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Munduaren Hizkuntzakidetasunei.
Eta liburu honen irakurleari



A las inmensas minorias.
Y a ti, lector.



COMO LEER LA OBRA

Esta es una obra que combina la densidad con la claridad. El lector debe en-
trar en ella sin ningin temor, pues los temas que aqui se tratan no son un coto
privado de algunos especialistas, sino un campo abierto en el que él también esta
y que le concierne muy directamente. El texto expone de una manera agil y ame-
na ideas y relaciones aparentemente complejas para permitir, precisamente, que
cualquier lector pueda confrontar las ideas de este libro con su propia experien-

cia sobre el lenguaje, y alcanzar asi unas conclusiones que le pertenezcan y le
impliquen.

Toda discusién tedrica, ampliacion erudita o explicacion especializada de un
concepto esta (salvo que sea necesaria para hacer reconocible la articulacion y
estructura del sistema) separada del texto principal y expuesta, para consulta del
lector interesado, en las notas bibliograficas. El lector debe, pues, pasar por las
notas bibliograficas con discrecidn, y la mejor recomendacion que se puede ha-
cer como guia para la lectura de esta obra es que en la primera lectura se prescin-
da de ellas por completo, pues sin €llas el texto tiene su propia consistencia y
empuje. Y, sobre todo, es de todo punto conveniente que desde el principio los
arboles no impidan ver el bosque: ningin punto concreto entorpezca el obtener
con rapidez una visién panoramica de todo el conjunto. Mds tarde siempre hay
lugar para indagar con mayor profundidad en algiin detalle concreto.

En sucesiva(s) lectura(s) el lector deseoso de profundizar y el especialista en-
contraran, por su parte, en las notas algo mas que unas simples notas bibliogra-
ficas: hallardn una antologia tnica de textos de enorme interés sociolingiiistico;
el desarrollo de muchas ideas esbozadas en el texto principal; y el punto de parti-
da de otras muchas ideas y sugerencias que complementan desde los mas varia-

dos campos tematicos la nueva perspectiva y animan a recorrerlos y descubrirlos
por uno mismo.

Por razones de coherencia tematica hay una diferencia de ubicacién de las
notas en la primera y en la segunda de las partes. En la primera se acumulan
todas al final. En la segunda van al final de cada capitulo.

Si las notas son, en la primera lectura, totalmente prescindibles, los diagra-
mas que se intercalan en el texto son, en cambio, como pronto se advierte, parte
muy importante del mismo y un soporte insustituible para su cabal comprension.

Los nombres de las lenguas estdn escritos en mayuscula. Hay una sutil mani-
pulacion, insostenible desde una ldgica imparcial, en la «regla gramatical» que
obliga a escribir con mayisculas los nombres de los estados y en mimiscula los
de las lenguas. Tanto unos como las otras han de ir en mayuscula cuando repre-
sentan un nombre propio, y en mindscula cuando (p.ej. erdara que representa a
toda lengua distinta al Euskara) designa un nombre comun.



Esta obra fué presentada como tesis doctoral en la Universidad del Pais Vas-
co con el titulo: «Teoria sociolingiiistica de la recuperacién del Euskara y teoria.
de las lenguasy. El titulo principal con el que aparece ahora como libro est4 ins-
pirado en el titulo de la serie sobre naciones europeas sin estado («A Future for
Our Past») que el escritor George Reid dirigié para la BBC de Escocia en 1984.

Los graficos, disefiados por el autor, han sido reelaborados para su impresion
por Juan Carlos Etxegoien, «Xamar», quien ha disefiado y dibujado también la
portada y el comic del capitulo 9 de la II parte.

Ciertas citas que en la tesis se mantienen en la lengua original se han traduci-
do en el libro, por hacer accesible su contenido, a la lengua en la que va el texto.
La introduccidn corresponde bédsicamente al escrito de defensa de tesis leido por
el autor.

El tribunal que juzgod la tesis, el 5 de diciembre de 1986, en la Facultad de
Letras de Vitoria estuvo presidido por el Dtor. D. Antoni Ferrando de la Univer-
sidad de Valencia, e integrado por los doctores M.2 José Azurmendi, Maite Etxe-
nike, Itziar Idiazébal e Ibon Sarasola. Obtuvo la calificacién de «apto cum laude».

La materializacion de esta segunda edicion ha sido posible gracias a la apor-
tacién (material y humana) del Seminario de Filologia Vasca «Julio de Urquijo»
y del «Adorez eta Atseginez Mintegia». Las mejoras (tipograficas u otras) pre-
sentes en esta edicion deben mucho, especialmente, al buen hacer y los buenos
oficios de Joseba Lakarra del Seminario «Julio de Urquuo» y de Julen Arejola-
leiba y Jon Ifiaki Izarzelaia del Mintegi.
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Bigarren ediziorako hitzaurrea

«Escribié una vez Sigmund Freud que habia tres fases en la historia de un gran des-
cubrimiento: primero sus oponentes dicen que es una sandez; luego dicen que es sensa-
to pero que no tiene importancia real; finalmente dicen que es un descubrimiento im-
portante pero que es algo que ya se sabia.»

- (L. W. R. Historia del Or;'gen y Destino del Hombre)

Hitzaurre hau idazten hasi naizenean, oso zaila egin zait Un futuro para nues-
tro pasado liburuaren lehen edizioa atera zenetik gaur egunera bitartean gertatu-
tako guztiaren berri ematea. Jakin dakit orain, zaila ez, ezinezkoa dela. Eta ezi-
nezkoa izateaz gain, alferrikakoa ere balitzateke horretan hastea, hitzaurre hau
irakurriko duten gehienak lehen aldiz hurbilduko bait zaizkio liburu honi eta es-
kubide osoa dute euren ibilaldi propioa egiteko inork muturra sartu barik, ustez-
ko adituen aholku «jakintsuen» leloa entzun gabe.

Hala ere, zerbait esan egin behar da, ez biajearen kuriositatea itotzeko, baizik
eta biaje honetan abiatuko direnei ohartarazteko ikusiko dituen parajearen posi-

bilitate amaigabeez, gero, nork bere gogoaren arabera, ibiliko edo ibiliko ez di-
tuen bideak.

Biajea egina dutenean kontakizuna eta gogoetak, ostean, beste foro batzutan
egiten eta egingo dira: bileretan, ikastaroetan, solasaldi informaletan nahiz ideia
hauei buruz egingo diren argitalpenetan, orain arte egin den bezala (1). Ez dago
biaje bakar bat. Irakurle bakoitzak berea egiten du, eta irauten duen bitartean
nik berari —«dedikazio osoz»— sherparena egiten diot: mendiko gailurren bate-
raino mendizalea gidatu, gero bera izan dadin ezezagunaren abenturan sartu eta
ausartuko dena, bere kabuz eta bere indarrez baliatuz, nehork ikusi ez duena be-
rak ikusteko, inork sentitu ez dezakeena berak sentitzeko eta gero itzultzeko bi-
dea bilatuz kontrako norabideko bidea jarraitzeko. Bera da, bestalde, espedizioaren
kontua kontatzen duena, eta ez sherpa. Eta mendizaleak sherpak zer ikusi eta
ikasi duen bere igoaldi berri horretan jakiten ez duen bezala, kontakizunak sarri-
tan ahazten ohi du, sherparen izena aipatu gabe, biajean ondoan eta ixilik joan
denaren zalantzen eta beldurren zama arintzen.

Horregatik, sherpa trebatu batek mendizale ausart eta koldartsu bati eman
diezazkiokeen abisuak hauexek dira:

1.— Mendia ez dago dagoeneko ohi zegoen bezala. Gaur egungo egoera his-
torikoa ez da liburuaren lehen argitalpenak ikusi zuena. Euria ari izan du parra-
parra azken lau urte hauetan. Trumoiak eta ekaitzak ere izan ditugu. Halako ba-
tean ikusi dugu «borroka hotzaren» amaiera, baina ikusi dugu, halaber, horrek
ez digula nazioen arteko bakearen aterraldia ekarri: aitzitik, «arazo nazio-

(1) Edizio honetako azken orrialdeetan agertzen den balantze bibliografikoa —J. Arexo-
laleiba irakasleak prestatua— abiapuntutzat jo daiteke dlskurtsoaren sozializazio proze-
suaren oihartzun idatziak jasotzeko.



