









































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































se limitan a ensenar los términos confiados en que como el estudiante ya habla el
idioma las intuird.

Me parece interesante el hecho de que en Costa Rica muchos expertos del
idioma condenen como arcaismo el uso del «vos» pero siguen propiciando la en-
sefianza de formas como las que los autores de los fasciculos llaman el «futuro
perfecto del subjuntivo». Me habria gustado ver algunos ejemplos, que el pueblo
culto de Costa Rica aceptara como espontaneos, de oraciones con «hubiereis can-
tado», «hubiere bebido» 0 «hubieren escrito».

Si no se piensa nunca modernizar la ensenanza del espanol en Costa Rica,
creo que lo menos que se puede hacer es darle reconocimiento oficial al inspirador
dc la ensefanza actual, el insigne educador griego, Dionisio de Tracia, del siglo
1 a. de C. Se nota la influencia —transmitida por medio del latin— cuando los
autores afirman que el modo imperativo «sélo tiene una forma y se conjuga tinica-
mente en segunda persona (td, vosotros). Consiste en dar una orden». En latin
cldsico puede haber sido asi, pero el espanol no es latin cldsico. Tan imperativos
son «Venga Ud.» y «Vengan Uds.» que «Ven tii» y «Venid vosotros» aunque la
forma de los primeros coincida con la del subjuntivo. (;Y no hablemos de «Veni
vos»!). De acuerdo con esta afirmacién, el espaiiol no cuenta con formas del
imperativo negativo porque estas se expresan en el subjuntivo («No vengas», «No
vengéis»). Si seguimos usando el latin de modelo para el estudio del espaiiol,
pronto se nos estara enseiiando c6mo declinar los sustantivos y que «;Oh, mesa!»
es la manifestacién del caso vocativo.

Sobre los sustantivos
Escriben los autores de los fasciculos:

Sustantivo comin. Es el nombre que damos a todas las personas, anima-
les o cosas de la misma especie o clase. Ejemplos: pdjaro, nifio, pez. sus-
tantivo concreto. Es el que usamos para designar seres u objetos que pue-
den ser percibidos por medio de los sentidos. Ejemplos: silla, comida, hoja.

Creo que el estudio de la lengua materna debe consistir en algo més que
simples clasificaciones. Sin embargo, si se insiste en hacerlas, deben tener algin
sentido y deben basarse en algo. La clasificacién del sustantivo que hacen los
autores de los fasciculos deja mucho que desear. Veamos. El que lea los fascicu-
los dificilmente podra distinguir entre el sustantivo «comin» y el sustantivo «con-
creto». Los mismos autores no dan ejemplos del primero en oraciones. Pero,
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¢realmente hay alguna base para hacer una diferencia entre sustantivos «comu-
nes» y «concretos»? ;El pdjaro, el nifio y el pez no pueden ser percibidos por
medio de los sentidos? La «definicién» que se hace de los sustantivos comunes si
acaso permite adivinar lo que tienen en mente quienes la formulan. ;Reconoceran
los autores alguna diferencia funcional entre el uso de los sustantivos en los si-
guientes pares de oraciones?:

a. Los pdjaros forman parte de un ecosistema.
Esos pdjaros son cuervos.

b. El nirio pronto se convierte en adulto.
El niiio se tomd toda la leche.

¢. El pez grande se come al pequeiio.
El pez grande se comid al pequeiio.

d. Lasilla es un invento de la prehistoria.
La silla se quebro.

e. Sin comida no podriamos vivir.
Esa comida no me gusto.

f. La hoja del abeto cambia de color en invierno.
Nacio la primera hoja del drbol de la casa de enfrente.

Segin las definiciones dadas, el sustantivo repetido en cada conjunto de
oraciones seria «comin» en el primer caso y «concreto» en el segundo. ;No
tendria mdas sentido decir que todos pertenecen a la categoria «comin» (para dis-
tinguirlos de los nombres, o sustantivos, «propios»), pero que pueden desempeiiar
una funcion «especifica» (la segunda oracién de cada par) o una funcién «genéri-
ca» (la primera de cada par)?

Para romper con dos mil aiios de tradicidn, propongo una clasificacién com-
pletamente diferente de los sustantivos. Puesto que no es la tradicional, y menos
cuenta con el beneplécito de la Real Academia Espaiiola, con toda seguridad sera
blanco de ataques, si es que alguien se toma la molestia de verla. Pero, como dice
don Alberto Caiias, si hemos de combatir la idiotizacién en la ensefianza, propon-
gamos opciones a los contenidos tradicionales y opciones al pedagogismo tradi-
cional con ideas nuevas, aunque sea para luego rechazarlas.
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Tradicionalmente las clasificaciones se han basado en una mezcla subjetiva
de definiciones sintdcticas y semdnticas. Para mayor objetividad, creo que las
clasificaciones deben hacerse de acuerdo con un solo criterio, fuere el que fuere.
Para la siguiente clasificacion de los sustantivos propongo una base exclusiva-
mente sintictica y funcional.

Los siguientes son ejemplos de las categorias indicadas por los niimeros en
las casillas. Con el fin de hacer destacar la funcién, uso un minimo de sustantivos
diferentes:

1. El huevo era caro.
2. Los huevos eran caros.
3. Compré un huevo en el mercado.
4. Compré huevos en el mercado. Compré unos huevos en el mercado. Compré
una docena de huevos en el mercado. (Esta categoria no admite el articulo defini-
do pero admite contadores: «unos», «un kilo de...», etc.).
5. El huevo es un buen alimento.

El hombre es mortal. (El sustantivo en esta funcion no admite contador).
6. Los huevos son un buen alimento. El sustantivo en esta funcién no admite
contador).
7. No hay huevo que no se coma el zorro. (El sustantivo no acepta articulo ni
contador en esta funcién) Otro ejemplo: No tengo idea.
8. El caviar estd hecho de huevos de pescado. (En esta categoria el sustantivo,
huevos, no acepta articulo ni contador).
9. El huevo (la sustancia) no se puede borrar de la alfombra. Compré el arroz en
¢l mercado. A veces la gente habla mucho.
10. Tienes huevo en la corbata. Compré arroz en el mercado. (Esta categoria no
admite artfculo, pero si el uso de un contador: Hay un poco de arroz en el merca-
do; Tienes una mancha de huevo en la corbata.)
11. El arroz es el ingrediente principal de la paella. (En esta oracién, «el arroz»
es no contable, definido y genérico; «la paella» es contable, definida y genérica.
«El arroz» es ejemplo de 11 en el cuadro, y «la paella» es ejemplo de 5.)
12. No hay paella sin arroz. («Arroz» es ejemplo de 12 y «paella» es ejemplo de
7.) Otro ejemplo: Amor con amor se paga.

Como se ve en los anteriores ejemplos, el mismo sustantivo puede entrar en

varias categorias de acuerdo con su funcién.
La designacién «sustantivo abstracto», definida sint4cticamente, merece una
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explicacion. Se borra la distincidn entre «especifico» y «genérico» por cuanto
nunca admite un contador (no es posible hablar de «un poquito de...»), y no mues-
tra la diferencia singular/plural sin que se produzca un cambio en el sentido bési-
co de la palabra. De acuerdo con esta clasificacion, el sustantivo definido semén-
ticamente como «abstracto» se define sinticticamente como simplemente «conta-
ble» si admite ser contado («muchas virtudes», «tres pecados», etc.) 0 como «no
contable» si admite un contador pero no una forma en plural («un poco mas de
respeto», «mucha honestidad en la funcién piblica». etc.). En estos casos, deci-
mos que el sustantivo se ha «reificado» («re» significa «cosa»). Son ejemplos:

13. Le cavo bien a Felipe el matrimonio. (No pareceria normal decir «Un poco de
matrimonio le caeria bien a su hermano». Hablar de «dos matrimonios» es cam-
biar el significado de la palabra.) Otros ejemplos:

Le cayo bien a Felipe el haberse casado.

La banca nacionalizada estd en peligro.

La perfeccion es inalcanzable.

El descubrimiento de América se realizo en 1492,

El vaivén de las olas marea.

El escribir bien inmortalizo a Cervantes.

El alto al fuego no termino con la guerra.

El (hecho de) que no haya sacado la loteria me estropedo el dia.

14. Conocerlo fue amarlo.
Ver ¢s creer.
No hay «pero» que valga.

En los primeros dos ejemplos (al igual que en varios de los ejemplos de la
categoria anterior), una expresion verbal es sustantivada. En el ltimo ejemplo, se
ha sustantivado otra parte del discurso. Todos los demdas sustantivos son nombres
propios: inanimados ( «Europa, Alemania, Paris,» etc.) o amimados («Carlos, Mar-
garita, etc.)

No soy de los que creen que toda ensefianza debe ser exclusivamente utilita-
ria. Laescuela no sélo debe preparar a los alumnos para ganarse la vida, también
a disfrutar de aspectos culturales que den sentido a la vida y la hagan placentera.
Creo que el estudio de cualquier cosa puede traer alguin beneficio, aunque sélo sea
para estirar un poco la mente. Asf como en todas partes del mundo los seguidores
del Islam estudian drabe porque era la lengua de Mahoma, hasta principios de este
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siglo en algunas universidades europeas se estudiaba el arameo porque era la len-
gua de Cristo. Tal vez seria provechoso introducir cursos de arameo en la ense-
fianza costarricense. Hay mucho que se podria estudiar, pero ;cémo fijar los limi-
tes dadas las limitaciones del cerebro humano? Creo que lo menos que se puede
pedir es que la ensefianza tenga algun fin, y que lo que se ensefie esté de acuerdo
con los hechos.

Cuentan que los ingleses eran los colonizadores europeos que mds éxito
tuvieron durante el siglo XIX porque la universidad inglesa no daba ninguna pre-
paracién que pudiera considerarse practica. Al concentrarse los estudios en las
lenguas clasicas, el latin y el griego, complementados algunas veces con el hebreo
y el arameo, no se enseiaban teorias econémicas ni nada mas que pudiera ser
considerado como practico o titil. Los colonizadores entraban, por lo tanto, con la
mente en blanco en cuanto a administracién colonial se refiriera. Algunas perso-
nas afirman que por no tener esquemas tedricos para gobernar fue que tuvieron
mds éxito que las demds potencias coloniales. Tal era 1a aversién que sentfan los
ingleses por todo lo que fuera préctico, que el rector del Trinity College de la
Universidad de Cambnidge propuso en la década de 1820 que en esa universidad
fuera probihido enseiar en las clases de ciencia cualquier descubrimiento nuevo
hasta que hubieran transcurrido por lo menos cien aifios. Los ingleses de la época
estaban desilusionados ante el supuesto fracaso de la computadora que acababa
de inventar Charles Babbage y que habia ocasionado una pérdida de cinco mil
libras al fisco inglés. En 1993 finalmente se construy6 la computadora de acuerdo
con las especificaciones originales y jfuncioné! En la década de los 1940 el inven-
to de Babbage ya habia servido de modelo para las primeras computadoras.

No creo que en Costa Rica se llegue al extremo de dejar de estudiar cosas
pricticas, pero creo que lo que se enseiie debe tener algin fin. No veo qué fin
puede tener exigir que los alumnos aprendan de memoria listas y listas de meta-
lenguaje (inclusive las clasificaciones que yo propongo arriba), a menos que sea
para que sirvan de instrumento para estudios mds profundos de la lengua. Pero las
listas no deben ser el objetivo de la enseiianza. Las taxonomias son una absoluta
necesidad en las ciencias naturales, pero, en el caso del estudio de la lengua
materna seria de més provecho usar como texto una guia telefénica que las listas
representadas en Un encuentro con el lenguaje. Gramdtica en Accion.

Postdata. En 1994 los autores de los fasciculos publicaron una segunda

parte. Continuaron ¢l esquema anterior de ensefiar términos y mas términos. Lo
que verdaderamente pinta el estado de la ensefianza de la lengua materna en Costa
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Rica es la afirmacién de los autores en el tltimo tasciculo: «Con este fasciculo
No. 12 completamos nuestro segundo libro de Gramadtica en Accion. En él estan
todos los temas de la sintaxis del espaiol. que se estudian tanto en la escuela como
en el colegro.» La tremenda y rica complejidad de la sintaxis del espaiol se ha
reducido a unos cuantos tipos de oraciones simples. complejas y subordinadas.






PASADO Y PRESENTE DE LA LEXICOGRAFIA ESPA’NOLA
EN COSTA RICA: ESTUDIOS DE LEXICOGRAFIA
HISPANICO-COSTARRICENSE

Victor MaxteL SANCHEZ CORRALES
Universidad de Costa Rica

Introduccion

En el estudio «Lexicografia del espaniol en Costa Rica, visidn critica», se
presenta el estado de la cuestién relativa a esta disciplina, como antecedentes y
justificacién de un proyecto lexicogréfico sobre el espanol en Costa Rica. En este
trabajo el autor espera haber demostrado

¢l poco recnicismo con que se han hecho, en términos generales, las obras
“lexicogrdficas costarricenses. Muchos trabajos muestran la erudicion de
buenos lectores y, al mismo tiempo, un desconocimiento de los principios
Sfundamentales de la lexicografia

Por otra parte, la investigacion lexicogrifica en Hispanoamérica ha tenido
un gran florecimiento a partir de los afios setenta. En México, bajo la direccién de
Luis Fernando Lara. tenemos el excelente e innovador proyecto del Diccionario
del espaiiol de México, cuyo primer fruto es el Diccionario bdsico del espariol de
Meéxico; en Chile, aparece el Diccionario ejemplificado de chilenismos, obra vas-
ta y rigurosa de F. Morales P. y O. Quiroz M.. en Venezuela, la primera parte del
Diccionario de venezolanismos, iniciado por Rosenblat y ahora bajo la direccién
de Maria J. Tejera; en Argentina, Colombia y Uruguay, tenemos el Nuevo dic-
ctonario de argentinismos, el Nuevo diccionario de colombianismos y el Diccionario

| Victor Manuel Sdnchez Corrales, «Lexicografia del espaiiol en Costa Rica, visién critican. Revista de
Filologia y Lingiiistica (Universidad de Costa Rica), XIV. 2 (1988):153 147-156
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de uruguayismos, respectivamente, como tomos del Nuevo diccionario de ameri-
canismos, extenso proyecto creado y auspiciado por la Catedra de lingiiistica apli-
cada (lenguas roméinicas) de la Universidad de Augsburgo, dirigido por Giinther
Haensch y Reinhold Wemer.

El proyecto Nuevo diccionario de americanismos (NDA) en referencia con-
siste en la publicacion por separado de una serie de diccionarios nacionales, pero
elaborados a partir de una rigurosa unidad de principios y métodos lingiiisticos y
lexicograficos, para poder identificar, en estudios posteriores, el Iéxico panhispano-
americano y también la especificidad léxica de cada nacién. Este proyecto se
ejecuta en distintos paises de Hispanoamérica y uno de ellos es Costa Rica, por
medio de la Universidad de Costa Rica, 1a Escuela de Filologia, Lingiiistica y
Literatura. Por Centroamérica también participan, en principio, El Salvador, Ni-
caragua y Honduras. Pero nuestro trabajo en la Universidad de Costa Rica va mas
alla de la elaboracién de un diccionario de costarriquenismos. En la década de
1970, con la introduccién de otros paradigmas teéricos en las investigaciones lin-
giiisticas de la Universidad de Costa Rica, se produce una apertura epistemolégi-
ca: se escriben tesis y articulos sobre el espaiiol de Costa Rica, con un interés
descriptivo y fundamentados en distintos marcos tedricos. Ahora la variacién
dialectal se va a analizar como tal y no como corruptelas de 1a lengua espaiola.

En lexicografia, a partir del seminario dictado por el profesor Giinther Haens-
ch, de la Universidad de Augsburgo (I ciclo de 1987), se va a producir también un
cambio muy importante en ese tipo de investigaciones: ante trabajos que mostra-
ban la erudicién de buenos lectores y, al mismo tiempo, un desconocimiento de
los principios fundamentales de la lexicografia, tal como hemos dicho, ahora en-
contramos tesis de grado sobre algunos campos Iéxicos (maiz, cafa de azicar,
léxico del guidismo y escultismo, también sobre el 1éxico de unidades pluriverba-
les, elementos 1éxicos diaintegrativos, etc.} bien organizadas tanto en su micro
como macroestructura. Igualmente hay en ejecucién un importante nimero de
tesis sobre lexicografia.

Como diccionarios de lengua para el espafiol de Costa Rica, de consulta
actual, tenemos dos obras béasicas: de Carlos Gagini, el Diccionario de costarri-
queriismos (1918/1975), obra importantisima y muy a su punto de acuerdo con el
estado de la ciencia en aquel momento; no obstante, carece de una aplicacion
rigurosa del método contrastivo. Mads recientemente, Quesada publica el Nuevo
diccionario de costarriquefiismos (1991), que constituye un valioso aporte a la
descripcién del 1éxico del espaiiol actual en Costa Rica; pero, al igual que el
caso anterior, la obra falla en la organizacidn intemna del articulo, en las marcas
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geograficas, sociales, actitud del hablante e inclusive en las gramaticales. Veamos
un ¢jemplo:

«cabron adj. Alcahuete, consentidor. Registrada en el canton de Acosta».

Es evidente que el vocablo cabrdn puede ser también un sustantivo; que el
haber sido registrada en Acosta no nos da informacidn sobre su distribucién geo-
grifica; que la definicién se hizo por sinénimos, préictica no recomendada en lexi-
cografia; que. por otra parte, no presenta informacién alguna sobre el nivel de
lengua al que pertenece. Ante tal estado de cosas, la Escuela de Filologia, por
medio de quien les habla, en junio de 1991, ha inscrito ante la Vicerrectoria de
[nvestigacion el proyecto Esrudios de lexicografia hispdnico-costarricense. Nue-
vo diccionario del espaiiol de Costa Rica: pero, en realidad, la gestacion de la idea
vy ¢l inicio de la recoleccién de materiales se remontan a los primeros afios de la
década de 1980. Sdnchez plantea la imperiosa necesidad de trabajar en un diccio-
nario que recoja representativamente la realidad Ié€xica del espaiiol en el pais e
informa que trabaja en ello?.

Estudios de lexicografia hispanico-costarricense

A. Objetivos

Generales:

a. Revisar criticamente los trabajos lexicograficos sobre el espaiiol de Costa
Rica, publicados hasta el presente.

b. Ofrecer un corpus Iéxico actual del espafiol utilizado en el pais, en calidad

de lengua nacional, con sus distintas variedades o registros: escrito, oral,
culto, coloquial, urbano, rural, regional, etc.

C. Emprender una imperiosa tarea de investigacién en dos sentidos: un nuevo
diccionario contrastivo y un diccionario de uso.

d. Dotar a 1a Universidad de Costa Rica de un fichero léxico sobre el espaiiol
de Costa Rica, con el fin de que el diccionario sea publicado periédicamente.

e. Formar un equipo permanente de lexicégrafos, responsable de llevar a cabo
esta tarea.

[ 29)

Victor MI. Sanchez, «Estudios en Costa Rica sobre lengua castellana: de Gagini a Agilero». Revista de
Filologfa v Lingilistica (Universidad de Costa Rica). XI1, 1 (1986) 125-132.

249



Objetivos especificos

a.
b.

B.

Recoger el corpus léxico en fichas.

Proveer de marcas gramaticales, geogrificas, sociales, actitud del hablante,
temporalidad, campo conceptual o de estilos, ademas de la definicién a
cada una de las unidades léxicas del diccionario, con el fin de presentar la
realidad léxica del espaiiol de Costa Rica.

Redactar los articulos del diccionario (primer enunciado y definicién pro-
pia o definici6n impropia).

Contrastar los articulos del inventario lexicogrifico. Este procedimiento
constituye el filtro fundamental del Nuevo Diccionario del Espanol de Cos-
ta Rica (NDECR) con el fin de que esta obra sea contrastiva.

Elaborar el diccionario de uso del espariol en Costa Rica, que se llamaria
Diccionario del Espanol en Costa Rica (DECR), con dos versiones: un
diccionario bésico, de apoyo a la educacién primaria y secundaria
costarricenses, que se llamaria Diccionario bdsico escolar del espariol de
Costa Rica (DBECR), y otro, mis extenso, de uso general, por excelencia.
Elaborar un diccionario contrastivo del espafiol en Costa Rica, que se lla-
marfa Nuevo diccionario del espariol de Costa Rica (NDECR), cuya
especificidad geogréfica es respecto del espaiiol peninsular.

Publicar esas obras: DECR, DBECR (bésico) y NDECR.

Revisar periddicamente esas obras, para su reedicién quinquenal actualizada.

Marco teérico
Para esta investigacion lexicogréfica del espaiiol en Costa Rica, se tomaron

los supuestos tedricos esbozados por Giinther Haensch y otros®. Por otra parte, se
recurri a algunos postulados de Ignacio Ahumada Lara y Manuel Seco?.

Aspectos tedricos en la elaboracién del diccionario

Para la seleccién de entradas hay cuatro criterios que son decisivos en esta

etapa, tres de ellos, externos:

finalidad de la obra, ya sea descriptiva, normativa, etc.
el grupo de usuarios al que va destinado (especialistas, traductores, alum-
nos de bachillerato, piblico culto, etc.).

Ginther Haensch y otros, La lexicografia, de la lingiiistica tedrica a la lexicografia prdctica (Gredos,
1987).

Ignacio Ahumada Lara, Aspectos de lexicografia tedrica (Universidad de Granada. 1989). Manuel
Seco. Estudios de lexicografia espafiola (Paraninfo, S. A., 1987).
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extension.

Con base en estos criterios externos, se establecieron las diferencias entre
cada una de las obras lexicograficas que se estdn elaborando: DBECR, DECR,
NDECR.

Ademds, existe un criterio interno que corresponde al método de seleccidn
dc unidades Iéxicas segun los siguientes principios lingiiisticos:

la frecuencia de uso,

la llamada disponibilidad de las unidades Iéxicas, y

la diferenciacion frente a un sistema de referencia, en el caso del dicciona-

rio contrastivo.

La seleccion de entradas para un diccionario se hara, en la mayoria de los
casos, en primer lugar segiin el criterio de frecuencia. Esta se puede determinar
por ¢l andlisis estadistico de un corpus, completado por encuestas orales, aunque
también se sabe hasta qué punto un andlisis estadistico puede llegar a presentar
situaciones de solucién imposible para la lexicografia. El andlisis estadistico de
las palabras recogidas en un corpus nos dird qué palabras se usan con la frecuen-
cia suficiente para incluirlas en un diccionario, especialmente en el caso de neologis-
mos y tecnicismos. En relacién con otros vocablos que tienen un bajo indice de
frecuencia seguin el corpus, pueden surgir dudas sobre s1 deben ser incorporadas o
no al diccionario. En este caso. habrd que echar mano de otros criterios como la
reparticién de unidades Iéxicas en los diferentes textos aprovechados. También se
ha introducido el criterio de la disponibilidad. e decir. el recurrir a la seleccién
convencional de cierto nimero de palabras de las se considera que forman parte
del discurso de hablantes en una situacién tipo. Estas se determinan mediante una
encuesta soclolingiifstica y psicolingiifstica.

El principio de contrastividad es el procedimiento mas importante para apre-
ciar la disparidad entre el uso lingiiistico de la Peninsula Ibérica y de Costa Rica 'y
seleccionar el lexicon del Nuevo diccionario de! espanol de Costa Rica. El inven-
tario lexicografico de esta obra comprende: a. vocablos con significante y signi-
ficado ausentes del espaiiol peninsular: cub4, quioro. diay; b. vocablos con signi-
ficante distinto en el espaiiol peninsular, pero con igual significado; papa/patata;
saco/americana; lavatorio/lavabo; c. vocablos con igual significante en el espafiol
peninsular, pero con distinto significado: zorro, comida, inviemo y d. vocablos
que se distinguen solamente por las reglas de uso: ti, usted. La contrastividad se
senala por medio de una simbologia. El diccionario registra también unidades
pluriverbales como jalarse una torta, mata de chayote, hacerse el ruso, darle agua
a los caites, amarrar el perro, cuya entrada al Diccionario se hace fundamen-
talmente segiin criterio gramatical.
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La informacién sobre la palabra-entrada se divide en dos vertientes: una que
se refiere a esa unidad Iéxica en cuanto signo (primer enunciado), y la otra, que se
refiere al contenido de la misma (segundo enunciado). En el primer enunciado se
incluye una informacién dispersa sobre el signo lingiifstico como tal y otras infor-
maciones pertinentes. Cominmente, las noticias incluidas son: a. categoria gra-
matical de la voz, b. época de vigencia de la palabra, c. limites geogréficos, d.
campo de saber, e. niveles de uso, f. particularidades de colocacién, g. explicacién
de las transiciones semdnticas por medio de abreviaturas (por ejemplo, fig., por
ext., iron.). Esta informacién estd sometida a una normalizacién muy rigida que
hace que cada una ocupe un lugar fijo en el articulo. Los criterios para la forma-
lizaci6n son tomados por el equipo de lexicégrafos, los cuales los expondran con
claridad en cada una de las obras realizadas, con el fin de ayudar al usuario en el
manejo y utilizacién de los diccionarios.

El segundo enunciado consiste en la definicion del contenido de la palabra-
entrada. Esta definicién se fundamenta en dos principios bésicos: la ley de la
sinonimia por paréfrasis y el principio de sustituibilidad. La ley de la sinonimia
persigue que la definicién sea en realidad un sin6nimo de lo defimdo. Pocas
veces esta sinonimia es absoluta y ni aun completa; en realidad, lo que se persi-
gue es una aproximacién, una tendencia a la igualdad. La validez de esta se com-
prueba por medio del principio de sustituibilidad, el cual consiste en que el senti-
do objetivo de la palabra-entrada no se altere al ser sustituido por el enunciado
definidor.

En algunos casos, el principio de sinonimia no puede ser aplicado, por e¢jem-
plo, en la definicidn de interjecciones y palabras gramaticales, lo cual genera la
distincion entre definicién propia y definicion impropia. La definicién propia es
una descripcién en metalengua de contenido, aplicable sobre todo a los nombres y
a la inmensa mayoria de los adjetivos, verbos y adverbios. La definicién impropia
es una explicacién en metalengua de signo, empleada al definir las interjecciones
y palabras gramaticales —preposiciones, conjunciones, pronombres, articulos—
y también ciertos adverbios, adjetivos y verbos. La diferencia mis externa entre
un tipo de definicién y otro es que en los primeros rige el principio de sustituibilidad.

C. Procedimiento y metodologia
La elaboracién de los diccionarios ha comprendido, por regla general, cinco
fases:
a. recoleccidn de los materiales procedentes de las mds diversas fuentes, ge-
neralmente en forma de fichas, y con la ayuda de computadoras.
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b. revision de los materiales obtenidos y. en su caso, ampliacion de la infor-
macion, por encuensta telefonica.

C. seleccién definitiva de entradas.
redaccion del manuscrito.
¢. impresion o reproduccién por otros medios técnicos.

En cuanto al Diccionario de uso. para el proceso de seleccion de entradas es
indispensable el analisis estadistico. Para este efecto, se tomarin en cuenta las
orientaciones teérico-metodolégicas de Luis Fernando Lara’. Por medio del an4lisis
estadistico se pretende establecer un corpus de datos del cual se puede obtener:

l. un nimero elevado de vocablos que puedan constituir la mayor parte de las

entradas de los diccionarios,

un criterio imparcial de seleccién de los vocablos, y

3. un punto de referencia que permita detectar los usos diferentes de los voca-
blos en la sociedad costarricense. Veamos algunos ejemplos:

tJ

puta sust/adj colog Persona o cosa que causa penalidades. Obs: Como
adjetivo, precede inmediatamente al sustantivo y siempre tiene la vocal g
como temdtica, como por ejemplo en puta vida. puta carro, putas llaves,
putas aguaceros; como sustantivo, puede ir precedido por un determinante:
ese puta, esos putas. * ja la ~! colog Férmula que refleja sorpresa o enojo.

putada f colog Asunto, cosa. * dejarse de ~s a. coloq Cesar de molestar, de
causar impertinencias. _ b. coloq Restarle alguien importancia a una cosa
que no l¢ permite actuar segun sus deseos.

putada: darle una ~ a alg. coloq Reprender severamente a una persona, con
palabras duras, por algo que se ha hecho incorrectamente. __llevarse alg.
una ~ colog Ser reprendido severamente, con palabras duras, por algo que
ha hecho mal.

putear v tr coloq Reprender severamente a alguien con palabras duras, por
algo que ha hecho incorrectamente.

puto sust/adj colog Hombre que es muy aficionado a esta e intimar con
mujeres. Obs: Como adjetivo se usa pospuesto al sustantivo y puede haber

] Luis F. Lara, Ivestigaciones lingiiisticas en lexicografia (El Colegio de México 1979).
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otras palabras interpuestas (ese hombre tan puto); en la acepcién anterior
siempre es masculino.

gallina f colog Persona cobarde. * cantarle la ~ a alg. coloq Ejercer la auto-
ridad »la mujer« sobre »el marido«. __ comerle ~ a alg. colog Tenerle mie-
do a alguien.

D. Importancia de la investigacion

La presente investigacién lexicogréfica tiene repercusiones efectivas en di-
ferentes 4reas del quehacer universitario y nacional. Una empresa con estas caracte-
risticas se hace necesaria ante la escasez de trabajos cientificos actualizados en
este campo del conocimiento.

1. Docencia

Un trabajo lexicografico nacional integrado proveeria al sistema educativo
de una eficaz herramienta de consulta para el conocimiento y dominio de la len-
gua espafiola. Se podria esperar un mejoramiento en las destrezas de utilizacion
del espaiiol, ya que las obras generadas durante este proyecto partirin de un estu-
dio exhaustivo de los mismos usos lingiiisticos que competen a los usuarios. Ade-
ma4s, con estos diccionarios se beneficiardn todos los niveles del proceso educati-
vo costarricense, a saber: el pnimario, el secundario y los estudios superiores.

La difusién de estas obras entre maestros y profesores conducira a estable-
cer, en el ambiente educativo, una norma de escritura para los xenismos acorde
con la fonética del espaiiol de Costa Rica, al igual que permitird un criterio mds
objetivo sobre el uso de ciertos vocablos y redundard en un ensefianza menos
prejuiciada con respecto a las variedades no prestigiosas.

2. Investigacion

Una obra de esta naturaleza se convertira en un libro de consulta obligatona
para la elaboracién de investigaciones a nivel de grado, posgrado o de otros estu-
dios que versen sobre aspectos de lexicografia hispanoamericana. Y en general
constituird una obra de consulta para fil6logos, sociélogos, historiadores, aboga-
dos, tribunales y otras esferas gubernamentales, para que se aprehenda la lengua
en su realidad histérico-social y asi se diluciden adecuadamente los mensajes de
los textos.
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3.  Accion social

La extension social de la Universidad por medio de estas obras tendrd un
alcance inimaginable porque afectard, como ya se ha dicho, no sélo las politicas
idiomadticas del sistema educativo costarricense. sino que difundira la norma lin-
giiistica nacional, despertando asi un sentimiento de lealtad lingiiistica a su idio-
sincrasia. Esta norma lingiiistica, por tanto. no sera considerada como un vicio de
lenguaje. sino como un registro mds de iguales condiciones a normas tales como
la mexicana, la argentina, la peninsular, etc.

El documento de los usos lingiiisticos costarricenses, vertido en obras lexi-
cograficas, conducird a una mejor apreciacion de la identidad nacional: nuestras
distintas variedades idiomaticas encarnan los valores, sentimientos, creencias y
csperanzas de una cultura propiamente costarricense. Por tal razén, los beneficia-
rios de esta labor serdn todos los costarricenses. Quizd sea éste el principal valor
y fundamental contribucién de los diferentes diccionarios sobre el espaiiol de Costa
Rica.

4. Politicas nacionales y universitarias de investigacion

El conocimiento cientifico y objetivo del léxico costarricense obligara la
revision de las politicas idiomdticas de la ensefanza costarricense.

En el nivel institucional, el proyecto permite la consolidacién de un grupo
de investigadores especializados en lexicografia con tareas permanentes, ¢
internacionalmente. vincula investigaciones de la Universidad de Costa Rica a
proyectos de interés y realizacién panhispanoamencanos.






LA PUNTUACION EN EL TEXTO!

L. Gaston GAINZA

El idioma, la lengua y la escritura

La comunicacién verbal, cuyas ventajas en la economia semidtica de la in-
teraccion comunicativa han sido puestas de relieve por distintos tratadistas, inves-
tigadores y tedricos, se instaura en las diversas comunidades que han existido y
¢xisten, por intermedio de un idioma, palabra proveniente del latin tardio, origina-
da en el griego idioma (‘caracter propio de alguien; particulanidad de estilo’),
derivado, no por casualidad. de idios: ‘propio, peculiar’2, un adjetivo que se halla
inserto en el campo semantico de los contradictorios componentes de la identidad
social.

Los mas remotos datos aportados por el estudio del desarrollo de la comuni-
cacién verbal humana, sefialan que, en su origen, los idiomas son elaboraciones
sistémicas fonoaciisticas; esto es, que el sentido en que se funda la discriminacién
asertiva del reconocimiento es el oido o, lo que es lo mismo desde otra perspecti-
va, que la materia significante de los enunciados o alocuciones es fénica. La escri-
tura es un proceso de produccién signica que aparece tardiamente en el desarrollo
de la civilizacién, como intento de fijar enunciados cuya naturaleza fénica —«las
aladas palabras», en el decir de Homero— hacia efimeros y unicos.

La adquisicién de las capacidades y las destrezas supuestas en las practicas
significantes idiomdticas, es una de las dimensiones de la programacién social de
los comportamientos semidticos que se efectda en la reproduccién social®.
Establecida en un eje de opuestos cuya matriz es el reconocimiento o su contrario,
la adquisicién paulatina de la capacidad de reconocer enunciados genera, de

| En este trabajo resumo la experiencia adquirida en los cursos dictados para los estudiantes del Plan de
Licenciatura cn Traduccién, de la Escuela dc Literatura y Ciencias del Lenguaje, de la Universidad

Nacional.
2 J. Corominas, Diccionario critico etimoligico de la lengua casreliana, I (Gredos, 1974) 986.
3 Ferruccio Rossi-Landi. /deologia (1973, edicion en espafiol: Istmo, 1980) 63-91.
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manera dialéctica, 1a de producirlos. Esa praxis se ordena en la conciencia como
un complejo sistema de «presencia / ausencia» de componentes signicos pertene-
cientes a diversos niveles de manifestacion.

Las capacidades y las destrezas enunciativas de cada uno de los miembros
de una comunidad 1diomatica cualquiera, se internalizan como un «sistema-psi-
cofisico-histérico-de-intercambio-semidtico-verbal-fonoacistico». Esto signifi-
ca que los individuos acceden a la naturaleza y realidad del idioma de su comuni-
dad a partir de practicas significantes sonoras y, por lo mismo, auditivas.

En un estadio evolutivo superior, la produccién de la escritura hace que ese
individuo, descrito como un complejo sistema de intercambio fonoacustico, acce-
da al nivel de la comunicacién grafovisual, surgido originariamente como proceso
de traduccién de la fonia a la graffa, aunque independiente desde su origen y en su
evolucién sistémica por la distinta naturaleza de la materia sensible con que se
manifiesta. No es casual que la adquisicién de las capacidades y destrezas de la
escritura se efectie en el proceso de alfabetizacion, cuando el individuo ya posee
la lengua. El presente trabajo intenta contribuir a tal proceso.

