERTOS DE LOS IND#’GENAS .
E EESVIACIdN ESTA'NDAR DEL PROMEDIO DE ACIERTOS DE LOS INDIbENAS .
F PORCENTAJE DE ACIERTOS DE LOS INDlhENAS EN RELACEO‘N AL TOTAL DE REACTIVOS.
G PORCENTAJE'DE ACIERTOS DE LOS INDIbENAS EN RELAC!O'N AL PROMEDIO DE ACIERTOS -
DE LOS HISPANOHABLANTES.
CORRELACIONES LINEALES
TABLA N25
VARIABLES COMPRENSION | MECANISMOS LEXICO MORFOSINTAXIS
COMPRENSION [.0000O
MECANISMOS 0.4332 1.0000
LEXICO 0.4613 | 0.534 | (.00
| MORFOSINTAXIS | 0.4929 | 0.666 1 0. 6555 1.00 j




ANA’LISIS DE VARIANZA
"COMPRENSION" VARIABLE DEPENDIENTE
ORDEN DE PRESENTACION

TABLA N2 6 .
SUMA DE PROMEDIO DE
| F A DAD
FUENTE | G.L CUADRADOS | CUADRADO S RATIO |CONFIABILI
il 221.8477 73.9492 8.052 0.001
GRuPOs| 3 B i : :
DENTRO BE| g0 8347.9883 9.1837
GRUPOS )
-TOTL’!L 9|12 B569.8360
GRUPO RECUENTO PRCMEDIO DESVIACIO}N
rd
ESTANDAR
LORDEN | 241 18.00 2.89
ORDEN 2 230 17.61 2.59
ORDEN 3 270 16.75 3.51
ORDEN 4 172 17.70 2.97
PROCEDIMIENTO DE SCHEFFE
SUBGRUPO | CONFIABILIDAD
0.05
ORDEN ORDEN 3
PROMEDIO 16.75
SUBGRUPO 2
ORDEN ORDEN 2 ORDEN 4 ORDEN |
PROMEDIO 17.62 17.70 18.00
__ 5




ANALISIS DE VARIANZA
"OTRAS" VARIABLE DEPENDIENTE

(INCLUYE MECANISMOS, LEXICO Y MORFOSINTAXIS)
ORDEN DE PRESENTACION

TABLA N2 7
e | SUMA DE PROMEDIO DE | . -
FUENTE | G.L. A CONFIA
2 CUADRADOS |CUADRADOS LLAEDS iadh it Uil
ENTRE 422 0 3
GRUPOS 3 227.31 |4_‘.;.l_.lC.r_ 20 002
DENTRO DE
GRUPOS 909 400046 .06 440.09
TOTAL 9|2 40427 3.37
' ' DESVIACION
GRUPO CUENT PROMEDIO
Rl e ESTANDAR
ORDEN | 24| B5.93 20.68
ORDEN 2 230 80.62 21 .09
ORDEN 3 270 82.95 21.93
ORDEN 4 [y & B0O.55 19.68
. r'd
PROCEDIMIENTO DE SCHEFFE
SUBGRUPO | CONFIABILIDAD
0.05
ORDEN ORDEN 4 ORDEN 2 ORDEN 3 T ORDEN |
\ PROMEDIO B0O.55 BO.72 82 95 ‘ 85.93 )




INFLUENCIA DE LA SITUACION LINGUISTICA SOBRE

COMPRENSION

TABLA N2 8 N
(R. MULTIPLE 0.35834 :::'::Z'i OE  oE g“—ﬁrgaigos F
R? 0.12841 | REGRESION 6. 1372.92516, B.31454
:_':ESDAR 3.21251 | RESIDUAL 903. 9319 . 15745

INFLUENCIA DE LA SITUACION LINGUISTICA SOBRE

MORFOSINTAXIS, LEXICO Y MECANISMOS

TABLA N29
‘ ANALISIS DE SUMA DE
. . E 2UMA UE F
R-MULTIPLE ~ 0.48556 VARIANZ A —= CUADRADOS -
R? 0.23577 | REGRESION 15. 98596 .64946 18.59266
ERROR
3 . 319593 .346|
ESTANDAR 18.80246 RESIDUAL 904 9

INFLUENCIA DE LA SITUACION LINGUISTICA SOBRE
EL CONJUNTO DE LA PRUEBA

TABLA N210
R.MULTIPLE 0.48629 | "NALISIS DE D.F. BlMA DE F
VARIANZA —— CUADRADOS -
R? 0.23648 | REGRESION 14. 118346.95324 20.02096
ERROR
pecgings | POLE4BIY RESIDUAL 905. 382113.74241 J