8 UN FUTURO PARA NUESTRO PASADO

nalay» deiturikoa pil-pilean dago iparraldean nahiz hegoaldean, ekialdean zein
mendebaldean eta interpretatzen eta ulertzen ez dakiten ideologia kapitalistek zein
komunistek ez dute inoiz inondik inora konponduko, harik eta arazoa bere ter-
mino propioetan planteatzen hasten ez den bitartean. Zuk ulertzeko aukera dau-
kazu zeintzuk diren termino horiek. Eta ulermen horrekin aukera izango duzu
arazoaren zati bat izateari uzteko eta aterabidearen zati bat izaten hasteko. Baina
hori aukera besterik ez da (zure mesederako bada ere), ez inolako obligazioa. Onar-
tzen eta zeureganatzen baldin baduzu lortutako perspektiba, gogora ezazu, be-
rriz, orain duzun lorpena ez dela izan aurreko ideologiak emandakoa, aurkitu
berri den ideien logika batek baizik. Beraz, ez hondatu biajea ideien logika hau
berriro ideologizatzen, baina ideologia batean sinesten baduzu aberastu ezazu ideo-
logia hori ideien logika honekin arrazionalizatuz.

Izan ere, esaterako, munduko azken aldaketa politikoek ez dute mezuaren ga-
rrantzia eta koherentzia aldatu eta moteldu, azpimarratu baizik. Eta horren bi-
dez uler dezakegu, beste gauzen artean, hala Amerikako bertako nazio indioen
gatazka eta helburuak nola Ekialdeko Europako nazioen gatazka korapilotsua.

Hori horrela bada, balio unibertsaleko teoria baten aurrean gaude, hizkun-
tzen hiztunen amankomuneko esperientzia azaltzen duena eta bideratu nahi duena.

2.— Diskurtso edo perspektiba honen posibilitateak anitzak badira, asko dira
era berean beroni egin dakizkiokeen ebakuntzak, txikiratzeak eta erasoak. Baina
asko izatearekin ez diote besterik gabe diskurtsoari kalte egiten, geure barneko
intuizio eta bizipenarekin lotzen den planteamendu batek beti izango bait du
—gibelaren edo hidraren antzera— ia mugagabeko erregeneraziozko ahalmena.
Beraz, mutilazio edo desbirtualizazio guztiak izaten dira, mezuari dagokionez,
haren gaineko azala edo zelula nekrotikoak. Kalte egiten badiote eta egiten dio-
tenean zentrua erdian ez dagoen seinale da. Izan ere, zentrua erdian ez dagoen
heinean periferiakoa zentru bihurtzen zaigu.

3.— Liburua agertu zenean gure aurrean jarri zitzaiguna hizkuntzarekiko gure
esperientziaren teorizazioa izan zen. Orain, aldiz, zentrua bilakatu dena teoria-
ren esperientzi kolektiboa da. Baziren, jakina, esperientziaren beste teoria ba-
tzuk teoria honekin kontraesanetan sartu gabe osatu egiten direnak. Eta baziren,
teoria bere osotasunean osotu aurretik, teoria beraren esperientzia batzuk: orain
indartzen, sendotzen eta hedatzen ari direnak, teoriaren beraren onarpenarekin.
Eta aurrerantzean egingo diren (maila pertsonalean nahiz sozialean) esperientziaren
teoriei orain egiten ari den teoriaren esperientzia guztiek argi egingo diete, sa-
kontzen lagunduko diete, eta inolaz ere ez oztopatuko.

4.— Teoria esperimentatzen da irakasten denean eta erakusten denean. Ira-
kasten denean aurreko traba psikologikoa («odium sui» delakoa) gainditzen la-
gundu behar digu; erakusten denean traba soziologikoa (diskriminazio legala, fun-
tzionala, territoriala) gainditzen lagundu behar digun bezainbeste, tokian tokiko
haustura tentsioa eta hiztunen trinkotze prozesuari heltzen diogularik.
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5.— Teoria ez da esperimentatzen teoria irakastean aurreko traba psikologi-
koen ordez beste traba bat (beste era bateko konplexuak) asmatzen badugu. Ezta
ere aurreko traba soziologikoen aurrean beste zerbait edo beste norbaitekiko dis-
kriminazio zeharkakorik jartzen baldin badugu. Eta teoria esperimentatzen ez
bada, esperientziaren teoria bera lainotzen da, gogortzen da, ixten da, dogmati-
zatu egiten da eta alde egiten du gugandik, geuk berarengandik adina.

6.— Oraingoz bederen ez ditugu ez teoriaren ez esperientzia honen mugak er-
dikusten. Bai batak bai besteak esplizitatzen dutena edonork ulertu ahal du egun
bakar batean. Bai batak eta bai besteak inplikatzen dutena inor gutxik soma le-
zake bizi bakar batean. '

7.— Prozesu honetan batzuk besteak baino lasterrago edo aurrerago doaz,
baina aurrerago doazenek ez dute mantsoago dihoazen besteengandik abantaila-
rik hartzen, bidea errazten baizik. Hori gertatzen da pertsonalki lortzen den in-
formazioa eta formazioa sozializatzen denean eta sozializatu den informazioa
eta formazioa pertsonalizatzen, geureganatzen, saiatzen garenean.

Beste hitz batzurekin esanda, hau gertatzen da egiazko kontzientzia (hizkuntz
kontzientzia barne) emateko hartzen delako.

8.— Kontzientziaren dinamikan inor ez da ezinutzizkoa eta denok gara beha-
rrezkoak. Gure beharrezkotasuna bete ditzakegun funtzioetatik datorkigu. Gure
preszindibilitatea besteenak diren funtzioak bete nahi izatetik datorkigu edo gu-
reak diren funtzioak besteen lepoetan uztetik.

9.— Preszindibilitatearen arriskua egiazkoa bada denongan, «egiazkoagoa»
izan dakioke teoria baten formulatzaileari. Tenore errekord batean guztiz pres-
zindiblea ez bihurtzeko formulatzaile horrek egin behar duena ondo jakin behar
du. Eta jakinarazi behar duena ondo egin behar du.

Halako prozesu batean formulatzailearen funtziorik garrantzitsuena —bakarra
ez bada— honako hau izaten da: teoriaren esperientzia sozialean sarturik dagoen
bitartean teoriaren beraren garapena segurtatu. Hots: prozesua aurrera doanean,
prozesuaren prozesuaz kontzientzia garatzea.

Baldin egileak berea betetzen ez badu, dinamika soziala ez da gelditzen, ezta

oztopatzen ere, baina galga daiteke harik eta norbaitek hartu arte hark utzi edo
ematen ez zekien posizionea.

10.— Para finalizar quiero mostrar mi agradecimiento a cuantos de un modo
mas extensivo en Euskal Herria, Galiza y Paisos Catalans, pero de un modo igual-
mente intensivo en numerosos lugares del planeta han aceptado, hecha suya, en-
riquecido y aplicado esta obra, y a cuantos lo van a seguir haciendo o, a partir
de ahora, empezaran a hacerlo.

Muy grato me es, especialmente, por la importancia que tiene no sélo para
nuestro pueblo ahora, sino en adelante para todos los que como €l buscan reen-
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contrar su lugar y su camino entre las naciones de un modo mas humano, justo
y solidario, homenajear a cuantos a titulo personal y desde los sectores mds di-
versos (instituciones publicas o privadas, Euskara zerbitzuak, EKB, Eliza, Irale,
AED, Unibertsitatea, Ikastolak, Kooperatibismoaren mundua, Euskararen alde-
ko normalizaziorako mugimendua, AEK, Artez, Egunkaria, partidu politikoak,...)
han hecho posible el renacer de una ilusién al promover, a partir de estas ideas,
un proceso de convergencia social cuyo horizonte sea la recuperacién social y la
normalizacién lingiiistica de la nacién euskaldun.