El sistema signico verbal fonoacustico se denomina «lengua»; el grafovi-
sual, «escritura». Coligados por su naturaleza verbal, ambos poseen las capacida-
des de esa condicién semidtica: traducibilidad, conduccién modelizante, doble
articulacién, doble dimensién semdntica y funcionalidad plena®. La materia sig-
nificante que respectivamente los manifiesta es, por su parte, la base de su diferen-
cia. Con todo, la condicién originalmente ancilar de la escritura mantiene su vi-
gencia en la permanente bisqueda de transcripcién de la relevancia distintiva que
desempeiian en la lengua las inflexiones y sus matices tonales.

La escritura y la deble articulacién del lenguaje verbal

La argamasa fundamental de la materia grafémica est4 constituida, desde
los origenes de la escritura, por rayas, lineas y trazos que, en los inicios, transcri-
ben la primera articulacién del lenguaje verbal (la del significado) y presentan,
por lo mismo, una estrecha relacion de dependencia entre el signo y su referente,
manifiesta en el cardcter ic6nico de ese tipo de traduccién. La atencién dispensada
a la segunda articulacién del lenguaje verbal (la del significante), motivé un pro-
ceso de abstraccion que, pasando por la representacién gréfica de la silaba, hizo
posible asignar grafemnas a entidades fénicas més simples®. En la historia, este

4, Ver Gaston Gainza, «La productividad semi6tica dc los sistemas verbales», / Congreso Nucional de
Filologfa, Lingtifstica y Literatura (Universidad de Costa Rica, 1986) 153-158.
5. La correspondencia entre grafema y fonema sigue siendo un desiderdtum hasta ahora compensado por

el uso de los signos diacriticos.
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ultimo tipo se conoce con el nombre de escritura «alfabética», cuyo objetivo, nun-
ca logrado satisfactoriamente, ha sido hacer coincidir cada letra o grafema con un
fonema de la lengua.

La escritura castellana es un ejemplo; ultimamente su historia se vio con-
mocionada porque la Unién Europea intenté que Espaia renunciase al grafema
«ii», correspondiente al fonema nasal palatal de la lengua, para adecuarse a las
conveniencias técnico-comerciales de la computacion. La defensa del grafema
tuvo tanto éxito. que no sélo se ha conservado como letra capitular del diccionario
oficial, sino que su tilde accedid a 1a condicién de emblema en el logo que carac-
teriza la presidencia de la UniénEuropea que el Estado espaiiol ejerce en la actua-
lidad. No sucedi6 asi, en cambio, con los grupos grafémicos «ch» y «ll» que
perdieron su autonomia capitular en el diccionario aunque corresponden a fone-
mas de la lengua®; desde el punto de vista de la escritura, cada uno de ellos se
representa con dos digitos y, por tanto, ocupa dos posiciones 0 espacios escritura-
les que, para las leyes de la economia computacional, corresponden a dos letras.
Esto ilustra la tension que existe entre la lengua y la escritura llamada «alfabética».

Aunque hasta aqui he usado los términos «grafema» y «letra» casi como
sinénimos. estableceré la diferencia de sus respectivas significaciones para abor-
dar la cuestién central de mi trabajo. Grafema es toda seial de la escritura; letra,
en cambio, es un tipo especifico de grafemas. Los llamados «signos de puntua-
cién» —denominacién, por lo demés, equivoca— corresponden a otros tipos de
grafemas. No obstante su nombre, entre los gratemas hay también sefiales de no-
escritura; esto es, espacios llamados comiinmente «en blanco», que contrastan
con los «escritos»: es el caso de la sangria y de la separacién de palabras, por ejemplo.

El estudio de las sefiales (que no signos) de puntuacion, exige tener en cuen-
ta tres dimensiones semidticas de la comunicacién verbal: a. la funcién distintiva
de las inflexiones de los enunciados lingiiisticos o, lo que es lo mismo, el compor-
tamiento significante de la entonacién; b. la tensién deictica en que se funda la
autonomia sintictica, y c. la relacién del enunciado con el discurso ajeno.

La creciente atencién que se ha puesto en la entonacién lingiifstica —mani-
fiesta en el desarrollo de la entonologia, la disciplina que la estudia—, ha sido
motivada por el despliegue de la lingiiistica del texto. Esta teoria de los lenguajes
verbales se distingue, como se sabe, por centrar su estudio en las macroestructuras:
los géneros discursivos, el texto y sus segmentos y el discurso ajeno.

6. «Ch» corresponde al fonema consondntico africado palatal sordo de vigencia panhispdnica; «ll», en
cambio, a un fonema liquido palatal que se conserva sélo en unos pocos dialectos del castellano actual.
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La entonacidn configura la puesta en texto de los enunciados verbales ora-
les. Los estudios fonéticos tradicionales reconocieron el valor distintivo de los
tonemas, esas inflexiones que, a partir del dltimo acento del grupo fénico, prece-
den la pausa o silencio. El comportamiento de la entonacién en esos segmentos
permite reconocer el limite del acto enunciativo y, a la vez, su cardcter asertivo o
interrogante. Es decir, que el auditor aprende, en virtud del tonema del enunciado
del emisor, por una parte, que este ha dejado de usar la palabra, y, por otra, si su
alocucién demanda o no una respuesta, entre otros matices comunicativos.

La escnitura ha traducido ese comportamiento tonal con la sefial llamada
«punto» y el subsecuente cambio de renglén llamado «aparte». Al tgual que acon-
tece en el coloquio, en el que cada participante calla cuando otro habla y, a su vez,
habla cuando la sefial fénica del que estaba haciendo uso de la palabra le indica
que ha dejado de hacerlo, el texto escnito se segmenta en parrafos; éstos pueden
asumirse, por consiguiente, como cada una de las intervenciones de los partici-
pantes en una conversacién o en otra cualquiera actividad coloquial que, en su
estructura global, equivale a un texto’.

Al término del parrafo, por tanto, se usa el punto en cualquiera de sus mani-
festaciones segun el sentido de lo enunciado: simple (.), interrogativo (?). admira-
tivo (!), doble (:) o suspensivos (...). En la escritura castellana, asimismo, la com-
binacién del punto con las sefiales interrogativa y admirativa exige su presencia al
inicio y al final del respectivo enunciado, a diferencia de lo que sucede en otras
escrituras.

El punto se usa también dentro del parrafo sin que suponga cambio de ren-
glén; por eso, cuando alguien le dicta a otra persona identifica este punto con la
expresion «y seguido», correlato opuesto de «punto aparte». Este empleo de to-
das las variantes del punto lo pone a competir con las otras sefales de puntuacién:
la coma (,), el punto y coma (;), los paréntesis () [], el guién (-) y laraya (—)%.

La codificaci6n del uso de estas senales al interior del parrafo esté regida en
castellano por las reglas de la combinacién, que estudia la sintaxis. En conse-
cuencia, para que el proceso de ensefianza-aprendizaje del uso de las seiiales de
puntuacidn en la escritura sea eficaz, hay que desarrollarlo a partir de la categoria
de "autonomia sintactica’, en que se funda la de ‘relacién’.

7. Ver Mijail Bajtin, Estética de la creacion verbal (edicién en espaiiol: Siglo XXI. traduccién de Tatiana
Bubnova, 1982) 261.
8. Real Academia Espafola, Esbozo de una nueva gramdtica de la lengua espaiola (Espasa-Calpe, 2a.

reimpr., 1973) 146.
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La autonomia sintactica en castellano es la expansion de la capacidad deic-
tica 0 mostrativa de todo formante verbal. La tensién entre deixis y representa-
ci16n del verbo castellano, matenializada en la diferencia entre la raiz y los morfe-
mas del lexema verbal, le confiere el rol de eje sintdctico de la autonomia, en tomo
del cual se disponen las otras impleciones semanticas del sintagma oracional. En
este sentido, el verbo es el formante forzoso del sintagma y, por consiguiente, los
otros formantes (sujeto y complementos) son eventuales. La naturaleza de las
relaciones entre estos y el formante verbal se ajusta al principio de la determina-
¢i6n que en la relacién entre lexemas se expresa como el conjunto: ‘determinado-
determinante’. La relacién entre sujeto y verbo es de solidaridad; entre verbo y
complementos, determinacién”’.

La relacion que se establece entre sintagmas oractonales —esto es, entre
estructuras sinticticamente auténomas—, como se sabe, admite dos posibilida-
des: la de parataxis o la de hipotaxis; esta ultima se define como la de determina-
cién, pues se produce cuando un sintagma oracional es uno de los formantes even-
tuales o forma parte de uno de ellos, en relacién con un formante verbal. La
gramatica tradicional ha estudiado estos problemas en la sintaxis de la oracién
compuesta; la hipotaxis corresponde a la subordinaci6n oracional. La parataxis es
la relacién entre sintagmas oracionales plenamente auténomos; ninguno de ellos
forma parte de la estructura de otro. Se trata en este caso de la llamada tradicional-
mente coordinacién oracional. La sustitucién terminoldgica no es mero capricho;
obedece a razones tedrico-metodolégicas.

Pues bien, el cardcter de las relaciones sintagmadticas se manifiesta en las
inflexiones de la enunciacién oral y, en consecuencia. exige su manifestacién en
la escritura del parrafo, donde el uso de todas las variantes del punto se rige por la
autonomia sintictica; esto es, puede separar diversas formas de relacién paratac-
tica. Por tanto, no procede usarlo para separar formantes de un mismo sintagma
oracional. Conviene tener presente que la funcién relacional de las sefiales de
puntuacién es simultineamente de unién y separacién, de vinculo y disyuncién en
la dialéctica de su valor significante.

El punto y coma es una seiial de puntuacién equivalente al punto; sin em-
bargo, la diferencia con éste —materializada en la coma con que se combina y que
no por casualidad esta dispuesta al nivel del renglén—, supone un matiz de grada-
cién menor que la que manifiesta el punto en la separacién-unién entre sintagmas

9. La relacion de «solidaridad» es aquella en que se neutraliza la de «determinacidn». Para una vision mds
demorada de la categoria de autonomia sintictica. ver Gastén Gainza, «La mostracién lingiifstica y la
autonomia sintiacticar, Revista de Filologia v Lingiiistica (Universidad de Costa Rica), I, 1 (1975) 45-53.
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oracionales paratacticos; esto quiere decir que los emisores podemos diferenciar
el grado de sometimiento al sentido global del parrafo que tienen los sintagmas
oracionales que lo constituyen, cuya respectiva autonomfa sintactica en unos ca-
sos puede ser mas o menos significativa para el acto de la enunciacién.

Escapa al propésito de estas notas hacer una descripcién exhaustiva y por-
menorizada del uso de las diversas senales de puntuacién. He creido més til
enfocar las dimensiones sint4cticas sobre cuya base se funda el empleo de aqué-
llas, como he debido hacerlo en los cursos que dicto para la Licenciatura en Tra-
duccién. Sin perjuicio del valor prescriptivo de las graméticas escolares, es nece-
sario entender y aprender por qué y en qué condicién se deben usar; esto supone
abordar los problemas de las relaciones sinticticas del enunciado con criterios y
categorias de analisis productivos.

Las normas académicas para el uso de las sefiales de puntuacién son, en
general, titiles; sin embargo, tienen el inconveniente de remitir a estructuras cuyo
criterio de identificacién y la nomenclatura con que se las distingue son deudores
de un andlisis m4s 16gico que lingiiistico, que privilegia las relaciones semAnticas
de la dimension representativa en menoscabo del importante rol que cumple la
deictica en esta materia. Esto origina una tendencia a aprender de memoria las
reglas de la puntuacién, en vez de asumirlas en funcién del carécter sintictico de
las relaciones (de unidn-separacién) que establecen.

En relaci6n con lo dicho, no quisiese concluir sin referirme a la categoria de
‘discurso ajeno’, indispensable para explicar y proponer normas del uso de comi-
llas, raya y paréntesis rectangulares.

El discurso ajeno puede disponerse entre comillas, las que instauran de ese
modo un espacio cuya puntuacién, si la posee, depende de ese emisor citado y no
del emisor del texto; a su vez, la puntuacién del emisor del texto debe disponerse
fuera del espacio de alteridad creado por las comillas. Sin embargo, en la escritu-
ra inglesa, por ejemplo, la seilal que usa el emisor del texto se pone antes del
cierre de comillas. La alteridad del espacio configurado entre las comillas exige,
a su vez, que la eventual intervencién del emisor del texto en su interior se marque
mediante los paréntesis rectangulares.

Por otra parte, el discurso de los personajes de una narracién se considera
ajeno al del narrador, por lo que suele anteponérsele una raya sin necesidad de
emplear comillas. La raya permite también interpolar en el discurso del personaje
el del narrador. Estos recursos son aprendidos en la programacién social de la
lectura de libros convencionales; la de las tiras cOmicas, usa procedimientos bas-
tante diferentes.
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Como se ha visto, el acceso al uso de las senales de puntuacién debe facili-
tarse con las explicaciones que hace posible la descripcidn sintictica del idioma.
Para este fin, los aportes teérico-metodolégicos desarrollados en relacién con el
estudio de los géneros discursivos, del texto y del discurso ajeno constituyen una
contribucidn indispensable de alto rendimiento y productividad.






CONSIDERACIONES TEORICO-METODOLOGICAS
SOBRE EL ESTUDIO DE LAS FORMAS
DE TRATAMIENTO EN COSTA RICA

Micuer AxceL QUESADA PACHECO
Universidad de Costa Rica

I. Antecedentes

Los estudios que se han llevado a cabo en Costa Rica sobre las formas de
tratamiento siempre han partido de la base del espanol estdndar, en la cual se
considera inicamente y como fundamental la oposicidn distancia-solidaridad-po-
der (siguiendo la terminologia de Brown y Gilmar'), para explicar los fenéme-
nos’. De la consulta de los autores citados se puede inferir que ha habido dos
patrones de tratamiento en Costa Rica*:

PATRON | PATRON 2

poder distancia poder distancia
sohdandad solidandad

VoS usted usted usted
vOS usted

usted usted

| Roger Brown y A. Gilmar, Readings in the Sociology of Lunguage (Moutton, 1975),

Arturo Agiiero, El espafol de América y Costa Rica (San José: Lehmann 1962); Victor Manuel Amroyo.
Lt habla popular en la literatura costarricense (Universidad de Costa Rica, 1971); Carlos Vargas D..
«El uso de los pronombres «vos» y «usted» en Costa Ricar, Revista de Ciencias Sociales. 8 (1975): 8-
30: Sonia Mathiew y Carlos Palma, E! rraramiento en dos comunidades costarricenses (esis de licen-
ciatura. Universidad de Costa Rica. 1980). Miguel Angel Quesada Pacheco, Andlisis sociolégico lin-

(2]
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En el patrén 1 el hablante refleja la oposicién poder-distancia-solidaridad
mediante los pronombre usted y vos, mientras que en el patrén 2 hay una neutra-
lizacién en la dicotomia, y el empleo de la forma usted es general. Es lo que se
conoce como ustedeo.

2.  ;Qué ocurre en Costa Rica y en otros paises?

Los patrones anteriores no tienen nada de particular dentro del ambito his-
panoamericano. Como es sabido, hay zonas ustedeantes en Colombia, por ejem-
plo, y muchas otras mantienen las diferencias del patrén 1, aunque con la variante
ni/usted, como es el caso de México, Chile, Peni, Puerto Rico, Venezuela y otros®.
Lo verdaderamente particular de Costa Rica es que los dos patrones coexisten y
conviven mutuamente e interfieren uno en el otro, hasta dentro del mismo hablan-
te. Esto explica por qué un costarricense salta de una forma de tratamiento a otra
dentro de una misma situacién social, dentro de un mismo discurso y con el mis-
mo interlocutor, cosa que a los usuarios coherentes del patrén 1, especialmente a
los extranjeros, les llama la atencién y a veces hasta les choca. Por supuesto, hay
casos en que se emplea solo un patrén (o se es ustedeante o se mantienen las
relaciones de distanciamiento y solidaridad marcandolas con usted y vos respecti-
vamente), pero estos casos al parecer no estdn condicionados geograficamente,
sino mds bien idiolectalmente o por tradicién familiar>,

En otras palabras, la eleccién entre una forma de tratamiento u otra en Costa
Rica no parece estar vinica y exclusivamente condicionada por factores sociales,
como sucede en México, Espaiia, Francia, Italia o Alemania. En estos paises, y

gilistico del espaiiol de San Gabriel, Monterrey y La Legua de Aserri. (tesis de licenciatura, Universidad
de Costa Rica, 1981); Yamileth Solano, Formas de rratamiento diddico en el ambiente escolar de San
Rumon (tesis de moestria, Universidad de Costa Rica, 1985); Marfa del Carmen Mora, Esndio compa-
rativo sobre el tratamiento pronominal diddico entre dos regiones de Costa Rica: Guanacasie y el Valle
Central (tesis de licenciatura, Universidad Nacional, 1989); Terje Leraand, Las formas de tratamiento
en estudiantes universitarios de San José, Costa Rica (tcsis de maestrfa, Universidad de Bergen, 1995).

3. No he incluido el pronombre fii en esta comunicacién por ser de reciente aparicién en la lengua hablada
de Costa Rica. Pero todo parece apuntar a que la inclusién de este pronombre en el paradigama costa-
rricense no llegard a cambiar el estado de cosas; es decir, las personas que emplean i varfan de la
misma manera que cuando emplean vos o usted (ver Leraand, Las formas de tratamiento ...) de modo
que se estd recargando dicho paradigma pero no cambiando hacia un modelo social como el de México
o Espaiia, y que respondo bisicamente al patrén 1.

4. Ver Yolanda Solé, «Correlaciones socio-culturales del uso de ti/vos y usted en Argentina, Peni y Puerto
Rico», Thesaurus [BICC], XXV, 2 (1971) 161-171.
5. Por ejemplo, he observado un empleo muy frecuente y coherente del patrén 1 en la ciudad de Cartago.

donde hay un empleo bastante alto del pronombre vos para situaciones de solidaridad, pero serd necesa-
rio un estudio riguroso que compruebe cstas observaciones.
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dicho a grandes rasgos, las relaciones sociales marcan el tipo de pronombre para
el interlocutor®. Asi, se emplea el pronombre de solidaridad para los nifios, los
familiares y los amigos, o bien entre nifios y jovenes, mientras que el pronombre
de distanciamiento se emplea en los demds casos, a saber, respeto, distancia, des-
conocimiento, mayor edad, etc. Ademds, el emisor que tiene alguna cuota de
poder (en la jerarquia familiar o institucional) trata al interlocutor de 1, pero este
debera tratarlo de usted. Es lo que precisamente se conoce como fratamiento de
poder. Por otro lado, normalmente hay la posibilidad pasar del pronombre de dis-
tanciamiento al de solidariadad, pero nunca al contrario. Asi, dos personas que
empleaban el pronombre de distanciamiento pueden ponerse de acuerdo para tra-
tarse de tii a t, y a veces hasta hay ciertos rituales que marcan dicho acuerdo
(como el famoso «trago de hermandad» en Alemania). pero dos amigos que no se
habian visto durante mucho tiempo, o bien, que se vuelven enemigos, siguen tra-
tindose de tu a tu.

El uso de usted y de vos en Costa Rica es tan antiguo como la patria misma,
pues ya en la documentacién colonial se ve claramente su empleo’. La primera
manifestacion explicita del ustedeo y ausencia de i que he registrado para Costa
Rica data de 1856, cuando los viajeros alemanes Wagner y Scherzer afirman®

Tanto el padre como el maestro laman al parnvulo de siete afios «sefior» y
se dirigen a él con el usual «usted», lo cual equivale en la lengua espaiiola
a la expresion «Vuestra Merced» y representa nuestro «Sie». No se usa el
pronombre «tii» y podria convenientemente eliminarse de la gramadtica es-
paiiola. La muy empleada frase de cortesia «<hdgame el favor» la aplica
tanto el padre como el maestro al nifio antes de que aprenda el abecedario®.

El primer testimonio del uso del voseo lo he registrado en una carta de 1723'°,
y la primera manifestacion explicita la encuentro en el escritor colombiano J. J.

6. Cfr. Roger Brown y A. Gilmar, Readings in the Sociology of Language (Moutton, 1975) 252-275.
7 Ver Miguel Angel Quesada Pacheco. 1990.
R Nétese que a Wagner y a Scherzer lo que les llamaba la atencion era el tratamiento del padre con el hijo

y no viceversa, ya que por esa época en Alemania los hijos debfan tratar a los padres de usted. pero los
padres los trataban de 1i7: es decir, se manejaba el tratamiento de poder, el asimétrico. y en Costa Rica
era simétrico, pero cmpleando el patrdn 2. Actualmente en Alemania el tratamiento entre padres e hijos
es simétrico, pero empleando 7.

9. Moritz Wagner y Carl Scherzer. Die Republik Cosia Rica in Central-Amerika, mit besonderer Be-
riicksichtigung der Naturverhdiltnisse und der Frage der deutschen Auswanderung und Colonisation.
(Arnoldische Buchhandlung, 1856): 187. La traduccién es mia (M.A.Q.).

10. Quesada Pacheco. ubi supra.
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Borda en 1863, cuando escribe acerca de los costarricenses de la época: «en estas
tierras se acostumbra acentuar los imperativos, usar el vos en lugar de ti'!

Lo que ningiin autor, ni antiguo ni moderno, comenta es el ya sefialado
fendmeno comunicativo mediante el cual se alterna entre vos y ti. Sé6lo un estu-
dio histérico profundo de las formas de tratamiento nos podran revelar si de veras
se daba dicha alternancia'?.

3.  Algunas soluciones

Ahora bien, jcudndo es que un hablante costarricense, y en qué condicio-
nes, en qué situaciones comunicativas, combina ambos patrones? Falta por estu-
diar las relaciones entre esos dos patrones, en qué manera conviven, por qué se da
esa interferencia, qué tipo de factores condicionan la eleccién de una u otra forma
de tratamiento.

En casi todos los estudios hasta ahora realizados se ha aplicado una encues-
ta, normalmente basada en cuestionarios elaborados para comunidades donde las
relaciones estdn condicionadas socialmente, con el fin de estudiar las variables
sociales de edad, educacién formal y situacién jerdrquica que rigen el uso del
tratamiento'3. Entonces las preguntas reglamentarias son, por ejemplo:

—¢C6mo trata Ud. a su padre?
—¢;C6mo trata su padre a Ud.?
—¢(C6émo trata Ud. al médico?
—( C6émo trata el médico a Ud.?
—¢C6émo trata Ud. a la novia?
—¢C6émo trata la novia a Ud.?

El informante debe llenar las casillas correspondientes a vos - ti - usted
segin le dicte su conciencia lingiiistica o, en el peor de los casos, segiin le venga
en gana (a veces la encuesta es tan larga que se aburren). Luego viene el conteo de
datos, y se sacan frecuencias y porcentajes para extraer de ellas las conclusiones
de la investigacién. En estos casos, el investigador no estd tomando en cuenta la
oposicién entre lo que el informante cree decir y 1o que dice realmente, de manera
que las respuestas dadas por el informante solo responden a una pequena parte de

11. José Joaquin Borda, «Provincialismos de Costa Rica», EI Mosaico (Bogotd) 1V, 16 (1865) 123.

12. La mejor fuente de investigacién es, sin lugar a dudas, la correspondencia epistolar que se halla en los
archivos histéricos del pafs.

13. Ver Quesada Pacheco, Andlisis socioldgico lingiiistico..., 135-143.
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la verdad. Endltimo caso, lo que se estd midiendo es la competencia lingiiistica,
lo que el hablante cree usar. En algunos cuestionarios, no obstante, se le da la
oportunidad de contestar alternativamente al informante, y entonces se lee: a ve-
ces ... aveces..... Este tipo de cuestionario se acerca un poco a la realidad costarri-
cense, pues se podrd medir hasta cierto punto la alternancia de los dos patrones.
También puede que el investigador, en vez de aplicar una encuesta directa, obser-
ve las formas de tratamiento en conversaciones normales y de allf extraiga sus
conclusiones'*

Pero, a pesar de los avances en el conocimiento del tratamiento en Costa
Rica, soy del parecer que, siguiendo el modelo de dichos cuestionarios, el investi-
gador no alcanzara una descripcién mas detallada del fenémeno. Considero que si
cl empleo de las formas de tratamiento en Costa Rica no esta regido por relaciones
sociales, habra que buscar una metodologia mas adecuada. Por lo tanto, propongo
un modelo tedrico y metodolégico: el modelo pragmatico y. mas que la aplica-
¢i6n de una encuesta, preferiblemente la recopilacién de material de la lengua
hablada, cotidiana. Se trata, pues, de dar mayor relevancia a los actos de habla.

Un trabajo de esta clase llevard necesariamente a la reduccién del universo
por estudiar, ya que se trata de profundizar en la mayor cantidad de situaciones
comunicativas posible, y por lo tanto bastara en primera tnstancia con investigar,
por ejemplo, la comunicacién entre padre/madre e hijo/hija, amigo/amiga con
amigo/amiga, alumno/ alumna y profesor/profesora, etc., en una determinada si-
tuacién comunicativa. Por consiguiente, en vez de estudiar simplemente qué pro-
nombre emplea el padre con la hija, se estudian varios actos de habla. De esta
forma, se podria estudiar, por ejemplo, el empleo de las formas de tratamiento en
oraciones imperativas, en oraciones interrogativas, en oraciones declarativas; se
podrfa averiguar qué forma de tratamiento emplearia un hombre si tuviera que
pedir a su hija cerrar la puerta, en oraciones como las siguientes'>

|. ;Maria, cierre/cerrd la puerta!

2. Maria, por favor cierre/cerrad la puerta.

3. Maria, ;podria /podrias cerrar la puerta?

4. Maria, ;no podria/podrias cerrar la puerta?

5. Maria, usted podria/vos podrias cerrar la puerra.

6. Maria, quisiera que usted cerrara/vos cerraras la puerta.

14 Ver Agiiero. £/ espanivl de América y Cosia Rica, 167.
s Sigo de cerca el modelo de Dicter Wunderlich, «Sprechaktex. Sprache 2. Eine Einfiihrung in die moder-
ne Linguistik (Fischer, 1980).
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La aplicacién de una metodologia como la anterior podria determinar el uso
de los pronombres de tratamiento en actos lingiiisticos donde se tome en cuenta el
estado animico del emisor (si estd contento, furioso, triste), o bien, la intencién
del emisor para con el interlocutor, de modo que se llegue a determinar el uso de
dichos pronombres en situaciones ilocutivas y perlocutivas tales como excitar,
provocar, avergonzar, humillar, rebajar, arrojar de un sitio, consolar, atraer, ofen-
der, mortificar, lisonjear, apoyar, avisar, conmover, estimular, criticar, exhortar,
adular servilmente, incitar, advertir, rogar, pedir un favor, y muchas otras mas!®.
En sintesis, se trata de estudiar el tipo de pronombre que el hablante emplearia en
un acto ilocutivo y el tipo de pronombre que emplearia el interlocutor al aceptar
las condiciones de la manifestacion lingiiistica del primero.

Este tipo de estudio obligaria al investigador a averiguar mds alld de una
simple encuesta. Tendrd que profundizar y, de ser necesario, hasta convivir con
los informantes para determinar las variadas formas en la mayor cantidad de actos
de habla posible. En este sentido, la encuesta pragmadtica divergira de la sociolin-
giifstica, y ya no serdn de gran valor investigativo las diversas relaciones entre
informante y el mayor miimero posible de interlocutores, sino m4s bien de reducir
el espectro de individuos y concentrarse en unos cuantos, pero a la vez profundi-
zar en sus interacciones lingiiisticas.

Por otra parte, un estudio pragmatico tomara en cuenta los elementos de la
constelacién del habla, es decir, las diversas situaciones extralingiiisticas que po-
drian ser relevantes en el transcurso de la conversacién!’. Por ejemplo, el nimero
de hablantes o participantes, su rango, su grado de preparacién, los temas que se
desarrollan en la conversacién y la modalidad de tratamiento de dichos temas
(descriptiva, argumentativa).

Respecto de las fuentes para la investigacién, lo ideal seria extraerlas de la
lengua cotidiana y evitar en lo posible la aplicacién de encuestas. Por ejemplo, si
se quisiera averiguar la correlacion entre los pronombre de tratamiento y actos
ilocutivos entre padres e hijos, o bien entre esposos, se podria visitar una familia.
También se podria visitar una determinada comunidad y analizar ciertos actos de
habla entre los habitantes.

Pero, sea cual sea el tema escogido, a diferencia de la encuesta sociolingiifs-
tica el investigador deberd invertir mis tiempo para la extraccién de datos, debido
a la impredecibilidad de los actos de habla.

17. Cfr. Brigitte Schlieben-Lange, Pragmdtica lingilistica (edicién en espaiiol: Gredos. 1987) 119.
18. Ver Schlieben-Lange, Pragmdtica lingdistica, 39-140.
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4. Conclusion

De realizarse estudios con la encuesta pragmatica, dos conclusiones pare-
cen viables. Por un lado, que el investigador llegue a comprobar que la variacién
en el uso de vos y usted sea «libre»; es decir, que el uso de tales pronombres no
esté condicionado por el acto de habla ni la situacién comunicativa estudiada. Por
otro lado. que se note una correlacién entre eleccién pronominal y acto de habla.
En este caso, quedaria por estudiar las preferencias o tendencias que rigen la elec-
cién pronominal, o sea, descubrir qué pronombre se ve favorecido por cudl acto
de habla. Asimismo, seria de gran valor para el estudio averiguar qué papel jue-
gan otros elementos del habla, las particulas modales y otros efectos en la oracién
que confluyen con las forma de tratamiento; por ejemplo, el empleo de férmulas
de cortesia, de eufemismos, disfemismos, imprecaciones, etc. Aqui cabe mencio-
nar el efecto que causaria el empleo de uno u otro pronombre en férmulas inter-
jectivas donde figuren pronombres, tales como ;no jodds!, ;andate al carajo! frente
a /no joda!, jvdyase al carajo!

Por supuesto, también cabria analizar actitudes lingiiisticas respecto de los
actos comunicativos. Asi, se le podria preguntar al informante qué diferencia
intuye entre una pregunta, declaracién, amonestacién. favor, etc., con el pronom-
bre usted o el pronombre vos, cudl emplearfa el informante y por qué'8.

En definitiva, creo que un estudio como el propuesto en esta comunicacién
llegara mas a fondo a dilucidar lo que ocurre cuando un costarricense cambia de
un pronombre a otro en un mismo discurso. y qué reglas lingiifsticas o culturales
condicionan dichas alternancias.

18 Como se podri notar, en ningin momento he incluido el uso del pronombre 7. No es que desconozca su
creciente empleo en algunos hablantes del pais en [os ltimos afos. pero considero que todavia no es
representativo como para hablar de €l como si fuera un pronombre establecido. Ademds, vicne a serun
pronombre mis en el paradigma, y todo indica que se estd siguiendo las reglas del juego de los otros dos
pronombres: es decir, su uso no es exclusivo sino que esta alternando con los demés. Ver Leraand, Las
Jormas de tratamiento en estudiantes...
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V. ENSENANZA DE LENGUAS






LATINA LINGUA VIVA

FrLavia M. SIERCOVICH BARTOLI DE MORERA
Universidad de Costa Rica
Sede de Occidente

En el v Congreso de Filologia y Lingiiistica «Arturo Agiiero Chaves», Lu-
ciana Sparisci presentd una interesante ponencia titulada «Latin en el 2000: ;res-
cate o revaloracién?». Apoydndose en consideraciones bien sustentadas, presen-
taba la necesidad de «meditar entre profesionales afines sobre la actualizacién
metodoldgica» y «propiciar otras perspectivas de enseiianza a carreras y grupos
interesados». Por iltimo, sugerifa la creacién de un «centro de latin» —asf tenta-
tivamente lo llam6— para el ambiente universitario'.

El titulo de aquella ponencia refleja la polémica que alrededor del latin se ha
desarrollado en el tercer cuarto de nuestro siglo. El término «rescate» nos refiere
sin duda a un «algo» en situacidn tan precaria que obliga a una accién decidida,
heroica, a una hazaiia, para eliminar el peligro inminente. Para muchos, esto es lo
que sucede con el latin, aun cuando, en verdad. segin algunos ni de «rescate» se
trata, sino de «resurreccién», pues lo consideran lengua muerta en el generoso
alumbramiento de los «vulgares».

Sin embargo, dificilmente podrfamos pensar que en los siglos VII-IX haya
muerto la lengua en que se expresé la cultura en las nacientes universidades, el
idioma en que maduré y tomé consistencia la vida politica medieval, el latin en
que se ha afirmado el cristianismo en la cultura occidental.

Evidentemente, no lo consideraba muerto Dante Alighieri cuando, para ex-
poner sus teorias sobre nacimiento, desarrollo y validez de los «vulgares» de Ita-
lia, usaba el latin?. No lo consideraba muerto Juan de Valdés que, en su Didlogo

l. Luciana Sparisci, «Latin en el 2000: ;rescate o revaloracion”». Memoria del V Congreso de Filologia ¥
Lingifstica «Arturo Agiiero Chaves» (Universidad de Costa Rica. Sede de Occidente, 1993).
2. Nos referimos a la obra de Dante Alighieri De vulgari eloquentia.

275



de la lengua, no logra liberarse de la continua referencia al latin, lengua aprendida
«por arte y libros» y para quien la evolucién es corrupcién®.

Y no estaba tan muerta esta lengua a finales del siglo XVIII si Gaspar Mel-
chor de Jovellanos se lanza en contra de la ensefianza del latin y de su uso en la
cultura espafiola del tiempo. Su insistencia en que en Espaia el saber debe crear-
se y difundirse en espafiol, nos dice que se estaba difundiendo en latin.

Y, dejando a Europa, bien podemos pasar a América: jcuédntas obras no se
han escnito en latin desde el 1500! Por cierto, quizas nos hemos preguntado por
qué José Antonio de Villerias o Rafael Landivar, por ejemplo, en pleno siglo X Vil
escriben en latin, en un latin virgiliano. Aqui la respuesta no nos interesa: sélo
notamos el hecho de que, por el motivo que fuera, sintieron que debian y podian
decir en latin lo que querian expresar.

.Y c6mo olvidar los versos latinos de Sor Juana Inés de 1a Cruz, unos joco-
s0os y macarrénicos, otros de corte clisico, prueba clara de que en la sociedad
contemporanea circulaba el idioma en todas sus modalidades?

Y todo esto quedandonos todavia fuera de la esfera puramente eclesidstica:
a la sombra de cipulas y campanarios siempre se hablé y se escribi6 en latin.

Vale a este propé6sito hacer algunas consideraciones. En los primeros tiem-
pos del cristianismo la predicacidn y la ensefianza exigfan una lengua suficiente-
mente pulida y elevada para la temitica desarrollada, mas a la vez clara y bastante
sencilla para que la doctrina fuese entendida y difundida. De ahi la introduccién
temprana de caracteristicas como la simplificacién del periodo y algunos giros
oracionales y modismo populares.

