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RESUMEN

El presente trabajo plantea una serie de reflexiones sobre el proyecto de
ley de la educacién boliviana Avelino Sifiani y Elizardo Pérez, con respecto a
su propuesta central de promover un trilingliismo: castellano, lengua
originaria y lengua extranjera. El autor evalda la coherencia de la propuesta,
situando el aprendizaje de otras lenguas en un proceso de interculturalidad
constructiva.

A lo largo del articulo, Pascal Motoisy analiza las relaciones entre lenguas,
didactica de las mismas y la interculturalidad, a fin de establecer c6mo los
conceptos, las pricticas y las representaciones pueden constituir factores que
fomenten, refuercen o, al contrario, reduzcan la discriminacién.

Palabras claves: trilingiiismo, interculturalidad, did4ctica de lenguas,
Proyecto de ley de educacién Avelino Sifiani y Elizardo Pérez.

1 Asesor del Programa de Tierras bajas en Educacién Intercultural (convenio UAGRM, UAB y
UAP- MINEDUC- APEFE).
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“[La organizacién curricular] es trilingiie, que permite el manejo de una
lengua originaria, el castellano y una lengua extranjera en todo el sistema
educativo plurinacional”. (Ministerio de Educacién y Culturas 2006, Titulo
[, art 13: 10)

El proyecto de ley de la educacion boliviana Avelino Sifiani y Elizardo Pérez
ambiciona alcanzar un trilingliismo aplicando las siguientes estrategias:
ensefianza “en” y “de” la lengua originaria y del castellano y ensefianza “de” la
lengua extranjera. Se vera mas adelante cémo esta variacién preposicional
(ausencia del “en”, en el caso de la lengua extranjera) tiene repercusiones no
solamente sobre el componente metodolégico sino también sobre la vision
curricular misma. Se intentara analizar la coherencia de la propuesta y sobre
todo situar el aprendizaje de otras lenguas en un proceso de interculturalidad
constructivaZ.

En los siguientes epigrafes, se analizaran las relaciones entre lenguas,
didactica de las mismas y la interculturalidad, vale decir cémo los conceptos, las
practicas y las representaciones pueden constituir factores que fomenten,
refuercen o, al contrario, reduzcan la discriminacion.

Lengua e identidad

Se opina con Maalouf que la lengua es “el eje de la identidad —puesto que
existe en todo ser la necesidad de una lengua identitaria— y la diversidad
lingiiistica, el eje de cualquier diversidad” (1998: 45), pero también de la cultura,
ya que la mayor parte de la misma se expresa en y a través de la lengua. Fishman
decia que si se “saca la lengua de la cultura, se quita sus saludos, sus insultos,
sus imprecaciones, sus elogios, sus leyes, su literatura, sus cantos, sus
adivinanzas, sus proverbios, sus remedios, su sabidurfa, sus oraciones” (1994: 4),
en fin, su alma, asi como el sistema conceptual objeto de consenso en un grupo
social que define un tipo de relacién particular al mundo, marcado por la
historia y la experiencia de este grupo. Como lo subrayaba Bakhtin (1981), el
lenguaje estd moldeado por el contexto y también moldea el mismo. Eso

2 Se considera que por definicién todo encuentro es intercultural en si pero que no necesariamente actia de
manera positiva hacia un acercamiento mutuo y mejores condiciones de negociaciones.
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significa que lengua, cultura e identidad conforman un sistema interrelacionado
que implica que cualquier camino hacia una mejor interculturalidad sea
facilitado por el aprendizaje de lenguas considerando el para qué, el qué y el
cémo como determinantes, especialmente, en un pais que cuenta con 35
comunidades etnicolingliisticas. Aprender la lengua del otro, en el sentido
amplio de aprender a comunicar de otra manera, es decir a poner en comin —
y poner en comin es el acto que nos constituye (Jacquard 1998: 34) —, no es
solo salir de un aislamiento cognitivo, conceptual y simbdlico sino también
adquirir el poder de desenvolverse adecuadamente en el espacio del otro. Pero
mds alld de la comunicacién, el objetivo es la comprensién del otro para que,
un ego alter se vuelva alter ego (Morin 1999: 56).

Por otra parte, se considera con Van Esch (2003) que una identidad fuerte
facilita el desarrollo de competencias interculturales asi como la autonomia del
aprendiz y que, consecuentemente, la poca confianza en los valores propios o
autoestima baja, que constituye uno de los componentes de la identidad, dificulta
la participacion en contextos culturales ajenos. Por lo tanto, las personas que no
tienen una firme identidad lingiiistica pueden tener problemas en su adaptacién a
otros contextos culturales en los cuales sus valores no constituyen la norma. De
esta manera, se puede decir que la identidad lingtiistica es un poder.

La ley 1565 de Reforma Educativa asociaba intimamente interculturalidad
con el aprendizaje de las lenguas, considerando el Gltimo como uno de los
caminos para alcanzar la primera, al afirmar que “la interculturalidad se verd
favorecida, [...], por el aprendizaje del castellano como segunda lengua por los
nifios hablantes de lenguas originarias y el de las lenguas originarias por los
nifios monolingties en castellano” (UNSTP 1995). Pero, si bien se habia disefiado
un bilingtiismo igualitario de doble via, en la practica, no se ha desarrollado casi
el componente “lenguas originarias como segundas lenguas”, desvalorizando
oficialmente, de esta manera, dichas lenguas y frenando el supuesto proceso de
interculturalidad. Lo que se quiere destacar de todo lo anterior es que tanto la
primera lengua como otras adicionales? son imprescindibles al desarrollo de una
relacién intercultural.