-




COEFICIENTES DE CONTINGENCIA

TABLA N21i
o
VARIABLES COMPRENSIdN MECANISMOS LE’XICO IMORFOSINTAXIJ

MONOLINGUISMO 0.150 0.155 0.211 | 0.202
LOCALIZACION 0.176 0.334 0.202 | 0.253

USO DEL ESPAROL 0.212 0.276 0.161 | 0.210
NECESIDADES DEL ESPANOL 0.265 0.358 0.198 |0.312
CONDICIONES DE PROM. 0.193 0.174 0.244 | 0.232

SE X0 0.055 0.079 0.061 | 0.052

PAPA  HABLA ESPAROL 0.211 0.217 0.1530.192

MAMA HABLA ESPAROL 0.112 0.173 0.086 |0.088
HERMANOS HABLAN ESPAROL 0.124 0.164 0.107 |0.142
ASISTENCIA 0.223 0.38]1 0.377 | 0.378
RADIO EN CASA 0.06 I 0.128 0.115[0.105
RESIDENCIA 0.038 0.185 0.150| 0.160 )
L
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UNipAD IV

LECCION 4

(El alumno debe ver en su cuaderno las pags. 86 y 87, laminas nims. 1 a 10.)

En el punto mismo de la consumacion de
la Conquista quedo planteado como
fundamental el problema, todavia vigente,

en cuyo desarrollo, en cuyas implicaciones

y en cuyas soluciones posibles se ocupa
esta obra de Gloria Bravo Ahuja. La
castellanizacion de los grupos indigenas,
los procesos seguidos para implantarla,
los intereses sociales de acuerdo con los
cuales éstos han ido variando, son vistos
en ella dentro de los marcos determinados
por la historia de nuestro pais.

Gloria Bravo Ahuja estudia el problema a
lo largo de tres grandes periodos: de la
Conquista a la Independencia, de la
Independencia al momento inicial de la
Revolucion, y desde ese momento hasta

el presente. Tras hacer el necesario
analisis historico y lingiiistico,

concluye proponiendo, basada en
conocimientos que respalda su sabia
experiencia personal, un sistema de
castellanizacion distinto de los
empleados hasta ahora, sistema cuya
finalidad es la integracion de los

grupos que hablan lenguas indigenas, a
las lineas generales de la cultura y la
vida de México, sin que hayan de
desconocerse en forma alguna los valores
de la vida y la cultura propias de tales
grupos. De esta suerte, la ensefianza del
espanol como segunda lengua, que en sus
origenes se uso6 como instrumento de
explotacion y de dominio, se ve
convertida en un medio de
enriquecimiento y de liberacion.