Ez nuke aipamen honetan inor ahaztu nahi, ezta inor diskriminatu gura eta
hori da, eta ez besterik, izen zerrenda luze bat ematea ekiditen didana.-

Uste dut, hala ere, espreski, aipatu egin behar direla edizio hau ahalbideratu
dutenak, honetan denok zordun bait gatzaizkie, orain eta holaxe liburua berriro
plazara jalgi dadin bidea jorratu dutelako: Joseba Lakarrari, ASJU-ren izenean.
SIADECOko lagun kideei. Gure soziolinguistikazko ikastaroetako ikasle estima-
tu eta estimagarriei eta ikastaro horietako irakasle konpetente ta kontsekuente
guztiei (2), nola ez, bere izenari ohorea eginez modu adoretsu eta atsegin batean
bere amabitxitzat kriaturaren bigarren bataioa eta ondoko bazkaria prestatu du-
ten «Adorez eta Atseginez» Mintegiaren lagun min guztiei.

«Txepetx»
1991ko Ekaina.

(2) Besteek ere halako omisiorik onartuko ez didatelakoan oraingo honetan plazara-
tuko ditut gu denon biltzaile-bultzatzaile izan den Julen Arexolaleiba, gu denon anima-
tzailea izan den Joseba Barriola eta gu denon konektatzaile izan den Jon Ifiaki Izarze-
laiaren izenak.

Besteen izenak aipatzeko tokirik ez badut hemen, ez pentsa inolaz ere «maixu dantza-
ri» guzti horien euskal izana inoiz ahantzi edo ahaztuko dudanik, egunero eta bizitza ba-
ten bilakaeran zehar hainbeste eta hain eskuzabalki irakatsi ta erakutsi didatena.
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Oh gure herria!
Zer hintzen eta non hago!
(. A. Irigaray)

txori txikia nintzelarik

esan zidaten

kaiolan bizitzeko sortua

nintzela.

Gero arrano bihurtu

nintzanean

kaiola hautsita

alde egingo nuen beldarrez.

(J. A. Arzek egina. B. Lertxundik abestua)

I said once, perhaps rightly,
the earlier culture will become
a heap or rubble and finally"
a heap of ashes, but spirits
will hover over the ashes’
(Ludwing Wittgenstein)

The time is out of
joint. O cursed spite
that ever I was born to set
it right!
Nay, come, let’s go together
(Shakespeare,
Hamlet, Act 1, 188-90)

He preferido hablar
de cosas «imposibles»
porque de «lo po-
sible» se sabe de-
~masiado
(Silvio Ro-
drigu
ez).
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Hay obras que uno se impone. Y obras que se imponen a uno. Las primeras
'son un viaje previsto de antemano en su duracion, trayectoria y previsibles resul-
tados. Las segundas son una aventura tan inesperada como insoslayable que nos
zarandea por caminos desconocidos 'y, definitivamente lejos de lo familiar, lo mismo
puede despefiarnos por los desfiladeros de la obsesion, el desconcierto y la an-
gustia que llevarnos a cimas desde donde se vislumbram paisajes envueltos por
una calidad diferente de luz.

Las primeras avanzan solo con el remo de la voluntad. Las segundas requie-
ren ademas el viento fuerte de la inspiracién.

Esta obra pertenece a la segunda categoria. Como tal es una travesia que no
ha excluido un solo riesgo. Pero supone, al final del viaje, el descubrimiento de
una nueva orilla por la que en adelante pueda avanzar el pensamiento colectivo
abriendo para las comunidades lingiiisticas del planeta y, desde ellas, para el hombre
tenso y amenazado de nuestra época, una nueva orientacion en-la direccion an-
cestral (y ancestralmente postergada) de su desarrollo personal.

Y sin embargo esta obra que hoy presento como mugarri o milestone de toda
una época, no habria sido nunca posible, por su envergadura y complejidad, si
su realizacion no hubiera estado en todo momento guiada y facilitada por las
circunstancias particulares de mi existencia.
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II

Cuando en 1980 terminé de redactar El Espacio Bilingiie (1), me propuse aban-
donar por un periodo largo de tiempo, si es que no de modo definitivo, los estu-
dios de elaboracion tedrica sobre sociologia lingiiistica, iniciados diez afios atras.

Cierto cansancio, exigencias de tipo personal y compromisos de investigacion
que entendia inaplazables, tiraban de mi hacia otros campos.

La «teoria de los espacios» expuesta en aquella obra me parecia el limite de
lo que con el tiempo y los medios a mi alcance yo podia alcanzar y, al mismo
tiempo, un instrumento intelectual coherente y con posibilidades para que otros
con mejor dotacidn de tiempo, capacidad, recursos y entusiasmo continuaran el
avance por una de las tierras frontera del conocimiento humano en donde los
interrogantes son mas numerosos y los hallazgos verdaderamente ttiles mas es-
casos. Pretender hacer frente en mi situacidn a las interrogantes dltimas sobre
las causas de la vida, la muerte y la resurreccion de las lenguas humanas parecia

entonces un objetivo tan ilusorio y quimérico como la pretension de poner puer-
tas al campo.

Rafael L1. Ninyoles habia escrito que:

Es innegable que, pese a los notables avances de la investigacion en este campo du-
rante el ultimo decenio, 1a sociologia del lenguaje tan sélo ha logrado cubrir sus etapas
iniciales. El cientifico social encontrara en este hecho esa promesa y ese reto que consti-
tuyen el estimulo insustituible de toda labor investigadora. (2)

Y L1 V. Aracil interpretaba de este modo el desafio.

La historia sociolingiiistica de Europa —escribié— es un campo en el que podemos
. ver con una gran claridad que ninguna acumulacién de estudios a pequefia escala con-
ducirdn nunca a una visién global. De modo que en vez de limitarse a juntar retazos
de aqui y de alld y esperar que, por su propio impulso, todo acabe eventualmente ocu-
pando su lugar, algunos sociolingiiistas deberian tener el coraje de partir del extremo
opuesto y configurar un amplio armazoén teérico que deje sitio para colocar dentro de
-él cualquier detalle aislado. Dar la prioridad al todo sobre las partes parece ser lo que
en estos momentos realmente hay que hacer, aunque sélo sea por cambiar. (3)

Por cambiar, por organizar el relevo y, sobre todo, porque el Euskara, acosa-
do por enemigos exponencialmente cada vez mas poderosos, seguia incapaz de
disipar el riesgo de su definitiva liquidacion, en el mes de Julio de 1983 se organi-
zaron unos encuentros en el Colegio Mayor Larraona de Pamplona cuyo sentido
era propiciar en sociolingiiistica el trabajo de equipo, la coordinacién de activi-
dades y el intercainbio interdisciplinario entre quienes a nivel de estado espafiol
parecian susceptibles de compartir un diagnostico y una urgencia. Es cierto que
la premura de tiempo y de medios con que hubimos de organizarlo limité mucho
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el alcance de la convocatoria. Como lo se también que los alli reunidos para ges-
tarlo nunca concebimos a «Irufiean Sortua» (el colectivo de alli surgido) como
un numerus clausus de expertos peninsulares en sociolingiiistica, sino como el
punto de arranque de un amplio ensamblaje que, por inédito en nuestra reciente
historia, tenfamos entonces la esperanza de que podria engendrar la nueva dina-
mica capaz de sacar a nuestras lenguas del circulo exterminador en el que, igno-
randose mutuamente, se consumen.

Pero «Irufiean Sortua» nacié como el primer hijo de Hernandez marcado con
las tres famosas —humanas— heridas: la del amor, la de la muerte y la de la
vida. Naci6 del amor de un grupo numeroso y variado de intelectuales vascos,
catalanes y gallegos hacia sus lenguas patrimoniales. Di6 vida a diversas iniciati-
vas bien intencionadas, como los sucesivos encuentros de Lleida y Santiago y el
Congreso.Internacional de Sociolingiiistica de Getxo-Fadura. Y languidecio —
muchos dirdn que murié— tras ese.Congreso enfermo del «mal del siglo»: los
recelos, la desidia o la descalificacion. '

Cualquier historiador objetivo habria comprendido entonces que ese nuevo
discurso que Irufiean Sortua pregonaba era mds necesario que nunca. Pero que
llegados a tal punto de dispersién y desanimo, apenas podria ser encontrado, por
otros medios que no fuera el de una azarosa e improbable combinacién de cir-
cunstancias (preparacién, inspiracion y coraje) en un solo individuo cuya con-
ciencia estuviera lo suficientemente atribulada sobre su necesidad y urgencia para
asumir en solitario el esfuerzo improbo de su elaboracién.