3 Se entiende por lengua adicional toda lengua segunda, tercera ... y/o extranjera que se aprende después de la
primera.
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Poder y lenguas

Por una parte, se considera que las lenguas son iguales en esencia, es decir
que “cualquiera puede, mediante la neologia, expresar todo, ser medio de
ensefianza de todo y cumplir todas las funciones que se pueda esperar de una
lengua” (Moreno: 2001) y que todas asumen el mismo rol a nivel identitario
(Maalouf ép. cit.). Sin embargo, en la practica, las lenguas no desempefian las
mismas funciones, no tienen el mismo nimero de hablantes, no vinculan los
mismos contenidos, no tienen el mismo prestigio, no tienen el mismo valor
econémico, estético o politico. No es la estética de su gramatica o de su léxico
sino las coyunturas econémicas y sociales, el poder politico (Laponce 1987) y
militar de su gente (Crystal 1997) que hace que una lengua tenga mas o menos
poder y/o prestigio.

Los aprendices de una lengua asignan un valor a la misma que depende
tanto de las representaciones de beneficio que se pueda esperar de su
adquisiciéon como de su posicién econémica o politica (Calvet 1999), lo que
Bourdieu (2001), en un contexto nacional, llama el capital lingtiistico que parte
de un mercado movil. Existen varios caminos para aumentar o disminuir el valor
de una lengua, que dependen de las lenguas del drea, de los usuarios y del
entorno del contacto. Asf, el aprendizaje de ciertas lenguas, y en particular del
inglés, representa un valor y el alcance de un poder mas importante.

El modelo gravitacional de Calvet (1999) permite visualizar las relaciones
asimétricas, el valor de cada lengua en el mercado global y las relaciones de
poder entre las mismas, asi como las tendencias del bilingliismo que se dirige,
prioritariamente, de la periferia hacia el centro. Al centro, la lengua dominante,
el inglés, alrededor de la cual giran una serie de “planetas” o lenguas
internacionales como el castellano, el hindi, el drabe o el francés. Alrededor de
cada una de las mismas, gravitan lenguas “satélites” que, en el caso del
castellano, son el conjunto de lenguas originarias de Hispanoamérica.

Esta propuesta permite salir de una visién fragmentaria y simplificadora de
la lingliistica que consideraba las lenguas como abstracciones y no como el
conjunto de las practicas y de las representaciones de sus hablantes. Por lo tanto,
la ecolingtiistica permite comparar las funciones cumplidas por cada lengua en
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un contexto determinado, entender las reglas del mercado lingiistico y los
procesos de invisibilizacién y de discriminacién de hablantes de ciertas lenguas,
asi como la fuerte demanda para la ensefianza de algunas lenguas. Permite
evidenciar las relaciones de poder entre lenguas, y de las culturas e identidades
subyacentes, y destaca la necesidad de concebir la interculturalidad en una
relacién dindmica con las lenguas, ya que las mismas evolucionan
permanentemente y cuentan un sin fin de variedades, que los movimientos de
poblacién son constantes y tienden a ampliarse, y que la competencia entre
lenguas es siempre mds aguda. Por lo tanto, se la considera una herramienta
pertinente para la definicién de politicas linglisticas.

En la vida cotidiana, tanto a nivel oral como escrito, las limitantes fonéticas

7 !

léxicas, gramaticales, semanticas y pragmaticas son motivos de burla, de

descrédito o de exclusién, justamente porque lo que Chomsky (1965) llamé

“performances” lingtiisticas, que son evaluadas como las tarjetas de presentacion

de las personas y vienen comparadas con estandares de las clases dominantes

quienes se autorizan a definir las formas correctas. Por lo tanto, ensefar a hablar,

escribir y leer “bien” son tareas basicas de la escuela para acabar con esa forma
de discriminacion.

En su desarrollo de inteligencia lingiiistica, Gardner (1999) insiste en la
importancia medular de la sensibilidad para el significado preciso del léxico, para
el orden en las palabras para poder observarlas y/o (a propésito) violarlas, para los
sonidos, ritmos, inflexiones y metros, y para la capacidad de manejo diferenciado
de las funciones del lenguaje (emocionar, convencer, estimular, transmitir
informacién o complacer). Sin embargo, si bien entre lenguas como el castellano
o el inglés existe un cierto consenso acerca del significado del léxico, asi como
acerca de las reglas sociales de comunicacién, cuando se trata de lenguas como
el quechua o el guarayo, el léxico es mas sometido a redes de connotaciones
menos relacionadas con una funcionalidad translingtistica. Por lo tanto, el
aprendizaje de los mismos en un proceso de didactica de L2 requiere de otras
estrategias que la transferencia directa de un significante. Ademas, la
organizacién global de la comunicacién cuenta con reglas a veces muy diferentes
cuya ignorancia llega al malentendido asegurado o ruptura de la relacién.
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Comunicacion e interculturalidad

Otro punto sensible concierne a la relacién entre cultura y comunicacion. El
campo de la pragmatica esta constituido por las relaciones entre los enunciados y
los contextos en los cuales son recibidos o emitidos por los interlocutores. La
interpretacién de mensajes depende de elementos tales como las relaciones entre
personas, intenciones, acciones, comportamiento fisico, lugares y momentos.

Todos adquirimos una competencia comunicativa durante nuestro proceso
de socializacién que no solo abarca los aspectos lingiiisticos sino que se enraiza
profundamente en un sistema de valores, creencias y esperanzas construido
social e histéricamente, y cada foco de socializacién ha desarrollado practicas
comunicativas propias. Ochs (2002) muestra cémo las formas lingiisticas
codifican posturas psicolégicas y acciones que se conectan con actividades e
identidades. Por ejemplo, el hecho de demostrar su desacuerdo se expresa por
una postura o accién que estd culturalmente asociada al desacuerdo. Los nifios
de cada contexto aprenden a reconocer y luego a producir las posturas o
acciones adecuadas y validas en el mismo. Por tanto, numerosos malentendidos
pueden ocurrir entre personas con referentes culturales diferentes. Scollon &
Scollon (1981), en un estudio sobre las relaciones entre norteamericanos de
habla inglesa y un grupo originario de lengua athapaska, identifican tres tipos de
malentendidos bdsicos. El primero se manifiesta en la postura frente a recién
conocidos (abundante verbalidad versus silencio), el segundo en el tiempo entre
turnos de habla (corto versus largo) y, finalmente, en la despedida (evocacién de
un encuentro futuro versus ninguna despedida). Como resultado, los encuentros
producen representaciones discriminantes. Para los originarios, “el otro” es
maleducado, impaciente o atrevido; para los anglohablantes, “el otro” es
cerrado, no tiene nada qué decir o no sabe nada. Castiglioni (2005) recuerda que
interlocutores de culturas diferentes tienden a personalizar los problemas
ignorando, por lo general, que solo son malentendidos del ritual comunicativo.