Cuando las vulgares y las demas lenguas occidentales se consolidaron y,
mds tarde, cuando el uso literario del latin cldsico fue meta obligada de todo letra-
do humanista, el latin eclesidstico sigui6 siendo lengua viva, apta para expresar en
lo escrito y en lo oral experiencias de todos los dias, con gran apertura a la actua-
lizaci6n 1éxica. Este es el latin que ha quedado vivo, actual hasta nuestros dfas. El
hecho de que podamos hablar con precisién en latin de economia, de politica, de
ciencias se debe a esta tradicion ininterrumpida, que puede perderse si en la ense-
fianza no nos adecuamos convenientemente a los tiempos. Por lo demds, es indu-
dable que los iltimos doscientos afios han sido bien dificiles para el latin como
lengua viva de cultura.

3. Aunque con certo alivio, hacia el final de la obra, Valdés y Marcio, su interlocutor, acuerdan que, a pesar
de la corrupcion que el vulgar italiano y el castellano han sufrido en relacién con el latin, hay palabras
y expresiones que siguen siendo latin, «latin bien vea que es como dizen de cozina, pero todavia
s’entiende».
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En Europa la nueva concepcién de Estado que se ha venido afirmando ha
valorizado en todo sentido las lenguas nacionales, encerrando a la vez el latin en
una especie de museo, por un exagerado afan purista de herencia renacentista; el
uso de hablar y escribir en latin en situaciones no formales se fue perdiendo. Asi
las cosas, como baluarte iltimo del latin vivo quedé el eclesidstico, mas, arrinco-
nado en un mundo liberal y laico, parecia no tener ya mucho que decir fuera de su
ambiente confesionario.

Aiin ma4s, las recientes disposiciones del Concilio Ecuménico Vaticano i
-—que con oportuna visién pastoral permiten la sustitucién del latin (litirgico,
agregamos nosotros)* por la lengua vernacula, para garantizar la comprensién y la
participacién del pueblo en las ceremonias religiosas—. para muchos han sido la
estocada final a una lengua «transnochada»®.

Sin lugar a dudas, el vacio que dej6 el latin cuando ya no fue utilizado como
idioma universal de cultura ha sido muy grande, y las tentativas para llenarlo,
numerosas. Los ultimos aios del siglo pasado y la primera mitad del nuestro han
visto nacer (algunas veces muertas) varias lenguas artificiales «universales». ;Por
qué? «Las lenguas vivas son protectoras de intereses particulares nacionales, al
extremo casi de ser algo asi como un detrimento del pensamiento internacional»,
escribe, en 1933, Wilfrid Andrews, director del Rotario Internacional®.

Entonces, por un lado y en un primer momento. el latin es desplazado por-
que los idiomas nacionales son tan dignos como la lengua de Virgilio y Cicerén, y
el latin eclesidstico no es bastante clasico y elegante; por otro lado, y en un segun-
do momento, asistimos a la busqueda de una lengua universal que no coincida con
ninguna nacional, para facilitar la comunicacién entre los pueblos sin privilegiar
los intereses de ninguno.

Es inmenso el esfuerzo de los «creadores» de lenguas artificiales por prepa-
rar una literatura que no sélo permita a los usuarios el aprendizaje, sino que tam-
bién les convenza de las bondades y posibilidades lingiiisticas del nuevo instru-
mento idiomdtico. Y todos sabemos cudn precarios han sido los resultados, aun del
esperanto, la lengua construida de mayor prestigio, que acaba de cumplir cien afios.

4 E! latin litdrgico. lengua de formularios doctrinales y rituales. participa de las caracteristicas del ecle-
sidstico, pero tiende a cierta abundancia de estilo con acumulacién de sinénimos, y gusta de construc-
ciones sinticticas algo mas dificiles y rebuscadas. Esta modalidad que se fij6 tempranamente, no cam-
bi6 en el transcurso de los siglos sino minimamente.

b En realidad. el latin se mantiene como lengua de la lIglesia. segin se desprende de la Constitucion
«Sacrosancium Concillium» (documentos del Concilio Ecuménico Vaticano II).

6 Citado en Manuel Amador, Fundamentos de Punamane Lengua Universal (Panam4; Imprenta Barcelo-
na, 1936) 257.
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En este panorama y en este final de siglo, se asoma nuevamente y con sana
prepotencia el latin, que nunca ha muerto, que no ha sido fabricado in tablino,
que, con sus dos mil quinientos afos de uso ininterrumpido, ha sido vocero de
nuestra cultura, que con su amplisima tradicién literaria ha difundido los eternos
valores humanos y cristianos, y que por todo esto propiamente es idioma univer-
sal, sin estar ligado a la politica y a los intereses de ningiin gobierno.

En los dltimos aiios han sucedido hechos que, aunque esporéddicos y limita-
dos, no dejan de ser importantes. Algunos, como los noticieros radiofénicos en
latin y las nuevas bibliografias para la ensefianza de la lengua viva, han sido recor-
dados por la Dra. Sparisci en su valiosa ponencia. Me referiré aqui a una serie de
actividades, que en Europa se realizan desde hace un decenio y que en América se
han organizado en cuatro ocasiones, desde 1989 hasta la fecha. Se trata de con-
venciones de latinistas, comprendiendo con este término a personas de diferente
formacién cultural, edad e intereses, que consideran el latin como valedero vehi-
culo de cultura y de comunicacién, y como indiscutible y autorizado medio para
la transmisién de tradiciones en gran parte cristianas, aunque no exclusivamente
confesionarias’.

Se han relacionado asi personas de Brasil, Colombia, Méjico, Guatemala,
Santo Domingo, Estados Unidos, Canad4 y Costa Rica (para no mencionar a par-
ticipantes de otras latitudes), con el deseo de compartir la novedosa experiencia
de la comunicacién en latin. Unos saben mas que otros; unos aprendieron con
gramaitica y con algin «plagosus Orbilius», en sus afios mozos, otros con dibujos
animados de Popeye o de Olafo el Vikingo en latin: a todos los une la satisfaccién
de acercarse al latin sin angustias por falta de conocimientos gramaticales especificos.

En el mundo moderno se habla y se escribe en latin. En Europa y en Amé-
rica del Norte, algunos pap4s hablan usualmente en latin a sus nifios. ;| Por qué lo
hacen? ;Por esnobismo? ;Por fanatismo? No, ciertamente. Saben que asi ponen
a disposicion de sus hijos un instrumento valioso que les permitird con més facili-
dad abrirse a una cultura que de otro modo les serd vedada y desconocida. Ade-
mas, consideran que, mejor que el esperanto o cualquier idioma modemo, cuyas

7. Se puede obtener mds informacién sobre las actividades realizadas en los siguientes articulos: «Suitber-
tus Sied!, O. C. D. De latinitate viva hodiema», en Cultura e lingue classiche (1l Convegno di aggiorna-
mento e didattica Roma: LAS, 1988), «De feriis Latinis Floridianis alteris atque de primo cenaculo
Generali Familiae Sancti Hieronymi» en Latinitas 4 (1991). Interesantes también los aportes de varios
latinistas convocados a una mesa redonda sobre el tema del Latin lengua viva. Han sido publicados en
Latinistas 1 (1983) con el titulo «Quomodo lingua latina in hodierna hominum societate viva effici
possit: experimenta narrantur danturque consilia».
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connotaciones politicas serian inevitables, el latin podra servir a las nuevas gene-
raciones como lengua de comunicacién universal. ;Una utopia, un suefio?

Podria ser un suefio realizable, si se pensara en regresar al latin como lengua
internacional de cultura. Esto significa que, cuando se habla de su uso como
lengua viva, no se pretende el desplazamiento de idiomas como el inglés o el
japonés, por ejemplo, lenguas de la politica y de la tecnologia. Tampoco en el
Medioevo el latin pretendié desplazar al veneto o a la lengua franca en los comer-
cios del Mediterrdneo, ni, mis tarde, al francés en la diplomacia europea.

No se trata tampoco de hacer que todo el mundo estudie latin, sino de pre-
sentarlo como lengua viva a los que por su formacién académica necesitan cono-
cerlo, y a quienes lo consideran importante para su cultura. Por otra parte, presen-
tarlo asi no significa absolutamente renunciar a priori a la «clasicidad» para ense-
fiar una lengua hibrida e informe. Se trata mds bien de ofrecer un acercamiento
sencillo y 4gil a la lengua, utilizando aquella modalidad del latin que, vivo en el
uso de curias y academias, ha llegado hasta nuestros dias. No es el latin ciceronia-
no, pero tampoco el latin «cadaver» de los graméticos. Valga el ejemplo: para
una aproximacion viva y amena de la lengua por aprender, el profesor de Espaiiol
para extranjeros no propone a sus alumnos ni el espafiol de Cervantes ni el Esbozo
de la Gramdtica de la Real Academia.

Este enfoque inicial no excluye en absoluto otro nivel posterior més «tradi-
cional», destinado sobre todo a quien estd llamado por formacién a reflexionar
filolégicamente sobre la lengua.

Estas inquietudes que sobre el latin y su ensefianza se suscitan en Costa
Rica, no son extravagancias imiitiles en el medio. De toda Centroamérica, es aqui
donde més se enseiia el latin y donde mayor nimero de estudiantes hay. Es el
inico pais en que se ofrece una Licenciatura en Filologfa Clésica, y donde no es
raro hacer estudios sobre temas de literatura latina en latin. Se explica entonces la
reflexién de Luciana Sparisci sobre el «Latin en el 2000», y la presente exhorta-
cién para que en nuestra ensefianza se revalore y se difunda la lengua latina viva.

Hasta la primera mitad de este siglo, se mantuvo viva la llamada de estos
estudios en las aulas de liceos, universidades y seminarios: se empezaba decli-
nando y conjugando en el colegio inferior y, después de unos afios, la lectura de
autores afianzaba conocimientos y abria horizontes culturales. En el nivel univer-
sitario se consideraba normal la lectura directa de textos, con comentario en latin.

Hoy en dia la «soltura» en el aprendizaje del idioma no vienen de los afios
de estudio, sino del método empleado para la enseiianza y del uso que de esta
lengua se pueda hacer. El padre Siedl, promotor y animador de tantos encuentros
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de latinistas y autor de un Cursus Linguae Latinae Vivae, escribe a propésito de la
enseifianza del latin, sobre la necesidad de cogitare Latine ab initio y de evitar a
como haya lugar «traslaticiam methodum deciphrandi et decodificandi textus
Latinos grammaticali analysi et constructione versionum». Y agrega: «Cursus
pro fundamento habet veritatem obviam, quod lingua est phaenomenon acusti-
cum, ideoque intrare debet in mentem et animun discentium ab initio per aures et
non per oculos atque nostra memoria tenere debet vocabulorum sonos, et non
imaginem alicuius paginae typis impressae»®.

Mientras nuestros alumnos se queden con el sinsabor de no poder decir ni
«jBuenos dias!» en latin, de no poder acercarse a un texto sin tener la gramética a la

izquierda y el diccionario a la derecha, no podran nunca sentir el latin y disfrutarlo.

Conclusiones
En este final de siglo el latin, en los continentes europeo y americano, ha

retomado auge como lengua viva de cultura.

1. Es un hecho que, como en la mayoria de liceos y universidades del mundo,
nuestros alumnos estudian latin mediante una gramaética rigida, con la mor-
fosintaxis cldsica en primer plano.

2. La ensefianza de este idioma en todos los paises de cultura occidental debe
modificarse. La lengua viva debe aprenderse como tal, con una metodolo-
gia adecuada al resultado que se espera obtener.

3. El latin no es sélo para fil6logos o seminaristas. Personas sin mayores co-
nocimientos gramaticales ni intereses filol6gicos deben tener acceso al apren-
dizaje de este idioma. Debe ser tarea de los profesores de latin de toda
institucién que lo ofrezca en sus planes de estudio, preocuparse para que la
lengua viva sea accesible, en la Academia y fuera de ella, por medio de progra-
mas de extensién docente, capacitacién o accién social, segiin corresponda.

8. S. Siedl, Cursus Linguae Latinae Vivae (Clearwater, Florida: Editiones Familiae Sancti Hieronymi,
1993, con 12 cassettes). En la Introduccién del Cursus insiste el autor en la necesidad de «pensar en
latin desde el comienzo» y de evitar a toda costa «el método tradicional de «descifrars y de «descodifi-
car» los textos latinos con el andlisis gramatical y la «construccién de versiones». Y agrega: «El Curso
tiene como base una verdad evidente, que lalengua es un fenémeno aciistico, y que por eso debe entrar
en la mente y en el espiritu de los alemnos, desde el comienzo, por los oidos y no por los ojos, y que
nuestra memoria debe recordar el sonido de las palabras, y no la imagen de una determinada pdgina
impresas.
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VIVENCIAS DEL ESPANOL A TRAVES DEL
REPERTORIO AMERICANO

Mir1az JIMENEZ CUBERO
Universidad Nacional

El presente trabajo se circunscribe a la primera mitad del siglo XX (1919-
1958), época de la publicacién de la revista Repertorio Americano, dinigida por
uno de los principales precursores que preservan nuestro idioma, don Joaquin
Garcia Monge. Es considerado uno de los pioneros del pueblo de Costa Rica en
cuanto a la formacién de una conciencia histérica, baluarte mas sélido que tiene
un pueblo y que da continuidad a la identidad nacional. mediante el lenguaje.

A lo largo del tiempo, se ha planteado que una de las formas de mantener la
identidad cultural es la defensa de la lengua propia de cada pueblo; en ausencia de
esto, es dificil concebir el desarrollo de una identidad nacional, partiendo del he-
cho de que el idioma constituye un fenémeno étnico y se refuerza a raiz de las
experiencias, los contactos y las vivencias de un pueblo.

Es imprescindible cuidar toda lengua heredada. va que constituye un patrimo-
nio nacional; la pérdida de un idioma implica la desaparicién de toda una tradicién
lingiiistica y, en consecuencia, la desvalorizacién de una identidad nacional.

Para muchos pensadores de Repertorio Americano. la identidad nacional se
da por medio de una cultura nacional, al ligar intrinsecamente lenguaje y cultura;
como afirma Isaac Felipe Azofeifa, la cultura se mantiene con el lenguaje, las
palabras, el 1éxico, y es la lengua la que mantiene a través del tiempo la historia y
cultura de una sociedad; por eso se le llama «biografia de las naciones», «espejo
de la civilizacién», «depésito de la cultura»'.

La cultura popular es inseparable de la identidad cultural; sin memoria his-
térica, ninguna nacién podré encontrar su propia identidad. Por este motivo, la

I Isaac Felipe Azofeifa, «imagen universal del hombre latinoamericano», Antologia de Lengua y Litera-
nira (Centro de Estudios Generales, Universidad Nacional. 1992)9-11.
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lengua no es sélo una abstraccion, es todo un sistema de signos que sirve para
comunicamos pero también es algo més, es una red que preserva las formas mas
entranables de vida y pensamiento de una comunidad cultural.

Es el lenguaje el medio principal de socializacién de un individuo, que se
transforma en un habitante de un mundo compartido con otros. Asi, la persona
sOlo puede concebir el mundo como a si mismo mediante las modalidades con-
ceptuales que el lenguaje le proporciona.

Don Joaquin Garcia Monge creia en el nifio, y creia en €l como el principal
ente para la conservacién de la identidad lingiiistica; por eso decia que queria
diarios o periédicos decentes, bien escritos, sin enconos ni virulencia de lenguaje;
es decir, como un diario que pudiera llegar al entendimiento del nifio y del adulto.
Crefa en la creacidn de bibliotecas escolares, bibliotecas para las futuras genera-
ciones de Costa Rica, con temdticas de literatura infantil. Le concedi6 suma tras-
cendencia a la «Hora del cuento infantil» y a la seccién destinada a los nifios. La
nifiez debe tener una buena escuela, que amplie su radio social e imparta una
ensefianza cada dia mas provechosa.

Ferrero menciona el planteamiento de Garcia Monge como la escuela rural
obligatoria y gratuita hasta los diez y ocho afios, en forma de escuela vespertina
los cuatro iltimos, con dos lecciones diarias: una de lectura explicada y comenta-
da, en libros de extensa y variada ideologia; de quehaceres ttiles y artisticos, la
otra. Y como un faro en la noche aldeana, la Biblioteca Popular escogida y circun-
dante. Todo ello, se entiende, a cargo de maestros rurales capaces y preocupados?.

Para Garcia Monge, «la mayor de las riquezas de la repiblica son sus ni-
flos»; el gobiemo y los particulares deben tener, como primera obligacién, cuidar-
los desde la cuna hasta los 15 o 16 aiios, alimentarlos, vestirlos, educarlos, cuando
de esto necesiten por la incuria o la pobreza de sus padres.

En 1939, mediante una carta que envia a una nifa de la Escuela Braulio
Carrillo de Heredia, Garcia Monge muestra el amor por el castellano, el cuidado
de la pronunciacién, la necesidad de leer y declamar diariamente en ejercicio del
uso de la lengua, aumentar el vocabulario del lenguaje, usando vocabulario senci-
llo y popular, ya que aqui esté el valor de nuestras raices>.

A lo largo de Repertorio Americano, Isaac Felipe Azofeifa manifiesta a los
estudiantes que la ensefianza de la lengua castellana es el méas amplio terreno en

2. Luis Ferrero, La clara voz de Joaquin Garcia Monge (1963, 3a. edicién: Editorial Costa Rica, 1990)
85.

3. Joaquin Garcia Monge, «Correspondencia», Repertorio Americano, XXI, 36 (4 de noviembre de 1939)
33S.
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que puede moverse el maestro y ésta es la columna vertebral de todo el edificio
educativo, mediante el refinamiento del uso oral del idioma; el cultivo del uso
correcto por escrito; el estudio de la gramética y el aprecio de la literatura.

Mediante dos secciones particulares, a saber. «Tablero» y «El alma de las
palabras», que se encuentran en varios nimeros de la revista, aparecen pequefias
lecciones de castellano, en ocasiones con definiciones de términos que toman en
cuenta la costumbre o el uso del costarricense, en otras, con un fin didictico y en
busca del origen de las palabras, signo del legado que nuestros antepasados nos
han heredado.

De esta manera, una serie de americanismos. ademds de poseer una impor-
tancia patriética y racial, presentan lindos ejemplos para iniciar a los jévenes en el
estudio y el interés por la etimologia. Las lenguas, ya sea el latin o el sanscrito,
utilizan constantemente sus términos en sentido figurado y con ese sentido pasan
estos a las lenguas heredadas.

Todo anglicismo amenaza destruir la personalidad hispana, colonizan estos
pueblos cultural y mentalmente, traicionan asi nuestra historia y nuestra raza y,
por ende, nuestra identidad: dejamos de ser, de esta manera, dejamos de ser noso-
tros mismos.

Ya en 1931 en Repertorio Americano hay una fuerte critica al descono-
cimiento de nuestro idioma: a las damas se le dan nombres extranjeros, ya no
existen bailes con nombres espaiioles, los profesores ticos ya no tienen tecnicis-
mos propios sino hurtados del inglés o el francés. Las mujeres viven imitando la
moda extranjera, mientras que los hombres también renuncian a lo que no les
pertenece ni lo que son, segiin el criterio de Samuel Arguedas®.

Nada tiene el costarricense més propio que la fisonomia, las costumbres y el
idioma, y a todo esto renuncia el individuo ahora. Si continda esta avalancha
tendremos que llamar al idioma de otro modo, porque idioma (griego: ‘idioma’)
se deriva de idion, que significa lo propio, lo particular. El boy scout, el pongé, el
sport, el color beige, son eslabones de la misma cadena.

El maestro Luis Ferrero dice que el lenguaje es uno de los elementos princi-
pales de la tradicién y es bdsico para mantener la cohesién, tal y como lo manifes-
taba Garcia Monge, gran parte de cuyos esfuerzos estuvieron en su labor editora’

En ese entonces, eran muchos los creadores y los escritores que miraban

4 Samuel Arguedas (‘Crisostomus’), «El alma de las palabras. Reperrorio Americano, XXIIL, 23 (19 de
diciembre de 1931) 366.
s Luis Ferrero, La clura voz..., 41.
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hacia los paises desarrollados, en vez de mirar y observar lo propio. Este plantea-
miento se ejemplifica en el ensayo «El problema de la cultura americana» del
uruguayo Alberto Zum Felde:

La americanidad que hay en el hombre de América, americanidad de he-
cho, no ha alcanzado todavia conciencia de si misma como para poder
definirse intelectualmente. El hombre real de América anda como sondm-
bulo; y su conciencia intelectual de vigilia es algo postizo, ajeno. Intelec-
tualmente extranjero en el pais de su propia realidad, todo lo ve tras las
gafas de su cultura libresca. El hombre culto americano —y el intelectual
en grado mdximo—, es un colono, no un nativo; lo cual no le impide, por
otra parte, ser también muy patriota; pero el patriotismo nada tiene que
ver con la cultura. De ahi lo que llamamos coloniaje cultural®.

Blanco Fombona manifiesta que la lengua espaiiola es una de las dos gran-
des lenguas comerciales del mundo, mucha gente cultiva el espaiiol y cada dia en
mayor escala. La primera empresa de este idioma, dice, es producir obras maes-
tras, lo que ha hecho mucho, y aiin continda abierta. Con orgullo se le llama
lengua de Cervantes, ya que con ella se produjo ese hombre tan maravilloso: €l
sélo vale por toda una literatura, con su nombre puede sustituirse el nombre de un
pais’.

Por esto, Garcia Monge sostiene que no nos separemos de Espaia, su len-
gua, su literatura y su arte. Nuestro deber es estrechar mds y més los lazos con
Espaiia, pues es por ella que pertenecemos a la civilizacién occidental, cuyos des-
tinos serdn magnificos en esta América.

La misién histérica de América, es la unién espiritual de los pueblos hispa-
noamericanos, no por la raza: no es la histona, no es la religién, no es el interés
econémico, es la comunidad del idioma. En 1924 se dice que el porvenir de
Espafia est4 en América: «el poeta vio una paloma cruzar el Atlantico llevando
bajo el ala una llave de oro que abre la puerta de dos Mundos. La 4urea llavees la
lengua espafiola»®.

6. Zum Felde citado por Azofeifa, «imagen universal...», 29.

7. Rufino Blanco Fombona, «El estado espafiol, el porvenir de América y la universalidad del idioma
castellanow, Repertorio Americano, V, 25 (5 de marzo de 1923) 333.

8. Leopoldo Lugones, «Algo respecto a indianismos», Repertorio Americano, VII, 16 (7 de julio de 1924)

244-245.
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En 1948 se plantea una polémica en Repertorio Americano a raiz de una
conferencia de la UNESCO, que pretendia que el castellano fuera el idioma de tra-
bajo de la conferencia del organismo cultural. Tal propuesta se rechaza y se impo-
ne como lengua dominante el inglés, en segundo lugar el francés y por dltimo el
indostdn. En tal ocasién los delegados hispanos presentes en la conferencia mos-
traron su repudio y aclararon que este acto clarisimo de discriminacién hacia los
latinos indicaba que eran vistos y considerados como «raza inferior». Los propé-
sitos de dominacién y rapacidad mundiales se reflejan en el orden politico, econé-
mico y cultural. Al respecto, manifiesta Alpizar:

No conformes con su predominio omnipotente en la esfera economica y
subsecuentemente politica, los imperialistas pretenden, ahora insuflarnos
la dominacion idiomdtica (...) amamos esa lengua castellana, enriquecida
por las variantes del folclore popular americano, porque en ella Céspedes
y Agramante redactaron la Proclama Independencia de 1868; en ella dijo
Marti sus prédicas independizadoras v apostolares®.

Muchos venden su identidad por medio del idioma, tal es el caso de los
filipinos, que en 1934 eran doce millones y medio, de los cuales tres millones
aproximadamente hablaban castellano o inglés, los nueve y medio restantes con-
tinian hablando tagalo, pisaya, pampango, ilocano y demés lenguas y dialectos
indigenas afines o disimiles. A pesar de esto, la solucidn que se adopta es someter
a esos de habitantes a la dltima lengua en llegar, el inglés.

En palabras del Repertorio Americano, mientras unos se venden, otros ha-
cen grandes esfuerzos para mantenerse firmes, ponen cudnto esta a su alcance
para detener el desmoronamiento de lo tinico que le queda de su obra de siglos: la
ditusién del idioma de Castilla. Entre estos casos podriamos mencionar a Nuevo
México, en Estados Unidos, donde hablan el espafiol mas de doscientos cincuenta
mil individuos, es decir, mas del cincuenta por ciento de los habitantes de esa
poblacién.

También, segin Garcfa Monge, en 1946 los sefarditas conservaban en todo
lugar su habla tradicional, a pesar de haber sido desterrados. En tal momento,
mds de un millén de ellos, vivia disperso por el mundo y ain continuaban usando
su castellano del siglo XV.

9. Sergio FE. Alpizar, «Discriminado el idioma castellano». Reperrorio Americano, XXXII1, 18 (27 de
marzo de 1948) 277-282.
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Ni qué decir de los puertorriqueiios que, a pesar de la invasién del inglés, al
ser una colonia norteamericana, continian una lucha heroica, con un nacionalis-
mo netamente hispanista y saben que la tinica manera de mantener su identidad
desde todo punto de vista es continuando con el castellano en plena vigencia y
uso.

Todo lo anterior muestra el interés supremo de Repertorio Americano por
defender a ultranza la lengua espafiola y el mantenimiento del legado indigena
que nos heredaron nuestros antepasados.

Pero, con los cambios sociales, politicos, tecnolégicos de hoy en dia, la
lengua ha sido un acicate que se ha visto afectada, al igual que otros fenémenos.
Asi, tanto la identidad nacional como el lento y penoso proceso de construccién
de la democracia en nuestros paises, aunque parezca obvio decirlo, deben ser con-
cebidos como realidades dindmicas en permanente mutacién y cambio sometido
al poderoso condicionamiento del exterior.

La modemizacion ha socavado la identidad de familia, comunidad y vecin-
dario, con una desarticulacién psiquica del individuo; por eso la identidad moder-
na es excluyente. Al respecto opina Margared Mead que «la sociedad del futuro,
se fundamenta nuevamente en el desarrollo imparable de la ciencia y la técnica»'°.

Algunos autores plantean que estamos asistiendo al derrumbe de una cultu-
ra que, aunque muy débilmente, todavia tiene raices profundas en el pasado. Que
las configuraciones culturales que la sustituyen son prefigurativas, orientadas com-
pletamente hacia el futuro, con nuestras raices. Que la cultura que se gesta tende-
rd a ser homogénea, estandarizada, comuin a nivel planetario. En esta perspectiva
de andlisis, hablar de 1dentidad es un verdadero contrasentido, una obsolescencia,
un resabio ideoldgico del pasado. Por eso, el debate contemporaneo sobre 1a crisis
de paradigmas, identidad cultural y crisis de ideologias no pierde vigencia y ad-
quiere relevancia especial.

En definitiva, lo que se plantea en el debate teérico y la prictica organiza-
cional y educativa, es qué tipo de hombre, cultura, lenguaje, sociedad y familia y
subjetividad se produciré en el siglo XXI. Lo que cabe aqui es preguntarse —que
resalta de todo lo anterior— es ;qué pasard con nuestro lenguaje?

10. Margaret Mead, Educacion y cultura (s.f., edicién en espaiiol: Paidés, 1972).
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EL ESPANOL COMO SEGUNDA LENGUA
EN LA ESCUELA DE LITERATURA Y CIENCIAS DEL
LENGUAJE DE LA UNIVERSIDAD NACIONAL.
REFLEXIONES DE UNA LINGUISTA

Jupirt TOMCSANY]I
Universidad Nacional

Introduccién

El tema del espanol como segunda lengua. escogido como uno de los 4&mbi-
tos de reflexién centrales para este congreso, toca muy de cerca a 1a Escuela de
Literatura y Ciencias del Lenguaje (ELCL), ya que justamente en este afio se estd
inaugurando su nuevo programa, cuyo objetivo es ofrecer cursos de este tipo. Mi
interés por partictpar con este tema en el Congreso obedece, en parte, al hecho de
que formo parte del equipo de trabajo que ha elaborado el plan de estudios y otros
aspectos de dicho programa. En este sentido, quisiera colaborar con la tarea de
dar a conocer algunas caracteristicas del trabajo que se desarrolla en la ELCL, en
el campo de la enseiianza del espaiol como lengua extranjera; en especial, resaltar
lo propio que ofrecemos a los extranjeros que desean aprender espaiiol en la
Universidad Nacional.

Naturalmente, hay muchas maneras de definir lo propio de nuestro trabajo,
dependiendo del interés, campo de preparacién y visidn personal sobre la ense-
nanza de quien hace la definicién. Yo me concentraré en un aspecto particular, que
me interesa desde el punto de vista del lingiiista no especialista en lingiiistica
aplicada. Como sabemos, la lingiifstica aplicada es aquella rama de la lingiiistica
que estudia y formaliza el conocimiento sobre la ensefianza y adquisicién del
lenguaje, y como tal, fija las pautas para el disefio metodolégico de los cursos de
idioma. Parece ser muy recomendable que una institucién que ofrece cursos de
idioma, disponga de especialistas en este campo, y en todo caso, estos se encar-
guen de determinar la forma de conducir el programa y los cursos. Sin embargo,
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como sucede en la ELCL, varia la preparacién del personal docente disponible para
impartir las lecciones muchas veces: ademas de profesores de idiomas extranje-
ros (inglés y francés), ahi estin los profesores de espanol, especializados en lin-
giifstica general, lingiiistica espafiola o literatura.

La tesis que quisiera desarrollar en esta exposicién es la siguiente: lejos de
ser una desventaja que superar, esta diversidad de la preparacidn de los profesores
es una ventaja, un elemento valioso que se debe aprovechar para el constante
enriquecimiento y renovacion de los cursos. En especial, me concentraré en el
caso de los profesores que tienen preparacién en lingiiistica general o espaiiola,
pero no en lingiiistica aplicada.

El enfoque comunicativo

El enfoque que se promueve en la lingiiistica aplicada en los dltimos afios
parece ser el enfoque comunicativo, bastante generalizado también en nuestro
pafs, en todos los niveles de la ensefianza de idiomas. Este enfoque se fundamenta
en consideraciones tedricas como las siguientes: el individuo adquiere una lengua
extranjera en forma «natural»! parecido al proceso de adquisicién de la lengua
matema, mediante actividades comunicativas ricas en contenido cultural. El «apren-
dizaje formal» es de poco provecho en este proceso, més bien, amenaza con des-
truir el ambiente positivo y amistoso necesario en el aula, ya que crea un «filtro
afectivo» que bloquea la produccidn lingiiistica del estudiante. El método rela-
cionado con el enfoque comunicativo se basa en un tipo de clase entendida como
una «asamblea» de actividades, donde el estudiante trabaja por medio de experi-
mentacién con el lenguaje, usando el contexto, motivado por las tareas comunica-
tivas que recibe. Este enfoque se contrapone diametralmente al «enfoque grama-
tical», donde se trabaja explicitamente con la gramética, mediante explicaciones,
ejercictos de aplicacién, textos seleccionados o preparados con fines metalingiifsti-
cos, y examenes o evaluacién con respuestas exactas y predichas. Este tltimo
enfoque no es recomendado por los especialistas de lingiifstica aplicada, por tanto
sobra decir, que para ellos, el profesor de gramética o el lingiiista tiene poca cabi-
da en la ensefianza del idioma para extranjeros. Naturalmente, el profesor que
emplea el método comunicativo, también necesita saber gramética, pero sus co-
nocimientos no afloran en la clase, donde debe exhibir méas bien preparacién es-
pecial en técnicas de ensenanza, conocimientos de la cultura «meta», y dotes de

L. Taller y conferencias del Dr. Walter Eliason, profesor visitante, procedente de la Rider University (New
Jersey, EUA), ofrecidos en 1994 en la ELCL.
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amimador y hasta de guia turistica, s1 pensamos en los programas culturales indis-
pensables para este método.

Ahora bien, ;qué hacer ante este panorama con los profesores de gramatica
o lingiiistica? ;Deben dar un giro y enterrar su perfil profesional en el aula para
ser aceptados en estos cursos? Mi respuesta es que de ninguna manera. Veamos
por qué.

,Adquisicion o aprendizaje?

Hemos visto en el breve esbozo de los principios teéricos del método comu-
nicativo, que se parte de la distincién entre «adquisicién» y «aprendizaje»; el
primer término se refiere a un proceso «natural» y el segundo, a uno «formal». En
otras palabras, se distingue, por un lado, un proceso de adquisicion funcional,
segin el cual el idioma se aprende con el fin de comunicar, y, por el otro, un
proceso de aprenderlo, por asi decirlo, «en si mismo y por si mismo». Por supues-
to, la primera parece ser la opcion correcta para seguir en las clases de idioma, ya
que esta serd la que conduce a la meta deseada de comunicar. Esta idea es muy
atractiva y convincente, si partimos del postulado de que hay un solo tipo de me-
canismo de aprendizaje; asi, el aprendizaje formal. que no juega ningiin papel en
la adquisicién de la lengua materna, es secundario también en la «adquisicién» de
una segunda lengua. Vemos aqui incorporados algunos elementos de la teoria de
Chomsky (respecto a la adquisicién de la lengua materna) y del funcionalismo
(determinacién de las estructuras por la meta comunicativa). Sin tener la preten-
sion de discutir la teoria comunicativa —para lo cual. en todo caso, no seria sufi-
ciente este pequefio espacio— quisiera sefalar que esta es una posible teoria de
aprendizaje del lenguaje, pero asi como hay argumentos en su favor, también las
hay en su contra.

Tedricamente. podriamos preguntamos, por ejemplo, por qué no prestar mas
atencién a la idea de Chomsky que va muy ligada al postulado de una adquisicién
«natural» por determinacién mental-bioldgica: la idea de que este proceso deja de
operar aproximadamente a los doce aiios del individuo y que, después de esa edad,
cualquier proceso de aprendizaje de idioma serd realizado mediante la facultad
general de «inteligencia», es decir, va a ser cualitativamente distinto a la adquisi-
cién de la lengua materna. En otras palabras, el individuo mayor de doce afios,
segin Chomsky, aprende un idioma razonando, no «inconscientemente», cOmo
adquiri6 su lengua materna.

En cuanto a la experiencia, también hay datos que apoyan al método comu-
nicativo, y otros que no. Personalmente, he tenido la oportunidad de enseiiar espariol
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a extranjeros en Hungria, y también inglés a costarricenses, asi como experimenté
el proceso de aprendizaje de varios idiomas yo misma. Segin pude comprobar,
aunque para adquirir fluidez son fundamentales todos los aspectos que resalta el
método comunicativo (estimulacion afectiva, necesidad de comunicar o desenvol-
verse, etc.), para adquirir una base s6lida de capacidad de estructuramiento es
absolutamente necesario €l conocimiento explicito de categorias y procesos gra-
maticales (obviamente, no me refiero aqui a casos de inmigrantes y afines, que
tienen sus aspectos particulares). Sin éste, el estudiante tendré dificultades en re-
conocer la funcién de los elementos lingiiisticos, y serd incapaz de aprovechar las
analogias utiles que se presentan entre la gramaitica de su lengua materna y el
idioma nuevo. Ademads, no creo que sea posible asegurar que para adquirir fluidez
conversacional es necesario que ésta preceda al dominio de las estructuras
gramaticales.

Desde este punto de vista, pienso que una clase donde se expliciten y se
practiquen explicitamente los aspectos gramaticales del idioma extranjero es una
buena opcién metodolégica que, lejos de construir barreras, cumple uno de los
requisitos fundamentales de la ensefanza del idioma que, como tradicionalmente
se ha hecho, puede complementarse con ejercicios que buscan la fluidez comunica-
tiva. Y para explicitar la gramética, el profesional mas idéneo es el profesor de
gramdtica o de lingiiistica.