Lo que ninguno estdbamos entonces en condiciones de comprender es lo poco
que iba a tener que ver ese discurso, por nuevo que lo aventuraramos, con algo
de lo dicho o de lo hecho en sociolingiiistica hasta entonces.

IIT

En 1983 yo tenia una edad en la que, si no cabe suponerle a uno el coraje
del soldado, si se conservan en cambio los suficientes brios de juventud para lan-
zarse, llegado el momento, tras el suefio grandioso y utdpico que aun alienta al
corazén. Llevaba 13 afios de estudio, en muy diversos frentes y maneras del he-
cho bilingiie, capitalizables no tanto en los numerosos —pero escasamente
famosos— libros y articulos cuanto, sobre todo, en las mucho mdas numerosas
lecturas, notas, observaciones y reflexiones dispersas sobre el tema. Tenia un co-
nocimiento de primera mano de la situacion sociolingiiistica vasca. Gozaba en
aquel momento de una peculiar situacion de profesor de lengua espafiola en un
centro bilingiie del Reino Unido, condicion a la que, a falta de contornos mas
romanticos, no se le puede negar una privilegiada capacidad para la observacion
«microscépica» de la conducta relativa a la adquisicién y pérdida de idiomas.
Tenia ademds un instrumento coherente para dicha observacion a través de la teoria
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lingliistica de los espacios que yo mismo habia perfilado dos afios atras. Tenia
dos hijos de corta edad (2/3 afios) situados ellos mismos en un medio plurilin-
giifstico en la edad de adquisicidn natural del lenguaje. Contaba con una esposa
inteligente y comprensiva dispuesta a asumir el costo personal de cualquier aven-
tura intelectual, por absorvente que fuera, del marido. Tenia la inagotable biblio-
teca del Museo Britdnico a mi entera disposicién. Tenia la conviccion de que un
nuevo discurso era absolutamente necesario para evitar el colapso final de una
lengua objetivamente valiosa y subjetivamente entrafiable, el Euskara, asi como
el de un gran nimero de lenguas de nuestro comin patrimonio planetario. Y es-
taba a punto de llegar a admitir que tal discurso en el plazo en que se necesitaba
sOlo podria ser tarea de algun que otro individuo aislado y no de grupo alguno.
Para convencerme de que willy-nilly —nahi eta nahiez— ese individuo debia ser
yo mismo, aun necesitaba dosis generosas de inspiracién.

Esta llegé a las pocas semanas de modo inesperado: al responder a la peti-
cién de unos amigos intimos que me pedian una orientacidon por escrito sobre
las medidas a seguir con respecto al Euskara en una concentracion escolar de la
zona euskaldun de Navarra (en la que yo mismo habia trabajado como maixu
de una ikastola rural durante dos afios y gozado entonces y después de alguno
de los momentos mds fructiferos en mi vida), me fulminé como un chispazo lo
que luego habria de ser la teoria de los aprendizajes. Y vislumbré también que
metiendo a la vez, en la misma puerta, esa llave que acababa de encontrar con
la que ya disponia de la teoria de espacios lingiiisticos iba a ser posible tal vez
ir abriendo en sucesién cada una de las puertas del laberinto del eje existencial
de las lenguas humanas, y de este modo de llegar al centro de un nuevo discurso
que permitiera escapar al «monstruo» de la impotencia, la desesperacion y la ani-
quilacién presentadas hoy por los poderosos y sus adjuntos intelectuales como
inevitables para la gran mayoria de nuestras comunidades lingiiisticas.

A partir de ahi, convencido como nadie de su transcendencia y de su urgen-
cia, me sumergi durante més de tres afios en un periodo muy intenso de trabajo,
desgaste fisico y hallazgos sorprendentes.

Como W. Blake, el gran Blake de The Book of Urizen, habia dejado senten-
ciado: For he saw that life liv’d upon death (4).

1AY

Escribe R. Bolt que:

Ocurre con nosotros a nivel individual y social lo mismo que con las ciudades: es
siempre una escapada acelerada hacia la periferia que deja un centro que se queda vacio’
una vez que se termina el ajetreo de las horas de negocio (5).
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En efecto, fuera de la sordidez de lo econdmico, hemos dejado vacio el cen-
tro. Todos los problemas que son centrales a nuestra existencia y ajenos a la filo-
sofia economica del beneficio, parecen orbitar en torno a un vacio. O lo que es
lo mismo, estdn atin por contestar, por resolver. Y la sensacién de vacio y sole-
dad que con frecuencia abruma al hombre moderno, no es otra cosa que la otra
cara de su incapacidad para hacer frente a lo que constituyen las preguntas y los
problemas medulares de su existencia. Entre tanto, los responsables intelectuales
de los paises enriquecidos por la miseria generalizada (y artificialmente creada)
de nuestros hermanos, vamos coleccionando teorias banales, apilando detalles
irrelevantes con la intencidn de interponer un muro de aislamiento entre noso-
tros y nuestros verdaderos interrogantes.

Y la sociolingiiistica no ha sido, en modo alguno, una excepcion (6).

La razon dltima de esta «centrifugacién» que nos impide resolver los proble-
mas reales de nuestra existencia estd en nuestra estructura personal y en nuestra
estructura social. Hacemos y somos hechos por monstruosas estructuras sociales
erigidas sobre el egoismo, la opresién, el desamor. Organizamos la historia y la
conciencia como una permanente evasion de lo que somos y de lo que nos im-
porta. Y el resultado no puede ser otro que una grotesca impostura a la que lla-
mamos alternativamente «personalidady, «religién», «ciencia» o «politica» como
si con cada una de estas etiquetas quisiéramos taponar cualquier posibilidad de
encontrarnos. Es decir, de encontrar al otro y a lo otro: a lo que Arturo Paoli
ha llamado el hombre como proyecto. Esto es: «un ser que sale fuera de si y se
proyecta en otro distinto de si» (7).

\Y%

Este trabajo es un viaje al centro. A algo que ocupa el centro de la vida hu-
mana: el verbo, el logos, el lenguaje. Y a algo que ocupa el centro del lenguaje:
las lenguas. La razon de ser y la supervivencia de la diversidad lingiiistica huma-
na, que es la razén de ser y la supervivencia del hombre en su diversidad.

Diversidad que es no sélo compatible, sino mads bien indisociable con la igual-
dad, la justicia y la solidaridad de las comunidades lingiiisticas (8) que confor-
man ese prodigio del lenguaje humano. Lo que Edward Sapir llamo:

«La obra mas importante y mds monumental que ha llegado a crear el espiritu hu-
mano», «la forma acabada con que se exprésan todas las formas susceptibles de comu-
nicacién», «el arte de mayor amplitud y solidez que conocemos» y «la obra gigantesca
y andnima de incontables generaciones». (9) '

Este viaje se hace sin renunciar ni a la claridad ni al rigor. Tampoco se renun-
cia al dato ni al detalle: simplemente se le resitia en una periferia que ya no en-
torpece la vision del centro. Pero se renuncia a la erudicidén innecesaria que es-
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torba con el recuento de las opiniones ajenas la falta de ideas propias. Se renun-
cia a la polémica, el ataque y la descalificacién. Se renuncia a la complicacion
y con ella a esa falsa prudencia del intelectual evasivo de nuestros dias que en-
fundado en el disfraz del hermetismo y del escepticismo se niega a si mismo y
niega a los demds la posibilidad de llegar a saber con demasiada seguridad.

"Pero ya Séneca habia advertido a su discipulo Lucilio:

El que sigue un camino llega al final. La senda del que yerra no se acaba nunca.
Apdrtate de las falsas necesidades y cuando quieras saber si tus deseos son naturales
o proceden de una codicia ciega, mira si pueden detenerse en algtin punto. Si habiendo
llegado lejos el limite se desplaza mdas y mds que sepas que esto no es natural. Salud (10).

El resultado es un encuentro. O si se prefiere, un contacto: el que se produce
entre las razones del intelecto y las intuiciones (y emociones) del corazén. Entre
el lenguaje 16gico y el lenguaje magico. Entre el hablante y la lengua.