3Qué decir de los mensajes emocionales en los cuales, segin la famosa
regla de Mehrabian (1971), la expresion y/o la comprensién de las palabras solo
entran por el 7%, en comparacién con el tono de voz (38%) y el lenguaje
corporal (55%), ambos altamente culturales?
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En el contexto andino, la escuela es el primer agente en ignorar esta diversidad.
Como lo subrayan Zavala (2002) y Garcia (2005), el silencio de varios nifios en el
aula asi como la resistencia a participar en ciertas formas de interacciones no es
solamente el resultado de una supuesta timidez o de un problema lingiistico, sino
que las condiciones sociales, que determinan la participacién verbal, son diferentes
en la escuela y en los &mbitos comunitarios, pero, también, lo no verbal no tiene el
mismo significado e importancia entre ambos espacios.

Pero ademds, como lo sefala Rengifo (2003), la escuela ensefia al nifio a
nombrar el mundo con otro lenguaje que tiene otra connotacién. Ademas, a
nivel propiamente lingiistico, la misma escuela tiende a sobrevalorar las
habilidades de lecto escritura, invisibilizando una literatura oral local producto
de practicas comunicativas sociales muy complejas (oral-escrito).

Para una comunicacién intercultural eficiente, es preciso entender lo que se
dice y hace como también el porqué se lo dice o hace, estando consciente de que
el otro puede funcionar con otro estilo comunicativo vélido desde su contexto
sociocultural. Sin embargo, generalmente, la importancia de los estilos
comunicativos es subestimada porque requiere de un proceso de toma de
conciencia de que las posturas o acciones no son pertinentes en todos los contextos
comunicativos y que otros han pasado por procesos socializadores diferentes.

Los maestros no han sido preparados para observar, decodificar, describir y
ensefiar estas dimensiones de la comunicacién sin las cuales no se puede
construir el significado y que constituyen los acompafantes imprescindibles de
toda lengua.

Sin embargo, a la hora de construir una nueva didactica de lenguas para las
escuelas bolivianas es imprescindible tomar en cuenta que ciertas estrategias
comunicativas, exitosas en zonas urbanas, puedan ser menos eficientes para
ciertos contextos, vistas las diferencias en las formas culturales de relacionarse.

Didactica de lenguas e interculturalidad

Para definir una politica lingiiistica o una didactica de lenguas adicionales, lo
fundamental es tomar en cuenta las necesidades y demandas de los beneficiarios,

158=—=



PAGINA Y SIGNOS

“[...] los factores de orden histérico y socioculturales (relaciones de fuerza entre
grupos étnicos) y el contexto sociocultural y socio psicolégico (estatus relativo,
objetivo y subjetivo de las lenguas en contacto, micro entorno del nifo,...) [...]"”
(Hamers & Blanc 1983). Por su parte, la Reforma Educativa ha encaminado un
modelo que hace, primeramente, énfasis en el desarrollo de la lengua originaria a
nivel oral y escrito proponiendo una transferencia gradual de las habilidades hacia
el castellano. Este enfoque se basa en el supuesto que “[...] el aprendizaje de una
segunda lengua [...] se verd facilitado en la medida en que el nifio desarrolle mejor
su lengua materna (UNSTP &p. cit.) y que “aprender a leer y escribir en la lengua
materna contribuye al desarrollo de la comprensién lectora en segunda lengua”
(Lépez 2000), lo que se fundamenta en las hipdtesis de la interdependencia y del
umbral de Cummins (1978) que suponen que el nivel en segunda lengua es
parcialmente funcién del nivel alcanzado en la primera lengua.

Sin embargo, un cuarto de siglo més tarde, el mismo Cummins (2000: 85)
afirma que “ninguna de las dos hipétesis dice nada sobre la lengua adecuada para
comenzar la ensefianza de la lectura en un programa bilingtie ni sobre cudndo
deba introducirse la ensefianza de la lectura en la lengua mayoritaria”. Por otra
parte, otros investigadores como Lucchini (2004) se basan en numerosos estudios
de casos para afirmar que lo importante es constituir una lengua de referencia,
lengua que puede ser tanto la primera como otra, en la cual se desarrollan todas
las funciones propias a las lenguas incluyendo la funcién metalingiistica, cuyos
esbozos son tan importantes en la adquisicién del cédigo escrito.

También, se observa que la escuela cuenta con un tiempo muy reducido
para cumplir con la ensenanza del castellano, ya que en el nivel preescolar solo
se puede usar la lengua materna de los nifios (UNSTP 6p.cit), que los programas
recomiendan ensefiar en castellano solo desde el segundo ciclo. A estas
limitantes, se agrega una tasa baja de permanencia escolar. También, se debe
tomar en cuenta otros factores como el tiempo de exposicién a la lengua y las
oportunidades de practicarla fuera del aula, lo que, para Wong-Fillmore (1991),
constituyen componentes indispensables para el alcance de una buena
competencia y que estan lejos de lo ideal en la zona rural para el castellano y
en la ciudad para las lenguas originarias. Por otra parte, Collier y Crawford
(1998) han mostrado que, en contextos en los cuales hay posibilidades de
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prdctica genuina, se necesitan dos o tres afios para adquirir el “lenguaje social”,
un nivel de comunicacién interpersonal basico, y entre cinco y diez afios para el
“lenguaje académico”, que se refiere a las competencias lingiiisticas necesarias
para enfrentar la escuela secundaria y la universidad.