Autenticidad

Si el proceso de enseiianza se basa, como hemos visto en el caso del método
comunicativo, en la idea de una adquisicidn «natural», entonces parte fundamen-
tal del método serd la crecién de un ambiente de comunicacién «auténtico», un
«microcosmos cultural», que reproduce las situaciones comunicativas reales. Es
decir, existe el requisito de que el objetivo de la clase sea la comunicacién, esto es
lo que se busca. Sin embargo, aquf también puede surgir la duda: ;hasta qué
punto son «auténticos» esta comunicacién y este microcosmos, creado en el aula?
¢No es cierto que, en el fondo, todos saben que si lo que realmente quieren es
intercambiar informacién sobre el SIDA, lo podrian hacer méis convenientemente
en su idioma materno? Saben que estédn en el aula para aprender el idioma, y para
esto juegan de hablantes de este idioma, juego que por cierto no dominan muy
bien. Y como en todo, el ser humano reacciona de forrnas muy distintas: hay a
quienes les gusta jugar asi —sobre todo a los més jévenes— y hay quienes se
incomodan ante la sola idea del juego y, si hay que hacerlo, prefieren asegurar
primero un dominio més seguro de las reglas, antes de lanzarse. Y para estos
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tltimos —que no son pocos— sera mucho mas agradable una clase donde no se
desvie la atencidn del objetivo real, donde se brinden las herramientas de antema-
no y se practique su uso poco a poco, una clase donde se admita que, si se habla
del SIDA en espaiiol, es para aprender espaiiol y todo juego es juego; sobre todo si
fuera del aula existe un entorno realmente auténtico. con sus estimulos y necesi-
dades auténticas.

El profesor

Por supuesto, ademas del estudiante, hay otro elemento importante en el
desarrollo de una clase de idiomas: el profesor. Este también debe sentirse a gusto
en el aula, con el método que usa. Como no podemos seleccionar los estudiantes
segin su cardcter, en mi opinién, la premisa decisiva debe ser que el profesor
utilice el método con que mejor se siente. Ninguna reflexion cientifica nos ha
brindado hasta el momento la solucién verdadera, ni creo que lo haga en el futuro.
No hay y no habrd método seguro. Lo que hay es un profesor que puede dar lo
mejor de si mismo, si tiene la oportunidad de hacer lo que sabe hacer. Y estaes la
inica garantia de unas clases exitosas, lo que crea ese ambiente positivo y estimu-
lador que ayuda al estudiante a salir adelante.

Conclusién

En resumen, retomando la tesis que planteamos al inicio, la diversidad de
«fortalezas» que presentan nuestros profesores, una de las caracteristicas actuales
del programa de espafiol como segunda lengua en la ELCL, es también uno de sus
aspectos mas valiosos. Mediante esta diversidad evitamos el estancamiento de
nuestra oferta académica y garantizamos no solamente la satisfacciéon de mayores
grupos de estudiantes sino también la posibilidad de que los cursos cambien, se
adecien a los cambios inevitables en la concepcidn tedrica de la ensenanza de
idiomas extranjeras, y hasta puedan generar cambios en este sentido.
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MADUREZ SINTACTICA DE NINOS
PREESCOLARES COSTARRICENSES

Victor ManteL SANCHEZ CORRALES
Universidad de Costa Rica

Introduccion

El concepto de lengua espanola que predomina en el sistema educativo cos-
tarricense se fundamenta en la doctrina gramatical de la Real Academia Espaiiola.
La gramdtica, en su condicidn de arte, requiere la ensenanza-aprendizaje de cier-
tos principios idiomdticos que se abstraen del uso lingiiistico culto y, en particu-
lar, del discurso literario, para «hablar o escribir bien». Esta practica pedagégica
favorece la adquisicién de un metalenguaje, depara, en el mejor de los casos, un
conocimiento parcial de la lengua espafiola en su condicidn de lengua histérica y
privilegia una variedad respecto de las otras variedades del diasistema espatiol, al
erigirla como la lengua por excelencia.

En un estudio de 1989, el autor sefalé la imperiosa necesidad de cambiar
ese modelo de lengua, con las correspondicentes consecuencias en la planificacién
lingiiistica.

El paso del modelo «académico» al sociolingiiistico, la sustitucién del con-
cepto de «correccién idiomatica» por el de «adecuacién comunicativa» implican
un cambio de saberes, de objetivos y de pricticas pedagégicas: estudiar cosas
sobre la lengua en vez de /a lengua. prioridad de la produccién y la descodifica-
ci6n del discurso respecto del conocimiento del metalenguaje, y politica lingiifsti-
ca y elaboracién de materiales didicticos, fundamentadas en la competencia co-
municativa de los sujetos de la educacién y no solo a partir de 1a lengua literaria de
ayer y de hoy.

En la presente comunicacién quisiera insistir en la necesidad de una labor
conjunta de lingiiistas y pedagogos, para contribuir a una adecuada planificacién
lingiiistica cn lo relativo a la ensefanza-aprendizaje del espafiol como lengua
materna en el ststema educativo costarricense.
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La educacién debe proporcionar al educando la variedad de espaiiol que le
permita la interaccién verbal exitosa como garantia del progreso académico social
y econémico. El uso adecuado de un registro mas rico, mas variado, mas preciso,
vehiculo de cultura, concebido e identificado desde el diasistema espaiiol, pro-
mueve el ascenso social del hablante a los estratos mas altos de la sociedad. En
este sentido, la ensefanza-aprendizaje del espafiol como lengua nacional, debe
fundamentarse en un adecuado programa de investigaciones lingiiisticas sobre
variedades del espaiiol en Costa Rica habladas por los educandos de los distintos
niveles de nuestro sistema educativo e igualmente sobre el uso lingiiistico culto
costarricense, en su condicién de variedad meta o lengua ideal del proceso ense-
fianza-aprendizaje.

En la ponencia plenania «Aportes de la lingiiistica a la ensefianza del espa-
fiol como lengua materna: competencia sintictica en nifios preescolares»', el au-
tor presenta una vision de conjunto sobre el estado de la cuestiéon relativo a la
investigacion de la norma lingiiistica culta costarricense y a los estudios sobre la
competencia lingiiistica de los educandos, habiendo llegado a la conclusién de
que las investigaciones de lingiiistica aplicada al espaiiol de Costa Rica como
lengua materna, en aras de contribuir a la ensefanza-aprendizaje, estdn en una
etapa inicial y han versado solo sobre dos componentes: ¢l 1éxico y el fonolégico.
De ahf la conveniencia de reforzar esta linea de investigacién y explorar un campo
como el de la sintaxis.

Aspectos generales

En el presente trabajo se estudia, a manera de cala, la madurez sintactica de
niiios preescolares vallecentralefios, respecto del nimero de palabras del enuncia-
do conocido como unidad T, cantidad de cldusulas que lo integran y ndmero de
vocablos de estas.

Para una adecuada planificacién lingiiistica, 1a elaboracién de los planes de
estudio y los materiales did4cticos y la organizacién de actividades, es fundamen-
tal que la maestra de educacién preescolar conozca el desarrollo sintactico del
nifio, ademds de su competencia lingiifstica en los otros niveles de la lengua.

Este trabajo se enmarca, en términos generales, en la linea de investigacién
de Kellog W. Hunt y en los estudios de De Olloqui de Montenegro, Rodriguez

1 «II Simposio de educacién preescolar: estado actual y perspectivas de la educacién preescolar en Costa
Rica: 10-14 de febrero de 1995», Revista Educaciion (Universidad de Costa Rica), XIX. 1 (en prensa).
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Fonseca, Vizquez y Herrera Lima®. Nos proponemos describir cuantitativamente el
desarrollo sintdctico de treinta nifios preescolares del Valle Intermontano Central.

Principios teoéricos

Hay varios procedimientos -—cuantitativos unos, cualitativos otros—para
medir el grado de complejidad sintdctica de una oracién y con ello la madurez
alcanzada en el componente sintdctico por el respectivo hablante.

Hunt define la madurez sintdctica como la habilidad de producir oraciones
de mayor complejidad estructural y comprueba que dicha habilidad estd en rela-
cién directa con la edad pues, cuanto mayor sea el niiio. mds complejos seran los
enunciados que emita; este investigador propone tres indices basicos, estrecha-
mente relacionados, para medir la madurez sintictica de los nifios en la produc-
cién escrita: longitud promedio de la unidad T, longitud promedio de la clausula y
promedio de cldusulas por unidad T o indice de subordinacién. Detengdmonos
brevemente en cada principio.

La unidad T o unidad minima terminal corresponde a lo que en la gramdtica
tradicional del espanol se denomina oracidn simple u oracién compuesta por sub-
ordinacién. Son ejemplos de unidad T: [$ le pegaron a Marcos 8y $ cuando dejo
la refri vacia llego a ver si habia algo para hacer una sopa$) cuyo inicio y térmi-
no hemos marcado con el signo de délares. Es evidente que el segundo ejemplo es
gramaticalmente mas complejo. Hunt la define como «la unidad més corta en que
puede dividirse una pieza de discurso sin dejar ningtin fragmento de oracién como
residuo» y cada una de esas unidades constan de una cldusula principal mas cual-
quier cldusula o clausulas subordinadas a ella.

La clausula se define como una construccién sintdcticamente libre o subordina-
da. articulada en sujeto y predicado, con el verbo en forma personal. Corresponde a lo
que en la gramdtica tradicional del espaiiol se denomina oracién simple, oracién

9

Kellow W. Hunt. «Recent measures in syntactic development» v «How little sentences grow into big
ones», Mark Lester (cd.). Reudings in upplied transformation grammar (Holt, Rinehart and Winston.
1970) 179-192 ¥ 193-201; «Syntactic maturity in schoolchildren and adults», Monographs of the Socte-
tv of Research in Child Development (35-3, senial 134, 1970). L. De Olloqui de Miranda, «La investi-
gacion de la madurez sintictica y la enseflanza de la lengua» en Humberto Lépez Morales (ed.). La
ensenanza del espaiol conio lengua marerna (Universidad de Puerto Rico, 1971) 111-131, en adelante
citado: La ensenanza del espaiiol; L. Rodriguez Fonseca. «Indices de madurez sintictica en escolares
puertorriqueiios de escuela primania», La ensedanza (1991) 133-143. 1. Vizquez, «Indices de madurez
sintdctica en estudiantes puertorriquefios de escuela superior», Lu ensedanza (1991) 146-153. M. E.
Herra Lima. «Madurez sintictica en escolarces de la Ciudad de México. Andlisis preliminar», Humberto
L6pez Morales (ed.). La ensesianzu del espaiiol como lengua marerna (Universidad de Puerto Rico.
1991 155-169.
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subordinante y oracién subordinada, ya sea bimembre, impersonal o unipersonal.
Son ejemplos de clausulas [% hormiguita, ;me puedo casar contigo % (oracion
simple) y % habia una vez una chiquita % (oracion subordinante impersonal), %
que se llamaba Capelucita % (oracién subordinada bimembre)], cuyo inicio y
cierre hemos marcado con el signo de porcentaje.

Finalmente, el indice de subordinacién expresa el nimero promedio de clau-
sulas —principales y subordinadas— por unidad T. En el siguiente texto: [$ %
habia una vez una chiquita % % que se llamaba nancanieves %% y $% tenia una
mamd % % que era una bruja %$ (intonces) $% mando a un neyador % % que
matara a (un a) nancanieves % (y) % le sacara el corazon %$ (y) $% maté a un
venao %% (y) $% le llevo el corazon del venao %$), tenemos cinco unidades T y
nueve cldusulas, lo que da un promedio de 1,8 cldusulas por unidad T. En ese
texto, en consecuencia, el indice de subordinacién o frecuencia de clausulas por
unidad T es de 1,8.

La muestra y el corpus

La muestra estd constituida por treinta nifios preescolares procedentes de
centros educativos publicos marginales, piblicos urbanos y privados, distribuidos
equitativamente y cuya seleccién se hizo por conveniencia. La distribucién por
sexo corresponde a trece niiios y diecisiete nifias y por tipo de institucién a la que
asisten los nifios: urbano, marginal (ambos piblicos) y privado, diez en cada caso.
Los centros educativos estdn ubicados en diferentes puntos del Valle Intermonta-
no Central.

La recoleccion del corpus se hizo mediante conversacién dirigida con el fin
de obtener discursos narrativos, habiendo sido recogidos, grabados y transcritos
por las estudiantes del curso FO 3103 Artes del Lenguaje I para Preescolar, segun-
do ciclo de 1994, bajo la guia de la profesora Manelos Murillo Rojas. El corpus
consta de cuarenta y tres textos narrativos, correspondientes a los treinta informantes.

Segmentacién de los textos

Como el material recogido corresponde al cédigo oral, producido en una
interaccién comunicativa cara a cara, se hizo necesario eliminar los enunciados
fragmentarios, no oracionales, pues tienen relevancia s6lo en la interaccién; igual-
mente se obviaron enunciados agramaticales, falsos comienzos, vacilaciones como
consecuencia de distracciones o lapsus de memoria del hablante. También se pres-
cindi6 de los nexos pragméticos del tipo bueno, diay, verdad, entonces; tampoco se
contabilizaron las conjunciones coordinantes v, pero. Las perifrasis paradigma-
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ticas de haber + participto como ticmpos compuestos se contaron como una sola
palabra.

Realizada la poda anterior se procedié a segmentar y codificar el corpus en
unidades T y en cl4usulas, para procesar esos textos en un programa cuantificador
de estructuras sinticticas, cuya elaboracién correspondi6 al sefior Franklin Ureiia
Camacho, funcionario del Centro de Informatica de la Universidad de Costa Rica.

Los datos preliminares obtenidos fueron correlacionados con las variables
sociolingiiisticas, tipo de institucién y sexo, al aplicirseles el programa estadisti-
co SAS.

Analisis de los datos
La aplicacién del programa cuantificador de estructuras sintdcticas a los
cuarenta y tres textos de los treinta informantes. produjo los siguientes datos:

Lista 1. Madurez sintdctica de nifios preescolares

Ordenamiento por informante:
Total unidades T (TOT-UNI)
Total clausulas (TOT-C)

Total palabras (TOT-PAL)

INFOR GRUPO SEXO TOT-UNI TOT-C TOT-PAL
I PRIVADO MUIJER 21 34 145
2 MARGINAL MUIJER 39 80 240
3 PRIVADO MUIJER 56 143 425
4 MARGINAL MUIJER 15 28 111
5 MARGINAL MUIJER N 10 69
6 MARGINAL MUIJER 21 34 124
7 MARGINAL MUIJER 10 12 53
8 URBANO MUIJER 5 5 29
9 PRIVADO HOMBRE KK 67 208

10 URBANO HOMBRE 15 R 120
1 MARGINAL MUJER 23 30 142
12 URBANO HOMBRE 21 34 95
13 URBANO HOMBRE 42 13 238
14 URBANO HOMBRE 35 81 324
15 PRIVADO MUIJER 31 50 194
16 URBANO HOMBRE 10 12 50
17 PRIVADO MUIJER 24 30 133
18 URBANO MUIJER 28 52 184
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19 URBANO MUJER 16 20 79
20 MARGINAL HOMBRE 45 66 241
21 PRIVADO HOMBRE 26 38 162
22 PRIVADO MUJER 22 45 157
23 MARGINAL MUIJER 14 34 92
24 MARGINAL MUJER 19 40 100
25 PRIVADO MUJER 21 40 126
26 MARGINAL MUJER 4] 62 242
27 URBANO HOMBRE 3 3 15
28 PRIVADO HOMBRE 22 35 137
29 MARGINAL HOMBRE 3 3 24
30 PRIVADO HOMBRE 7 9 4]

TOTAL 676 1245 4300
(X 22.53 41.5 143.33)

Lista 2

INFOR GRUPO SEXO TOT-UNI TOT-C TOT-PAL
| PRIVADO MUIJER 6.90 4.26 1.62
2 MARGINAL MUIJER 6.15 3.00 2.05
3 PRIVADO MUIJER 6.59 297 2.55
4 MARGINAL MUIJER 7.40 3.96 1.87
5 MARGINAL HOMBRE 8.63 6.90 1.25
6 MARGINAL MUIJER 5.90 3.65 1.62
7 MARGINAL MUIJER 5.30 442 1.20
8 URBANO MUJER '5.80 5.80 1.00
9 PRIVADO HOMBRE 6.30 3.10 2.03
10 URBANO HOMBRE 8.00 343 2.33
11 MARGINAL MUIJER 6.17 473 1.30
12 URBANO HOMBRE 4.52 2.79 1.62
13 URBANO HOMBRE 5.67 2.11 2.69
14 URBANO HOMBRE 9.26 4.00 2.31
15 PRIVADO MUIJER 6.26 3.88 1.61
16 URBANO HOMBRE 5.00 4.17 1.20
17 PRIVADO MUJER 5.54 443 1.25
18 URBANO MUIJER 6.57 3.54 1.86
19 URBANO MUIJER 494 3.95 1.25
20 MARGINAL HOMBRE 5.36 3.65 1.47
21 PRIVADO HOMBRE 6.23 4.26 1.46
22 PRIVADO MUIJER 7.14 3.49 2.05
23 URBANO MUIJER 6.57 2.71 243
24 MARGINAL MUIJER 5.26 2.50 2.11
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25 PRIVADO MUIJER 6.00 315 1.90

26 MARGINAL MUIJER 5.90 3.90 1.51
27 URBANO HOMBRE 5.00 5.00 1.00
28 PRIVADO HOMBRE 6.23 391 1.59
29 MARGINAL HOMBRE 8.00 8.00 1.00
30 PRIVADO HOMBRE 5.86 4.56 1.29
(X 6.315 4.00 1.68)

Al correlacionar la variable sexo con la longitud promedio de la unidad T,
la longitud promedio de la clausula y con el indice de subordinacion, tenemos
los siguientes datos:

Cuadro |
SEXO PR-U PR-C PR-PAL LP-UT LP-C IND-SUB
mujer 23.88 43.47 151.53 6.34 349 1.82
hombre 20.77 38.92 132.61 6.39 341 1.87

Podemos observar que los hombres superan levemente a las mujeres en el
nimero promedio de palabras por enunciado. es decir, 1a longitud promedio de la
unidad T tiene 6,39 palabras, mientras que en las mujeres presenta 6,34, lo que
equivale a una diferencia de 0,05. Una situacién semejante encontramos en el
indice de subordinacién, ya que las mujeres tienen 1,82 y los hombres 1,87. Estas
diferencias no son significativas a un nivel de significancia de 0,05. Por su parte,
las mujeres superan levemente a los hombres en el nimero promedio de palabras
por cldusula, ya que la longitud promedio por cliusula es de 3,49 frente a 3,41 de
los hombres. Esta diferencia tampoco resulta significativa a un nivel de signifi-
cancia de 0,05.

Respecto de la vanable tipo de institucién: privado, piblico urbano y pibli-
co marginal. correlacionada con la longitud promedio de la unidad T, longitud
promediq de la cldusula e indice de subordinacién. se obtienen los siguientes datos:



Cuadro 2

GRUPO PR-U PR-C PR-PAL LP-UT LP-C IND-SUB
urbano 18.9 389 122.6 6.49 3.15 2.06
marginal 224 36.5 134.6 6.01 3.69 1.63
privado  26.3 49.1 172.8 6.57 3.52 1.87

Se puede notar que los nifios vallecentralefios de instituciones marginales
presentan los porcentajes mds bajos en cuanto al nimero promedio de palabras
por enunciado: 6,01 frente a 6,49 y 6,51 del grupo urbano y privado respectiva-
mente. Una situacién andloga se repite en cuanto al indice de subordinacién:
1,63 frente a 2,06 y 1,87 de los grupos urbano y privado respectivamente. Al
presentarse un indice de subordinacién mds bajo en el grupo marginal, la longitud
promedio de la clausula es levemente mas larga: 3,69 frente a 3,15 y 3,52 de los
grupos urbano y privado respectivamente. Estos datos nos permiten concluir que
el grupo marginal es sinticticamente mds inmaduro que los grupos urbano y pri-
vado, pero que esa diferencia cuantitativa en la longitud promedio de la unidad T
y en el indice de subordinacién, no resulta significtiva a un nivel de significancia
de 0,0S.

Por otra parte, al categorizar los grupos urbano y marginal como publico
frente al grupo privado, tenemos lo siguiente:

Cuadro 3
GRUPO PR-U PR-C PR-PAL LP-UT LP-C IND-SUB
privado 26.30 49.1 172.8 6.57 352 1.87
publico 20.65 27.7 128.6 6.23 34} 1.83

Al comparar los datos de las columnas longitud promedio de la unidad T,
longitud promedio de la cldusula e indice de subordinacién, notamos que los ni-
fios vallecentralefios de instituciones privadas presentan 6,57 (LP-T), 3,52 (LP-C)
y 1,87 (IND-SUB), frente a 6,23, 3,41 y 1,83 respectivamente de los nifios que
asisten a instituciones piblicas. Como consecuencia, esos nifios de instituciones
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privadas tienen una leve superioridad en la madurez sintictica, a pesar de que la
diferencia no es significativa a un nivel de significancia del 0,05.

Si bien las variables sexo y tipo de institucién a la que asisten los nifios no
presentan diferencias significativas, si se puede concluir que los factores sociales
—marginal, urbano/ privado, publico / privado— marcan mas las diferencias de
madurez sintictica en la poblaci6n estudiada.

A manera de conclusién

Estos estudios cuantitativos deben complementarse con investigaciones cua-
litativas para determinar cudles son las estructuras sintdcticas incorporadas en la
competencia comunicativa del nifio y cudles son las ausentes, con el fin de que la
planificacién lingiiistica, el curriculum, la elaboracién de materiales y las activi-
dades, se fundamentan en un conocimiénto objetivo de la competencia comunica-
tiva de los sujetos de la educacidn, ademds de la vanante culta como lengua meta.
Y es en este estadio de la investigacién en el que el trabajo interdisciplinario de
lingtiistas y pedagogos se hace impostergable e imprescindible.






SEXISMO EN EL LENGUAJE
Maria QUESADA VARGAS y Maria Rosa SOLANO SOLANO

1. Sistema, norma y habla

Entre las diversas formas comunicativas, la lengua es el sistema de signos
lingiiisticos que los hablantes aprenden y conservan en su memoria. El emisor de
un mensaje extrae de ella lo que precisa en cada momento y también selecciona,
de las reglas generales, lo necesario. Entre el habla y la lengua, existe una forma
peculiar de expresarse en los distintos grupos: es la norma.

LENGUA: SISTEMA DE SIGNOS

NORMA: USOS SOCIALES

HABLA: USO INDIVIDUAL

La norma es, pues, el conjunto de usos sociales en el habla de una comuni-
dad. Entre el repertorio de signos que podria usarse (/engua) y lo concretamente
utilizado (habla) se encuentra lo que se emplea con frecuencia (la norma o el uso
social). La norma se refiere a lo que suele ser el lenguaje. Tiene mds variedad de
posibilidades que la individualidad del habla, pero muchas menos que la lengua o
sistema general de signos.

El sistema es el repertorio de posibilidades que admite innumerables reali-
zaciones y s6lo exige que no se afecten las condiciones funcionales del instru-
mento lingiifstico. El sistema se le ofrece al individuo vy le proporciona los medios
para expresarse; pero, al mismo tiempo, es comprensible para cuantos utilizan el
mismo sistema. En realidad, la norma se le impone al individuo limitando su
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libertad expresiva y comprimiendo las posibilidades ofrecidas por el sistema. La
norma es, en efecto, un sistema de realizaciones obligadas, de imposiciones socia-
les y culturales, y varia segin la comunidad.

Los estudios latinoamericanos comprenden perfectamente este elemento
intermedio porque, entre la lengua espaiola (sistema) y el uso individual (habla)
esta la norma de uso social que, en cada pafs, se da a la lengua.

2.  Género gramatical

El sistema regente para el género es femenino (+) / masculino (). Segin la
Academia Espaiiola de la Lengua, el masculino posee un carédcter general, ausente
del femenino, es el llamado genérico: padres puede significar padre y madre,
hijos puede significar hijos o hijas. Nada similar es posible con el femenino.

El masculino desempefia un mayor nimero de funciones, posee mds exten-
sién semadntica y, por consiguiente, es mas indeterminado que el femenino. Por
eso, en casos de concurrencia o competencia posible entre dos elementos pertene-
cientes a una misma categoria gramatical, la gramdtica moderna llama negativo,
extenso o no marcado al elemento o término de mayor indeterminacién, es decir,
el masculino, y positivo, intenso o marcado al de menor determinacion, el femenino.

Como en toda oposicidn, ¢l término sin marca no excluye al marcado; el
masculino, por ser término genérico, no marcado, puede incluir al femenino mien-
tras que este es especifico y excluye a aquel.

3. Concordancia

La concordancia se define como el ajuste que debe existir entre las partes
variables de la oracién, en sus accidentes comunes. Como las palabras variables
son el sustantivo, el adjetivo, el verbo y algunos pronombres, interesan ahora dos
tipos principales de concordancia:

a. El sustantivo con el adjetivo o el articulo concuerdan en género y nimero.
b. El pronombre y el antecedente concuerdan en género, niimero y persona.

Existen varias excepciones de las reglas de concordancia anteriores. En este
trabajo, s6lo interesa destacar la siguiente: por su cardcter de no marcado, el
masculino engloba, como término genérico, al femenino. Por eso, cuando concu-
rren nombres de distinto género, concuerdan en masculino.

El adjetivo, por si mismo, carece de accidentes, depende del sustantivo;
concuerda en género y nimero con él. Cuando se refiere a dos 0 mas sustantivos
de diferente género, concuerda en masculino. De esta caracteristica del sistema
lingiiistico espaiiol se deriva parte del problema medular examinado en este trabajo.
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4. Sexismo

Las relaciones entre los sexos se han desarrollado a partir de jerarqufas, de
posiciones antagénicas de dominio y sometimiento. Al privilegiar al varén con la
autoridad y el liderazgo, la sociedad asigna a la mujer la posicién dominada, de
sumisién e infenoridad. Esta practica de discriminar o subestimar con base en el
sexo ual que se pertenece se ha denominado sexismo. Debido a los estereotipos
sexuales, se subestima y minimiza el papel de las mujeres con el propdsito de
sobrevalorar la presencia y la importancia de los varones'.

Los estereotipos han consagrado al varén como el epitome de lo mejor, lo
mds noble, lo auténticamente humano. El lenguaje nutre esta actitud; en conse-
cuencia. también ha fomentado los prejuicios sexistas contra lo femenino?,

4.1 Sexismo y lenguaje

Indudablemente, el lenguaje refleja las condiciones de dominacién de un
sexo sobre otro. Su desarrollo, en una sociedad patriarcal, lleva consigo el uso de
formas que suprimen o discriminan los modelos femeninos, casi siempre depen-
dientes de las figuras masculinas.

A. En el uso cotidiano

A.l Ya constituyen lugar comiin las generalizaciones en las que los térmi-
nos masculinos excluyen a la mujer, segtin muchos. Este particularidad del idio-
ma ha propiciado la aparicion del lenguaje sexista. manifiesto en expresiones como
El hombre es el centro del universo, Los hombres necesitan comunicarse, etc.

A.2 El modo para referirse a las personas varia también segun su sexo. Las
mujeres se diferencian segin la edad y el estado civil: seiiora o senorita. Los
varones siempre son sefiores, independientemente de su estado civil,

A.3 Mencionar a un seiior y esposa/seiiora ¢s lenguaje discriminatorio por-
que nombra al género masculino en su autonomia propia, mientras que el femeni-
no esta referido al otro sujeto, a su relacién con él. La copia va imponiendo usos
fordneos como: Sr. y Sra. Jorge Rodriguez.

A.4 Muchas veces, las mismas mujeres se designan o permiten que se les
designe con su grado académico u oficio en masculino. en lugar de ser ellas las
primeras en usar y exigir que se emplee el género verdadero de su profesién.
Homenaje a la madre médico (La Nacidn, agosto 1995); Torero, pero muy mujer
(La Nacion, setiembre 1995), Dr. Quinn, la mujer que cura (serie de televisidn).

1. Mirta Gonzilez Sudrez. El sexismo en la educacion. La discriminacion cotidiana (Editorial de la Umi-
versidad de Costa Rica, 1992).

Yadira Calvo Fajardo es la autora costarricense mds fecunda de estudios relativos a este tema. Algunos
trabajos suyos son: Literatura, mujer y sexismo (Editonial Costa Rica. 1984); A la mujer por la palabra
(EUNA, 1990). -

~

305



En algunas universidades, los titulos llaman doctor, abogado, ingeniero, etc.
a mujeres que han alcanzado esos grados académicos?.

A.5 Nuestra Seiora de los Angeles es la patrona de Costa Rica. El sustan-
tivo patrona se formé sobre el masculino patrén: Protector, defensor y ampara-
dor escogido por un pueblo o una cofradia, y desplazé a la forma femenina corres-
pondiente matrona: Madre de familia, noble y virtuosa.

A.6 Los nombres de varios colegios profesionales ya van resultando discri-
minatorios por anacrénicos: se denominaron antes de que mujeres y hombres se
insertaran en campos determinados del quehacer que habian sido coto exclusivo
de unas y de otros: Colegio de Abegados (;y las abogadas?), Colegio de Enfer-
meras (;y los enfermeros?) No obstante, precisa cuestionarse acerca de la forma
que adoptarian algunos nombres si se estableciera la distincién genérica a ultran-
za: Colegio Federado de Quimicos e Ingenieros Quimicos y de Quimicas e Inge-
nieras Quimicas, Colegio Federado de Quimicos y Quimicas y de Ingenieros Qui-
micos e Ingenieras Quimicas o Colegio de Quimicas e Ingenieras Quimicas y de
Quimicos e Ingenieros Quimicos.

A.7 La paremiologia también suministra ejemplos conspicuos de sexismo
en el lenguaje. «Suegra y madrastra con el nombre les basta». ;Por qué no suegro
y padrastro? Sencillamente, porque los defectos se les han endilgado a las mujeres
y esta paremia recoge ese lastre. «La mujer del César no solo debe ser buena sino
parecerlo». Ademds de la esencia (ser buena) a la mujer se le exige la apariencia.
En contraposicién, no existe, en el refranero, un aforismo que requiera algo simi-
lar de los varones. «Detrds de cada hombre hay una gran mujer». El adverbio
detris significa en la parte posterior, con posterioridad o en sitio delante del cual
est4 una persona. Esta palabra define exactamente cudl ha sido el lugar de la
mujer respecto del hombre: detrds de él, no a su lado y menos adelante.

B. En el Diccionario de la Lengua Espariola

Los siguientes son s6lo algunos ejemplos de la forma sexista como el Dic-
cionario de la Lengua Espariola define varias voces.

B.1 Var6n: 2. Criatura racional del sexo masculino; mujer, hembra: per-
sona del sexo femenino. El varén es definido por su capacidad racional, ausente
de los conceptos mujer y hembra.

B.2 Una de las definiciones del verbo gozar es absolutamente sexista: 3.
Conocer camalmente a una mujer. Pareciera que s6lo los hombres pueden gozar

3. A este fenémeno discriminatorio se refiere Yadira Calvo en su articulo «Sefiora licenciado», La Repii-
blica (15 de marzo 1995) 22A.
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de las mujeres. ;[ Acaso no pueden ellas disfrutarlos también? Juicio obsoleto, sin
duda.

B.3 En ocasiones, las formas femeninas registradas no se corresponden con
las masculinas. Gobernanta no es el femenino de gobemnante ni sargenta y coro-
nela son las denominaciones de las mujeres que pueden alcanzar esos grados mi-
litares. El Diccionario suele registrarlas como «la mujer de [...]». Aqui se visuali-
za el concepto de mujer asociado con la idea de pertenencia: mujer = objeto que
un vardn posee.

B.4 Algunas veces, la forma masculina carece de registro académico: azafa-
to designaria al hombre que ejerce las mismas funciones de la azafata. Sin embar-
go, ese vocablo no aparece en el diccionario oficial. La docta Corporacion se ha
olvidado de los varones. Prostituto figura en el diccionario sélo como participio
pasado irregular del verbo prostituir. En cambio. prostituta se registra prolija-
mente como «Mujer que mantiene relaciones sexuales con hombres a cambio de
dinero». ;Serd que para la Academia no existen prostitutos?

B.5 Lenguaje masculinizante se advierte en el cambio del significado de los
términos seguin el género, con la particularidad de que. en femenino, se eviden-
cian las connotaciones minusvalorativas. Es comiin la mencién al contenido
diametralmente opuesto de los significantes hombre piiblico / mujer publica.

Los pares individuo/individua, hombrecillo/mujercilla, zorro/zorra revelan
esta divergencia de contenidos. Individuo: «4. Persona perteneciente a una clase
o corporacion; individua: mujer despreciable. Hombrecillo: diminutivo de hom-
bre; mujercilla: «mujer de poca estimacién: de mala vida, una perdida». La
zorra es una 5. «Prostituta, mujer piblica». mientras el zorro es un «<hombre muy
taimado y astuto». El mismo vocablo denota una lacra moral en la mujer y una
cualidad en el varén.

B.6 Dentro de la linea sexista de numerosas definiciones académicas, se
encuentran las de los adjetivos varonil: «esforzado. valeroso, firme, y mujeril:
«perteneciente o relativo a la mujer», las cuales revelan que a las mujeres no se las
define con calificativos altamente valorativos como los que merecen los hombres.

5. Soluciones para eliminar formas sexistas

5.1 Inclusién de lo femenino

En procura de un tratamiento igualitario para ambos sexos. con coherencia
I6gica dentro de lo permitido por el sistema lingiiistico, algunas personas inclu-
yen los dos géneros por medio de un doblete genérico, marcado por la doble
terminacién:
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progenitores que le enserian al hijo(a) quién manda (Semanario Universi-
dad, 3 marzo 1995).

El Centro de Educacion Creativa [...] busca maestros/as v un asistente (La
Nacién, T mayo 1995).

Este recurso se adapta al registro escrito; pero en el oral, es imposible em-
plearlo. Piénsese cémo resultaria el discurso de alguien que, a cada momento, se
refiriera a esos pares de términos. Evidentemente, el significante oscureceria el
significado y el auditorio cabecearia por el tedio.

Otra forma consiste en reunir sustantivos, pronombres o adjetivos de diver-
so género mediante la conjuncién copulativa y:

Estas inquietudes expresadas en la carta nos permiten elaborar una res-
puesta que sea de orientacion a cada uno de ustedes, apreciados lectores y
lectoras (Diario Extra, 24 enero 1995).

Cuando se unen elementos en oraciones aisladas, esta construccion resulta
practicable. Sin embargo, basta analizar con detenimiento un texto completo para
percibir que la simetria genérica que se implanta al principio, se pierde de camino
y, al final, se impone la concordancia del sistema lingiiistico. En el ejemplo trans-
crito, compuesto apenas por una oracién, falta el adjetivo femenino apreciadas.

Hasta ahora, la incorporacién del género femenino en el discurso se advier-
te, con mayor énfasis, en los campos politico, educativo y administrativo. En los
medios de comunicacién se refleja el lenguaje de los miembros de una comunidad
y, entre ellos, los politicos. El punto de vista politico se introduce al cargar de
cultura militante el discurso; asi penetra en el orden social existente. Esta carga
obliga al lenguaje a transmitir lo que se encuentra més alla de é1. El lenguaje del
politico lo impone la visién de mundo en el poder social o politico imperantes.