El impacto que tal fusiéon —o fision— puede (v debe) producir en nuestro
tiempo y nuestro pueblo, es algo que sélo podemos empezar a intuir. Y supone
la liberacion, en cualquier caso, de una energia hasta ahora agarrotada por el
miedo a la sancion o al ridiculo —al asumir la defensa de esa profunda convic-
cion de cada hablante sobre el valor del propio idioma y cultura— o aprisionada
en las rejas de una investigacion que Oteiza en nuestro caso llamaba, con razén:

Seca, corta, nada atrevida, como si esa limitacidn a aceptar nada mas lo que resulta
plenamente demostrado (lo que se demuestra de un sélo sitio s6lo muestra un poco mas
lo que se quiere demostrar) fuese rigor cientifico. Nuestro investigador, nuestro lingiiis-
ta se ha vuelto incrédulo, hasta negativo, contrario con sus mismos sentimientos. Si por
prudencia y reserva cientifica (mal entendidos) faltamos con la intuicion poética y el
vuelo espiritual desde otros dngulos para la sospecha y la busqueda, es que desconoce-
mos la misteriosa naturaleza de la libertad poética de la creacién que nos han legado
los documentos histdricos (el arte y el idioma) que pretendemos descifrar como si fue-
ran el resultado de un sélo y pequefio cerebro simplemente 16gico. (11).

Esta energia liberada avanza hacia el futuro tanto como hacia el pasado.

Con respecto al futuro el caso vasco del que se habia llegado a escribir que
representa un caso en el que «la elaboracién de datos excede a la elaboracion ted-
rica propiamente dicha» se convierte a partir de ahora no sélo en el modelo teo-
rico més completo, sino, en efecto, en el modelo tedrico que pone a la sociolin-
glifstica sobre su propio pie, ofreciendo con ello un armazon intelectual de
supervivencia a las otras naciones lingiiisticas del mundo.

Pero también podemos ensanchar ahora nuestra percepcion y apreciacién del
~pasado. (12) Y este nuevo discurso no puede por menos que producir una convul-
sién radical en la perspectiva de nuestras ciencias humanas tales como la histo-
ria, la antropologia o la sociologia: tan ignorantes o distorsionantes hasta ahora
de la realidad de las comunicaciones lingiiisticas y del hombre como realidad ha-
blante (hitzeko gizakia, ens loquens).
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La razdn de ser y la supervivencia del hombre en su diversidad no es sélo compatible, sino

mas bien indisociable con la igualdad, la justicia y la solidaridad de las naciones lingiiisticas
del planeta. :

(Procedencia de la foto: Planographic Ltd. London).

VI

Pero presentar esta tesis me obliga también a defenderla contra los ataques
que desde los mads diversos frentes se le puedan y, sin duda, se le van a dirigir.

Y es ésta una.responsabilidad que, como progeniter inmediato de la criatura,
hoy asumo gustoso en solitario. Pero en la que muy pronto se me uniran otros
y aun me habrdn de relevar por entero el dia en el que la obra alcance, como
le corresponde, su propia madurez: cuando las ideas aqui expuestas se hayan so-
cializado e interiorizado en tal medida como para constituir el niicleo simbdlico

del nuevo sentido de la realidad de las comunidades lingiisticas del planeta con
voluntad de supervivencia.
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Dicho esto empezaremos por aclarar que las objeciones que cualquier obra
tedrica puede suscitar en sus oponentes o en sus criticos son basicamente de es-
tos cuatro tipos: de fondo, de detalle, de énfasis y de método.

Nada tiene que temer a las objeciones de fondo una obra en la que la razén

y la documentacién han sido utilizadas con el tinico fin de descubrir lo que es
evidente.

Tampoco nos preocupan las discrepancias de detalle porque, se esté o no de
acuerdo con ellas, son junto a las revisiones parciales y a las extensiones a nuevos
campos y relaciones de una teoria, por encima de todo, el signo saludable de una
obra que crece y empieza a hacerse colectiva.

De otra parte'a quienes se opondrdn al rigido dogmatismo y a la interpreta-
cion estrecha en la-que, de modo inevitable tal vez, acabardn cayendo las frescas
verdades que ahora cuartean dogmas estériles ¢ inservibles, no s6lo nos negamos

a sefialarlos como adversarios, sino que desde ahora los anunciamos como con-
tinuadores.

Pero si nos importa anticipar, desenmascarar y refutar las objeciones de mé-
todo porque, aun formuladas de buena fé en muchos casos, son ellas el dltimo
escollo detrés del cual se escudardn también quienes intenten prolongar .a toda
costa la agonia del viejo discurso sobre las lenguas y con él la persistencia de un
poder, un confort, un prestigio y unos privilegios que podemos llamar con toda
propiedad enajenantes en cuanto que han sido impuestos a espaldas de las nece-
sidades ajenas; de los derechos de las otras comunidades lingiiisticas.

Estas objeciones, a su vez, podemos clasificarlas en tres grupos:

— Las que criticaran la obra por su caracter meramente tedrico alegando que
una teorizacién tan ambiciosa debe estar basada en muchos mas estudios y en
mayor abundancia de datos de los que ahora se dispone.

— Las que criticardn la adopcién misma de un planteamiento tan amplio que
rebasa el «fair play» de la especializacion concreta, del apartheid de las diversas
ciencias establecidas hasta el punto de considerarla mas una obra «filosofica»
que una teoria cientifica.

— Las que recelardn de que el investigador ha estado guiado por unos intere-
ses partidistas determinados. O, los que, en el otro extremo, le acusaran de no
asumir un compromiso ideoldgico claro.
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VII

Con respecto a las primeras de estas objeciones, no cabe la menor duda desde
el titulo hasta el final, de que, en efecto, la obra es meramente tedrica. Y es asi
porque es necesario que asi sea.

Se trata de una fesis en el sentido mas genuino y tradicional del término: una
teoria que se somete a la consideracidn ajena apoyada por argumentos raciona-
les o cientificos. No se trata, pues, de una clasificacion de teorias u opiniones
ajenas. Tampoco se trata de una sistematizacion informatica de datos. Pero el
que la obra sea un trabajo tedrico no supone, ni mucho menos excluye, el que
carezca de utilidad practica, por mds que no se trate tampoco de un recetario
de situaciones concretas. En primer lugar, como afirmé Kurt Lewin (y ha recor-
dado Ninyoles) (14) nada hay mds practico que una buena teoria. Pero es que
ademas, como escribio A. Comte,

Jamds se ha introducido alguna innovacién importante en el orden social sin que
los trabajos relativos a su concepcién hayan precedido a aquellos cuyo objetivo inme-
diato fue ponerlos por obra y a los cuales sirvieron, a la vez, de guia y apoyo (15).

No se puede estar, en cambio, de acuerdo en que esta teoria sea prematura
por estar basada en fendmenos de los que se posee una informacién ain deficiente.

Creo que no le faltaba razon a Ll. V. Aracil cuando escribid que:

Como cualquier otra investigacion la sociolingiiistica ha de coordinar la exploracion
empirica con la construccion tedrica. Su dificultad inicial no es la «falta de datos», sino
mas bien lo contrario: el escdndalo de unos datos que «sobran» porque faltan absoluta-
mente las ideas indispensables para sacar algo de ellos. (16)

La dialéctica que opone trabajos tedricos a trabajos practicos es, al menos
en sociolingiiistica, una falacia que ha servido para ocultar un vacio intelectual,
desviando la especulacion hacia abstracciones sin sentido alguno o, en el otro
extremo, degenerando en el coleccionismo de experiencias y casuisticas concre-
tas, faltas de relevancia alguna porque carecen de soporte tedrico que las expli-
que, las sitide y les otorgue sus atributos genéricos.

Aqui se parte de un supuesto enteramente diferente: de la afirmacion de que
una teoria es una explicacion autoconsistente de la experiencia. Y como tal la
teoria que se expone recoge, en primer lugar, la propia introspeccién personal
sobre los fendmenos del uso lingiiistico; en segundo lugar, nuestra experiencia
familiar. En tercer lugar, y hasta donde creemos, la experiencia del pueblo eus-
kaldin observada y estudiada directa e indirectamente durante muchos afios. Y
en el ultimo lugar de esta proyeccion concéntrica, la experiencia mas grande so-
bre fendmenos de uso lingiiistico que se puede encontrar en trabajo alguno de
sociolingiiistica de los que conocemos: méas de cien situaciones de lenguas diver-
sas de los cinco continentes estudiadas bibliograficamente y que representan en
cantidad y variedad el mayor material utilizado hasta la fecha en un trabajo de teori-
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zacion sobre la experiencia colectiva del ser humano acerca de los fendmenos de
transmision, aprendizaje, conservacion, expansion y pérdida de sus lenguas pa-
trimoniales.