Frente a dichas realidades, la Reforma era muy optimista al afirmar que “en
el tercer ciclo de primaria los alumnos y alumnas alcanzardn competencia
comunicativa y social y [...] académica en ambas lenguas” (UNSTP &p. cit). Pero
lo anterior permite explicar los resultados pocos alentadores y, de esta manera, es
dificil que la escuela rural alcance el objetivo reclamado por el encargo social y
por lo tanto dicha escuela no se puede pretender intercultural ya que mantiene,
con el resultado de sus practicas, la discriminacién social. Como consecuencia, se
instala una migracién pedagégica en la cual los padres de familia llevan a sus hijos
a escuelas peri urbanas donde la ensefianza se desarrolla totalmente en castellano.

No se trata de cuestionar la pertinencia de la educacién a partir de o en la
lengua originaria, pero, en Bolivia, la lengua dominante es el castellano, lengua
de acceso a la educacién superior, a los cargos profesionales, politicos y
sociales, en fin, a cualquier promocién social. Por lo tanto, un sistema escolar
que no puede asegurar, al lado de la primera lengua, el dominio del castellano
a todos sus usuarios se vera legitimamente rechazado por la sociedad, por ser
vector de mantenimiento de la exclusién social.

Las representaciones y la formacién permanente de los maestros

Las representaciones o creencias son construcciones mentales, basadas en
experiencias, que guian el comportamiento (Bernads 2001) y se refieren
generalmente a suposiciones, compromisos e ideologias (Calderhead & Robson
1991) y que pueden actuar como filtros muy fuertes de la realidad, se originen
en la experiencia personal o en las fuentes de transmisién del conocimiento
cultural. Para Zeichner & Tabachnick (1981), Knowles (1994) y Kennedy (1997),
las creencias sobre la ensefianza se establecen muy temprano por las
experiencias mismas de escolarizacién. Los maestros recuerdan y tienden a
imitar a su profesor favorito (Johnson 1995), y es la personalidad del mismo, mas
que su enfoque pedagdgico, la que influencia las creencias del joven docente.
Luego, el sistema de creencias se desarrolla, en todas las etapas de socializacion,
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en el transcurso de la vida e influencia fuertemente las préacticas de los
profesores. Por lo tanto, para entender y actuar sobre el desempefio de los
mismos, es preciso estudiar las relaciones reciprocas entre los campos de las
acciones y sus pensamientos para despertar la conciencia.

Como consecuencia, los docentes en formacién permanente eligen lo que
es bueno o no para su aula en funcién de sus creencias. Por lo tanto, las
ensefianzas que cuadran con estas representaciones son reconocidas como
nuevas y aquellas que no corresponden son descalificadas como tedricas,
inoperables o simplemente falsas. Los docentes solo adoptan las ideas que
validen o confirmen sus creencias existentes (Knowles 1994), y son muy tenaces
porque son relacionadas con valores (Wenden 2001)

En fin, todo cambio en las practicas pasa por el filtro de las
representaciones, lo que explica el impacto muy limitado de la formacion
permanente,4 y, por lo tanto, por un proceso personal de exploracion,
experimentacion y reflexién. Por otra parte, los fracasos escolares son
generalmente atribuidos a factores externos como la casa, la familia o los
compafieros de grupo, en lugar de cuestionar directamente las practicas o el
sistema de creencia de los maestros.

Ademas, en el caso boliviano, muchos de los maestros del drea dispersa son
provenientes de la misma vy, por lo tanto, herederos de la cultura y la identidad
de sus padres originarios o campesinos. Sin embargo, su formacién escolar y,
luego, profesional en las Normales, los ha llevado a abrazar la vision y las
representaciones educativas de una cierta clase social cuyo objetivo era la
castellanizacién y la creacién de una naci6n mestiza. Esta contradiccién puede
explicar la dificultad, a la hora de regresar a su comunidad como agente del
Estado, “de cambiar la escuela desde sus propios cimientos” (UNSTP 6p. cit).

4 Una investigacién (Montoisy, en imprenta) acerca del impacto de los talleres de 20 horas de formacién para
maestros en servicio sobre su practica docente, en Chuquisaca, Tarija y Santa Cruz, ha arrojado que més del
85% de 1a muestra presenta un efecto loto, o sea un nivel cero de cambio, a pesar del tipo de taller constructivo,
reflexivo y concientizador. Se refiere a la metfora del loto porque esta planta tiene la caracteristica de que sus
hojas no absorban absolutamente nada, todo resbala. Minimamente, para cambiar las practicas se necesita un
ciclo de tres veces esta cantidad de horas o un seguimiento en aula.
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Por otra parte, Lépez (2003) seiiala que los maestros que tienen que ensenar
el castellano a nifos hablantes de una lengua originaria no han pasado por
ningln proceso de aprendizaje escolarizado de lenguas adicionales sino por un
proceso submersivo. Por lo tanto, se puede suponer que solo han elaborado
construcciones mentales desde experiencias muy alejadas de las practicas que se
les esta pidiendo actualmente.

Bunts-Anderson (2006) sefiala que las creencias del maestro también
influencian el estilo de aprendizaje de sus alumnos, y problemas en el proceso
didactico pueden surgir por la diferencia de creencias acerca de la pertinencia
de ciertas estrategias entre profesor y estudiantes (Knowles 1992).

Asimismo, las representaciones de los estudiantes son significativas e
influencian sus resultados como, ya en 1968, Rosenthal lo habia demostrado con
el efecto Pigmalién. A nivel linglistico, Lambert (1977) habfa mostrado cémo el
uso de una lengua dominante influencia la percepcién de hablantes de una
lengua dominada sobre personas bilingies.

Por lo tanto, frente al fuerte impacto que pueden tener las creencias de
profesores vigilados por un aparato jerdrquico burocratico que reprime todo
intento innovador (Regalsky 2003), asi como de padres de familia con
autoestima baja y con tendencias fiscalizadoras, es imprescindible, al inicio de
cualquier proceso de formacién permanente, hacer tomar conciencia de dichas
creencias y confrontarlas con los hallazgos de las investigaciones cientificas, ya
que son factores que pueden explicar el mantenimiento de practicas arcaicas
especialmente en el drea de la didactica de lenguas.