La aplicacién politica de la palabra intenta corregir males sociales. Para el
politico, el lenguaje es un instrumento de dominio; proyecta lo que piensa porque
a cada instante ofrece estereotipos de su pensamiento.

El lider ensefa a hablar «con propiedad», a no confundir; por eso, repite
incansablemente sus férmulas. Los periodistas las reproducen y los seguidores
las reiteran: lo que el lider dice llega a convertirse en parte del instrumental ex-
presivo. Aprendemos sus refranes, sus chistes y sus aciertos retéricos. En la
escuela, los nifios oyen, en labios de los maestros, las mismas cosas. Innumerables
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lectores de periédicos saben, en cada momento, los dichos del lider y contribuyen
a expandir sus férmulas. Asi, el hombremasa escucha. lee y escribe lo inventado
por el lider o sabiamente elaborado por los cerebros a su servicio.

El politico sabe que su intencidn es darse a entender y que su problema es,
por tanto, asunto de palabras. Esta seguro de que alcanzara el poder cuando todos
se sientan comprendidos en su lenguaje. Por eso. todo el que pretenda dominar a
los seres humanos debe apoderarse de su idioma.

Las consideraciones anteriores explican el por qué de la constante alusién a
los dos géneros en el discurso de varios politicos costarricenses:

Adelante muchachos y muchachas, de ustedes depende que podamos res-
catar y fortalecer la atencién primaria en salud (Presidente Figueres, Diario
Extra, 3 marzo 1995).

Se imprimié un ritmo intenso a las campanas de vacunacién que abarcaron
a 433 mil nifos y ninas (mensaje del Presidente Figueres Olsen, | mayo
1995).

Los esfuerzos se pueden ver a la vista de todas y de todos (Presidente
Figueres Olsen, Radio Reloj, 13 mayo 1995).

A todas y todos nuestros queridos jévenes [...] les formulamos la invita-
cién (Ministro Doryan, La Nacidn, 22 setiembre 1995)*.

Los nifios y las ninas de Costa Rica saben que hay que reciclar (corto
televisivo del MIRENEM).

pero lo cierto, amigas y amigos, es que los hechos estan a la vista (diputa-
do, 1 mayo 1995).

Queridos colegas, varones y mujeres (diputado. 8 mayo 1995).
Existe una carencia social que es necesario remediar: la falta de inclusién,

en el discurso de los politicos, de lo femenino porque la concordancia debe esta-
blecerse en masculino, segin la normativa académica. En consecuencia, para el

4. Auscenles, en esta oracidn, el pronombre posesivo y el adjetive concordantes en femenino.
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lider es imprescindible referirse con insistencia a ambos géneros para que todos
los miembros de la poblacién se sientan incluidos en su discurso y asi alcanzar
poder sobre ellos.
5.2 Recomendaciones para eliminar formas sexistas de los textos educativos
5.2.1 La UNICEEF presenta una lista de formas lingiiisticas sexistas
en su criterio, por lo que deben evitarse’. Las siguientes son algunas de sus
propuestas y los criterios que las fundamentan.
A. Sobre el masculino utilizado como genérico
A.]l El sustantivo hombre empleado con sentido universal, oculta o desdi-
buja la presencia, las aportaciones y el protagonismo de las mujeres. Puede sus-
tituirse por otros sustantivos y frases, sin dar preferencia en el orden de los elementos.

FORMA SEXISTA FORMA PROPUESTA

El hombre La especie humana, el género humano, la humanidad,
los hombres y las mujeres.

Los derechos del hombre Los derechos humanos, los derechos de las personas.

A.2 El empleo del masculino plural para ambos géneros introduce ambi-
guedad en el mensaje, como si €l plural fuera omnicomprensivo, especialmente
cuando se refiere a gentilicios, categorias, grupos, etc. Pueden utilizarse ambos
géneros u otras formas que representen mejor la idea de conjunto.

FORMA SEXISTA FORMA PROPUESTA

Los ecuatorianos Los ecuatorianos y las ecuatorianas
los quitefios los quiteiios y las quiteiias

El pueblo del Ecuador  El pueblo de Quito

Los j6venes La juventud

Los ancianos Las personas de edad

Los alumnos El alumnado

B. Modificacién de los tratamientos

B.1 El tratamiento de sefiorita se utiliza para referirse al estado de soltera de
una mujer, contrapuesto a sefiora o seiiora de para denominar a una casada; sin
embargo, no se emplean de modo equivalente los términos sefiorito o sefior. En

3. UNICEF, UNIFEM, Manual de recomendaciones para la eliminucion de estereotipos en los textos
escolares y en los materiales educativos en general (Guatemala, 1992).

310



una sociedad donde no se defina a las mujeres por su relacién dependiente de los
hombres, esta distincién ha de eliminarse y, en su lugar, utilizarse los términos
sefiora y serfior para referirse a una mujer o a un hombre, independientemente de
su estado civil.

FORMA SEXISTA FORMA PROPUESTA

Asistid el sefior Jiménez Asistieron las senoras Andrade
acompaiiado de la seiiora y Sudrez y el sefior Jiménez

Andrade y la sefiorita Sudrez

Sr. Jorge Donoso y sefora Sa. Leonor Peiiafiel y Sr. Jorge Donoso
Sr. Donoso y sefora Matrimonio Peiafiel Donoso

Sa. Peiafiel y Sr. Donoso

B.2 Modificacion de abreviaturas

En algunos paises, se usan abreviaturas distintas de las empleadas tradicio-
nalmente, para evitar connotaciones sexistas cuando se refieren a las mujeres. En
lugar de Sra. o Snita., puede utilizarse la abreviatura Sa. tomando la primera y la
ultima letras de la palabra seora. |

FORMA SEXISTA FORMA PROPUESTA
Sra. Andrea Cevallos Sa. Andrea Cevallos
Srita. Estefania Reyes Sa. Estefania Reves

®
C. Carreras, profesiones, oficios y titulos

C.1 Con frecuencia, el masculino designa profesiones, oficios y titulos,
considerados de mayor prestigio social y exclusivos de los varones hasta hace
poco tiempo. El femenino se usa para trabajos asignados tradicionalmente feme-
ninos. Esta diferencia presupone un «estatus» subordinado de las mujeres,
independientemente de su situacién concreta; por eso, debe eliminarse y determi-
narse con claridad el género de la palabra.

FORMA SEXISTA FORMA PROPUESTA

Jefe, director de orquesta Jefa, directora de orquesta
embajador, gobernadora embajadora, gobernadora
juez, alcalde, ingeniero jueza, alcaldesa, ingeniera

Las limpiadoras El personal de limpieza



5.2.2 Propuestas del Instituto de la Mujer (Espaiia)

Si se aspira a eliminar los estereotipos sexistas, se impone también renovar
el uso del lenguaje politicoadministrativo pues, hasta ahora, los planes de desarro-
llo se han redactado teniendo, como referencia principal, el género masculino y
sobre la base de un plural masculino globalizador, propio de la estructura del
castellano. Asi, el lenguaje se ha contaminado de ese «androcentrismo congénito»®.

La meta seria lograr un uso del lenguaje lo mas neutro posible en cuanto a
género, misién dificil en espaiiol, entre cuyas caracteristicas se encuentra el géne-
ro, presente no sélo en las terminaciones de sustantivos, adjetivos y participios
sino también en los articulos y el régimen de concordancia con el sustantivo.

Aunque normativamente, en el sistema lingiiistico del espaiiol se considera
el masculino como término no marcado, genérico y, por tanto, valido para referir-
se a ambos sexos. desde el punto de vista social, eso no es una realidad y se ha
excluido lo femenino de disposiciones, planes y programas.

El Instituto de la Mujer, perteneciente al Ministerio de Asuntos Sociales, y
el Ministerio para las Administraciones Publicas de Espafia publican, en 1990,
propuestas de uso del lenguaje tendientes a erradicar el sexismo lingiiistico. En
resumen, son:

A. Referencias a cargos y puestos administrativos

A.1 Emplear el masculino para referirse a cargos y puestos administrativos
en su denominacidén general y a los que sean ocupados especificamente por hom-
bres: El Jefe de la Seccién.

A.2 Utilizar el femenino cuanto la titular de un puesto o cargo sea una mu-
jer. La norma académica y la social admiten el empleo de presidenta, jefa, conce-
jala, jueza, médica... Gramaticalmente, no existen sustantivos invariables; por
eso, el grado de aceptacién de cargos como gerenta o conserja, tradicionalmente
invariables, lo determinaran los cambios en la realidad y el consenso de la comuni-
dad de hablantes.

B. Referencias a funcionarios involucrados en procedimientos

B.1 Emplear el masculino al mencionar en general, en abstracto, al fun-
cionario que interviene en un proceso administrativo. Ejemplo: Asignar abogado
defensor.

B.2 Si la referencia genérica se concreta en sujetos particulares, adoptar,
segun el caso, el masculino o el femenino. Ejemplo: Se designé como abogada
defensora a la licenciada Carmen Pérez.

6. Enrique Gomidriz, La planificacion con perspectiva de género: manual de trabajo (Centro Nacional
para el Desarrollo de 1a Mujer y Ia Familia, 1994).
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C. Referencias a administrados

Como posibilidad de diferenciar el género del posible usuario de un servi-
cio, utilizar el doblete genérico: ofa, oa, o(a). Esta solucion se recomienda para
textos breves y en la documentacién empleada en las relaciones laborales. e
aceptarse este recurso, la doble terminacién debe aplicarse también a adjetivos,
participios y articulos: Si el/la solicitante estd casado/a con un/a salvadoreiio/a’.
D. Formas de tratamiento

Sélo se empleardn cuando se consideren imprescindibles, de acuerdo con la
intencionalidad del texto y, de ser apelativos generales sin diferenciacion por sexos,
debera preverse la inclusion de hombres y de mujeres: Sesiores diputados y seiio-
ras diputadas, ...
E. Orden de las palabras

Al referirse simultineamente a sustantivos masculinos y femeninos, no existe
regla gramatical alguna que imponga, de forma sistemadtica, la precedencia de
aquellos. Sin embargo, predominan las férmulas asi constituidas: Padre, madre o
representante legal, Marque con equis segiin sea varon o mujer.

6. Género y lenguaje sexista

Ciertamente, el lexicén académico contiene mucho rasgo sexista por supn-
mir. Podria solicitarse a la Academia proveer, a los usuarios del DRAE, las formas
femeninas correspondientes a las funciones que antes no desempeiaban las muje-
res 0 aumentar las acepciones si los vocablos ya figuran en él. Asimismo, deberia
modificar sus definiciones de los conceptos mujer y hembra, sin duda alguna ve-
jatorios para la mujer porque le niegan su capacidad de ser racional.

Aparte de las injusticias y los dislates contenidos en el Diccionario, es pre-
ciso recordar que la Academia recoge y fija significados que surgen del propio
pueblo, el cual moldea el lenguaje seglin la norma. Sin duda, la sociedad transpa-
renta sus rasgos patriarcales en el empleo del lenguaje, instrumento esencial de
comunicacion entre sus miembros.

En verdad, el lenguaje presenta rasgos considerados discriminatorios no solo
por razones de indole morfolégica sino por las relativas a la generalizacién cuan-
do esta es la forma adecuada de pensar, hablar y escribir. Sin embargo, pretender
que hablantes y redactores se refieran constantamente a los dos géneros resulta
casi imposible. Cuando decimos «el hombre desciende del mono», ; habremos de
expresar este concepto como el hombre y la mujer descienden del mono y de la

7. Ministerio de Asuntos Sociales. Instituto de la Mujer. Ministerio para las Administraciones Publicas,
Uso no sexista del lenguaje administrativo (ESTRIP. 1990).
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mona? De adoptar tal actitud, en los textos evangélicos encontrariamos una expre-
sion tan agobiante como esta: «Bienaventurados y bienaventuradas los pacificos
y las pacificas porque ellos y ellas serdn llamados y llamadas hijos e hijas de
Dios». Es innecesario llegar a tales extremos.

Las formas empleadas para incluir, a la vez, ambos géneros resultan cansi-
nas y siempre forzadas porque introducen, en el sistema lingiiistico espaiiol, he-
chos ajenos a él. Por eso, la construccién resulta obligada, aburridora. Pueden
utilizarse con alguna facilidad dentro del c6digo escrito, pero en el oral resultan
impracticables. ;C6émo exponer oralmente el concepto: «A los compaiieros y
compafieras que se queden sin trabajo /os vamos a ayudar (presidente Figueres
por televisién). Dentro del campo conceptual, ;prometerd ayuda solo para los
varones desempleados? En el sintictico, ;como introducir el pronombre fement-
no sin que la oracién resulte violentada y repetitiva?

Los hablantes ya encontraron la solucidn para evadir el problema del género
en la concordancia pronominal: el leismo. Aunque es incorrecto gramaticalmente
emplear el pronombre le como complemento directo (pues representa al comple-
mento indirecto), soluciona el problema de la concordancia genérica de los pronom-
bres. Por carecer de distincién de género, este pronombre resulta utilisimo; debi-
do a eso, cada dia mds se oyen y se escriben oraciones como: Dios les bendiga
(Pbro. Minor Calvo); Estimado compaiiera y compaiiero de la Asamblea Legislati-
va: Quisiera saludarle y aprovechar la oportunidad (diputado); Les acompanaré,
Dios mediante, hasta la 1 de la tarde (Radio Reloj), De usted depende que su hijo
o hija no sea un futuro agresor. No les maltrate.(Campafia contra la violencia en
los hogares). Les esperamos a las seis de la maiana en nuestra primera edicién
(Univision Canal 2).

Algunas propuestas de la UNICEF y el Instituto de la Mujer podrian llevarse
a la préctica; por ejemplo, en vez de hombre, usar ser humano, especie humana; el
alumnado podria sustituir a los alumnos; pero, otras resultan forzadas e inconsis-
tentes.

No se califica aqui de majaderia el uso de sintagmas repetitivos para abarcar
los dos géneros; menos aln satirizar esa costumbre. Sélo se desea llamar la
atencién acerca de la imposibilidad de incluirlos en el discurso, sin violentar la
construccién espaiola ni aburrir a oyentes o lectores.

El empleo del masculino para aludir a personas de ambos sexos algunas
veces produce, en el contexto social, cierto grado de incertidumbre respecto de los
seres humanos de quienes se habla; no obstante, dentro del sistema lingiiistico,
contimia como la dnica regla prevista para referirse a ellos. En criterio de las
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autoras. lo mas acertado es respetar el sistema lingiiistico del espaiiol, empleando
la concordancia en masculino y establecer la diferencia genérica sélo cuando se
requiera para comprender claramente el concepto o cuando, por una generaliza-
cton, lo femenino pueda considerarse excluido; pero no se requiere ir mds all4.

En medio de esta orientacién forzada de la lengua hacia la igualdad, cabe
preguntarse si realmente tiene sentido catalizador imponer practicas lingiifsticas
en aras de contribuir a un proceso histérico-social o si. por el contrario, el lengua-
je, como vehiculo y producto de la evolucion histérica. sélo llegard a reflejar es-
pontidneamente su armonia con el principio de igualdad cuando este sea real den-
tro del comportamiento y la vision del mundo imperantes.






LA ENSENANZA DE LENGUAS EN COSTA RICA:
UNA PROPUESTA DE ENFOQUE

VioLeta QUIROS BONILLA

Esta ponencia presenta una variante del método comunicativo, dentro del
enfoque de lengua en general como la estrategia adecuada para la ensefianza de
idiomas, cuando se trata de entornos de lengua extranjera. En consecuencia, la
escogencia y el desarrollo de los materiales deben estar regidos por este enfoque.

En toda propuesta que se haga de la ensenanza de lenguas, el primer aspecto
por considerar es el tipo de entorno del estudiante: ;estd el estudiante en un entor-
no de lengua extranjera o de segunda lengua?; si se encuentra en un entorno o
contexto en el que la lengua meta es la lengua materna siendo €l un inmigrante o
un estudiante extranjero, entonces estd aprendiendo una segunda lengua que le
permite comunicarse y desenvolverse en su nuevo medio. Si se encuentra en un
contexto en el que la lengua meta es una lengua extranjera, que aprende para
enriquecer su cultura general, para satisfacer sus necesidades en viajes de nego-
cios o placer o para desempeiiarse en su trabajo, la situacién es completamente
diferente pues el contexto no contribuye en el proceso de enseianza.

Sila situacion de ensefianza es la de segunda lengua, el estudiante esta siem-
pre en contacto con la lengua meta, dentro y fuera de clase. Su aprendizaje no
termina al salir del aula, m4s bien se refuerza y aumenta. Cuando se ensefia una
lengua extranjera el contacto con la lengua meta se reduce a las pocas horas de
permanencia en clases o dedicadas al estudio, lo que complica la situacién gran-
demente. El tiempo de contacto es tan poco y las oportunidades de prictica tan
reducidas que no se puede esperar que el estudiante determine sus propias necesi-
dades y plantee sus conclusiones.

En los ultimos afios ha surgido una gran cantidad de métodos y materiales
de ensefianza (especificamente en el drea de inglés) que, en mi opinién, pueden
clasificarse en dos grandes categorias de enfoques: la ensefianza de la lengua en
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general o la ensefianza de la lengua para la supervivencia. Este es el segundo
aspecto que se debe determinar para la enseianza de lenguas.

El enfoque de supervivencia (que recientemente parece tomar auge), segun
mi criterio no es el apropiado para la ensefianza de lenguas extranjeras (situacion
en Costa Rica), aunque si puede serlo en situaciones de segunda lengua. Este tipo
de enfoque parte de situaciones concretas y especificas como «En el supermerca-
do», «En el restaurante», etc. Los materiales de ensefianza proveen al estudiante
(usuario potencial de la situacién) expresiones que le permitirdn completar tareas:
obtener un servicio, pedir y dar informacién especifica (una direccién, un precio,
mimeros telefénicos, saludos, despedidas, por ejemplo) pero deja de lado la gra-
mética. En este tipo de enfoque se resuelven, en forma pronta, las necesidades
inmediatas que presenta el estudiante mismo segun los problemas de su entorno y
con la posibilidad de soluciones provistas por él mismo pues asi lo requiere para
su supervivencia. Generalmente estos grupos de estudiantes hablan variedad de
lenguas maternas, a veces también difieren de edad y, en algunos casos, de condi-
cién econémica, social y cultural y, por supuesto, los niveles de dominio de la
lengua también son muiltiples.

El enfoque de supervivencia puede ser itil, ademas, en un entorno de lengua
extranjera, cuando se trate de cursos especificos para personas que van de inme-
diato a convivir en el medio de la lengua meta, pues le ofrece posibles situaciones
que enfrentaria, y posibilidades de resolverlas. Sin embargo, en el caso de los
estudiantes, este no es el Gnico objetivo: pronto deberdn desenvolverse en situa-
ciones miiltiples a nivel personal y profesional, por lo que el enfoque de supervi-
vencia se vuelve insuficiente. Obviamente, al estar inmerso en el ambiente de la
lengua meta, el entorno mismo puede satisfacer esas situaciones, pero no siempre
con el acierto y correccién de un curso formal pues carece, principalmente, de
criterios respecto de los niveles de correccion y formalidad asi como de la correc-
ta produccién de estructuras y sonidos, De esta forma, se puede tardar mas tiem-
po en la adquisicion de las estrategias que, por el contrario, se lograria ficilmente
con la explicacién de un maestro.

En las circunstancias en que se enseiia inglés en Costa Rica (por cultura
general, viajes o empleos), el enfoque general es el mis adecuado; se trata de
situaciones miltiples en condiciones no controladas. Por tanto, se requiere una
amplia gama de medios que permitan afrontar cualquier situacién con el mejor
nivel de eficiencia posible. Estos medios deben poder ampliar, combinar, inter-
cambiar y obtener nuevos y diferentes mensajes; progresivamente, deben alcan-
zar los diferentes niveles de suficiencia de la lengua meta.
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Una situacion semejante enfrentan los estudiantes extranjeros. La solucién
en estos casos es ofrecer un conocimiento general dosificado en forma constante
para que puedan afrontar las diferentes situaciones seguin sea requerido. Debe
partirse de contenidos organizados en forma de pirdmide inversa o de espiral y se
deben utilizar al inicio estructuras y vocabulario sencillos y bésicos; la cantidad y
el nivel de dificultad se aumentard en forma progresiva y constante siguiendo
lineamientos del método comunicativo y bajo la estrategia de las «tres p»: se debe
iniciar siempre con la presentacién del material, se sigue con la practica sufi-
ciente de este y se termina con la poduccion individual, temiendo presente que la
meta primordial en todo momento es ¢l significado. Por lo tanto, la traduccidn y
el uso de la lengua materna s¢ permiten seguin se requiera.

El estudiante debe tener claro el contexto de la situacién y la funcién comu-
nicativa de lo que estudia. El objetivo final es la competencia comunicativa: el
estudiante debe ser capaz de usar la lengua efectiva y apropiadamente.

Otro aspecto, cuando se trata de la ensefianza de lenguas, es la escogencia
de los materiales: resultan distintos segun el enfoque seleccionado. Ademas de la
diferencia de objetivos, los recursos disponibles son también diferentes. En un
entorno de segunda lengua los materiales deben ser tales que propicien la investiga-
cién y la experimentacién de las situaciones reales. En un entorno de lengua ex-
tranjera deben presentarse las situaciones para que ¢l estudiante conozca sobre
ellas puesto que no hay tiempo suficiente ni condiciones para que el estudiante
investigue y deduzca conclusiones; tampoco tiene estimulos para buscar necesi-
dades: debe ser el profesor quien presente y dé tantas oportunidades de practica
como sea posible. Para esto se requiere un texto que organice el material y que
suministre los contenidos. Lo anterior brinda una mayor confianza al profesor y al
estudiante.

En el enfoque de lengua extranjera es necesario contar con un libro de texto
en los niveles iniciales (principiantes e intermedios); también debe haber videos y
grabaciones de situaciones reales y hablantes nativos para sustituir, aunque en
minima parte, lo que no ofrece el medio. Videos y grabaciones son de gran utili-
dad tanto en los primeros niveles como en los de avanzados y superior. En estos
ultimos, se sustituye o se complementa el libro de texto con situaciones reales que
planteen necesidades y posibles soluciones.

La tendencia actual, a partir del surgimiento del método comunicativo, es el
desarrollo de mateniales, técnicas y estrategias. que son mds adecuados para un
entorno de segunda lengua que para uno de lengua extranjera.

Por tanto, quienes estén a cargo del desarrollo curricular asi como de la
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escogencia o desarrollo de materiales deben tener presente la diferencia entre los
entornos y escoger el enfoque adecuado. En Costa Rica, el entorno es de lengua
extranjera y, por consiguiente, el enfoque debe ser el de inglés general.



EL ACTOR LECTOR EN UNA SEGUNDA LENGUA:
TRANSACCION E INTERACCION

MartHA E. SANCHEZ SALAZAR

La presente exposicidn intenta enfocar el acto lector a partir de dos teorias,
la cognoscitiva, teoria del esquema, y la estérica literaria, teoria de la transaccién
estética, de L. M. Rosenblatt. Quisiera enfatizar lo novedoso de esta presenta-
cién, que intenta introducir un enfoque que conjuga dos teorias consideradas tra-
dicionalmente irreconciliables en el campo de la investigacién empirica.

La teoria del esquema analiza el fenémeno de la lectura dentro de un marco
estrictamente cognoscitivo, mecanicista, interaccional, en tanto que la teoria tran-
saccional de Rosenblatt se mueve dentro de la corriente de las teorias de respuesta
del lector («reader response»). Esta ultima enfoca el fenémeno de la lectura mas
bien como una transaccién vital entre dos entes. texto y lector. A partir de este
encuentro nace el texto literario, el pocma. como lo denomina Rosenblatt.

Antes de entrar a considerar los postulados de estas teorias, preguntémonos:
(qué es una teoria? Si partimos de la definicién de una teoria como la interpreta-
cién de un fenémeno. es decir, la interpretacidn de la realidad circundante, se
supone una relacién entre dos componentes cuya relacion es estrictamente episte-
moldgica, a saber, fendmeno e interpretacién. Interpretar un fenémeno es, de al-
guna manera conocerlo, hacerlo mio, no permitir que me asombre convertirlo en
parte de mi teoria del mundo. Esta relacion epistemoldgica podriamos represen-
tarla mas o menos asi:
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en donde S representa el sujeto trasmisor, mundo-realidad-texto; el fenébmeno, en
una palabra, en tanto que O representa el objeto receptor, cerebro-lector. De modo
que casi podriamos afiardir que, en realidad, el fenémeno no existe. Lo que existe
es la interpretacion del fenémeno.

De acuerdo con la definicién de teoria anterior, veamos a grandes rasgos en
qué consiste la teoria del esquema y cémo se ajusta esta definicion de teoria den-
tro del marco del fenémeno de la lectura.

La teoria del esquema es una teorfa de la comprension y la interpretacion.
Nuestra teoria del mundo estd dentro de estructuras de conocimiento, o esquema-
ta, en nuestro cerebro. Los esquemata son la materia prima del entendimiento, el
aprendizaje y la interpretacién. El hecho de que una experiencia nueva no nos
asombre al borde del shock, se debe a la capacidad de los esquemata de jugar con
todas las posibilidades para interpretar esa experiencia. Este juego obedece a un
acomodamiento de la informacién que se recibe dentro del rompecabezas de los
esquemata. El juego puede conducir a una modificacién de los esquemata exis-
tentes dependiendo del grado de familiaridad que el sujeto posea con respecto a la
informacién que procesa. Si la informacién no activa ningtin esquema existente,
no puede oocurrir el proceso de comprensién y entonces habria falta de compren-
sién, mala interpretacién, etc.

De alguna manera, este proceso de acomodamiento de la informacion obe-
dece a una especie de «mecanismo de defensa» de los esquemata, mecanismo que
se traduce en los procesos cognoscitivos de formulacién de hipétesis, prediccion,
inferencias, etc., siempre presentes en el proceso de lectura.

De acuerdo con lo anterior, debemos entender que, interpretar una situacién
nueva desde la perspectiva tedrico-esquematica, no significa comprenderla, expli-
carla. La verdad es que no poseemos un esquema para cada situacién nueva. Los
esquemata existentes s6lo intentan recibir la nueva situacién modificindose a si
mismos. Si logran modificarse, hay comprensién. Si no lo logran, no la hay, y la
nueva informacién no se procesa ni se guarda en la memoria.

Veamos la aplicacién de lo que hemos dicho hasta ahora sobre la teoria del
esquema aplicado a nuestra propia experiencia lectora. Tomémonos un minuto
para leer el siguiente breve texto:

El procedimiento es bastante simple. Primero Ud. ordena las cosas en
grupos diferentes. Por supuesto. Un montoncito podria ser suficiente de-
pendiendo de cudnto hay que hacer. Si Ud. tiene que ir a alguna otra parte
debido a falta de facilidades, ese seria el préximo paso. De lo contrario,
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Ud. va estd listo. Es importante no excederse. o sea, es mejor hacer pocas
cosas a la vez que demasiadas. A la larga esto podria no ser importante
pero podrian, fdcilmente, surgir complicaciones. Un error podria salir
caro. Al principio todo el procedimiento pareciera complicado. Pronto, sin
embargo, llegard a ser tan sélo otra faceta de la vida. Es dificil prever un
fin para la necesidad de esta tarea en un futuro inmediato, pero uno nunca
sabe.

Después de completar el procedimiento, uno vuelve a ordenar los materia-
les en distintos grupos. Luego se vuelven a colocar en sus sitios apropia-
dos. Eventualmente se volverdn a usar una vez mds y todo el ciclo tiene
que repetirse. Sin embargo, esto es parte de la vida.

Noten que tanto las estructura gramaticales como las palabras empleadas
en la pieza son de facil comprensién. No obstante, no somos capaces de procesar
el texto adecuadamente. Pero si se explica que el texto se refiere a una situacion
de la vida diana al cual llamaremos el-esquema-del-lavado, nétese cémo cobra
sentido todo el texto.

Lo que ha pasado aqui es que, al inducir el esquema anteniormente mencio-
nado, toda una serie de esquemata es activada. Inmediatamente se produce una
cadena de esgemas relacionados con una situacion tan familiar como «el dia del
lavado». Cada uno de esos esquemata representa. en realidad, un esquema cultu-
ral y, es claro que, aquellos que tengan nocidn del tipico panorama del doing the
laundrv al estilo norteamericano, podrian seguir considerando oscuro el texto.

De la anterior experiencia lectora podemos deducir que, entender un texto
no es cuestién de conocer sus esquemata formales. Hay esquemata culturales que
pueden impedir un procesamiento adecuado del texto: a partir de aqui, podemos
vislumbrar las implicaciones de la teoria del esquema dentro del fenémeno de la
lectura en una lengua extranjera y sus aplicaciones en la investigacién empirica y
la ensefianza.

Leer en una lengua extranjera implica encontrarse mas o menos de vez en
cuando —dependiendo del nivel de lector— con esquemas formales y culturales
desconocidos y, si se trata de la lectura de textos literarios, tanto mejor o peor.

La teorfa explica que el acto lector es un proceso bidireccional que va del
texto al cerebro (bortom-up) y del cerebro al texto (rop-down) de una manera ba-
lanceada, si el lector es un lector fluido. si no lo es, es tipico un desbalance en
este proceso bidireccional. No obstante, hay que recordar que la lectura es un
proceso de constante formulacion de hipétesis y predicciones, de manera que,
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independientemente de la eficiencia lectora de un individuo, estas operaciones se
suceden de manera constante. Veamos un ejemplo. Un lector de espaiiol como
lengua extranjera lee: «The city of Macchu Picchu was found in this century.» En
el supuesto de que nuestro lector no conociera el significado de la palabra found,
dos cosas pueden ocurrir: o recurre al esquema lingiiistico que le provee su len-
gua materna y predice que found es un cognado de fundar, o bien, recurre inme-
diatamente a sus conocimientos previos respecto del contenido de la lectura. Si
hace lo anterior, no procesarda la informacién correctamente y pronto se encon-
trard con que hubo alguna mala interpretacién en alguna parte. Asf que, probable-
mente volverd a leer el texto. Si hace lo segundo, probablemente recurra a la ayu-
da de un diccionario bilingiie para averiguar, de una vez por todas, el significados
de found. En cualquir caso, ocurre el proceso bidireccional, aunque no de manera
balanceada ya que dicho lector vio obstaculizado el procesamiento del texto a
causa de una palabra en en el texto.

Ahora podriamos preguntamos qué papel juega una teoria estética literaria
en todo este procesamiento esencialemente mecanicista del cerebro. Volviendo a
nuestra discusién sobre la naturaleza del concepto teoria, 1a teoria transaccional es
paradigmaética y aun epistemolégicamente diferente a la teoria del esquema. Den-
tro de esta perspectiva, podemos representar la teoria transaccional como sigue:

SO OS

C

en donde la relacién Sujeto-Objeto es transaccional y no sélo interaccional. Es
decir, el encuentro entre texto y lector es un encuentro de entidades mediante una
relacion dialéctica, orgénica, vital.

Rosenblatt, la proponente de esta teoria, describe las teorias interaccionales
como lineales, objetivas, mecanisticas. Como dijimos, la investigacién dentro de
un modelo esquemidtico se centra en la mecénica que ocurre a nivel orgénico-
cerebral, es decir, mientras los ojos leen. La teoria transaccional, en cambio, ve
en el acto lector, un encuentro en el que ambos entes se dan mutura informacién y,
de este mutuo intercambio, surge el poema.

Este concepto de poema es central en la teoria. El poema es el producto de
un encuentro entre texto y lector: uno origina al otro, un texto es porque es leido y
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un lector es porque es un conjunto de esquemas, formales y conceptuales, del
texto que guian al lector y lo hacen tal.

En otras palabras, el texto es un ente que va desplegindose y viendo la luz a
medida que se crea, se interpreta, es dado a luz por el lector. Y el lector es un ente
que va desarrolldndose y descubriéndose al mismo tiempo que va desarrolldndose
el texto ante sus o0jos. El acto lector es, por eso, un acto de compromiso entre texto
y lector.

La teorfa transaccional también concibe el acto lector como un proceso do-
ble. Es decir, cuando el texto se desarrolla ante mis ojos, pueden ocurrir dos
cosas, seglin sea mi propésito como lectora. Si leo un texto literario, mi lectura
puede moverse dentro de un plano meramente estético: ante la belleza de las
palabras y del mensaje, respondo. Esta respuesta puede ilustrarse con lo que ocu-
rre cuando se le lee un cuento a un nifio. Los infantes reaccionan ante lo que les es
leido con risa, llanto, enojo. Es decir, el proceso es guiado dentro de un plano
estético, vital, de extrapolacién de experiencias.

Pero también el proceso se mueve dentro de un plano «referencial» (del
latin referre, llevar hacia fuera). Es decir, al leer a los nifos, estos aprenden nom-
bres de personajes y lugares, informacién que llevan a un plano méas «racional» y
préctico.

Un ejemplo puede ilustrar lo anterior. El siguiente es uno de los protocolos
que recogi en un estudio efectuado entre estudiantes de espaiiol como lengua
materna y como lengua extranjera en la Universidad de Albany, New York. Les di
a leer el cuento de Carlos Salazar Herrera, «La ventana». Después de leerlo «cuantas
veces fuera necesario», les di un grupo de preguntas para activar tanto sus esque-
mas culturales (s1 los tenfan), como su respuesta estética. Uno de los lectores
contestd a la pregunta sobre la «visualizacion de la casa»:

Piedra. Las casas de piedra me hacen sentir ierriblemente sola y con frio
y aunque hay muchas cosas cdlidas en la casa. por ejemplo la hoguera, la
piedra se traduce en la soledad de la mujer.

Nétese como la transaccion estética estuvo presente a lo largo de este proce-
so lector. A pesar de que el protocolo no sugiere la presencia de esquemas cultu-
rales en esta lectora, el procesamiento del texto no se obstaculiz6 sino que, por el
contrario, se enriquecié con contribuciones propias de su cultura. Vale decir que
los lectores de este estudio no podian urgar en el texto una vez que comenzara la
face de preguntas y respuestas. En cuanto a los esquemas lingiiisticos, es obvio
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que, quien escribié esta respuesta, si los poseia, como para que se diera el proceso
de transaccién/interaccién con el texto.

Entonces, para concluir, vale preguntarse sobre la direccién que han tomado
eminentemente nuestro métodos de instruccién de lectura tradicionales, tanto en
la lengua materna como en una lengua extranjera. Nos cuestionamos asimismo si
se ha respetado esta doble faceta del proceso lector y qué tanto se consideran los
esquemas de contenido y formales del lector a la hora de elegir el material de
lectura. De acuerdo con el enfoque tradicional, una respuesta como la del proto-
colo anterior seria considerada «incorrecta», puesto que la casa de la historia es
una casa de adobe y no de piedra, por ejemplo. El criterio de «correcto» o «inco-
rrecto» ha dependido, tradicionalmente, de la mayor o menor distancia que el
lector guarda con respecto a la «informacién literal» del texto.