Pero con ser exhaustiva en cuanto a la cantidad de situaciones linguisticas
concretas analizadas e insolita en la variedad de lecturas interdisciplinarias (17)
que corroboran la teorizacion, la bibliografia utilizada es, en si misma, irrelevan-
te. No es el nimero ni la variedad de obras consultadas lo que da o le quita a
esta teorfa ni un apice de su validez. Lo tunico que determinaré en ultima instan-
cia la validez o no de esta teoria es su capacidad (o no) de dar una explicacion
racional a los hablantes de las comunidades lingiiisticas del mundo de su expe-
riencia personal y social sobre el lenguaje; su capacidad (o no) de reconocerse
en ella y reconocer en ella la verbalizacién de esa experiencia subjetiva. Y en ese
veredicto no soélo los expertos, cualquier hablante tiene algo que decir.

VIII

Esta afirmacion bastaria por si sola para responder a la segunda de las obje-
ciones de que la obra no se atiene a los criterios establecidos (;por quién?) sobre
especializacidén o «competencias cientificas», negandole asi su status de obra cien-
tifica e intentando descalificarla de un tajo como obra «meramente ideologica.

La respuesta a esta falacia es la obra misma. Aun asi no voy a privarme, bre-
vemente, del placer de anticiparme a responder a esta impertinencia.

Ante todo, la sociolingiiistica ha sido, en el estado heredado de nuestros co-
nocimientos, una zona frontera cuyo paisaje no podiamos divisar en su realidad
sino observandolo desde disciplinas contiguas al mismo tiempo. Ademas, la divi-
sidn en ciencias no es una propiedad de la cosa, sino de nuestra descripcién de
ella. En muchos casos no es otra cosa que una deformacién fruto de nuestra in-
suficiente interpretacion de ese proceso unitario que es la historia de las ideas.
Y en todo caso no deja de ser una convencidn que resulta tanto mas conveniente

romper cuanto mas se oponga a la comprension cabal de un determinado fe-
ndémeno.

Pero es que, por lo demds, aqui no hemos pretendido en ningiin momento
escribir una obra de sociolingiiistica. Esta es también una obra de sociolingiiisti-
ca, y habra quien llegue a pensar que es la que le da por fin a una disciplina de
tan dudosos padres su legitima filiacién. Pero no se trata sélo de eso. Como no
he dejado de insistir, aqui estamos ante otra cosa: el arranque de un nuevo discurso.

Un discurso que algunos, valientemente, habian anunciado (18). Que otros,
generosamente, van a partir de ahora a ampliar, revisar, aplicar y difundir. Y que
aqui hemos tratado simplemente de construir.
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IX

Las bases teleoldgicas y metodoldgicas de este discurso no son, en cambio,
originales, y se pueden formular con entera claridad. Se trataba, en su finalidad,
de construir una teoria social del lenguaje humano que redujera la multiplicidad
y complejidad de los fendmenos patentes a un nimero reducido de leyes, de modo
que, por un lado, la descripcion tuviera una cualidad distinta a la de la cosa des-
crita: su simplicidad y claridad. Y, de otro, que englobara lo particular dentro
de lo general, de modo que siendo en particular la explicacién del proceso de
descompensacién y equilibramiento del Euskara, fuera en lo general la explica-

cion del proceso de descompensacion y equilibramiento de cualquier lengua
humana. :

Se trataba, por tanto, como hemos escrito mds arriba, de construir una teoria
que fuera una explicacidn autoconsistente de la experiencia, de manera que la
teoria proporcione a la cosa descrita, como propiedad nueva, su alterabilidad:
la capacidad de alterar el curso.de un discurso que conduce directamente a la
exterminacion de las lenguas minorizadas del planeta.

~ Para alcanzar estos objetivos el inico método vélido consiste en «pensar por
delante»: no soslayando los problemas fundamentales que salen al paso por la
Unica razon de que se carece de precedentes validos con los que afrontarlos. Y
era necesario también ‘unir los diversos «saberes» fragmentarios en un conoci-
miento global que rompiera el sectarismo y seudocientifismo de una malentendi-
da superespecializacidn. Y someter a una observacion imparcial y a un analisis
racional todo lo que por ser evidente se pre-supone: se da por sabido y acaba
asi siendo invisible, impensable e irreconocible, momento a partir del cual es su-
plantado por ruedas de molino: intereses creados, prejuicios y seudorazonamien-
tos que al no tener la autoridad incuestionable de la evidencia se revisten del pres-
tigio de un supuesto consenso mayoritario (el «common sense») creado y
manipulado de antemano con la ayuda del prestigio (también fabricado previa-
mente) de una «ciencia» servil al poder establecido y protegida del asalto de la
razon en el bunker de su hermetismo y condenada a lo que los descifradores de
jeroglificos llamaban el pensamiento circular (19): a convertirse en un laberinto
puramente mental, una tela de arafia sin salida ni referencia objetiva alguna, porque

carece de humildad y de respuestas ante los interrogantes verdaderos que la le-
gitiman.

A fin de cuentas, se trata de reconocer la finalidad ultima del pensamiento.
Lo que es decir no sélo que las ideas tienen consecuencias, sino que deben tener-
las en la direccidon especifica del desarrollo humano: hacia su libertad. Y hacia
la paz como busqueda de la justicia.

Esto lleva, como frontera tdltima, al reconocimiento del misterio del ser, la
inapropiabilidad personal del pensamiento y la Razén, Logos comtin a la Huma-
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nidad. Y a una afirmacién —a contracorriente del cierto cinismo hedonista y uti-
litarista de nuestros dl’as—.del papel cooperativo del ser humano concreto en el
desenvolvimiento de dicho Logos. O para decirlo con palabras de Augusto Comte:

Toda la sucesién de los hombres durante la larga serie de los siglos debe ser conside-
rada como un solo hombre que subsiste siempre y que aprende continuamente.

Sélo el tribunal de la historia con la perspectiva que el tiempo da sobre los
hechos humanos, podra en ultima instancia dictaminar si esta obra utilizo co-
rrectamente estos métodos y estuvo a la altura de tales objetivos.

X

Por mi parte sélo me queda resolver las dudas de quienes querrdn ver en la
obra el trabajo de un individuo politicamente «tibio». O las de los que, por el
contrario, pretenderdn ver en ella la obra de un ser politicamente coloreado.

Debo aclarar aqui, y lo haré con mucha brevedad, que este trabajo ha sido
escrito, como afirmaban los historiadores mexicanos de la guerra del 48 (20), sin
pasién y sin pensién. Sin pensidén porque su realizacion no ha sido financiada
ni estimulada por organismo privado o piblico alguno, por ningun partido, por
ninguna institucion universitaria o colectivo profesional. Y ello no porque nin-
guna de ellas se haya ofrecido o se haya negado a hacerlo, sino porque como ga-
rantia de independencia personal nunca les fué solicitado. Se hizo, pues, en con-
diciones muy semejantes a las que, por imposicion de la vida o por propia eleccion,
pensadores de todos los tiempos emprendieron su propia busqueda:

Estos estudios —escribia Marx— me llevaban a veces, por s{ mismos, a campos apa-
rentemente alejados, vy en los que tenia que detenerme durante mds o menos tiempo.

Pero sobre todo 16 que mermaba el tiempo del que dispon{a era la necesidad imperiosa
de trabajar para vivir. (24).

Pero es también una obra hecha sin pasidn: libre de cualquier compromiso
ideoldgico previo y libre de cualquier adscripcion politica concreta. Su tinico com-
promiso es el Euskara. Y desde él el compromiso con la diversidad lingiiistica
humana como patrimonio cultural de la Humanidad de todos los tiempos y ga-
rantia de su futura libertad.