Didactica de lenguas

Hasta hace poco, la didictica de lenguas adicionales no era reconocida
como disciplina auténoma y se negaba su naturaleza epistémica’. Si bien es
cierto que, a lo largo de la historia, los procesos de ensefianza y aprendizaje de
lenguas se han desarrollado lejos del rigor o exigencia propia a la actividad

5 Como ejemplo residual de esta tendencia, se tiene a la Universidad Mayor de San Simén (Cochabamba) cuya
carrera que asume la formacién de profesores de idiomas sigue denomindndose “Lingiiistica Aplicada a la
Ensefianza de Lenguas”.
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cientifica®, en los dltimos afos, los mismos han alcanzado un nivel de campo
disciplinar con sus conocimientos teéricos y practicos propios.

Probablemente, la linglistica ha frenado el desarrollo de la disciplina
asimilando la lengua a un cédigo’. Pero si se considera que los hablantes
reinventan y transforman la lengua en cada interaccién8 y que cada practica esta
inserta en un contexto social, econémico y politico particular, el aprendizaje de
una lengua primera o adicional estd, por lo tanto, directamente relacionado con
el proceso socializador en el cual se desarrolla, la competencia lingiiistica del
aprendiz es producto de las variedades de lenguaje que implicita o
explicitamente esta incitado a aprender, y las actividades en las cuales participa
(Ochs y Schieffelin 1995; Ochs 2002) estdn encerradas en sistemas de
significados culturales (Watson-Gegeo 2003).

Hasta hace muy poco tiempo, han coexistido la metafora del aprendiz
procesador de informaciones, que recibe “input” e “intake” y produce “output”,
y otra del aprendiz en una comunidad de practica (Kramsch 2002; Gregg 2003).
Esta antigua confrontacién heredera de la disputa entre racionalistas y empiristas
se estd apaciguando con nuevas propuestas para superar estas diferencias y la
bisqueda de una explicacién integradora. El movimiento ecolingiiistico se
enmarca claramente en esta corriente, considerando que cualquier proceso de
ensefianza-aprendizaje de una lengua primera o adicional constituye un proceso
muy complejo y no lineal.

Ahora bien, desde el campo que se analiza, se puede intuir, junto a la
propuesta de algunos autores, que la lengua constituye un medio de
presentacién y organizacién del pensamiento (Crystal 1997), del saber, del
conocimiento y de una concepcién del mundo. En fin, el conocimiento es
inconcebible sin el lenguaje. Para Vygostky (1984), la adquisicion y el

Durante muchos siglos, las tareas de ensefianza de otras lenguas habia sido confiada a esclavos, nifieras, frailes
o prostitutas.

Es decir una abstraccion poco pertinente para describir practicas de comunicacion complejas y dindmicas
insertadas en hechos que mds bien parecen competir a la semidtica.

El hombre empez6 a comunicar porque tenia algo que decir o pensaba que era asi, pero también para crear
alianzas mas allé de las biolégicas (Bickerton 1998; 2000; Corballis 2000, Olarrea 2005,) y constituir grupos
mds aptos a defender intereses comunes o conquistar espacios de poder (Dessalles 2000).
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mantenimiento del control sobre los procesos mentales complejos se origina
fuera del individuo —su medio social— y estd mediado por el lenguaje. Por lo
tanto, el aprendizaje de mds lenguajes o lenguas puede permitir el acceso a otras
racionalidades. Para ello, se debe cuestionar los procesos de racionalidad, que
segmentan los procesos educativos, siendo en este caso un apoyo necesario, en
la percepcion adoptada, el acercamiento a los procesos complejos dentro de la
dindmica de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Didactica de lenguas y propuesta para un trilingtiismo
*E| enfoque comunicativo

Adoptado por la Reforma Educativa, este enfoque propone basicamente
centrarse en el aprendiz, ensefiar mediante la utilizacion de documentos
auténticos, plantear actividades efectivamente comunicativas, haciendo uso de
un léxico muy variado y privilegiando un aprendizaje implicito de las reglas de
la lengua. A nivel didactico, deja una gran libertad al docente en cuanto a la
progresion lingiiistica, a los materiales o a la diversidad de estrategias.

El aprendiz es un comunicador, comprometido en la tarea de hacerse entender
y comprender a su interlocutor, que tiene una responsabilidad en su aprendizaje. El
docente actia de facilitador, organizador y asesor. Su mayor responsabilidad es
fomentar situaciones adecuadas para promover la comunicacion.

Sin embargo, en la mayoria de los casos, la formacién del maestro no ha
sido la mas adecuada y la ventaja de libertad que ofrece el enfoque ha llegado
a ser un inconveniente por no saber cémo pasar de los principios tedricos a
practicas de aula articuladas y coherentes con los mismos.

También, se puede emitir ciertas criticas, como la poca preocupacién por
los aspectos formales de la lengua, al preferir enfatizar la fluidez de la
comunicacién, o que recurrir a documentos auténticos no garantiza la
autenticidad de la pedagogia utilizada. Por otra parte, es preciso advertir sobre
el riesgo de centrarse demasiado en el educando y dejar de lado el aspecto social
y los valores que lo acompanan, asi como el rol del profesor en el acto de
aprender, dejando al alumno la responsabilidad de su éxito o de su fracaso.
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Luego, la comunicacién en el aula no es siempre muy auténtica y a veces
estd lejos de las necesidades externas. De la misma manera, se subraya la posible
efimeridad de los aprendizajes no reforzados por actividades adecuadas, asi
como el riesgo de fosilizacion de los errores si no hay correccién. También, se
puede preguntar si la competencia sociocultural, que con el tiempo se ha vuelto
a llamar cultural y, finalmente, intercultural, suele adquirirse en el aula, lejos de
la realidad y de las diferencias. Este enfoque requiere de mucho tiempo de
exposicion a la lengua, mucho tiempo para dar a cada uno la oportunidad de
practicar, lo que la escuela no tiene. Finalmente, se puede reprochar un
activismo a veces desarticulado, sin objetivo claro, basado en lo que los
maestros denominan “dinamicas”, que tienen como meta directa pasar un buen
momento sin cuestionar si estas actividades sirven para aprender algo.