En este sentido, la teoria del esquema explica que el proceso de lectura
involucra el conocimiento previo tanto de la cultura como de las estructuras for-
males de la lengua, por parte del lector. De esta manera, un lector puede poseer
los esquemas formales y carecer de importantes esquemas culturales. Esto podria
resultar posiblemente en un procesamiento del texto mas lento, lo cual no impli-
caria de ninguna manera, mala interpretacion o ausencia total de comprensién.

Por su parte, la teoria transaccional vendria a completar este panorama, yen-
do mds all4. La teorfa casi se atreve a decir: «a mayor distancia cultural, mayores
posibilidades de transaccién estética.» Tendremos asf mil lectores y mil lecturas,
todas véalidas. Aun las mis «extrafias» respuestas podrfan probar su validez si se
le da al lector la oportunidad de elaborar més.

El uso de ambas teorias como marco para la investigacién del acto lector
podria darnos un mayor acercamiento al fenémeno de la lectura en un idioma
extranjero. Entenderiamos mejor, por ejemplo, por qué los lectores que carecen
de mds esquemas culturales (como podria ser el caso del lector de sengunda len-
gua) son capaces de producir lecturas «mds estéticas»: probablemente usarian sus
propios esquemas para elaborar un texto distinto pero defendible en el nivel de la
comprensién. Por otra parte, la carencia de algunos esquemas formales -como es
el caso de estos lectores- podria hacer que ellos captaran mas detalles textuales
que los mismos lectores de lengua materna. Esto es comprensible. El proceso se
vuelve més rop-down, es decir, depende mds del texto que del conocimiento pre-
vio. Como explicamos antes, hay un desbalance. Esto hace el acto mis lento y
mds minucioso a nivel lingiifstico, lo cual permitiria el descubrimiento de detalles
en la historia que bien podrian escapar al lector de lengua materna.

De todo lo anterior podemos deducir que el uso de herramientas aparente-
mente tan distintas, como las teorias que presentamos, pueden llevarnos a una
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revision de nuestro métodos tradicionales de la ensenanza de la lectura, tanto en la
lengua materna como en una lengua extranjera. Lo anterior podrfa conducir al
uso de técnicas mas liberales y mas respetuosas de la respuesta del lector por parte
del profesor.






LOS MARAVILLOSOS JUEGOS DEL LENGUAJE CREADOR.
AL LENGUAJE POR EL SIGNIFICADO

FLoria JIMENEZ DIAZ

Si los diccionarios abrieran sus puertas y
entrara el aire por sus ventanas. Si por obra de
encantamiento a los significados les crecieran
alas entonces volarian lus palabras.

F. J.

La literatura como eje integrador de un programa de lenguaje integral: de la
destreza a ]a estrategia

Hablar de la literatura para nifios como estimulo al pensamiento del nifio es
un tema de implicaciones filoséficas y metodoldgicas. que se refieren a la necesi-
dad de un cambio en los paradigmas de la educacién en el siglo XXI.

De acuerdo con Zamora Gonzdlez, existe una relacién dialéctica entre len-
guaje y pensamiento, por tanto, a mayor estimulo del pensamiento, mayor desar-
rrollo del lenguaje y, a mayor desarrollo del lenguaje. mayor desarrollo de la inte-
ligencia. Este principio fundamental. demostrado cientificamente por el citado
autor en su tesis doctoral', deberia ser el punto de arranque para que la educacién
costarricense replantee sus enfoques teéricos y metodolégicos en relacién con el
aprendizaje de la lengua desde una visién mads inteligente y significativa.

Gracias al desarrollo de la psicolingiiistica en la segunda mitad del siglo XX,
los pedagogos y los especialistas del desarrollo del lenguaje de los nifios, han
dado saltos cualitativos en relacién con el concepto y aplicacién de los estimulos

I Rolando Zamora Gonzdlez, El nifio talentoso y su léxico (Tesis doctoral. Universidad Latina de Costa
Rica. 1994).

329



mds eficaces para el desarrollo de la inteligencia y la sensibilidad como un progra-
ma sostenido para el desarrollo de la lectura y la escritura. Basta mencionar la
experiencia de Doman, Arellano, Kenneth y Yetta Goodman y Borzone y Gramig-
na?, entre otros investigadores en el campo de la sicolingiistica, que han estudia-
do y aplicado sus descubrimientos para demostrar que los nifios menores de siete
anos pueden aprender a leer y escribir de manera natural a partir de su propio
lenguaje oral y escrito.

La investigadora y pedagoga norteamericana Regie Routman describe mu-
chas experiencias con niiios de nivel preescolar que descubren su lenguaje escrito
a partir de los diarios personales, a los cuales trasladan su pensamiento por medio
de la escritura inventada, al inicio®. Rodeados de un ambiente de respeto absolu-
to, los pequeifios escritores elaboran sus «garabatos» o dibujan las ideas y senti-
mientos que bullen en sus cerebros llenos de imégenes significativas. Poco a
poco, los rasgos legibles para ellos mismos, se parecen cada vez més a la escritura
convencional, lo cual les permite comunicarse con los demés.

Estas experiencias espontineas benefician, ademds, la autoestima de los ni-
fios: al experimentar, sin censura, su propia expresién escrita, al sentirse duefios
de sus eventos reales de lenguaje, desde los inicios del proceso de lectura y escritura.

Esto, por supuesto, es un paso trascendente en una sociedad preparada para
dichos cambios, este es un tema polémico para muchos administradores y docen-
tes, ya que involucra un cambio de paradigmas radical en el aprendizaje de la
lengua desde preescolar hasta los niveles de la educacién superior. Sin embargo,
ya se vive una época de cambios cualitativos en las mentes y las actitudes de
muchos educadores deseosos de mejorar la educacién, bajo-un enfoque integrado.

Entre otros paises del istmo, Costa Rica ha centrado su atencién por muchos
ainos en los métodos de lectura y escritura tradicionales, creyendo hallar en ellos
la llave mégica a los severos problemas de comunicacién oral, escrita y lectora
(nos referimos a los métodos que desarticulan el lenguaje dividiéndolo en letras,
sflabas o fonemas en un intento de simplificar el aprendizaje de la lectura y la
escritura).

Los docentes de experiencia sabemos que, sin embargo, los cambios menta-
les y conductuales tardan en ser asimilados y marcan una etapa de transicién. Ya

2. Glenn Doman, Cémo multiplicar la inteligencia de su bebé (1984, edicién en espafiol: EDAF, 1986);
Adelina Arellano, El lenguaje integral. Una altemnativa para la educacién (Editonal Venezolana, 1994);
Kenneth Goodman y Yetta Goodman, Lenguaje integral (edicién en espafiol: Editorial Venezolana,
1990); Ana Marfa Borzone de Manrique y Susana Gramigna, Iniciacion a la lecioescritura (Atenae,
1987).

3 Regie Routman, Invitations.i Changing as Teachers and Learners (Gordon, 1990).
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existen experiencias muy valiosas en el campo del lenguaje creador con el imétodo
endogenésico* que, en la actualidad, es una excelente opcion para responder a los
cambios necesarios en preescolar y primer grado. Vivimos una época de avances
vertiginosos en el campo de la tecnologia. Diariamente se abren ante nuestros
0jos nuevos y espectaculares descubrimientos en el campo de la informdtica que
mejoran la calidad de vida del ser humano. Sin embargo, el desarrollo del hombre
y la mujer en cuanto seres sensibles y creadores se ha descuidado, con menospre-
cio de esa drea fundamental que define al ser humano como tal.

Es dificil, por ejemplo, ver una actitud entusiasta por parte de los padres de
familia cuando un hijo o una hija deciden llevar una carrera artistica, o cambian de
camino una profesén técnica-cientifica por una artistica. llamese esta miisica, danza,
teatro, artes pldsticas o literatura. La actitud de estos padres de familia refleja su
formacién, orientada eminentemente hacia la adquisicién de conocimientos mu-
chas veces desvinculados de las actitudes y valores que, en el fondo, son las vi-
vencias que forman la verdadera educacion.

Las evaluaciones tradicionales desde la primana hasta la ensefanza supe-
rior mide conocimientos que se vuelcan en pruebas estandarizadas para promover
o sancionar a los estudiantes. Es tema de conversacién entre estudiantes, docentes
y padres de familia que estas pruebas menosprecian la formacién estética y crea-
dora de los aprendices. Lo peor de todo, ha generado gran cantidad de personas
frustradas cuyo entrenamiento memoristico no siempre deja una experiencia
significativa.

Este desequilibrio de la formacidn integral de los hombres y las mujeres no
ha sido gratuito. Las consecuencias saltan a la vista con el acelerado deterioro del
ambiente y el desorden ecoldgico en varias partes del planeta. Poco se ha logrado
con las camparias para detener los niveles de contaminacién si no se educa la
sensibilidad, que es en donde reside la valoracién capaz de producir reacciones
positivas hacia el cambio necesario. En este sentido, los lenguajes artisticos son
los medios mas efectivos de educar integralmente a los nifios. Desde esta pers-
pectiva varios paises desarrollados, que por afios centraron la esperanza educativa
en la tecnologia, han volcado su interés en los curricula centrados en las artes y la
literatura®.

Uno de los temas y problemas que se tratan actualmente en los foros nacio-
nales e internacionales se refiere a los derechos de los nifios y las nifias. Sin

4. Rolando Zamora Gonzilez, El método endogenésico (Ferndndez Arce, 1989).
5. Adelina Arellano, E! lenguaje integral...; Kenneth Goodman y Yetta Goodman, Lenguaje integral. Re-
gie Routman, /mvitations...
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embargo, si revisamos los procedimientos metodolégicos utilizados atin en mu-
chos centros educativos, notaremos la represion a que estdn sometidos nuestros
pequeiios aprendices: —Cadllese. No hable. No se ponga de pie. Aqui mando yo.
No opine. No se exprese. No sea persona...

Esta educacién alienante se extiende muchas veces al hogar: la cadena de
represiones a la expresién individual cobra un significado mayor cuando los pa-
dres se rehiisan consciente o inconscientemente a dialogar con sus hijos o hijas
para escuchar sus inquietudes. Diariamente, se recrimina a los nifios y las nifias
porque «se portan mal», «hablan mucho», o perturban la serenidad de un educa-
dor que no sabe cémo proceder con su exceso de energia. ;No es cierto que un
nifio pasivo y callado no es un nifio, a menos que fisicamente no esté en capacidad
de hacerlo? _

Aun tratindose de nifios con discapacidades moderadas o severas, estos
poseen una cantidad de neuronas sanas que, con el estimulo adecuado, permitirin
el desarrollo del potencias fisicas, mentales y sensibles. Conmovedoros son los
testimonios de una maestra terapista de un nifio parapléjico, atado a un respirador
y a una cama: «Es sorprendente la reaccion positiva que el rostro del nino de-
muestra al leerle poesias llenas de sensibilidad y optimismo. Es lo tinico que lo
hace reaccionar con alegria», expres6 la terapista durante el Congreso Centro-
americano y del Caribe celebrado en Costa Rica en febrero de 1996.

Cabe reflexionar, entonces, si el estimulo por medio de la literatura logra
estos resultados en nifios con caracteristicas especiales, ;qué maravillas no logra-
rd en los niiios y las nifias promedio? ;Estin nuestros educadores preparados para
ofrecer los estimulos estético creadores precisos para formar personas inteligen-
tes y sensibles? Nuestras aulas escolares abundan con nifios y nifias silenciados
en el hogar y la escuela. No es extraiio escuchar los reclamos cargados de impo-
tencia de muchos docentes frente a los padres de familia cuando les dicen: «—Ya
no sé qué hacer con su hijo o hija. Habla demasiado. No se estd quieto ni un
minuto. No me pone atencién. No le interesa nada». Y, lamentablemente, esta
poblacién llena de sueiios y vitalidad va a engrosar las llamadas aulas integradas
de nuestros centros educativos.

(Sera esta la solucién? ;Estamos preparados como docentes para ofrecer a
los nifios un estimulo integrado? ;Continuamos con metodologias tradicionales
que no responden a los intereses de nuestros nifios? Recuérdese que el problema
no esta en que el nifio no sepa conjugar verbos, memorizar reglas otrograficas o
poseer una hermosa letra. La clave del problema tiene bases més profundas refe-
rentes al desarrollo del lenguaje aut6ctono de los nifios y del pensamiento en to-
das sus funciones.
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Atender el significado del lenguaje es el nuevo reto de la educacién, si de-
seamos respetar al nifio y a la nifia como personas con derecho a expresar sus
ideas y sentimientos. Desarrollar la expresién oral creadora, leer en forma crftica
y comprensiva tienen mayor repercusién que llenar cuadermnos con ejercicios sin-
tacticos y morfol4gicos.

Y este camino de crecimiento se inicia a partir de la estrategia o el enfoque
que un docente elija para ensefiar a leer y escribir a sus nifios de preescolar y
primer grado. Con las mejores intenciones muchos docentes han aplicado los
métodos alfabéticos, fonéticos y mixtos (eclécticos) caracterizados por un orden
seriado y prefijado de categorias de grafemas o morfemas bajo el supuesto de que
simplificando el proceso, el nifo tendrd mayor éxito en su camino hacia la lectura
y la escritura.

El desfase se hace mayor cuando estos nifios contindan su camino de frus-
traciones hasta sexto grado haciendo copias, dictados y lecturas a nivel literal y
con la atencién desmedida por la forma del lenguaje y no por su significado.

Un nifo que piensa, habla, escribe y lee por si mismo sentird deseos de leer
lo que otros leen para él o ella. La curiosidad se acrecienta o disiminuye en la
medida en que los docentes y los padres de familia contribuyan ofreciéndole el
material literario acorde con sus intereses.

De acuerdo con Routman, la literatura posee todas las cualidades necesarias
para integrar un programa, ya que permite aprendizajes significativos e integra-
dos. Este exitoso enfoque del lenguaje integral que varios especialistas han difun-
dido en el continente americano, Norteamérica, Nueva Zelandia, Canad4 y Aus-
tralia, tienen como representantes principales a Kenneth y Yetta Goodman, pione-
ros en ese campo. En el mes de agosto de 1995 ambos investigadores visitaron
Costa Rica con motivo del Congreso de las Américas de lectura y escritura para
disertar sobre el tema. Durante esta oportunidad el Dr. Zamora Gonzilez present6
el método endogenésico. que recibié gran aceptacién entre los visitantes al citado
evento internacional.

En este sentido analizamos el papel tradicional que ha desempenado la lla-
mada etapa de aprestamiento dentro de los programas de primer grado. ;Serdn
necesarios quince dfas de prictica de destrezas aisladas? ;Sera suficiente un mes?
(Serd un proceso inicial en el mes de marzo de pnmer grado? ;Acaso llega el
niio a la escuela sin conocimientos ni experiencia? ;Qué tanto partimos de lo que
el nino puede hacer y no de lo que no puede hacer? ;Cual es el paradigma que aiin
manejan los docentes con respecto a los estimulos para la lectura y 1a escritura?

Por esta razén fundamental muchos nifios se aburren en la escuela, porque
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saben mas de lo que el docente supone y, en medio de ejercicios repetitivos y desarti-
culados, se les intenta simplificar tanto el aprendizaje que este pierde significado.

En términos generales, la educacion subvalora la capacidad intelectual del
nifio. Todavia se menosprecia la capacidad de investigadores innatos que poseen
por naturaleza propia, al preguntar, explorar hasta los mis minimos detalles tra-
tando de hallar respuestas acordes con sus necesidades. Conocemos muchos adultos
quienes, consciente o inconscientemente silencian a los nifios porque «los nifios
s6lo dicen tonterias y aburren con sus largos interrogatorios».

No importa cuéntos foros intemacionales se organicen; no importa cuantos
libros se escriban sobre educacién: mientras los adultos no aprendamos a respetar
a los nifios como personas, mientras no les cedamos su lugar en la vida como seres
pensantes y los escuchemos, el problema continuaré sin resolverse.

El desconocimiento de las idltimas corrientes de aprendizaje en el campo de
la sicolingiiistica, en este caso particular, del «lenguaje integral», impide a mu-
chos docentes atender las necesidades de sus alumnos, de hecho inmersos en un
mundo lleno de estimulos. Recordemos que el lenguaje es el vehiculo del pensa-
miento por excelencia. Es necesario, por lo tanto, permitir a los nifios expresar
sus lenguajes artisticos de forma integrada y no correlacionada.

La literatura para niiios debe recuperar su permanencia en los programas
escolares. Los docentes deben practicar la lectura expresiva de cuentos y poesias
para leer o narrar diariamente a sus alumnos. El planeamiento y el funcionamien-
to de los centros de lectura y escritura en las aulas debe ser un espacio de interrela-
cién permanente, de acuerdo con el currfculum integrado. Escuchar cuentos inte-
resantes, la sonoridad del lenguaje de los veros o los juegos de sonidos, las adivi-
nanzas, los trabalenguas y otros recursos literarios de calidad, motivarén el desa-
rrollo del lenguaje creativo que tanta falta hace en la escuela para la formacién de
personas mds inteligentes y felices.
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EL LEXICO Y EL TALENTO DEL NINO'

RoLanpo ZAMORA GONZALEZ
Universidad Latina de Costa Rica

Las conclusiones de esta investigacion se organizan con base en los objeti-
VOS propuestos:

1. En relacién con el objetivo general que dice: «Demostrar la relacién entre
el dominio lexical del estudiante talentoso y su logro académico», se llega

a las siguientes conclusiones:

1.1 Al determinar la correlacién existente se comprueba que, a mayor domi-
nio lexical de los nifios talentosos, es mayor el logro académico y viceversa: a
menor dominio lexical, es menor el rendimiento académico. Esta comrelacién es
de 0.64.

Este indice es un poco inferior al encontrado por Treman, 0.81, y un poco
mds cercano al detectado por Garcia Hoz, 0.74. Aiin cuando sea inferior, se man-
tiene en el rango de «sustancial», lo que indica que también en Costa Rica se
comprueba esa correlacién, aunque con indice inferior.

1.2 Este coeficiente (0.64) se interpreta de la siguiente manera: que el ren-
dimiento académico se ve influido por el dominio lexical del nifioen 41% y en
59% por otras causas como idoneidad del docente, calidad de las pruebas, am-
biente de estudio, contexto familiar y escolar, etc., variables que no se controlaron
en la presente investigacion.

1.3 Al analizar la correlacién entre el dominio lexical y el rendimiento en la
asignatura de Matemdticas de los talentosos se detecta que el indice es de 0.57;
por tanto, sustancial. Este resultado cobra enorme importancia. si se quisiera
mejorar el rendimiento en esta asignatura tan cuestionada en el 4mbito escolar.

1. El nifio talenroso y su léxico,. Tesis de doctorado. Universidad Latina de Costa Rica, 1994.
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Ese mejoramiento se iniciaria con un refuerzo en el dominio de 1éxico, pues, de
acuerdo con este resultado, se puede afirmar que la incidencia de este es de mds de
32% en el aprendizaje de la Matemdtica. Ademds, este indice, 0.57, es cercano al
reportado por Davis que es de 0.64.

1.4 La correlacién del 1éxico con el rendimiento en Espafiol es también sus-
tancial 0.64. Por tanto, el coeficiente de determinacién asciende a 0.41, lo cual
significa que, con su alto dimnio lexical, un estudiante tiene garantizado 41% de
aprovechamiento en la asignatura de Espanol. De aqui se desprende la urgencia
del cambio de metodologfa: abandonar el enfoque gramacéntnco y adoptar el lexi-
céntrico, descrito en el marco teérico de la presente investigacién.

2. En relacién con el objetivo que dice «Adaptar el instrumento de deteccién
de niiios talentosos», se obtienen las siguientes conclusiones.

2.1 El instrumento original de Méndez?, con pequeiias enmiendas forma-
les, resulté ser muy eficaz para detectar nifios talentosos, pues sus resultados coin-
ciden, en alto porcentaje, con los del instrumento de medicién lexical. Las en-
miendas practica das se hicieron con la finalidad de mejorar su interpretacién por
parte de los docentes que lo aplicaron.

2.2 Los atributos que los educadores consignan como los mds frecuentes en
los nifios talentosos son:

- Tiene mejor vocabulario 73%
- Mis adelantado en estudios académicos 74%
- Més brillante 68%
- Sus padres se preocupan por el rendimiento 68%
- Es el mejor | 67%
- Aprende con rapidez 67%
- Més creativo y original 65%

2.3 También se detect6, como producto de esta investigacién, que los atribu-
tos de caricter negativo que aparecen en el instrumento no logran porcentajes
significativos. Pero llama la atencién que en una de las escuelas marginales una
docente sefiala un caso en que el niiio tiene indicios de talentoso pero posee tam-
bién problemas emocionales o disciplinarios.

35, Zayra Méndez et al., Estudio psicogenético del proceso de aprendizaje en nifos talentosos de la region
de Turrialba (informe final de investigacién, IMEC, Universidad de Costa Rica, 1992).
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Esta es un 4rea que conviene profundizar en otro estudio, pues en el andlisis
de nifios 1. N. (inteligencia normal) se dio el caso de nifios con alto dominio lexi-
cal pero que no fueron identificados como talentosos por el docente. Esto pare-
ciera indicar que algunos docentes no aplicaron rigurosamente y con total objeti-
vidad el instrumento de deteccion.

2.4 El porcentaje de nifios talentosos detectados con este instrumento es de
6.7% de la muestra, que es un poco superior al detectado en 1984 por Gonzéilez y
Beirute, que fue de 6% en el nivel nactonal. Por tanto. desde hace una década el
pais sabe que hay muchos nifios talentosos pero es poco o nulo el servicio especial
que se le brinda.

2.5 Enrelacidn con el sexo, el instrumento detecté més nifios talentoso que
nifias talentosas: 64 y 35 respectivamente, pero la investigacién no incursioné en
la proporcién real, puesto que implicaba analizar cuarenta y dos secciones de
cuarto y quinto afio de veinticino escuelas diferentes. lo cual no estaba al alcance
material del investigador. No obstante, esta notoria diferencia (65%, 34%) insi-
nia que en una proxima investigacién conviene que los docentes participantes
dominen el enfoque de género, con el cual se agrantizaria una proporcién proba-
blemente méis equilibrada y mas confiable. Si estd claro que la mayoria de los
docentes participantes en esta investigacién son educadoras.

3. En relacién con el objetivo que dice: «Analizar la relacién entre el dominio
lexical del nifio talentoso y su alto logro académico», se obtienen las si-
guientes conclusiones:

3.1 Al hacer la distribucién del dominio lexical de los talentoso en deciles,
se observa que 38% se ubican el los deciles (7. 8. 9. 10): 31% en deciles medios
(4, 5, 6) y 30% en deciles bajos (1, 2, 3), lo que significa que el instrumento
discrimina en forma clara.

3.2 Al analizar las escuelas de procedencia de los mifios de alto dominio
lexical se comprueba que la mayoria corresponden a las escuelas del Circuito 03,
que es el circuito escolar en que existen mas escuelas privadas, a la inversa de lo
que sucede en el Circuito 01, en donde se halla mayor cantidad de escuelas margi-
nales. Esto parece indicar que el mejor dominio lexical se da en nifios de escuelas
privadas, con lo cual deduce una relacién entre la situacién socioeconémica y el me-
jor dominio 1éxico, lo que se refuerza con la informacién obtenida en las entrevistas.

Este aspecto abre la posibilidad de un estudio mds preciso.

4, En relacién con el objetivo «Visualizar las caracteristicas socioculturales
del estudiante talentoso de alto dominio lexical». s¢ obtienen las siguientes
conclusiones:
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4.1 La mayoria de los talentosos de alto logro asisten a escuelas particulares
o semioficiales, lo cual refleja solvencia econémica de la familia.

4.2 L.a mayoria de estos nifios forma parte de una familia que se preocupa
por su avance académico, ademds de reconocerles y estimularles sus cualidades
intelectuales.

4.3 Todos ellos son asiduos a la lectura y a la biusqueda de respuestas a sus
curiosidades intelectuales: leen mucho, ven programas cientificos, disfrutan de la
actividad intelectual.

4.4 La mayoria tiene preferencia por el 4rea cientifica, incluida la Matemd-
tica, campo que no es del dominio de la mayoria del estudiantado costarricense.

4.5. No hay relacién directa entre los resultados de los talentosos y la canti-
dad de atributos asignados por los docentes con el instrumento de deteccién. Es
decir, el hecho de que un nifio haya recibido el sefialamiento de muchos atributos
no es garantia de mayor rendimiento ni lexical ni académico,

5. En relacién con el objetivo que dice: «Analiza cuantitaivamente el léxico
de los niinos talentosos», se lleg6 a las siguientes conclusiones:

5.1 En relacién con la prueba Cloze, el Circuito 03 se muestra de nuevo con
mayor nimero de aciertos. Es decir, en las escuelas marginales, los nifios talento-
sos poseen mayor léxico de com prensién que las privadas. Si se valora que la
prueba Cloze exige mayor proceso mental de 16gica, convendria indagar en futu-
ras investigaciones si se mantiene esta aparente superioridad en el andlisis 16gico.

5.2. Al analizar el alto logro académico por la via del rendimiento escolar,
aplicando la medida de los deciles, se concluye que: en los deciles superiores (7,
8,9, 10) se ubica 41% de los talentoso; en los medios (4, 5, 6) 28%, y 30% en los
inferiores (1, 2, 3).

5.3 Al comparar la distribucién en deciles de rendimiento académico de los
talentosos se observa que:

DOMINIO LEXICAL % LOGRO ACADEMICO %
alto 38% alto 41%

medio 31% medio 28%

bajo 30% bajo 30%

Por consiguiente, dada la similitud, se estima que existe consistencia en

ambas mediciones.
5.4. En la prueba de «seis minutos», la produccién cuantitativa de vocablos

es de 6904. De esta produccién, la mayor cantidad (2566) corresponde al Circuito
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03, equivale al 37%. También de esta produccién, la mayor cantidad corresponde
a sustantivos: 6407, equivalente a 93%.

Eso significa que, en el 1éxico de los talentosos, 7% corresponde a las otras
categorias gramaticales: verbos, adjetivos y otros. lo que es normal, pues los
sustantivos empleados representan, en su mayoria. objetos, como consta en los
campos semanticos.

6. En relacién con el objetivo que dice: «Analizar cuantitativamente el léxico
de los nifios talentosos», se llegé a las siguientes conclusiones:

6.1 Al analizar los aciertos y los yerros en la prueba de «ficha léxica», se
comprueba que de las cinco formas de comprobar el 1éxico de comprensién, la
més dificil es la de explicar la palabra sola (41%); le sigue en dificultad la de
explicar de otra manera una frase (48%). La forra més sencilla de comprender el
significado corresponde a la prueba de pareo (96.5 %).

Es bastante alta la forma de explicar la palabra subrayada que forma parte de la
oracién (94%), lo que significa un comportamiento normal ante el Iéxico: lo mds
sencillo se acierta mas.

6.2. Dada la estructura de la «prueba Cloze». estos oscilan desde porcenta-
jes bajos (6 a 10%) hasta los altos (81 a 85%). Esto no especifica si estd en la
estructura o en el vocablo en sf mismo; aunque la dificultad de la dificultad de la
prueba contiene otro elemento mds, cual es el discernimiento 16gico.

6.3 En relacién con los itemes de la redaccién o los elementos lexicales,
estos se ubican en el siguiente orden de uso:

Vocablo extraordinario 70%
Adjetivacién 59%
Gradacién de adjetivos 52%
Sentimientos 489
Causalidad 43%
Recurso estilistico y consecutividad  27%
Adversatividad 26%
Cromatismo 24%
Sensaciones 17%
Cronologia 16%
Ubicacién 13%
Ecologia 11%
Valores 6%
‘Dialogicidad 4%

d
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Los tres pimeros lugares los ocupan elementos netamente lingiifsticos y el
primero coincide con el atributo de buen 1éxico. Menos del 50% de los nifios
expresan sentimiento y razén causal. Menos del 25% expresan el color y las sen-
saciones en la expresién de sus ideas. Pero llama la atencién el hecho de que tres
programas ministeriales, como la ecologia, los valores y la dialogicidad, muestren
tan bajos resultados. Ademas de constituir tres variables educativas relevantes, el
hecho de su carencia en una redaccién puede significar el poco entrenamiento
hecho en esta drea. Esto forma parte de los problemas que genera un enfoque
gramacéntrico, es decir, al que no importa el lenguaje sino el metalenguaje.

7. Al analizar el objetivo que dice «Esbozar un corpus léxico para ninos de 10
a 11 anos de edad con base en el 1éxico de los talentoso», se llega a las
siguientes conclusiones:

7.1 El corpus obtenido contiene 18076 vocablos, producto de las dos prue-
bas: la de «vocabulario escrito» de 6 minutos y la de redaccién sobre el tema «EIl
dia en que hablé con las flores».

7.2. De estos 18076 vocablos, s6lo 2596 son diferentes entre sf; es decir, en
los 18076 se incluye las variaciones de géneros, nimero o persona gramatical;
ademds, por supuesto, de las l6gicas repeticiones dentro del mismo texto y en
todos los textos juntos.

7.3 El dato de 2596 vocablos, obtemdos en la forma explicada, es un buen
indicador del rumbo que debe seguirse en la obtencién de un corpus lexical com-
pleto, ya que aquf se trata de una primera exploracién. Lo anterior es vilido al
compararlo con el dato obtenido por Silva? quien propuso 3468 vocablos como el
corpus para tercer afo escolar del sistema educativo mexicano. Es decir, la estra-
tegia para definir un corpus lexical para4 y S grados podria deparar cerca de cinco
mil y seis mil vocablos.

8. Con respecto al objetivo que dice: «Analizar la relacién entre el dominio
lexical del nifio de inteligencia normal y su logro académico», se llega a las
conclusiones siguientes:

8.1 Los talentosos poseen un dominio lexical superior a los 1. N., puesto que
al utilizar los deciles establecidos para los primeros, 68% de I. N. se ubican en los
deciles bajos (1, 2, 3) y solamente 5% en los deciles altos (7, 8, 9, 10). Los
talentosos, al contrario, se ubican 30% en los bajos y 38% en los altos.

2. Citado por Ardila y Ostwasky, Lenguaje oral y escrito (s f., edicién en espafol: Trillas, 1988). Estay
otras referencias bibliogrificas de esta ponencia estdn mcompletas por falta de informacién del autor,
nota de la edit.
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8.2 Los talentosos poseen un rendimiento académico superior a los I. N.
pues de estos, 92% se ubican en los deciles altos (7. 8. 9. 10). Los talentosos, al
contrario, 30% se ubican en los bajos y 48% en los altos.

8.3 El indice de correlacién entre el dominio lexical y el rendimiento acadé-
mico de los I. N. es de 0.73, indice claramente muy fuerte. Por consiguiente, el
mejoramiento del aprendizaje del 1éxico se convierte en una necesidad, ya que
este tiene una incidencia de 54% en el rendimiento académico de los 1. N.

8.4 El indice de correlacién entre el dominio lexical y las Matematicas es
también significativo entre los I. N.: 0.67: y entre dominio lexical y Espaiiol es de
0.77.

Por consiguiente, al igual que con los talentosos. la correlacién entre domi-
nio lexical, Matemdticas y Espaiiol es significativa. de lo que se desprende la
nccesidad de desarrollar mds el aprendizaje del |éxico para asegurar mejores lo-
gros en estas dos materias del plan de estudios.






LINGUISTICA APLICADA: PROBLEMAS DE
PRONUNCIACION DEL NINO PREESCOLAR

MarieLos MURILLO ROJAS
Universidad de Costa Rica

La adquisicién de cada uno de los componentes de la lengua materna (1éxi-
co-semdntico, morfosintactico, fonolégico y discursivo, responden a un proceso
de maduracién que sigue el nifio desde el nacimiento, hasta los primeros aiios de
la educacion general bésica.

Una vez que el nino ha adquirido las estructuras sintdcticas bdsicas y posee
un vocabulario que le permite comunicarse con el medio, pronuncia los sonidos
de tal forma que el adulto los pueda modificar, entiende lo que le dicen y produce
pequeiios discursos, se piensa que ya ha concluido el proceso de adquisicién de la
lengua.

No obstante, esto es un error pues los estudios psicolinguisticos y de lin-
giiistica aplicada muestran que los nifios de los primeros niveles de la educacién
general basica (de preescolar a sexto grado), poseen una competencia lingiifstica
insuficiente’.

El papel de la escuela debe ser protagdnico en el sentido de orientar la ense-
fianza de la lengua materna hacia una adecuada planificacién lingiiistica, de tal
forma que los escolares aumenten su competencia en cada uno de los niveles de la
lengua. La investigacion constituye el pilar fundamental que marca los pasos que
se deben seguir en la enseiianza de la lengua en la escuela costarricense.

En este momento se hacen esfuerzos importantes al investigar el 1éxico ba-
sico escolar costarricense®, el 1éxico bésico preescolar costarricense?, la madurez
sintdctica en la lengua espaiiola en los estudiantes de educacién secundaria® y el

Ver Humberto Lopez Morales, La ensedianza de la lenguu materna (Playor, 1984).

Manta Rojas Porras. investigacion en curso. Universidad de Costa Rica.

Murillo Royjas. investigacion en curso

Alba Vargas y Maria Luisa Rodrfguez, investigacion en curso. Universidad de Costa Rica.

AU -

343



diccionario basico escolar® proyectado para el afio 2006, todo ello enmarcado en
la linea de investigacion Estudios de lexicografia hispdnico costarricense, bajo la
direccidn del profesor S4nchez Corrales. Ademads, hay una serie de articulos pu-
blicados relativos a esta problemitica.

El presente estudio centra su atencién en el componente fonoldgico, especi-
ficamente en los sonidos que presentan mayor dificultad articulatoria en los nifios
preescolares vallecentralefios de cinco anos y medio a seis anos y medio. Se parte
del diagnéstico sobre problemas a nivel articulatorio que presentan los nifios pre-
escolares costarricenses, realizado por Ferndndez y otros, con mi direccion®.

Fundamentos tedricos
Al ser la fonética articulatoria la rama de la lingiiistica encargada de estu-

diar la produccién de los sonidos del habla, la fonética correctiva sustenta su tra-
bajo en su conocimiento. Asi las cosas, la fonética correctiva diagnostica y reha-
bilita las «patologias» de la produccién de los sonidos, ensefiando al hablante Ia
correcta posicién y movimientos adecuados de los drganos encargados de la pro-
duccidn de los fonemas.

En el proceso de produccidn del habla pueden presentarse tres tipos de pato-
logias, a saber: problemas de fluidez, problemas de la voz y problemas de articu-
lacién de los sonidos. Nos interesa particularmente el dltimo de ellos, llamado
también dislalia.

Es importante, para detectar y tratar los problemas de pronunciacién, des-
cartar discapacidades organicas, pues si las hubiera, el control de la situacién com-
pete a otras disciplinas.

Como causas de los problemas de pronunciacién o dislalias funcionales se
citan:

1. Escasa habilidad motora (coordinacién buco-facial): es preciso determinar
el grado de movilidad que presentan los 6rganos activos de la articulacién,
especialmente la lengua y los labios.

2. Factores ambientales: Ausubel sefiala que el retraso lingiiistico es una de
las secuelas de la marginacién cultural y una de la causas de los problemas
de aprendizaje’. Por lo tanto, un ambiente familiar carente de estimulos

S. Ver ponencia, en este mismo tomo, de Victor Manuel Sinchez Corrales, «Pasado y presente de la lexi-
cograffa espafiola en Costa Rica».