X1

Todavia queda una udltima objecion por contestar: es el aviso de los «realis-
tas», de los «prudentes», de quienes con las alas cortadas para la utopia caminan
penosamente con «los pies en la tierra». Son los que ignorando que ellos son
parte del cuadro general preguntardn y se preguntaran; ;merece tanto empefio
un simple libro? ;Puede alterar el curso de la realidad un puiiado de argumentos
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en una época donde no se trata de comprender, sino de tener poder para impo-
ner? ;Sirven para algo las investigaciones en un pais donde los lectores son esca-
sos, el enconamiento muy grande y las heridas muy profundas? ;Acaso tiene sen-

tido la reflexion sobre un tema en el que se escamotean sistematicamente el didlogo
y la clarificacion? -

Y esta es la tinica objecién ante la que no tenemos argumentos. Nosotros sa-
bemos que las ideas tienen consecuencias. Pero para que produzcan efectos so-
ciales es necesario que encuentren un cuerpo social maduro para recibirlas.

En cierto modo ocurre aqui algo semejante a 1o que Adolph Baker refiere en
relacion con el «principio de incertidumbre» del mundo subatomico:

La incertidumbre respectiva en la posicion y velocidad presente de una particula sig-
nifica que no es posible predecir con exactitud cual serd el futuro; pues un conocimiento
preciso de su posicidn futura exige un conocimiento preciso tanto de su posicidn actual
como de su velocidad actual y ellos no son obtenibles simultaneamente. E/ mero acto
de adquirir completa informacion acerca de los eventos del presente introduce invaria-
blemente incertidumbre acerca de los del futuro; en el caso del dtomo el conocimiento
preciso de su posicion actual destroza su futuro. (22)

En el caso del Euskara, en el caso de cualquiera de las lenguas minorizadas
del mundo, el acto de adquirir una explicacion completa sobre su situacidn pre-
sente (una «teoria autoconsciente de la experiencia») puede destrozar un futuro
de descompensacion y descomposicidén cuya probabilidad existe, precisamente,
en funcién de la ignorancia que tenemos sobre nuestra «posicidén actualy.

Pero una Lengua es mds que una realidad individual. Tiene también una rea-
lidad social e histérica. Y no basta —por imprescindible que ello sea— que este
conocimiento sea formulado y asumido por algin que otro individuo aislado,

sino que es necesario que llegue a ser interiorizado por toda la comunidad lin-
glistica.

Yo creo que existen condiciones especiales en el pueblo euskaldiin para hacer

frente a este desafio y de este modo recuperar el protagonismo de su existencia
y en la historia humana.

Pero puede ser también que esta obra pertenezca a otra generaciéon y a otra
€poca. Y es, en cualquier caso, a partir de ahora el enigma pendiente que corres-
ponde a este propio pueblo resolver.

XII

Entre los indios de la nacion Hopi de Norteamérica existe la creencia de que
la historia del hombre sobre la Tierra, desde la Creaeién hasta el Ultimo Dia,
es un proceso primero de lenta caida y luego de lenta recuperacion (23). Partien-
do de una felicidad primitiva en armonia con el Creador y las criaturas, la igno-
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rancia de si lo va hundiendo sucesivamente en grados cada vez mayores de depri-
vacién, cada uno de los cuales sefiala el comienzo de un nuevo mundo. Toda la
historia humana son siete mundos. Tres mundos altos (de lenta caida); un cuarto
mundo de absoluta oscuridad. Y tres mundos finales de regreso a la luz.

El mundo en el que estamos es el Cuarto Mundo: que es para los Hopis el
oscuro mundo del materialismo, el imperialismo, la desunién y la corrupcién.

La tinica manera de salir de este mundo, dice el mito Hopi, es entrando en
el Quinto Mundo: el mundo protagonizado por las gentes humildes de las peque-
fias naciones, tribus y minorias raciales.

Hoy podemos decir que cuando el pueblo euskaldin asuma las ideas de este
trabajo y tras él, una tras otra, las pequefias naciones y comunidades lingiiisticas
marginadas de la tierra, el Quinto Mundo de los Hopis habra comenzado, ini-
ciando un nuevo tiempo para la Humanidad.

XIII

Quiero finalmente dar las gracias a mi familia: A Barbara, Edghan y Dana,
que en todo momento me dieron su apoyo para la ejecucién de este trabajo. Por-
que han soportado con alegria, comprension y carifio el sacrificio de un tiempo
que muchas veces les pertenecia y sin el cual nunca se habria podido terminar

esta obra, aqui y ahora quiero testimoniar mi agradecimiento y su ayuda en pri-
mer lugar.

Quiero también agradecer al doctor Michelena que aceptara la direccién de
esta tesis; sus sugerencias que la han enriquecido. Y, por encima de todo, algo
que debo y agradezco también a mi padre: su coherencia personal; un ejemplo
profesional que me ha servido siempre de inspiracion; y un respeto y apoyo para
mi propia trayectoria que ha sido siempre el mds poderoso estimulo de fidelidad
e independencia personal.

Doy las gracias a René Rangel, por su estimulo y sugerencias, plagadas de
la especial calidad humana de su persona, en la lectura que hizo durante su es-
tancia en Londres de la primera redaccion de la obra. .

A Joxe Angel Irigaray y a Juan Carlos Etxegoien «Xamar», que han testimo-
niado reiteradamente su amistad colaborando de muy diversos modos y maneras
para que la distancia fisica no supusiera en ningin momento un desconectamiento
de la realidad del pais y de las exigencias de todo tipo de la obra.

A la Biblioteca Britdnica (British Library) por la exquisita y escrupulosa pro-
fesionalidad con la que ha puesto a la disposicion de un modesto investigador
cualquiera el caudal valiosisimo de sus fondos,
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A los sociolingiiistas vascos de cuyo contacto hemos extraido siempre ense-
fianzas y estimulo. Y de modo muy particular a nuestro también colega y amigo
Inaki Larrafiaga y al grupo Siadeco que puso a nuestra disposicidn trabajos de
campo aun sin publicar que nos han permitido durante todo este tiempo una in-
formacién completamente actualizada sobre la situacion y los problemas presentes.

Al pueblo euskaldun cuya voluntad de supervivencia y cuya receptividad a
nuestros analisis ha sido el motor ultimo que nos ha mantenido en marcha hasta
lograr el objetivo final. '

Y de modo especial también a los doctores y doctoras del tribunal que me
hicieron la deferencia de juzgar académicamente esta obra y a quienes hoy agra-
dezco por escrito, como entonces lo hice de palabra, su lectura inteligente de la
obra, sus criticas constructivas y sus valiosas observaciones. Y, en fin, a cuantos
en aquél acto.memorable, en cumplimiento de un penoso deber de amistad o con-
sanguinidad, acudieron desde los mas diversos lugares con sacrificio de su tiem-
po y dinero, a alegrarme con su presencia y a soportar con paciencia esta exposicion.

XIvV

No hemos tratado de escribir una tesis. Hemos tratado de reconstruir un sen-
tido. Un sentido de nuestra propia realidad que nos sirva no solo para explicar-
nos nuestra historia, sino para ser capaces de encontrar un destino mejor.

Muchos otros han tratado de construir este sentido a lo largo de la historia
del pensamiento, desde multiples campos del saber humano. Al intentar ahora
hacerlo también en el campo concreto de la teoria social del lenguaje, seria ingra-
to no reconocer lo que a todos ellos les debemos. Y pretencioso suponer que,
si algo hemos logrado, no formamos parte con ellos de una tradicién comuin.

«Ixepetx»
Londres, 24 de diciembre de 1986
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NOTAS

(Sélo se citan con referencias completas aquellas obras que aparecen citadas en la bibliografia general).

(1) Cf. Jose Maria Sanchez Carrién, 1981. E! espacio bilingiie. Eusko ikaskuntza. Burlada.

(2) «Sociologfa del lenguajey, pag. 93, en Doce Ensayos Sobre el Lenguaje. Rioduero, Madrid, 1987,
pp. 81-95

(3) «The sociolinguistic history of Europe is a field where we can see very clearly that no accumulation
of small-scale researches will ever add up to a general picture. So, instead of merely piecing some bits to-
gether and hoping that everything will eventually fall into place of its own accord, some sociolinguist should
have the courage to start at the other end and sketch a broad framework allowing room for details to fit

in. Giving priority to the whole over the parts seems to be the right thing to*do at this stage, if only for
a change» (Idem, 47).