A pesar de estas criticas, dicho enfoque queda como uno de los recursos
metodolégicos para diferentes momentos del proceso didactico, especialmente
para trabajar con los principiantes y con el desarrollo de la oralidad. Pero, para
sobrepasar las limitantes mencionadas, es necesario tomar en cuenta tres
corrientes que permiten ampliar la didactica. Se trata de enfoques
procedimentales: la ensefianza de la lengua por tareas, el enfoque de
aprendizaje integrado contenido-lengua y la corriente cognitiva.

e La ensefianza de la lengua por proyectos

El enfoque por tareas, [lamado también por proyectos o por situaciones-
problemas, apunta a movilizar al grupo de estudiantes alrededor de un proyecto
que responda a la demanda social. Lo mds importante consiste en definir el
objetivo para alcanzar y garantizar que las actividades desarrolladas en la misma
apuntardn a una comunicacion real.

Zan6n (2001: 3) precisa que una tarea debe ser “representativa de procesos
de comunicacién de la vida real; identificable como unidad de actividad en el
aula; dirigida intencionalmente hacia el aprendizaje del lenguaje; disefiada
como un objetivo, estructura y secuencia de trabajo; debe enfatizar la
manipulacién de informacion (el significado) versus la actividad centrada en los
contenidos lingtiisticos (la forma)”.
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La meta es hacer y comunicar en la lengua adicional para aprenderla o,
como repite siempre Meirieu (1996: 22), “aprender a hacer lo que uno no sabe
hacer haciéndolo” mediante tareas que proveen amplias oportunidades de
interacciones, que permiten practicar las cuatro habilidades y que no enfocan
determinadas funciones o estructuras. De esta manera, se pretende enfrentar
situaciones comunicativas auténticas (Larsen-Freeman 2002) en las cuales cada
uno aprende en las interacciones ya que tiene que esforzarse para entender,
hacerse entender y buscar permanentemente clarificaciones. La tarea se
estructura en fases y etapas definidas por las caracteristicas de la misma asi como
por criterios didacticos.

El rol del docente es proponer tareas negociadas con los estudiantes para que
cada uno se sienta motivado en la construccién de las mismas. A todo momento,
debe gestionar el proceso facilitando o poniendo al alcance de los estudiantes los
insumos comunicativos necesarios, clarifica y precisa para apoyar al mejoramiento
de las producciones. Al final de cada unidad (clase, capitulo, médulo,...), el
estudiante debe ser capaz de realizar un acto de comunicacién completo.

Los talleres de escritura constituyen uno de los instrumentos mas adecuados
y han permitido mejorar sensiblemente la calidad de las producciones escritas
en las escuelas en las cuales se ha trabajado este enfoque.

Este enfoque implica la cooperacién y la interaccién de los estudiantes que
usan la lengua, que estan aprendiendo para realizar la tarea en sus componentes
(Bassis 2003). Refuerza la atencién en la forma y responde a las necesidades
comunicativas de la comunidad educativa; propugna un trabajo colectivo de los
docentes desarrollando verdaderas actividades comunicativas. Dicho enfoque
permite reducir la brecha que, a menudo, existe entre escuela y comunidad.

Trabajar por tareas supone que exista un problema por resolver y que sea
imposible resolverlo sin aprender (Perrenoud 2000). Ese enfoque se aleja del
activismo, ya que pretende construir un conocimiento en base a la resolucién de
conflictos cognitivos y sociocognitivos, terminando por actividades
metacognitivas que permitan el desarrollo de la autonomia y el aprender a
aprender del aprendiz. Poco a poco, se pasa de una didactica comunicativa a
una diddctica de la gestion de los aprendizajes.
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Precisamente, para no caer en un activismo desarticulado y respetar la
integracion de los componentes de la didactica y con el fin de no apartarse de
los objetivos definidos, se necesita de docentes preparados y comprometidos en
cumplir las demandas de los beneficiarios. Requiere una buena comunicacién
con la comunidad (en zona rural o urbana) y una costumbre de trabajo en
equipo, ya que la mayorfa de las tareas van a ser multidisciplinarias, como
cualquier acto de comunicacién auténtico. En fin, es una propuesta alentadora
ya que intenta responder a las demandas de las comunidades a nivel de las
necesidades linglifsticas, pero implica la formacién de todo el equipo docente.
Aln pocas escuelas se han lanzando en este camino porque implica una
planificacién mas osada y la ambicién de concebir los saberes en su
complejidad y su multidisciplinariedad.

* El enfoque de aprendizaje integrado de contenido y de lengua

El enfoque también denominado “instruccién basada en el contenido” retoma
la base de la propuesta de los programas de inmersién canadiense de los afios 70
y su concepto de comunicar para aprender en lugar de aprender a comunicar, del
enfoque comunicativo. Basicamente, se trata de ensefar, no una o dos lenguas,
sino “en” una, dos o tres lenguas, utilizando como medio el contenido de otras
asignaturas y asi tener auténticas situaciones de comunicacién. Se trata de lograr
el aprendizaje de la lengua junto con otros contenidos del curriculo, lo que implica
definir objetivos para ambos componentes (Saez 2004; Dominguez 2004; Novotna
& Hofmanova 2004; Darn 2006).

En primer lugar, este enfoque implica una revisién curricular profunda y
supone “repensar los objetivos de la ensefianza [de las otras materias] en funcién
de las habilidades comunicativas en segunda lengua” (Dominguez 6p. cit.: 12),
lo que conlleva una formacién docente reforzada en dos dreas y ademas con
conocimiento en curriculo escolar ya que las lenguas se vuelven una transversal
del mismo. Por lo tanto, se necesitan docentes con buen manejo didactico en la
disciplina de contenidos para que los mismos sean abordados de maneras
motivadoras y asf facilitar el proceso de aprendizaje lingtiistico.