6. Femaindez y otros, Problemas en la adquisicion de la lengua materna: fonética y fonologia (seminario
de graduacién en educacién preescolar, Universidad de Costa Rica, 1994).

7. Ausubel, s.1. (s.e., 1976/1989).
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lingiiisticos no permite una evolucién adecuada del proceso de adquisicién de
la lengua y, en este caso, se hace necesaria una educacién compensatona.

3. Dificultad en la coordinacién articulatoria: la incapacidad para diferenciar
la pronunciacién de los sonidos e identificar el punto de articulacién y la
fluidez al articular los sonidos.

4, Falta de discriminacién auditiva: incapacidad para distinguir diferen-
tes sonidos.
5.  Factores psicolégicos: algunos de los méds comunes son sobreproteccién

de los padres, rechazo familiar, actitud ansiosa de los adultos y experien-

cias traumatizantes.

Los factores hereditarios, la deficiencia intelectual y la fracteria se conside-
ran dentro de las causas de los problemas de articulacién; no obstante, han sido
menos estudiados desde esta perspectiva.

Por otra parte, la funcién comunicativa del lenguaje involucra los aspectos
cognositivos, sociales, culturales y afectivos. En consecuencia, cualquier trastor-
no del habla provocard en los nifios un despliegue de hechos que afectaran su
desenvolvimiento eficiente en la sociedad.

Quilis vincula el cédigo oral y el cédigo escrito: se espera que el cédigo
escrito represente las estructuras que existen en el cédigo oral®. Por lo tanto, un
déficit en la pronunciacién repercutird en la ortografia. segmentacién de las pala-
bras y en la concordancia, etc. De esta manera. la investigacion a nivel articulato-
rio se convierte en un campo valido de estudio.

En suma, es obvio que los problemas de pronunciacién inciden negativa-
mente en el desenvolvimiento integral del nifio. pues afectan el rendimiento esco-
lar y las relaciones interpersonales.

Marco metodolégico

Con el objetivo de identificar los errores de pronunciacién que presenta una
muestra de setenta y ocho nifios preescolares de cuarenta y ocho instituciones
publicas del Cantén Central de San José, se aplic6 una prueba para diagnosticar
los problemas que presentaban a nivel articulatorio. La prueba en referencia per-
mite obtener informacién acerca de los fonemas que los nifios pronuncian inco-
rrectamente, su posicion dentro de la palabra y el tipo de error cometido. Este
instrumento estd formado por setenta y seis palabras de uso comin en el habla

8. Antonio Quilis, «La ensefianza de la pronunciacién de la lengua matemanr, La ensefanza del espaiol
como lengua materna (Universidad de Puerto Rico. 1991).
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cotidiana costarricense y graficamente reconocibles para el nifio. Propiamente su
aplicacién consistié en mostrar una serie de ldminas a los nifos, cuyos nombres
contenian los sonidos por evaluar en las distintas posiciones dentro de la palabra;
el nifio respondia nombrando lo que mostraba la lamina.

Los fonemas, grupos fonemadticos y secuencias vocalicas evaluadas son: /m/
Jpl, I/ I, 1dL Ind, fgl, 151, Ixd, I, Ist I, 124, 1pl, Mol [V, fgll, I/, Iprd, ford, fkrl,
itr/, /dr/, Igrl, it/ Iksl, fael, /al/, faol, fau/, lea/, /el, feof, /ial, fie/, [io/, /oal. lva/, /
ue/, /uo/. Se tomaron para evaluacién palabras donde estuvieran presentes dicho-
so sonidos y secuencias de sonidos, en las posiciones pertinentes en cada caso.

Anilisis de los datos: estudio descriptivo

Se hace un anélisis descriptivo de acuerdo con las siguientes categorias:
modo de articulacién y punto de articulacién. Ademas, los datos se ordenan por
clases separadas, a saber: consonantes, grupos consonanticos y secuencias voca-
licas. Cada fonema se estudia tomando en cuenta su posicion dentro de la palabra
(inicial, media, final de palabra y final de silaba), la frecuencia y tipo de error
presentado.

1. Segiin modo de articulacion

Las consonantes oclusivas que presentan nivel de dificultad son la /d/, y la /g/.

Fonema /d/ (diente, navidad y dedo) este fonema se omite en posici6n inter-
vocélica (dedo) en un 72% de los casos, en posicién final (navidad) en un 87%.
Es posible que la explicacién se deba a hechos culturales, pues los adultos en
general, omiten este sonido, el nifio asf lo escucha y lo limita®. En posicién inicial
(diente), cinco nifos lo omiten (iente) y uno palataliza la /d/ por influencia de 1a
yod y estd luego se fusiona, dando como resultado yente.

Fonema /g/ (gato): este fonema en posicién inicial en un 6,4% de los casos
sufre un proceso de asimilacién regresiva, pues la ausencia de sonoridad de la /t/
influye en la /g/ haciéndola igual o sea sorda, dando como resultado cato.

Las consonantes fricativas que presentan nivel de dificultad son: /r/. /x/. /t/
y/sl.

Fonema /x/ (jJabén y reloj) este fonema en posicién inicial se omite en un
6,4% (ab6n) y en posicién final en un 95% de los casos se omite o se sustituye.
Por otra parte, los nifios sustituyen /x/ por una consonante oclusiva, a saber: /k/
23% It/ 10,2%. /g/ 5% y por Ip/ 2,5%. De acuerdo con el proceso de adquisicién

9. Ver Victor MI. Sdnchez, s.t. (s.e.. 1994) y Victor Manuel Arroyo, El habla popular en la literatura
costarricense (Universidad de Costa Rica, 1971).
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de fonemas del espaiiol, el nino esta sustituyendo el fonema /x/ que se consolida
hasta los cinco afios por fonemas oclusivos que se adquieren antes de los cuatro
afios. Esto muestra que el niiio est4 en el proceso de adquisicién del sistema
fonolégico de su lengua. La pronunciacion de relo por reloj se explica por una
pseudodislalia cultural'®.

Fonema /r/ (perro y ratén): este fonema en posicién intervocélica se sustitu-
ye en un 29,5% y en posicién inicial en un 26,9% por un sonido fricativo, palatal
que resulta mas natural para el nifio («ll» o «y» ortogrificas). Ademds la /dz/ se
asemeja auditivamente a la /r/, por lo que el nifio tiende a confundirlos.

Fonema /s/ (silla, vaso, lapiz y pistola): este fonema en las posiciones ini-
cial e intervocdlica se sustituye por un sonido oclusivo, alveolar, sordo /t/ en un
6.4% y 7,7% respectivamente, y en un 5.1% y 7.7% es de sustituido por sonidos
que no forman parte del sistema fonoldgico del espanol de Costa Rica, categoriza-
dos como distorsiones en el diagnoéstico.

Fonema /f/ (teleféno y foco): éste fonema presenté dificultad dnicamente
en posicién media, pues un 2,5% de los nifios lo omitieron y un 2,5% lo sustituyen
por un fonema fricativo, velar, sordo /x/.

Las consonantes africadas («ch» ortogrifica v «ll» y «ye» ortogréficas) pre-
sentan procesos de simplificacion, a saber: /t/enun 2.5% se simplificaen/s/ y en
un 1,3% en /t/; /dz/ se sustituye por /t / (chave). /i/ (1ave) y por /t/ (tave).

El fonema lateral /I/ presenta gran estabilidad y cuando es sustituido se hace
por su correspondiente nasal /n/.

Respecto del fonema vibrante siempre /2/ se da una constante sustitucion en
posicién final por el correspondiente nasal, fricativo v lateral. a saber: /n/, /s/ y /V/.
En posicién final de silaba debido a su escaso rendimiento funcional fue omitido
por un 14% de los nifios (pueta) y sustituido por /I/ en un 15,4%.

En sintesis, las consonantes con mayor dificultad. de acuerdo con el punto
de articulacién, son: /x/,/d/y /t/.

Segiin el punto de articulacién.

Labiales: el inico fonema que present6 problema fue /f/ con un bajo nivel
de incidencia (6,4%).

Dentoalveolares: presentan mayor dificultad articulatoria /d/, /l/, /s/, y /1/,
con porcentajes mds altos la /d/ y la /r/.

Palatales: todos los sonidos palatales presentaron un bajo porcentaje de dificultad.

Velares: en los tres fonemas velares se presentan problemas significativos
de error.

10. Ver Vitelio Ruiz H. y otros. £! consonantisme en Cuba (Ciencias Sociales, 1984).
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Tomando en cuenta el an4lisis de los fonemas, segiin el punto y modo de

articulacién, se concluye que la consonante dentoalveolar fricativa /r/ es la qu€
presenta mayor nivel de dificultad para el nifio. Cabe recordar que, segiin el Pr0-
ceso de adquisicién de los fonemas, este sonido es el Gltimo que domina el p1no-

Asimismo la consonante dentoalveolar oclusiva /d/ en posicién media y It”
nal (dedo y navidad) presenta un alto grado de dificultad. Segin Ruiz este feno-
meno es de origen cultural, porque el hablante comiin lo omite y el nifio imit2 lo
que escucha.

Los sonidos con mayor frecuencia de error /d/, /x/, In/ y /1/ generalmente €
dominan a partir de los cinco afios. Por lo tanto, un nifio que no logra pronunciar
correctamente estos sonidos, muestra un desfase entre su edad cronolégica y SY
desarrollo articulatorio.

Grupos consonénticos. Se evaluaron los siguientes grupos conson4nticos:
plV, blV, clV, glV, f1V, brV, crV, trV, drV, grV y frV.

El patrén sildbico predominante en los grupos consondnticos con «l» €S la
simplificacién de este en una consonante simple'y la palatalizacién y desliza-
miento del fonema //, el resultado fueron formas como biusa (blusa). .

Los grupos conson4nticos con «r» presentan como patrones sildbicos: sust-
tucién de «m» por «I», simplificacién y en el caso del grupo drV se da palataliza-
cién, con un indice significativo, pronunciindose este grupo como africado /dz/.

Secuencias vocélicas. De las catorce secuencias vocilicas estudiadas, ocho
presentan niveles significativos de error. _

El error mas comiin es la monoptongacién y se presenta en las siguient€s
secuencias:

au por a
au pora
ia pora
eiproa
1io por u

Se observa generalmente, la omisién de la vocal deslizada, mediante un
proceso de amalgama o fusi6n, con excepcién de o (btiho), cuya vocal débil, al
estar acentuada, deja de ser deslizada.

Otro error frecuente es la deshiatizacién, por ejemplo, le6n por li6n, cum-
pleafios por cumpliafios, almohada por almuhada, porque fonéticamente sOn
indistinguibles'! y, adem4s, porque el adulto pronuncia incorrectamente y el nifio
lo imita.

I Ver Oscar Chavarria Aguilar, «The phonemes of Costa Rican Spanish», Language, 27 (1951) 248-253.
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A manera de conclusiones
Este estudio muestra la necesidad de robustecer las investigaciones de lin-

giiistica aplicada a la ensenanza del espanol como lengua matema, en los diferen-
tes niveles del sistema educativo costarricense e igualmente incorporar en los cu-
rricula de los educadores una formacién bdsica en este campo.






PROGRAMA DE LENGUAS EXTRANJERAS
PARA LA ESCUELA PRIMARIA PUBLICA

Rossiva BOLANOS C.
PROLED,

Rosario VINDAS G.

Ministerio de Educacion Publica,
y MicHeLLe M. UELAND
Coordinadora académica

Introduccién

El actual Ministro de Educacién Piblica, D. Eduardo Doryan, crea el pro-
grama «Lenguas extranjeras para el desarrollo» en mayo de 1994 como respuesta
a la inquietud del Presidente de la Repiblica, D. José Maria Figueres Olsen, de
hacer de la educacién un instrumento eficaz para cerrar la brecha entre las clases
sociales.

La primera fase de este plan piloto da inicio el 18 de julio de 1994 en vein-
tiocho escuelas de diferentes zonas del pafs que incluyen zonas turisticas, de inte-
rés ecolégico y de sectores socioeconémicos més marginados. La segunda parte
se ha llevado a cabo en el presente afio y cubre trescientas dos escuelas de las siete
provincias y el ochenta por ciento de los cantones.

El propésito primordial del estudio de esta asignatura (inglés o francés) en
el nivel de primaria es motivar a los educandos y estimular su interés natural por
conocer otras culturas, valorar nuestra propia cultura y fortalecer asi los valores
morales, éticos y espirituales en el proceso educativo.

El uso eficaz de una lengua extranjera es uno de los grandes retos de la
modernidad. Las personas necesitan comunicarse eficientemente tanto en su len-
gua materna como en una lengua extranjera para poder establecer una interaccién
efectiva con otras sociedades y lograr asi desempeifiarse mejor en diferentes
ambientes.
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Es un hecho que las nuevas generaciones requieren cada vez mds del cono-
cimiento de lenguas extranjeras para su integracién al mundo modemo; mundo
que se define en términos de la ética del desarrollo, los retos de la sostenibilidad,
la globalizaci6n, la responsabilidad ambiental, el empleo adecuado de las nuevas
tecnologias, la formacién de valores y, desde luego, el aumento del acervo conti-
nuo de los ciudadanos.

Organizacién administrativa de PROLED

1. Organigrama

gerente
coordinadora asesoras nacionales
académica de inglés de primaria
asesores regionales
de inglés de primaria
nombramientos apoyo logistico

I1. Funciones especfficas
a. Gerencia del programa - Asesoria nacional
b. Asesores regionales
c. Directores - maestros de inglés
d. Comunidad educativa involucrada en el proceso

I1I. Sistema de reclutamiento y participacién en el programa
IV. Seleccidn de escuelas
Trabajo de equipo por una mejor oportunidad en la educacién costarricense

Metodologia

Se utiliza una metodologfa ecléctica que integra distintas estrategias de en-
seilanza-aprendizaje de lenguas extranjeras que han demostrado ser eficaces. El
abordaje educativo se enmarca dentro del enfoque comunicativo junto con la
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técnica de respuesta fisico-corporal. Los componentes formal, comunicativo y
cultural se trabajan en forma integrada. El desarrollo de las destrezas de escucha
y habla reciben especial énfasis en el primer ciclo junto con ejercicios de apresto.
En el segundo ciclo se integra el desarrollo sistemdtico de las destrezas de lectura
y escritura. De esta manera el uso de esta metodologia involucra al nifio desde el
principio del proceso en el uso practico del idioma, propicia una atmésfera agra-
dable de trabajo en clase y estimula su propio interés.

La técnica de respuesta fisico-corporal para la ensefianza-aprendizaje de
lenguas extranjeras juega un importante papel en el desarrollo de destrezas del
lenguaje. Segin lo establecido', el maestro expresa una orden o enunciado y el
estudiante demuestra su comprension mediante la ejecucién de determinadas ac-
ciones.

Esta técnica libera al estudiante de la presién de producir prematuramente
una respuesta verbal. Ademds, es muy ttil para los niveles iniciales del aprendi-
zaje porque, segln ciertas investigaciones, algunos aprendices deben pasar un
periodo de silencio antes de comenzar a hablar una segunda lengua. Durante esta
etapa, los estudiantes requieren una intensa prictica en la destreza de escucha que
les ayuda a familiarizarse con la fonética, entonacién y nitmo de la lengua estudiada.

Por otro parte, el enfoque comunicativo? postula la ensefianza-aprendizaje
de una lengua extranjera orientada hacia la comunicacién social. Dentro de este
enfoque lo que mds interesa es el significado de lo expresado.

El estudiante se inicia en el uso de la lengua extranjera mediante la evalua-
cién de una hipétesis sobre esta y progresa siguiendo el método de prueba y error.
Se propicia el uso de minididlogos, dramatizaciones, trabajo en grupo; se drama-
tizan poesias, canciones y se realizan juegos con el propésito de ofrecer a los
niflos oportunidades reales para usar el idioma.

Guia curricular

El maestro cuenta con una guia didactica que sirve como base para promo-
ver Ja creatividad, el dinamismo y el entusiasmo del proceso ensefianza y aprendi-
zaje. Esta gufa plantea experiencias del aprendizaje que se pueden adaptar a cada
contexto social en la comunidad escolar, sin olvidar, por supuesto, que los objeti-
vos principales son:
1. ensefar inglés o francés para comunicarse oralmente,

l. Asher,1983. Esta ponencia carece de las referencias bibliograficas completas (N.E.)
2. Wilkens, 1973.
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2. contextualizar la ensefianza de la lengua extranjera de manera que sea un
aprendizaje eficaz y practico,
3. promover el aprecio de nuestra cultura y nuestros valores al estudiar el con-
traste con otras culturas.
Los temas establecidos toman en cuenta los conocimientos y la formacién
que los ninos han recibido en las demas materias del curriculum en cada nivel.
El papel del maestro es ser facilitador en el proceso de comunicacién, orga-
nizador de recursos y procedimientos que contribuyan al conocimiento apropia-
do. Asimismo, se espera que el estudiante se integre activamente en todas las
situaciones planteadas para interactuar y disfrutar de este aprendizaje. En este
marco aprendemos haciendo en un ambiente de motivacién constante y novedoso.

El manual del alumno

Sirve de apoyo a lo que el maestro de inglés ensefia oralmente. Aqui se
presentan ejercicios de: discriminacidn, seleccién, completar oraciones, trabajos
individuales de respuesta oral, cuadros para descripcién en grupo, identificacion,
didlogos cortos, canciones, poemas y rimas apropiadas para cada tema. Este ma-
nual enriquece el proceso de aprendizaje. Por esto se conceptualiza como com-
plemento didéctico.

Capacitacion de maestros

Debido a que el pais no cuenta aiin con programas para la ensefianza de
lenguas extranjeras en el nivel escolar, se trabaja con funcionarios que conocen el
idioma y requieren capacitacién intensiva y constante tutoria para desempefiarse
eficientemente como docentes.

Estos docentes han recibido capacitacién intensiva en el mes de enero im-
partida por la Universidad de Costa Rica. Esta capacitacion incluy6 el estudio del
enfoque metodolégico utilizado en el programa, las técnicas de ensefianza-apren-
dizaje de lenguas extranjeras, la produccién y el uso de material didactico, la
psicologfa del nifio y las técnicas de comunicacién intercultural.

Por otra parte, se ofreci6 capacitacién intensiva sobre tutoria clinica para los
asesores del programa para definir y establecer los lineamientos que se seguirin
para dar apoyo, evaluacién y seguimiento al programa.

Durante el curso lectivo se efectian talleres de seguimiento del programa
mensualmente. Esto lo lleva a cabo la gerencia, la asesorfa nacional y la coordina-
cién académica de PROLED en conjunto con los asesores regionales.

Entre las proyecciones de capacitacién para el periodo 1995-1996 se consi-
deran las siguientes:
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a. Inglés intensivo para profesores graduados en educacién primana en la Uni-
versidad de Costa Rica,

b. Convenio de estudios entre la UNED y el Ministerio de Educacién Piblica
para obtener el titulo de diplomado en la ensefianza del inglés en primer y
segundo ciclo. Este incluye a los maestros aspirantes que laboran actual-
mente dentro del programa,

c. Propuesta de la Escuela de Literatura y Ciencias del Lenguaje de la Univer-
sidad Nacional, en estudio.

Video: Escuela de Tejarcillos - Alajuelita

El entusiasmo que ha despertado este programa en los hogares y las comu-
nidades del pais es gratificante y alentador. Por esto, queremos compartir con
ustedes una pequefia muestra de lo que el programa de lenguas extranjeras ha
alcanzado en la segunda fase del plan piloto.
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LA SITUACION DE LA ENSENANZA DEL INGLES
COMO SEGUNDA LENGUA EN COSTA RICA

Davip A. FOLTZ
Indiana University of Pennsylvania

Durante este semestre me encuentro en la Universidad Nacional en calidad
de Profesor visitante, en la Escuela de Literatura y Ciencias del Lenguaje, gracias
a un convenio de intercambio entre la UNA y mi universidad matriz, Indiana Uni-
versity of Pennsylvania, situada en el estado de Pensilvania, Estados Unidos, y en
la dicto clases de lengua inglesa y cultura estadounidense!. Ademas, realizo en
este momento una investigacion sobre el estado actual de la ensefianza del inglés
como segundo idioma en Centro América, México, y Estado Unidos. También
nos interesa la situacién de la ensefanza de espafol como segundo idioma en
Estados Unidos. Formo parte de un equipo de investigadores cuyo objetivo es
evaluar el impacto que tiene el recién firmado NAFTA (Tratado de Libre Comer-
c10), asi como la relacion, cada dia més estrecha, entre los Estados Unidos y los
paises centroamericanos. Es un proyecto demasiado ambicioso tal vez; nos intere-
saria saber hasta qué punto y en qué medida la integracién politica y econémica
de los paises al norte de Panama provoca cambios en las culturas, especialmente
en la politica de la ensenanza de lenguas extranjeras. La informacién que he
recopiladc hasta el momento (datos, anéctodas e historia) corresponde al estado
actual de la ensefianza del inglés en Costa Rica.

Costa Rica goza del mejor nivel de vida entre los paises centroamericanos
en cuanto a los ingresos per capita y otros indices del tratamiento de la mujer, la
criminalidad y los indices de salud y educacién?. A diferencia de los otros paises
de Centro América, Costa Rica estimula las inversiones externas promoviendo su

I. El autor se refiere al segundo semestre de 1995 (N.E.).
2. The Tico Times. «C. R. Tops in Development» (San José, Costa Rica, 22 de agosto de 1995) 22.
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estable gobiermo democritico, su relativamente baja tasa de inflacién por los prime-
ros seis meses de este afio (7.2%)> y el haber abolido las fuerzas armadas en 1948.
Se percibe facilmente la presencia de muchfsimas compaiiias transnacionales que
han hecho un buen mercado en este pafs. Entre las compaiifas norteamericanas se
cuentan: 3M Corporation, Mennon Co, Xerox Corporation, Shell Oil Company,
Firestone, Coca Cola, Pepsico, McDonalds, Kentucky Fried Chicken, United Par-
cel Service, para nombrar unas cuantas que figuran en la lista®.

Productos y servicios importados de los Estados Unidos igualan més o me-
nos los exportados hacia los Estados Unidos por un monto de $150,000,000 por
mes, tanto de exportaciones como de importaciones®. Dentro de tal ambiente
econémico tan favorable para tramitar negocios con Estados Unidos, muchos cos-
tarricenses profesionales y otros estdn sirviéndose de la oportunidad brindada en
muchas escuelas, institutos y universidades de aprender el inglés.

El 9 de junio de 1994 el Presidente de Costa Rica, D. José Maria Figueres,
cumplié con una promesa de campaiia electoral y firmé una nueva acta de reforma
educativa llamada «Programa de la enseiianza de lenguas extranjeras para el desa-
rrollo» (PROELED) la cual establecerfa, en forma obligatoria el estudio del inglés
o el francés al nivel de primaria. La nueva ley requiere que todas las cuatro mil
escuelas piblicas ofrezcan instruccién de una de estas lenguas. En el primer ano
el programa piloto se inicié en veintisiete escuelas ubicadas en todas las siete
provincias. La matricula en inglés proyectada para el afio 1998 serd de cien mil
nifios y de veintitrés mil nifios en francés. Con el fin de defender este nuevo
programa, Figueres expresé que 1o que se haga en el campo de educacién es parte
muy importante de lo que se llegard a hacer en el campo del desarrollo sostenible
porque es componente importante de la inversi6n social®. Y a continuacién: «se
invierte m4s en la educacién porque uno de los derechos de las personas radica en
una buena educacién que les dé oportunidades y les permita contribuir mas plena-
mente a la sociedad y a la vida del pais»’. Rossina Bolafios, gerente del Programa
patrocinado por el Ministerio de Educacién Piiblica, recientemente me comunicé
en una entrevista que el plan diseiiado y propuesto por el propio José Maria Figue-

3. U.S./Latin Trade, «Indicators: Vital Statistics» (Miami, Freedom of Communications, agosto de 1995):

T7.
4. Costa Rican-American Chamber of Commerce List of American Companies (San José, Costa Rican-

American Chamber of Commerce, 1995).

U.S. Latin Trade (1995): 77.

La Prensa Libre, «JLos pobres serfin los primeros» (10 de julio de 1994) 4.
La Prensa Libre, {dem.

~Nown
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res y sus asesores durante la campana tenfa como propdsito «cerrar la brecha

educativa entre las escuelas publicas y las privadas®. En el primer afio, que empe-

z6 el 24 de julio de 1994, se les imparti6 clases a nueve mil escolares en las siete
provincias. De las veintisiete escuelas originales, veinticinco se dedicaron al in-
glés y dos al francés. Ahora en el segundo aiio, se han integrado en el programa

trescientas dos escuelas de las cuales doscientos noventa y dos enseiian inglés y

diez el francés. El programa piloto del primer afio introdujo el francés y el inglés

en los grados primero, segundo y tercero. Este segundo afio abarca también al
cuarto grado. Las escuelas se seleccionaron segin los siguientes criterios:

. La ubicacién de la escuela. La ampliacién significativa del programa para
el segundo afo permite incluir a un mayor nimero de escuelas ubicados en
el noventa y cinco por ciento de los cantones del pais. Es mds, se seleccio-
naron escuelas segin su ubicacién exacta dentro de cada regién. Hay es-
cuelas localizadas dentro de a. comunidades rurales, b. 4reas turisticas y c.
urbano marginales.

2. El nivel de autoestima del estudiante. Cuanto mds bajo fuera el indice de
autoestima, mas posibilidad tenia la escuela de ser seleccionada.
3. Las actividades extracurriculares ya ofrecidas dentro del curriculum. Se

daba prioridad a aquellas escuelas que no se ofrecieran musica ni religién.

Muchas escuelas, sobre todo las unidocentes, carecen de recursos adecua-

dos para apoyar programas de esta indole, asi es que el gobiemno ha presu-

puestado fondos suficientes para abastecer este programa de ensefianza de
lenguas extranjeras.

No obstante. a mi juicio, el programa presenta varios problemas, digamos
desafios, tanto educativos como fiscales. Primero, representa un reto fiscal no
poco significativo para el gobierno. Va a ser dificil lograr que el plan de enseiian-
za de segundos idiomas sea aceptado por los legisladores de ambos partidos en
tiempo de grandes carencias dentro del presupuesto tributario anual. Claro est4
los costos de este programa van a incrementarse a una razén geométrica a medida
que vaya aumentando el nimero de escolares involucrados dentro del plan.

El otro reto lo enfrenta el Ministerio de Educacién Publica y es reclutar,
capacitar y apoyar a los maestros para ensefiar estos idiomas. Se ha determinado
que como requisito minimo de competencia oral, el maestro debe de tener el nivel
de intermedio-alto. El personal del Centro Cultural Costarricence Norteamericano

8. Rossina Bolaiios, entrevista del 20 de setiembre de 1995.

359



(CCCN), organismo responsable para el reclutamiento y capacitacién de los nue-
vos maestros, evalia la suficiencia de los candidatos.

A mi parecer, es de suma importancia que los maestros sean capaces de
hablar bien la lengua que ensefian. En una entrevista periodistica hace un aiio,
Jorge Alfaro hablé de los peligros que se corren y dijo que «es muy dificil corre-
gir en el futuro los errores que los nifios hayan aprendido de sus maestros»”. Yo
me pregunto: ;de dénde saldran todos los nuevos maestros de inglés? He leido
que la capacitacién la brindardn también las universidades estatales, cormno la Uni-
versidad Nacional'®, En el primer afio, se capacit6 a treinta y seis maestros que ya
tenian conocimientos del idioma y se pudo contar con el respaldo de otras perso-
nas cuyo idioma materno era esa lengua. Pero para 1998, cuando se pretende que
cerca de 100,000 estudiantes reciban instruccién en el idioma, ;habré suficiente
personal adecuadamente entrenado en el idioma y en la pedagogia de la ensefian-
za de segundos idiomas? ;En qué universidades estatales se est4 ofreciendo ahora
capacitacién para dar clases en primaria en inglés o francés?. Yo sé que estas
universidades ofrecen carreras en la docencia de inglés en secundaria pero la
metodologia aplicada a secundaria difiere substancialmente de la metodologia
aplicada a primana.

En la Indiana University of Pensilvania, hace siete afios que he estado involu-
crado en un programa de adiestramiento para maestros a nivel de primaria que
pretende capacitar a los futuros maestros de primaria a ensenar el curriculum b3-
sico tanto en su idioma materno (el inglés) como en el espaiiol. El programa se
llama «Foreign Language and International Studies for Elementary Teachers» (FLI-
SET)!!. Hay un creciente nimero de escuelas de imersién total y de escuelas
bilingiies, sobre todo en deras del pais donde hay densas concentraciones de
hispanohablantes. El concepto de la educacién bilingiie en Estados Unidos, creo
yo, es educar a nifios en su lengua matema, sea esta espaiol, francés o japonés,
impartiendo las materias de primaria en la lengua que ellos entienden, mientras
vayan aprendiendo el inglés. La meta siempre es que ellos sean bilingiies. El
FLISET pretende graduar a personas adecuadamente preparadas para trabajar en
escuelas de dicha naturaleza. La carrera es bien dura. En primer lugar, los solici-
tantes al programa tienen que demostrar competencia en el espaiiol hablado de
intermedio-alto en la escala de ACTFL, un logro no ficil de obtener en tres afios

9. Jorge Alfaro, «Mejor y despacio y con buena letrax, La Republica. Suplemento «Esta semana», No. 18
(14 de julio 1995) 4.

10. Alfaro, f{dem.

11. Glisan and Phillips, 1989: 1.
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de instruccién al nivel universitario. Si tiene éxito, se inscribe en una serie de
cursos de pedagogia de primaria y también en dos cursos especiales que le capaci-
tan para ensefar en espaiiol el curriculum bésico. Luego, para fines del tercer afo,
durante seis semanas, el/la docente se incorpora en un programa de estudios del
espafiol en México y sirve de interino en una escuela privada que le brinda la
oportunidad de trabajar como asistente y dar clases de matematicas, ciencias, his-
toria y arte, siempre en el idioma materno de los nifios. El estudiante que se
gradia de este programa ya esta preparado para trabajar en una escuela donde
pretenden enseiiar en un segundo idioma.

Yo sé que en las escuelas costarricenses las clases en inglés y francés se
imparten diariamente durante cuarenta minutos. Me parece que esto no es sufi-
ciente tiempo, especialmente tomando en cuenta que los grupos estin constitui-
dos por un promedio de cuarenta estudiantes'2. Si fueran los nifios los inicos que
hablaran y no hablara nada el maestro, significarfa que cada nifio dispone de un
maximo de prictica. Es cierto que los cuarenta minutos diarios, doscientos minu-
tos semanales representan un segmento bastante grande de la semana escolar y no
ha sido f4cil encontrar tanto tiempo dentro de un programa ya completo. Pero me
pregunto si doscientos minutos semanales son suficientes para lograr los objetivos
del programa. Me recuerda un programa en Estados Unidos que se llevé a cabo
en los setentas. Se llamaba «Foreign Languages in Elementary Schools» (FLES).
Después de una década de impartir una segunda lengua en el curriculum al nivel
de primaria, eventualmente FLES se cerré debido a que en los veinte minutos por
dia, a tres dias por semana, no se pudo lograr ningiin nivel significante de competen-
cia oral. Muchos lo consideraron como un desperdicio de tiempo y recursos fiscales.

Ahora, diez anos mds tarde, en los Estados Unidos de nuevo se va recono-
ciendo lentamente la importancia educativa de tener conocimientos de una segun-
da lengua y su cultura, a pesar de las calurosas discusiones que han se generado
entre educadores, legisladores y ciudadanos con respecto a sus méritos, costos, y
el beneficio nacional que aporte. Se ha entablado un fuerte debate en el congreso
estadounidense entre los conservadores, encabezados por Phil Graham y Bob Dole,
candidatos ambos en la venidera campaiia prcsidencial. El mismo Dole est4 pro-
poniendo una nueva acta que declararia el inglés el idioma oficial del pais. No
obstante este ambiente bastante agresivo, algunos estados estan planteando reformas
educativas que abarcan el estudio de segundos idiomas. En Pensilvania, por ejemplo,
ya promulgé hace dos afos una reforma llamada «Outcomes Based Education»

12. Alfaro, idem.
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(Educacién basada en los resuitados). El concepto fundamental de «Outcomes
Based» es que el estudiante, al graduarse de secundaria (high school) tiene que
demostrar sus conocimientos y sus destrezas aprendidos por medio de una serie
de exdmenes de suficiencia. Por ejemplo, en el caso del estudio de una segunda
lengua, el estudiante tendrd que demostrar una competencia oral de intermedio-
bajo. Se pretende empezar a estudiar en primer afio de primaria y terminar en el
cuarto afno de secundaria, si es necesario. El estudiante se somete a una evalua-
cién durante cualquier afio de sus estudios. Una vez que logre el nivel de interme-
dio-bajo, ya se ha calificado. Vamos a tener que trabajar muy duro para asegurar
que los jévenes sean capaces de hablar el idioma y que aprendan lo que se preten-
de ensenarles.

No obstante, el programa costarricense es muy innovador y casi unico den-
tro de las Américas. Yo espero que se logre alcanzar los objetivos propuestos de
educar a todos los escolares de escuelas primarias publicas en un segundo idioma
para el siglo XXI. También espero que los educadores recuerden uno de los prin-
cipales objetivos del Programa, el cual proyecta que por medio de la ensefianza de
la lengua extranjera, se va a fortalecer la lengua materna y la cultura propia del
educando. Me darfa mucha pena ver que el aprendizaje del inglés sea un caso mis
de las imposiciones de la cultura gringa sobre la cultura costarricense. Siempre
hay que tener en cuenta que el resultado principal de este programa no debe de ser
la destruccién de la cultura nativa sin la incorporacién de ella dentro del marco de
los pueblos americanos. '

La enseiianza del inglés al nivel de la secundaria

Tradicionalmente, en los colegios publicos costarricenses la instruccién de
un segundo idioma queda incorporado en el curriculum bésico. El estudio de una
lengua extranjera (sea el inglés o el francés) es obligatoria a partir del tercer ciclo,
cuando el educando tiene doce afios y est4 en el séptimo grado. Al entrar al nove-
no aflo, el estudiante escoge entre el inglés y el francés. Aproximadamente el
noventa por ciento de los estudiantes escogen el inglés, en parte porque ya han
pasado por dos afios del estudio del idioma. En el presente aiio, hay mds de cua-
renta y siete mil estudiantes en el séptimo afno matriculados en inglés, al mismo
tiempo, la matrfcula en el onceavo aiio se ha reducido a diez mil doscientos no-
ventay dos. Lacifra refleja la triste realidad de que en Costa Rica sélo aproximada-
mente el veinte por ciento de los estudiantes que ingresan al colegio concluyen
sus estudios de bachillerato!3.

13. Leonor Cabrera Monge, 1995.
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Aunque se pretende enseniar las cuatro destrezas (la produccién oral, la com-
prension auditiva, la lectura y la escritura), en la prictica se les exige haber logra-
do un minimo de conocimiento de las estructuras gramaticales y el vocabulario,
para lo cual deben tomar un examen patrocinado por el Ministerio de Educacién
Piblica (MEP) al final de sus estudios en el colegio.