	00010001
	00010002
	00010003
	00010004
	00010005
	00010006
	00010007
	00010008
	00010009
	00010010
	00010011
	00010012
	00010013
	00010014
	00010015
	00010016
	00010017
	00010018
	00010019
	00010020
	00010021
	00010022
	00010023
	00010024
	00010025
	00010026
	00010027
	00010028
	00010029
	00010030
	00010031
	00010032
	00010033
	00010034
	00010035
	00010036
	00010037
	00010038
	00010039
	00010040
	00010041
	00010042
	00010043
	00010044
	00010045
	00010046
	00010047
	00010048
	00010049
	00010050
	00010051
	00010052
	00010053
	00010054
	00010055
	00010056
	00010057
	00010058
	00010059
	00010060
	00010061
	00010062
	00010063
	00010064
	00010065
	00010066
	00010067
	00010068
	00010069
	00010070
	00010071
	00010072
	00010073
	00010074
	00010075
	00010076
	00010077
	00010078
	00010079
	00010080
	00010081
	00010082
	00010083
	00010084
	00010085
	00010086
	00010087
	00010088
	00010089
	00010090
	00010091
	00010092
	00010093
	00010094
	00010095
	00010096
	00010097
	00010098
	00010099
	00010100
	00010101
	00010102
	00010103
	00010104
	00010105
	00010106
	00010107
	00010108
	00010109
	00010110
	00010111
	00010112
	00010113
	00010114
	00010115
	00010116
	00010117
	00010118
	00010119
	00010120
	00010121
	00010122
	00010123
	00010124
	00010125
	00010126
	00010127
	00010128
	00010129
	00010130
	00010131
	00010132
	00010133
	00010134
	00010135
	00010136
	00010137
	00010138
	00010139
	00010140
	00010141
	00010142
	00010143
	00010144
	00010145
	00010146
	00010147
	00010148
	00010149
	00010150
	00010151
	00010152
	00010153
	00010154
	00010155
	00010156
	00010157
	00010158
	00010159
	00010160
	00010161
	00010162
	00010163
	00010164
	00010165
	00010166
	00010167
	00010168
	00010169
	00010170
	00010171
	00010172
	00010173
	00010174
	00010175
	00010176
	00010177
	00010178
	00010179
	00010180
	00010181
	00010182
	00010183
	00010184
	00010185
	00010186
	00010187
	00010188
	00010189
	00010190
	00010191
	00010192
	00010193
	00010194
	00010195
	00010196
	00010197
	00010198
	00010199
	00010200
	00010201
	00010202
	00010203
	00010204
	00010205
	00010206
	00010207
	00010208
	00010209
	00010210
	00010211
	00010212
	00010213
	00010214
	00010215
	00010216
	00010217
	00010218
	00010219
	00010220
	00010221
	00010222
	00010223
	00010224
	00010225
	00010226
	00010227
	00010228
	00010229
	00010230
	00010231
	00010232
	00010233
	00010234
	00010235
	00010236
	00010237
	00010238
	00010239
	00010240
	00010241
	00010242
	00010243
	00010244
	00010245
	00010246
	00010247
	00010248
	00010249
	00010250
	00010251
	00010252
	00010253
	00010254
	00010255
	00010256
	00010257
	00010258
	00010259
	00010260
	00010261
	00010262
	00010263
	00010264
	00010265
	00010266
	00010267
	00010268
	00010269
	00010270
	00010271
	00010272
	00010273
	00010274
	00010275
	00010276
	00010277
	00010278
	00010279
	00010280
	00010281
	00010282
	00010283
	00010284
	00010285
	00010286
	00010287
	00010288
	00010289
	00010290
	00010291
	00010292
	00010293
	00010294
	00010295
	00010296
	00010297
	00010298
	00010299
	00010300
	00010301
	00010302
	00010303
	00010304
	00010305
	00010306
	00010307
	00010308
	00010309
	00010310
	00010311
	00010312
	00010313
	00010314
	00010315
	00010316
	00010317
	00010318
	00010319
	00010320
	00010321
	00010322
	00010323
	00010324
	00010325
	00010326
	00010327
	00010328
	00010329
	00010330
	00010331
	00010332
	00010333
	00010334
	00010335
	00010336
	00010337
	00010338
	00010339
	00010340
	00010341
	00010342
	00010343
	00010344
	00010345
	00010346
	00010347
	00010348
	00010349
	00010350
	00010351
	00010352
	00010353
	00010354
	00010355
	00010356
	00010357
	00010358
	00010359
	00010360
	00010361
	00010362
	00010363
	00010364
	00010365
	00010366
	00010367
	00010368
	00010369
	00010370
	00010371
	00010372
	00010373
	00010374
	00010375
	00010376
	00010377
	00010378
	00010379
	00010380
	00010381
	00010382
	00010383
	00010384
	00010385
	00010386
	00010387
	00010388
	00010389
	00010390
	00010391
	00010392
	00010393
	00010394
	00010395
	00010396
	00010397
	00010398
	00010399
	00010400
	00010401
	00010402
	00010403
	00010404
	00010405
	00010406
	00010407
	00010408
	00010409
	00010410
	00010411
	00010412
	00010413
	00010414
	00010415
	00010416
	00010417
	00010418
	00010419
	00010420
	00010421
	00010422
	00010423
	00010424
	00010425
	00010426
	00010427
	00010428
	00010429
	00010430
	00010431
	00010432
	00010433
	00010434
	00010435
	00010436
	00010437
	00010438
	00010439
	00010440
	00010441
	00010442
	00010443
	00010444
	00010445
	00010446
	00010447
	00010448
	00010449
	00010450
	00010451
	00010452
	00010453
	00010454
	00010455
	00010456
	00010457
	00010458
	00010459
	00010460
	00010461
	00010462
	00010463
	00010464
	00010465
	00010466
	00010467
	00010468
	00010469
	00010470
	00010471
	00010472
	00010473
	00010474
	00010475
	00010476
	00010477
	00010478