En sus practicas, los docentes deben hacerse entender permanentemente
desarrollando una competencia estratégica con repeticion, perifrasis, gestos,
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lenguaje corporal, ejemplos, analogias, representacién y visualizacién (Darn dp.
cit.). Los contenidos requieren también de una doble planificacién que incluya
la lingliistica. Este enfoque permite ahorrar mucho tiempo ya que se puede
avanzar en los contenidos generales mientras se esta aprendiendo otras lenguas.

Sin embargo, es imprescindible reflexionar con Zavala y Cérdova (2003)
sobre la aplicacién de este enfoque en un contexto de completa inequidad entre
la primera y las lenguas adicionales, cuando dicho contexto no ofrece
oportunidades de desarrollo de la primera lengua.

Ademds de las ventajas ya mencionadas, otra, en un pais como Bolivia,
consiste en poder modular el tiempo de exposicién de los estudiantes a las
diferentes lenguas en funcién de las necesidades del contexto. Particularmente
en contextos aislados, permite responder a la escasez de oportunidad para la
practica de lenguas adicionales, aumentando sensiblemente el tiempo escolar
dedicado a las mismas.

En las experiencias que se ha apoyado en Bolivia, se ha seleccionado
maestros con un buen conocimiento de su especialidad y se los ha entrenado para
trabajar con un enfoque auto socioconstructivista. A parte, se les ha proporcionado
una capacitacién en didactica de segundas lenguas. También se ha formado una
parte de los mismos al idioma inglés y para la ensefianza. Si bien ya se tiene
algunos resultados alentadores, es solo el inicio de un proceso largo que podria
permitir llegar a una propuesta didactica transferible a todo el sistema educativo.

Las principales dificultades con las cuales este enfoque ha chocado son las
siguientes:

- Exige una doble competencia, dificil de encontrar en una cultura de la
separacién de las disciplinas, especialmente en el caso de la lengua
extranjera.

- Requiere de una capacitacién especifica y paulatina para estos programas.
- Es dificil aplicar esta modalidad con principiantes.

- Se requiere de Unidades Educativas con una gestién muy participativa ya
que los maestros necesitan intercambiar permanentemente entre si acerca
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de los estudiantes para adecuar los niveles de contenidos y lingiifsticos.
Esta organizacion no se ve facilitada con el individualismo cultivado entre
maestros y el verticalismo de las direcciones.

- Es preciso un proceso de evaluacién que pueda rendir cuenta de los
avances en ambos componentes.

e Tendencia cognitivista

Finalmente, para reforzar el compromiso de los participantes, se necesita
agregar unos componentes cognitivos como el aprender a aprender mediante la
practica de estrategias de aprendizaje para desarrollar la autonomfa y aumentar
el potencial de los aprendices. Con el desarrollo de estrategias colaboradoras, el
docente ensefia, al lado de los aspectos comunicativos, habilidades sociales con
el fin de mejorar el trabajo grupal.

Igualmente, los trabajos de Gardner (1993) han influenciado los enfoques
en didactica de lenguas adicionales y sugieren que se propongan actividades en
relacién con las diversas inteligencias para mejorar el aprendizaje de la lengua
meta y, también, para maximizar el potencial de los aprendices (Christison 1996;
1998; Armstrong 1994).

Por otra parte, Jacobs & Farell (2001) hablan de cambio paradigmatico
completo con el pasaje de una lingliistica estructuralista hacia otra
sociocognitiva, con una gestion escolar participativa. Para los mismos, este
cambio de paradigma se traduce en ocho cambios importantes: “La autonomia
del aprendiz, el aprendizaje cooperativo, la integracién curricular, la centracion
en el sentido, la diversidad, la habilidades de la mente, modos de evaluacion
alternativos y el docente como co-aprendiz.” Esta corriente aporta con elementos
importantes que permitan caminar hacia una mayor autonomia de los
aprendices. La misma requiere de firmes bases teéricas como el socio
constructivismo y el aprendizaje cooperativo. Esta autonomia es un proceso
gradual en el cual el control pasa poco a poco del docente al discente que
requiere de una fina gestién de aula por parte del primero. Pero, para que el
docente pueda desarrollar dicho proceso, es preciso que el mismo haya
experimentado la autonomia. Existe una relacién estrecha entre el trabajo

— 164



TRILINGUHISMO, INTERCULTURALIDAD Y DIDACTICA

cooperativo y la autonomia, ya que la misma es el resultado progresivo de la
transferencia del control y de la gestion del docente hacia el discente de un
modo participativo.

Camino previo hacia mas oportunidades de éxito

La experiencia de terreno ha mostrado que no era posible implementar este
conjunto diddctico sin un profundo cambio a nivel de la gestién escolar. Vistas
la amplitud del desafio (aprender el manejo de tres lenguas) y la complejidad de
los dispositivos didacticos necesarios para enfrentarlos, ya no puede ser el
proyecto de un/a solo/a maestro/a sino de un sélido trabajo de equipo en dos
direcciones.

Primero, es imprescindible construir una comunidad educativa saliendo del
auxilio y/o de la “fiscalizacién”, productos de una cierta interpretacién de la Ley
de Participaciéon Popular para elaborar un nuevo contrato entre el equipo
docente y la junta educativa, basado en la idea de la implementacion de una
escuela mds intercultural, es decir, proveedora de mas oportunidad social. No se
profundizard aqui este tema fundamental que merece un espacio significativo.
Pero no se logrard ningtin éxito en materia de politica educativa sin el acuerdo y
la colaboracién firmes de lo padres de familia.

En segundo lugar, se trata de construir equipos docentes, complementarios,
para enfrentar las tareas que requiere la implementacion de los enfoques
did4cticos mencionados anteriormente, cuya compleja respuesta educativa ya
no puede recaer sobre individuos, poco formados, sino sobre equipos de
profesionales que desarrollan proyectos claros con un mismo objetivo y
negociado con las comunidades. Implica confiar en la inteligencia colectiva y
desarrollar competencias colectivas.