En 1994 se inici6 un nuevo programa de instruccién del inglés a nivel de la
secundaria. Se trata del Proyecto LEARN (Leaming English According to Regio-
nal and National Needs), patrocinado por el MEP y el British Overseas Develop-
ment Administration (ODA), que se estd llevando a cabo en la mayoria de los
colegios y cuyo objetivo es «fortalecer el aprendizaje y la ensefianza del inglés en
los colegios costarricenses»'*. El Proyecto funciona dentro de tres areas: a. el
desarrollo de materiales didicticas, b. la capacitacién de maestros y c. la ubica-
cién de Centros de recursos para el aprendizaje. En cuanto al desarrollo de mate-
riales, en 1994 se publicé la serie de libros, Have Fun 1 y Have Fun 2. Estos
libros se usan en séptimo, octavo y noveno afios que se incorporaron dentro del
LEARN. Para los anos décimo y onceavo, se usan Learning English: Supple-
mentary Material for Costa Rican Students, 10th Graders, 11th Graders'?. De
acuerdo con los objetivos del programa, los libros proporcionan unos materiales
bésicos para estimular la comunicacién oral y escrita. E]l maestro puede también
utilizar otros materiales «auténicos» disponibles en los Centros de Recursos
LEARN y también de otros recursos en venta en muchas librerias.

La capacitacién del maestro ha sido mas dificil que escribir y publicar nue-
vos libros para uso escolar. El MEP cuenta con la buena voluntad y la coopera-
cién de los maestros de inglés para capacitarse en el uso de estos materiales. Se
han nombrado a nueve asesores Regionales que complementan el equipo de los
coordinadores del Proyecto, el asesor nacional del inglés y el asesor britdnico del
ODA ELT, para impartir talleres de capacitacién dentro de las escuelas en todas
las regiones del pais. Los talleres brindan la oportunidad de dar a conocer nuevas
técnicas comunicativas de la ensefianza del inglés, asi como también la ocasién de
compartir experiencias de los maestros al nivel local.

Se ha establecido ya una red de Centros de recursos para el aprendizaje, que
disponen de una gama de libros, revistas, periédicos, materiales audiovisuales,
todos destinados a facilitar el aprendizaje del inglés. Los maestros pueden visitar
los centros o los asesores pueden llevar materiales a los maestros. Un nuevo

14, Vaughan, LEARN, 1994, 1.
IS, Cabrera Monge, idem.
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objetivo es extender los centros a las mismas escuelas para que los educandos
tengan acceso a esos materiales.

Hasta ahora, los estudiantes siguen siendo responsables para aprobar el exa-
men oficial administrado por el MEP y no tienen otra motivaciéon para aprender a
capacitarse a manejar las destrezas comunicativas que las de la autosatisfaccién
de haber logrado el manejo del inglés y la aprobacién de sus maestros. Pero
queda claro que con este programa LEARN, Costa Rica estd dando un paso ade-
lante al nivel de la ensefianza secundaria del inglés como segundo idioma.

La enseinanza del ingles al nivel universitario

En afios recientes la ensefianza del inglés ha crecido enormemente en el
nivel de ensefianza universitaria'®. Desde 1985 el mimero de solicitantes se ha
duplicado varias veces. Para 1996, se han presentado trescientas sesenta solicitu-
des de ingresos, de las cuales se van a aceptar provisionalmente unas cien, conside-
rando las calificaciones obtenidas en secundaria. Después de un segundo proceso
de seleccién, que evaluaréd la competencia oral del idioma inglés y la aptitud espe-
cial para ensefiar, se seleccionardn a los sesenta mejores estudiantes.

Se ha abierto la posibilidad laboral para docentes en el inglés hasta llegar a
seiscientas vacantes en la actualidad!”. Eso quiere decir que se podrfa aceptar
muchos mds estudiantes al programa de inglés si se contara con recursos presu-
puestarios adecuados.

La UNA ofrece tres carreras de inglés: la carrera tradicional de la lengua y
la literatura inglesas, la docencia en inglés, y el inglés para los que quieren entrar
en otras carreras (intérprete, traductor e inglés comercial). La Escuela de Litera-
tura y Ciencias del Lenguaje (ELCL) también ofrece dos programas en inglés al
nivel de posgrado: una licenciatura en Lingiiistica Aplicada y otra en traduccion.
El mimero de estudiantes matriculados en cursos de inglés supera las matriculas
en la carrera de espaiiol o de francés. Las cifras que representan las matriculas en
cursos de inglés en 1994 indican un total de dos mil seiscientos estudiantes-cur-
sos, casi el doble de la matricula de la suma de todas las otras lenguas!®. Es asf
que el estudio del inglés ha adquirido mucha popularidad. Aunque sélo tengo
siete semanas de impartir clases de inglés en la UNA, me parece que los estudiantes

16. Asdrdbal Alfaro, entrevista (Escuela de Literatura y Ciencias del Lenguaje, Universidad Nacional, Cos-
ta Rica 14 de setiembre, 1995).

17. Ibidem.

18. Jorge Alfaro Pérez, Informe de la Direccion (Escuela de Literatura y Ciencias del Lenguaje, Universi-
dad Nacional, 1994) 21.
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del inglés estin muy bien capacitados y que han recibido buen entrenamiento en
los adiestramientos comunicativos. Es realmente impresionante el nivel de domi-
nio del idioma que el estudiante promedio ha logrado.

Al nivel de escuelas privadas

Hay una decena de institutos y escuelas privadas por todo el Valle Central
de Costa Rica que brindan clases de inglés como segundo idioma durante horas
diurnas y nocturnas. Las personas que observan la publicidad en los periédicos
me informan que hay ahora mds anuncios de escuelas de esta indole que nunca.

La escuela de mayor prestigio en el pais es el Centro cultural costarricense-
norteamericano (CCCN), con plantas en San Pedro (sede central) y en San José
(anexo). Establecido bajo la Ley Nacional de asociaciones sin fines de lucro, el
Centro lo fundé en 1945 un grupo de costarricense y norteamericanos interesados
de estrechar los vinculos entre ambas naciones. El CCCN est4 parcialmente pa-
trocinado por la Agencia de Informacién de los Estados Unidos, un organismo del
Departamento de Estado. La junta directiva del CCCN estd compuesta de cinco
personas de cada nacionalidad y el presidente siempre es costarricense y el vice-
presidente norteamericano. El programa se inicié en 1945 con cuarenta estudian-
tes de inglés; este aio, en que el Centro Cultural celebra su quincuagésimo aniversa-
rio, cuenta con alrededor de tres mil estudiantes matriculados en cursos de inglés
y otros cien que estudian espainol. Segin la directora de asuntos académicos,
Diana Eagle, la edad de los estudiantes varia entre trece y cuarenta afios, aunque
la mayoria son menores de treinta afios pues la edad promedio es de veinte afios'®.
Los cursos de inglés se ofrecen segiin cuatro categorias:
l. Programa de inglés regular
2. Programa de inglés intensivo
3. Programa de inglés para ejecutivos
4. Programa de inglés por extension

1. La gran mayoria de los estudiantes se matriculan en el Programa regular.
Los estudiantes que inician el estudio del inglés normalmente pasan por cinco
bimetres de cursos (o dos aiios y medio). Para graduarse del programa deben
lograr una competencia avanzada del idioma. Normalmente las clases tienen una
intendad de seis horas semanales y una duracién de siete semanas y media. Pasan
de un nivel al siguiente hasta terminar en el nivel de avanzado. El costo es once
mil seiscientos colones por bimestre y hay un programa de becas para los estu-

19. Diana M. Eagle. entrevista. (Centro Cultural Costarmicense-Norteamencano, 6 de setiembre de 1995).
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diantes matriculados que demuestren baja condicidn social econémica.

2. El programa intensivo sigue por el mismo ciclo de cursos pero a un ritmo
mds rdpido, de diez horas semanales. De este modo, el estudiante principiante
puede terminar como estudiante avanzado en un aiio y medio, a un costo de die-
ciocho mil colones por bimestre.

3. El Programa de inglés para ejecutivos (inglés profesional) se dirige prin-
cipalmente a los empleados de compafiias que tienen la necesidad de aprender el
inglés. En muchos casos la cuota es treinta y un mil seiscientos colones por sesién
y la paga la compaiiia. Hay tres niveles de inglés en el Programa para ejecutivos:
I. el inglés basico, 2. el inglés para comerciantes, 3. el inglés comercial avanzado
(«Business English»). Segun Eagle, la mayoria de los estudiantes integrados en
este programa son hombres y ocupan oficios de administracién al nivel de geren-
cia media. Hay un programa especial para secretarias bilingiies de ejecutivos. Al
graduarse del programa, el estudiante recibe un certificado de capacitacién en
inglés; ademds le brinda la posibilidad de continuar sus estudios en el CCCN al
nivel de avanzado.

4. El Programa de inglés por extension ofrece las clases en el recinto de la
compaiifa. Estas clase se ofrecen durante las horas de trabajo; la empresa paga
los costos y se compensa al estudiante el tiempo destinado al estudio del inglés.
El Centro recibe muchos de este tipo de capacitactén lingiiistica.

Segin Miltén Cartin Valverde, Jefe de Registro del CCCN, el mimero de
matriculados en inglés se ha mantenido mas o menos estable durante los tltimos
cinco anos. El mimero de estudiantes matriculados en todos los seis niveles de
ensefianza ha variado de 17.606 matriculas en 1990 a 16.688 en 1994%°. La matri-
cula bajé después del terremoto de 1992 pero se ha recuperado modestamente
desde entonces. Hay un mercado competitivo creciente en la ciudad de San José
y, por consiguiente, el CNNN ofrece clases a todas horas del dia y de la noche en
sus dos locales, aunque la mayoria de las clases son en la tarde y en la noche. El
profesorado de tiempo completo cumple con €] minimo requisito de un diploma
universitario de bachillerato en el idioma inglés. L.a mayoria de esos profesores

20. Estos nimeros representan un total de estudiantes matriculados en cursos de los seis niveles por aiio. La
mayoria de los estudiantes proceden por la secuencia de cursos cada siete semanas y media, asi es que
estas cifras pueden representar a las mismas personas en diferentes etapas de su carrera. Hay entre
cuarenta y cien estudiantes matriculados en ¢l programa de espafiol; ¢l nimero fluctia segiin la tempo-
rada. Hay mis estudiantes cn los meses de verano, de mayo a agosto, que ¢n otros meses. Milton Cartin
Valverde, «Estadisticas de matricula, incluyendo matricula ejecutivo», Oficina de Registro, CCCN (San
José&, Costa Rica) 2.
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son costarricenses —23—; hay cuatro anglohablantes, procedentes de los Estados
Unidos. Diana Eagle ha dicho que todos los profesores hablan muy bien el idio-
ma. Siuno de mis estudiantes aqui en la Universidad Nacional es representativo,
ella tiene toda la razén.

El CCCN, como todos institutos de lenguas en Costa Rica, enseiia las des-
trezas comunicativas. El examen de competencia que se da al final de la carrera se
admuinistra localmente, aunque es un examen producido por ETS de Princeton,
New Jersey. Se llama SLEP (Second Language English Proficiency) y califica
tanto las destrezas orales como las escritas, No es igual al famoso TOEFL., usual-
mente requerido para admision a las universidades norteamericanas; no obstante,
se considera como un justo indicador del nivel de competencia logrado por el
estudiante. Para graduarse, los estudiantes deben obtener un minimo de ochenta
por ciento en el SLEP.

Alonso Murillo, coordinador del Programa de espaiiol de la CCCN, trabaja
tiempo completo con un equipo de cuatro profesores de tiempo completo inde-
pendientemente de que se llenen las aulas de estudiantes de espaiol. El me dijo
que la matricula normal es de cuatro o cinco estudiantes por clase?'. Si aumenta la
demanda por clases de espariol. se puede llamar momentaneamente a otros profe-
sores interinos. La gran mayoria de los estudiantes son procedentes de Estados
Unidos o hijos dependientes o familiares del personal de 1a Embajada estauniden-
se o de compaiiias estaunidenses; raras veces se matriculan en el programa grupos
universitarios de Estados Unidos.

Existe la posibilidad, pero estos grupos muchas veces prefieren afiliarse a
universidades como la UNA o la UCR. A diferencia de los costarricenses que
estudian inglés, 1a mayoria de los estudiantes de espafiol consideran que el estudio
del idioma es una diversion, mds que una necesidad. El niimero de estudiantes
puede fluctuar entre 25 y 100, dependiendo de la temporada. El programa de
inglés obviamente es mucho mds rentable y puede tinanciar en parte el programa
del espaiiol, ya que este responde a las necesidades de algunas personas que viven
en Costa Rica.

Otro de los institutos privados de lenguas extranjeras es el Instituto de Len-
guaje «Pura vida», situado en Heredia. Es un caso tipico de pequeias academias
que han abierto sus puertas en arios recientes debido a la creciente demanda de
costarricenses que quieren aprender el inglés. «Pura vida» inicié su programa en
enero de 1994 con dos estudiantes; ahora cuenta con més de cien, aunque el mi-

21. Alfonso Ml;rillo, cntrevista (Centro Cultural Costarricense Nornteamericano.6 de setiembre de 1995).
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mero varia segin la temporada. Segin Gary Rose, director de instruccién de
lenguas, la mayorfa de los estudiantes son parte del personal de pequerias empre-
sas que tienen una necesidad determinada de manejar el inglés dentro del contexto
de sus actividades??,

Aunque se requiere mucho mas investigacién de la que hemos hecho hasta
este momento, se pueden sacar algunas conclusiones tentativas con respecto a la
situacién actual de la ensefianza de lenguas extranjeras en Costa Rica. A nivel del
gobiemno, ha habido importantes esfuerzos para introducir en primaria la ensefian-
za del inglés y del francés. El nuevo programa ya estd en marcha y es de esperar
que vaya a cumplir con su objetivo de alcanzar a toda escuela puiblica. Después de
cumplir un ano, hay indicios que el programa ha logrado cierto éxito, por lo me-
nos en cuanto a la autoestima del estudiante?®. Al nivel universitario y tomando
s6lo a la UNA como ejemplo, se ve que la educacién de la lengua inglesa ha
crecido enormemente en los ultimos diez afios. El crecimiento futuro dependera
en gran medida de haber logrado encontrar los fondos adecuados para continuar
abriendo lugares para los costarricenses que desean, que demandan la instruccién
al nivel universitario.

En el sector local privado, también parece que la educacién de lengua ingle-
sa crece rdpidamente; aunque el Centro Cultural no ha incrementado el nimero
absoluto de las matriculas durante los ultimos seis afios, han aparecido muchas
academias de inglés en San José y sus alrededores y estas han absorbido el marca-
do potencial perteneciente al Centro Cultural.

Al nivel de secundaria, nos hace falta hacer més investigacién; lo que se
puede decir en este informe, es que obviamente ha habido muchos logros en los
colegios del pais, dado el hecho de que la instruccién de una lengua extranjera es
optativa y, sin embargo, se admiten en la universidad s6lo una pequefia parte de
los estudiantes realmente calificados para seguir una carrera de inglés.

Aunque no hay evidencia concreta de que haya una relacién causal entre la
instruccion del inglés y el clima econémico corriente en el pais, queda claro que
los ingresos externos en Costa Rica tienen un impacto significativo sobre la cultu-
ra costarricense, sea esto bueno o malo. Que la necesidad de aprender inglés se
sienta en todo el pais es una cuestién de tiempo pues el turismo, las oportunidades
empresariales y los intercambios culturales con los Estados Unidos tendrdn una
mayor influencia sobre las decisiones econémicas y politicas del pafs. Si Costa

22, Gary Rose, entrevista (Instituto de Lenguaje «Pura Vida», Costa Rica, 5 de setiembre de 1995).
23 Bolafios, 1995 (faltan datos, N.E.).
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Rica puede superar los retos fiscales y educativos discutidos en este trabajo, el
pais tendra una funcién cada vez mas importante en el contexto de la comunidad
americana. En este momento Costa Rica esta ris adelantada que los Estados
Unidos en cuanto a su capacidad y su voluntad de ejecer el poder politico a su
disposicion para garantizar que todos sus ciudadanos letrados se preparen para
integrarse a la comunidad global cada vez més estrecha.






LA ORTOGRAFIA EN LA ENSENANZA DE
SEGUNDAS LENGUAS

Oscar CHAVARRIA AGUILAR

La ensefianza de las ortografias de segundas lenguas en el nivel universita-
rio, en especial de aquellas lenguas que mayormente se enseian en Costa Rica —
el inglés y el francés— es, por lo general, poco sistematizada. Se supone que, al
emplear estas el mismo alfabeto del espaiiol, el problema esta resuelto, mas la
realidad es muy otra. Rara vez tomamos en cuenta el papel de la ortografia en la
ensefianza de segundas lenguas ni el grado en que la ortografia puede interferir en
el proceso de aprendizaje.

En primer lugar, el alfabeto y la ortografia no son la misma cosa. El alfabe-
to es simplemente el inventario de simbolos que emplea una lengua para su repre-
sentacion grafica; la ortografia es la manera, el sistema, particular a cada lengua,
en que estos simbolos se combinan para escribir correctamente —que es lo que
significa la palabra ortografia— esa lengua. El llamado alfabeto romano es em-
pleado por la vasta mayoria de las lenguas de Europa —y por muchas otras no
europeas también, por supuesto— y sirve de base de sistemas de transcripcién,
como el alfabeto internacional fonético; pero la ortografia romana propiamente es
la escritura de la lengua romana, es decir, del latin. Entonces hay tantas ortogra-
fias en Europa como hay lenguas. (Excluimos del presente argumento, por no
relevantes, el ruso con su alfabeto cirilico y el griego).

Existe un fenémeno interesante no s6lo con el alfabeto romano sino tam-
bién con todas la formas de escritura que yo conozco: el conservadurismo que
caracteriza su empleo. La ultima vez, por ejemplo, que se afiadi6 una letra al
alfabeto romano fue en el siglo X1, cuando los escribas franceses en Inglaterra
pegaron una «uve» con otra para damos la «doble-u». Con tanta variedad fonol6-
gica que representan sélo las lenguas de Europa, no se ha creado ni un solo simbo-
lo nuevo. Se recurre a la modificacién de los simbolos originales por medio de
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diacriticas de toda indole para dar cuenta de los muchos sonidos para los cuales el
alfabeto romano no da abasto. Los musulmanes se oponen vehementemente a
cualquier intento de modificar el sistema perso-drabe o de sustituir por €l el alfa-
beto romano —Ila escritura en que se expresa el Quran es intocable—; tanto los
indios como los chinos se oponen con igual vehemencia a los varios intentos de
«romanizan sus lenguas, ya propuestos desde hace mucho més de medio siglo.
Los unicos que han cambiado un sistema por otro son los turcos, quienes entre
1927 y 1928 cambiaron el sistema &rabe por el romano, dicho sea de paso, sin sus
grandes trifulcas.

Recordemos aqui brevemente la funcién primordial de la escritura, de la
ortografia: representar en forma grafica y con la mayor fidelidad, exactitud y
economia posibles la estructura fonoldgico de una lengua. Y la lengua es, por
definicién, fenémeno oral. Pero la ortografia tiene ademads otra funcién, secunda-
ria y quizds no explicita, pero no por eso menos interesante: reflejar las contribu-
ciones al 1éxico de la lengua que hayan hecho otras lenguas. La palabra sicologia,
por ejemplo, pronunciada asf sin la p inicial ortografica no tiene nada de particu-
lar; parece cualquier otra palabra del espaiiol. Pero la forma escrita de la palabra
nos dice algo, no de su pronunciacién, sino de su historia. La misma palabra, —
psychology, en el inglés—, también pronunciada sin la p inicial ortografica, al
mismo tiempo representa la [x] del griego con la digraffa ch (pero pronunciada
[k]), 1a que por lo dem4s generalmente representa el sonido [ch], y nos dice as{
algo de su histonia —lo que le importa un pito al que est4 tratando de aprender la
lengua. La h del espaiiol, asi como la distincién gréifica entre b y v tienen la
misma funcién; no nos dicen absolutamente nada de importancia del lenguaje
contemporaneo sino algo de la historia de la lengua. Por lo menos los alemanes y
los franceses pronuncian el conjunto inicial de la palabra sicologia, al igual que
los rusos quienes también mantienen la fricativa x del original griego:
[psixol’ogiya). Los estudiosos saben porqué el espafiol tiene una b y una v gréfi-
cas, y de donde viene la h, pero para el que aprende a escribir el espaiiol, sea este
natural o extranjero, esos signos no son méis que un dolor de cabeza. Cabe recor-
dar que el que aprende una lengua, casi siempre por razones muy practicas, no
tiene el mismo interés en ésta que tiene el fil6logo. Y peores dolores de cabeza se
pescan los que tienen que dominar las ortografias del inglés y el francés.

Ahora bien, es sabido por todos quienes hayan tenido experiencia en la en-
sefianza de lenguas que la lengua materna presenta problemas de interferenciaala
hora de aprender una segunda lengua. En lo que sigue me limitaré a problemas
fonol6gicos; la estructura fonolégica de 1a lengua es lo que la ortografia intenta
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representar. El aprendiz, por regla general, tiende a identificar los sonidos del
nuevo idioma con los de su repertorio fonolégico matemo y a reproducirlos de
igual forma; es decir, habla los dos idiomas con una sola fonologfa, la suya mater-
na. Por ejemplo, para el anglohablante que aprende el espaiiol la t del espailol es
«la misma» que la t de su propio idioma, es decir, no «oye» la diferencia. Este
fendmeno es, por supuesto, 1o que nos da el «acento gringo» del norteamericano
que habla el espafiol. Es también de sobra sabido que cada lengua presenta sus
problemas de interferencia peculiares, producto de los diferentes repertorios fo-
nolégicos de cada lengua, y de ahi que existan, ademés del «acento gringo», el
«acento francés», el «italiano» etc.. entre hablantes no nativos del espaiiol o de
cualquier otra lengua, por supuesto.

Vale recordar aqui que el proceso de aprendizaje del idioma materno es muy
diferente del de un segundo idioma. En el curso normal de las cosas, la lengua
materna se aprende exclusivamente por la via oral-auditiva; y no es sino muchos
afios después —a los cinco a siete afios, cuando ya se ha dominado la fonologfa y
casi todas las estructuras gramaticales— que se comienza a adquinr ese segundo
sistema que es la ortografia y a relacionarlo con el sistema fonolégico ya inteno-
rizado. Hay personas, en todas partes del mundo que, por una razén u otra, nunca
llegan a aprender a leer y escribir su lengua. Y hay lenguas sin escritura, por
supuesto; mas no existe escritura sin lengua. En cambio, la persona que aprende
un segundo idioma lo hace por lo general por las vias oral-auditiva y visual en
forma simultinea, especialmente cuando lo aprende en el 4mbito formal y artifi-
cial del aula escolar; y ahi vienen los problemas, pues enfrenta al mismo tiempo
dos sistemas nuevos, cada uno con su reglamento intemo particular, uno de los
cuales se cree conocer, sin que se le presente en forma explicita las caracterfsticas
exclusivas de cada uno, ni sus diferentes naturalezas, ni mucho menos la relacién
de un sistema con el otro.

El hecho hasta ahora pasado por alto es que la ortograffa también ofrece
problemas de interferencia en el aprendizaje de un segundo sistema fonolégico.
Para la persona monolingiie (y aun para muchos bilingiies) los simbolos (y las
combinaciones de simbolos) de su ortografia tienen valores determinados muy
especificos que se relacionan con su sistema fonol6gico matermno, y el darles otros
valores es tan dificil como el cambiar un sonido por otro algo similar en la lengua
nueva. En forma especifica, es tan dificil para el norteamericano o el inglés no
pronunciar la b cuando se le presenta en la ortografia espainola como lo es pasar la
oclusiva sorda de la posicién alveolar a la dental. Poniéndole un poco de atencién
al asunto se puede uno dar cuenta de c6mo un norteamericano, por ejemplo, aprendi6
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el espaiiol: si dice sapato y sapallo, lo aprendié por la via auditiva; si sonoriza la
inicial de esas palabras y dice [z]apato y [z]apallo, lo aprendi6 por la via visual; o
posiblemente lo aprendié primero por la via auditiva y luego se «contaminé» por
la forma ortogrifica. Es decir, la [z] representa un caso de interferencia de la
ortografia de la lengua materna en el proceso de adquisicién de la segunda lengua
en su totalidad.

Influye mucho en esto, creo yo, el cardcter cuasisagrado que adquieren to-
das las ortografias. No se necesita ser ni fonetista ni fil6logo insigne para darse
cuenta que no todos hablamos el mismo idioma de la misma manera. Aun en la
pequeina Costa Rica se dan leves diferencias en la fonologfa —en Guanacaste, por
ejemplo, a laj orillaj del Rio Tempijque— cuanto mas en el amplio 4mbito mun-
dial de la lengua espaiiola. Pero las ortografias tienden a ser invariantes (y es de
suma importancia que lo sean) y a pesar de las muchas variedades fénicas del
espaiiol, la lengua escrita es una. Cuando se habla de normas o en casos de dispu-
ta sobre detalles lingiiisticos, es casi axiomatico que se recurra a la lengua escrita,
pues ahf esté el detalle en blanco y negro. Entonces, no es nada raro oir a una
persona decir que «no hablo bien» 0 que «tenemos mala pronunciacién acd» o
algo por el estilo, al ser confrontada con alguna discrepancia entre habla y escritu-
ra. La «culpa» se achacan al habla y no a la ortograffa, ni al encaje —o falta de
ello— entre los dos sistemas. La ortograffa est4 siempre en lo correcto, es el habla
la que se equivoca. Por una de esas curiosas inversiones del destino la ortografia
adquiere supremacfa sobre el habla.

Tal es la influencia y el prestigio de 1a ortografia que con frecuencia influye
en la pronunciacién de la lengua materna misma; en inglés se llama a este fen6-
meno «spelling pronunciation», pronunciacién ortogrifica, como quien dice.
Muchas personas, por ejemplo, pronuncian la palabra «often» (frecuentemente)
often, y refleja asf su ortografia. Las palabras «honest», «honor», «<humble», «hu-
man», son préstamos del francés, en el que la h inicial ortogrifica no se pronun-
cia; en inglés, las dos primeras tampoco se pronuncia, pero en las otras dos ahora
se pronuncia la h, sin duda por influencia de la ortografia. En hindi, por ejemplo,
las tres sibilantes del sdnscrito se han reducido a una sola (o a dos en algunos
dialectos); la palabra «lluvia», por ejemplo, es «baris» en el habla contempordnea
mas, al leerla, o al darse aires de culto, se pronuncia barish, pues la ortografia
retiene la forma del oniginal sdnscrito. (Para complicar més la cosa: en la lengua
contemporénea se le da el sonido alveo-palatal sordo mas la sibilante original del
sénscrito era retrofleja, sonido que ha desaparecido del todo de las lenguas con-
temporéneas derivadas del sanscrito, pero que se conserva en la escritura). Buen
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ejemplo del conservadurismo, ya que el sdnscrito se dej6é de hablar cominmente
hace mas de dos milenios. Los ejemplos se pueden multiplicar.

Dijo Edward Sapir por ahi que todas las graméticas tienen fugas, ¢s decir,
elementos que no se ajustan a las reglas generales. Las ortografias también tienen
fugas. No todas las ortografias son iguales pues. como los animales de George
Orwell, algunas son mas iguales que otras. Dicho de otro modo. no toda ortogra-
fia desempefia a la perfeccion su papel de representar la lengua con el menor
niimero de ambigiiedades posible, ni con igual eficacia. Contribuye a este fené-
meno, «inter alia» el que el habla estd en constante proceso de cambio mientras
que las ortografias cambian a paso glacial, si es que acaso cambian. Mas el no
especialista est4 tan acostumbrado a las fugas de su propia ortografia que ni las ve
como tal. Algunos especialistas también, dicho sea de paso.

El problema tiene solucidon. A algunos esta les parecerad utépica o contraria.
Pero si algin estudiante se pone vivo, aqui hay materia para un par de tesis por lo
menos. El primer paso consiste en divorciar, en el proceso de ensefianza, los dos
sistemas, el fonoldgico y el ortogrifico, y ensear el segundo solamente cuando
se haya establecido el primero. Y, en la segunda fase. tratar la ortografia de la
segunda lengua, como si los estudiantes jamds hubteran visto el alfabeto romano.
¢ Que no es posible? Si es posible y ya se ha hecho un sinffn de veces. Asf lo
hicimos todos con la lengua materna.

Como especialista en la India, me ha tocado ensefiar lenguas que emplean
sistemas graficos muy diferentes del alfabeto romano, a saber, y hablando solo de
las lenguas contemporineas, el hindi/urdu y el pashto; el primero —o los prime-
ros— se hablan en la India y Pakistén, el segundo en Afghanistén y el noroeste de
Pakistan. El hindi/urdu es un caso especial; en su estructura gramatical es una
sola lengua. derivada de un idioma llamado hindustani que se habla en la regi6n al
noroeste de la capital de 1a India, Nueva Delhi. Hindi se asocia con la India, con el
hinduismo, y urdu se asocia con Pakist4n y con el islam —aunque muchas perso-
nas en la India todavia hablan y escriben-urdu, sean hindiies o musulamanes. A
consecuencia de las diferencias socio-culturales y religiosas, el vocabulario docto
del hindi se toma del sdnscrito y el del urdu del persa y del drabe, por la influencia
del 1slam. Ambos, dicho sea de paso, también incluyen un extenso vocabulario
tomado del inglés. A un nivel muy elevado, las dos formas ya no se entienden
entre si fuera de las particulas funcionales. Ademds, el hindi se escribe con el
devanagari, sistema desarrollado hace un par de milenios para el sanscrito, y el
urdu se escribe con el sisterna perso-drabe; el primero se escribe de izquierda a
derecha, el segundo de derecha a izquierda. El pashto también emplea el sistema
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perso-arabe. El pashto y el urdu, han tenido que modificar la escritura perso-
drabe, empleando signos diacriticos —del mismo modo que han hecho las len-
guas europeas con el alfabeto romano— para poder dar cuenta de sus sistemas
fonolégicos diferentes, no sélo entre si sino del persa y del drabe. (Me refiero
aqui a lenguas modernas; mas aun en el caso del sdnscrito y del pali y los prakri-
tas, cuya ensefianza se orienta hacia la lectura y no el habla, se acostumbra em-
plear una transcripcién que intenta dar una idea de la esctructura fonolégica de
esas lenguas, como base, antes de introducir al estudiante a la ortografia propia de
ellas. Lo cual es muy l6gico: una ortografia independiente de un habla es una
contradiccion.

Aqui el divorcio entre habla y ortografia es indespensable en la prictica,
dada la naturaleza exdética de los sistemas graficos y la dificultad de tratar de
ensenar dos cosas semi-auténomas al mismo tiempo. (Es de especial dificultad en
el caso de las lenguas que emplean el sistema perso-arabe, pues varias de las
vocales no se indican en la ortografia y hay ademds sfmbolos de apariencia arbi-
traria —como la ps de psicologia— propios del 4rabe o el persa y que en pashto y
urdu se han asimilado al sistema fonoldgico de esas dos lenguas). Entonces lo
que se trata de hacer es establecer el sistema fonolégico primero y luego relacio-
nar con este el sistema grafico tradicional; proceso algo parecido al de aprender el
idioma materno, siempre dentro del marco de una situacién totalmente artificial
como es estudiar el lenguaje en el aula. Vale la pena recordar que, cuando se
estudia una lengua extranjera, el uso de esta se limita por lo general «al aula»; no
hay refuerzo fuera del aula a los habitos que se cultivan dentro de ella. Por eso es
bastante mas facil ensefiar el espaiiol a anglohablantes o a franc6fonos, por ejem-
plo, en Costa Rica que en Inglaterra o Francia. El estudiante extranjero del espa-
ol en Costa Rica que sale del aula y necesita que comprar un cepillo de dientes,
se la tiene que jugar con el espaiiol por poco e imperfecto que este sea. En cam-
bio, el estudiante de inglés o francés no tiene con quien practicar fuera del aula.

Hay quienes emplean este sistemna e insisten en que el estudiante no vea
ningin material escrito por un determinado perfodo; es decir, que todo el trabajo
en el aula sea totalmente oral-auditivo por un tiempo determinado, hasta estable-
cer el sistema fonolégico. Otros especialistas proveen material grafico en un sis-
tema simple de transcripcién como ayuda a la memoria cuando ¢l estudiante se
encuentre fuera del aula. Mas aun aquf se presentan problemas, pues estos siste-
mas de transcripcién o transliteracién emplean basicamente el alfabeto romano,
con modificaciones. Un ejemplo especifico. En el sistema de transliteracién que
se emplea para el sénscrito, la letra c representa la oclusiva africada alveo~palatal
sorda que en espafiol se escribe ch. Al emplear este sistema para transcribir el
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hindi/urdu encontramos que el estudiante norteamericano le daba a la ¢ el valor
que tiene en el inglés, es decir, /k/ ante las vocales a, o, uy /s/ ante |, e. Y no se
podia emplear la digrafia ch, pues ésta representa la misma consonante aspirada.
Entonces lo que hicimos fue modificar la c con un hachek, una especie de v dimi-
nuta encima de la letra como advertencia grafica que este es un simbolo diferente
de la c de la ortografia del inglés.

De cualquier modo este sistema es de costo bastante elevado pues se necesi-
tan dos personas para conducir la clase, un hablante nativo para establecer el mo-
delo y un especialista en la ensefianza de idiomas; la situacién ideal en la que el
modelo y el instructor sean la misma persona no se da asi no mas con las lenguas
de las que hablo.

También se requiere un nimero reducido de estudiantes para ofrecer a cada
cual lo maximo en préictica bajo supervisiéon adecuada. cosa en que se deberia
insistir como buena practica pedagégica en la ensenanza de lenguas en todo caso.
Esto no ha sido, en mi expenencia, gran problema, pues las personas interesadas
en estudiar las lenguas que me ha tocado ensenar no son muchas. Aunque una vez
tuve una matricula de veintiun estudiantes en la introduccién al sanscrito. Cuando
llamé a la seiiora encargada de asignar las aulas pidiendo una més grande, se ri6 y
me dijo «Ah, profesor Chavarria, siempre bromeando»; me costé convencerla
que realmente necesitaba una aula mas grande.

El proceso no es cosa del otro mundo; no es necesario tirar por la ventana
los materiales did4cticos existentes (por lo menos no todos); simplemente se apla-
za su introduccién. Lo que si se requiere es material nuevo introductorio, orienta-
do hacia los problemas de interferencia especificos de la lengua materna del estu-
diante, cuyo fin es implantar el sistema fonolégico de la nueva lengua libre de la
interferncia que presenta el sistema grafico. El laboratorio de idiomas simplifica
grandemente la tarea. Inclusive, se puede aprovechar la estadia en Costa Rica de
tanto estudiante norteamericano para grabar el matenial y ofrecer asi un modelo
auténtico. EIl matenal grafico se puede limitar a la traduccién del material oral
presentado (el cual, de todos modos. se dard en el material grabado); o bien, se
puede ofrecer una transcripcién del material presentado pero en un sistema elabo-
rado con sumo esmero para evitar interferencia de la ortograffa del primer idioma;
cosa bastante dificil dado que las lenguas modernas que ensefiamos acd emplean
el mismo alfabeto romano.

En fin, estas son, a grandes rasgos, ideas nacidas de una bastante larga expe-
riencia en la ensenanza de los idiomas y me parece que valdria la pena experimen-
tar en este sentido dentro del marco del constante esfuerzo para mejorar la ense-
nanza de lenguas en Costa Rica.
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