A nivel filoséfico, estas competencias se enmarcan en la vision originaria de
sujeto colectivo que considera al hombre un nudo de miiltiples conexiones y
relaciones (Estermann 1998), que no da la primacia al sujeto sino a la
relacionalidad. Este concepto que se traduce en las tradiciones comunitarias de
reciprocidad tiene su lugar en la escuela.
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A nivel de gestion, es preciso encontrar soluciones frente a un modelo atdn
autoritario que constituye un freno en el desempefio colegial de los maestros.
Desarrollar un proceso que aliente el trabajo de equipo, la cooperacién, la
confrontacién de puntos de vista y la participacién, porque las competencias
interculturales y diddcticas son estratégicas para la escuela, y seguir limitandose
al refuerzo de competencias individuales solo conducira al fracaso.

Bdasicamente, la competencia colectiva es la competencia que nadie
hubiera podido detener, inventar o construir solo (Amherdt 2000), y como Sartre,
apasionado, escribia: “Un equipo de fitbol asi como un grupo de insurgentes
armados, cual sean, por otro lado, las diferencias, tienen en comdn, del punto
de vista que nos interesa, que la acciéon de cada uno solo encuentra su
objetivacién real en el movimiento de objetivacién comdn” (1982: 553).

La competencia colectiva de un grupo de maestros resulta ser un saber
actuar juntos, que emerge del equipo mismo al combinar sus recursos propios
(competencias individuales, experiencias, formaciones...) con los de otros,
exégenos (redes de relaciones reales y virtuales...), construyendo nuevas
competencias, combinando los recursos de manera sinergética (Guilhon 2000).
El resultado que se puede alcanzar es de tipo combinatorio, vale decir que
supera la suma matemdtica de las competencias individuales (1+1+1+1> 4).

Los contenidos bdsicos son un saber elaborar representaciones
compartidas, un saber comunicar, un saber cooperar, un saber aprender de
manera colectiva de la experiencia (Le Boterf 2001), y su principal indicador es
la capacidad de resolver los problemas en la institucién de manera grupal
(Guilhon 6ép.cit). Es decir, la competencia cuenta con una dimensién explicita,
las acciones comunes, y, otra, implicita, las representaciones comunes. La
creacién de representaciones compartidas (Allard-Poesi 1997), mediante la
interaccion estrecha y la cooperacién entre los miembros del grupo, tiene una
influencia directa sobre las reflexiones, decisiones y acciones del mismo.

La metodologia es un proceso, muy lento y progresivo, que se nutre de tres
fuentes: el querer, el saber y el poder cooperar. En las Unidades Educativas, el
querer podria referirse a la voluntad y al compromiso de adhesién a un proyecto
escolar global que implique un trabajo de equipo mediante un “contrato de
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colaboracién”; el saber concerniria la participacion eficiente (dominio de
herramientas y estrategias) en una gestion colectiva de la escuela; el poder
corresponderia al manejo de las estrategias de desarrollo de trabajo entre los
miembros del equipo docente, y entre él mismo y la comunidad.

En un equipo docente, la competencia colectiva no niega la competencia
individual ya que cada actor cumple su funcién con su creatividad particular vy,
si bien el equipo pedagdgico permite reforzar al maestro antes y después de sus
practicas, al final, el maestro se encuentra solo y en este “momento esencial, la
accién es individual, y el individuo triunfa por sus cualidades personales [...]
Principalmente, cuando aparecen circunstancias imprevistas, la iniciativa
individual toma una importancia considerable” (Sartre 6p. cit. : 556-557).

La implementacién de este tipo de equipos requiere un trabajo largo y de
mucho compromiso para vencer los obsticulos de toda indole, pero es un
camino alentador para superar las inmensas limitantes del individualismo
docente que deja el alumno frente a una loteria cualitativa.

Frente al desafio del trilingliismo, este modo de organizacién escolar ofrece
una serie de posibilidades para mejorar las condiciones basicas sin las cuales
esta utopfa llegara a ser una simple quimera.

Conclusion

Se ha realizado un recorrido del desafio que plantea el proyecto de ley
educativo Avelino Sifani y Elizardo Pérez acerca de la propuesta de trilingliismo,
enfatizando en los obstaculos, las exigencias, los componentes visibles y mas
discretos, asi como los errores del pasado. En un segundo momento, se ha
revisado ciertas propuestas y pistas didacticas que estan actualmente a prueba en
algunas unidades educativas, en un proceso largo y lleno de trabas.

En sintesis, se puede decir que, en primer lugar, es imprescindible un
cambio relacional y organizacional en la gestion de escuela. Luego, los
principios que deben orientar el proceso de ensefianza aprendizaje serian los
siguientes: objetivos en relacion directa con la demanda social, aprendizaje en
la accién desde un proceso integrado, énfasis en la cooperacién, en la
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autonomia, la transdisciplinariedad y la integracién curricular, la ensefianza “en”
mds que “de” la lengua, el desarrollo de la competencia estratégica, el acento en
las habilidades sociales, la implementacién de procesos metacognitivos, sin
olvidar los componentes interculturales desarrollados con docentes coparticipes
en la basqueda y creativos en cuanto a la evaluacion.

Finalmente, el enfoque que integra lengua y contenido permite enfrentar
otra severa discriminacién que existe en el pafs entre campo y ciudad: la
diferencia de los niveles académicos. Mientras en el Amerinst de Cochabamba,
adolescentes del primero medio estan reflexionando sobre la teoria de la
relatividad de Einstein, en Conda Baja (Pocona), el profesor de un nivel
correspondiente, pregunta, para la misma asignatura de fisica, si ya han
colocado sus dedos en un enchufe eléctrico. Lamentablemente, esta Gltima clase
no despegard nunca ni siquiera para abordar la ley de Ohm. Esta diferencia en
el nivel en los contenidos, generalmente por falta de maestros de especialidades,
constituye una clara discriminacién y un obstdculo en el camino hacia un pais
mas intercultural.
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