(4) Chap. VIII, 5. En Selected Poems, Everyman’s Library, London, 1982, pag. 110.
(5) A Man for All Seasons, Heinemann, London, 1960.

(6) «I am uneasily aware that the label of sociolinguistics may be misused as a fashionable disguise
for short-sighted, obtuse, frivolous, irresponsible, illiberal (and illiterate) technocracy. Current sociolin-
guistics seem indeed likely to degenerate into such a sordid affair, unless some researchers combine absolu-
tely honest intellectual interests with and absolutely sincere social conscience —unless, that is, instead of
being sympathizing hired foreign experts, some of us have the courage to be both unbribable, intellectual
professionals and plain native menbers» (L1. Aracil, 1982, 46).

(7) La Radice dell’ Uomo, ed. Morcelliana, Brescia, 1972. Ed. en Castellano La Perspectiva Politica
de San Lucas. Siglo XXI, México, 1973, pag. 60.

(8) Disociadas de ellas se convierte en la forma més brutal de explotacién. Sélo citaré un ejemplo: Su-
réfrica.

()] EI Lenguaje, Fondo de Cultura Econémica. México, 1.2 ed. en Espafiol, 1954. Pégina‘2A9.

(10) Cf. Ibon Sarasola, 1976. Historia Social de la Literatura Vasca. Akal. Madrid. P4gina 63.
(11) 1975, 47-8.

(12) Una de las cosas que se comenzar4 a comprender mejor, es precisamente el apologismo del Euska-
ra, maltratado en los tiltimos tiempos hasta el limite del escarnio y el ridiculo. En efecto, todo el apologis-
mo del Euskara desde Andrés de Poza hasta Sabino Arana —movimiento que en sus perfiles concretos
ofrece més de una originalidad entre los procesos de reivindicacién lingiiistica— parte de una contradic-
cién que siendo manifestacién de esa fisura misma del pensamiento de la que hemos hablado se siente
incapaz de superar: la contradiccidn que existe entre la conviccidn del valor interno del idioma, y su deplo-
rable situacién externa. Esta situacion externa es, a su vez, la que los detractores del Euskara presentan
como prueba irrefutable de su inferioridad real.

Para resolver esta contradiccion el apologismo busca la salida mediante cualquiera de estos dos cami-
nos (y a veces, mediante los dos): a) imaginar una historia de la nacién euskaldin a la altura del valor
excepcional de su lengua (el mito de los origenes); b) demostrar el valor intrinseco del Euskara —
demostraciones que se efectiian con frecuencia mediante razonamientos de corte 16gico, cartesiano e in-
cluso matemdatico— para que asi la nacién euskaldiin se ponga a la altura de lo que el Euskara es.

La contradiccién estd, naturalmente, en aplicar el pensamiento mitico con respecto a la historia, y el
pensamiento 16gico con respecto a la filologia. Cuando ambos confluyen en un mismo autor y una misma
obra, la mezcla puede ser explosiva.

En cualquier caso sin entender este proceso mental resulta imposible de entender y muy facil de malin-
terpretar, ridiculizar y confundir el sentido de las voces de algunos de los vascos mds sensatos y de los
euskaldunes mas conscientes que desde siglos han tratado de imbuir en la comunidad lingiiistica la idea
de que el valor del Euskara es demostrable, pero que lo que era inexplicable era su situacién.
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Al proponer ahora una teoria explicativa de la situacién actual del Euskera y conectarla con su valor
real resulta posible recuperar esas voces y entender, sin faciles anacronismos, el sentido de un discurso
que, por lo menos, tuvo el mérito de intuir lo que tan apropiadamente ha explicado en nuestra época E.
H. Schumacher (1974). A saber que «cualquier desarrollo digno de tal nombre en paises de una antigua
cultura y una sagrada tradicién debe estar basado primordialmente en lo que pueden hacer por si mismos,
de acuerdo con lo que hay de mejor en sus propias almas».

(13) La idea de que una tesis es algo de alglin modo predestinado a ser atacado parece patente en la
definicion del concepto que da el Diccionario de Oxford: «A proposition laid down or stated, especially
as theme to be discussed and proved, or to be maintaned against attack» («proposicién que se expone
y da a conocer como tema para ser discutido, aprobado o para ser defendido contra los atagues»).

(14) Cf. Ninyoles, 1971.

¥

(15) Ensayo de un sistema de politica positiva, Universidad Auténoma. México, 1979, pp. 68-9.

(16) 1984, 7. Reproducido en Hizkuntza Minorizatuen Soziologia, cit., pp. 444-445. Parrafo citado, -
pagina 448.

(17) Antropologia, biolingiiistica, apologismo vasco, historia, filosofia, fisica, lingiiistica, psicolingiifstica,
sociolingiiistica, sociologia y literatura...

(18) «Un nuevo discurso descartard pseudo-problemas consabidos y descubrira cripto-problemas no-
reconocidos. La investigacién debe contribuir a aclarar y declarar una nueva problematica, muy distinta
del repertorio de lugares comunes de la «educacién nacional». El enfoque sociolingiiistico es especifica-
mente indispensable para replantear en esta coyuntura la cuestién de la lengua en general (y otros lengua-
jes) como vehiculo y contenido de la educaciény (Aracil, 1984, reprod. en Hizkuntza Minorizatuen Sozio-
logia, cit. pp. 454-455). «Los tinicos que cuentan son los lingiiistas puros» esan du Caro Barojak. ETBko
Kontseilua uzterakoan. Nahiko galduta dabil, nere ustez. Soziolinguistek dute hitza. Jendea eta aldizka-

riak hoien alde dira, hoiek bakarrik salba dezaketelako hiltzear dagoen hizkuntza» (Koldo Mitxelena, Deia,
1984 azaroak 7, asteazkena, 13. or.).

(19) Cf. p. €j. L. Cottrell («Reading the Past» in The Story of Deciphering Ancient Languages. J. M.
Dent & Sons Ltd. London, 1972,

(20) Cf. Alcaraz, R.A. Barreiro, Castillo, 1974. Apuntes para la Historia de la guerra entre México
y Estados Unidos. México. Introduccién.

(21) Prélogo a la Contribucion de la Critica de la Economia Politica, 1959.
(22) Cf. Adolph Baker, 1972. Modern Physics and Antiphysics. Pp. 208.
(23) Cf. Frank Waters; Oswald white bear Fredericks, 1977. Bode of Hopi..

(24) De cuyos puntos de vista, planteamiento o errores hay que eximirle de responsabilidad alguna.






PARTE I

Teoria de los Aprendizajes






Capitulo I

EL PUNTO DE PARTIDA:

Las condiciones de adquisicion y
aprendizaje de la lenguas

Dijo el maestro; —Ssu, jcrees ti que soy de los
que aprenden muchas cosas y retiene en su cabeza
todo lo que ha aprendido?

— Desde luego. ;Es que no es asi?

— No. Lo tnico que tengo es un hilo que ata todos
los cabos.

(Confucio, Lun yii, libro XV, 3)

La mayor parte de las ideas fundamentales de la
ciencia son esencialmente sencillas y, por regla
general, pueden ser expresadas en un lenguaje
comprensible para todos.

(Albert Einstein)
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I

Los tres factores basicos

There must exist a third universal constant in nature
(Heisenberg, 1959, 143)

Un idioma se aprende por tres factores basicos que son la motivacion (Eusk.

motibapena), la percepcion (Eusk. ezagutza) y el ejercicio o uso (Eusk. era-
bilpena)(1).

Entendemos por motivacion las razones, deseos.o intereses (2) que mueven
a aprender una lengua o a permanecer en ella. Entendemos por percepcion la
capacidad y el proceso de captar su funcionamiento. Y entendemos por ejercicio
la operacion efectiva de usarlo en cualquiera de las funciones lingliisticas que la
comunidad posee en un momento histérico concreto.

: Estas caracteristicas no son propias y exclusivas del aprendizaje lingiiistico,
- sino que forman parte mas bien de la actividad cognoscitiva del hombre (3). Po-
demos, por tanto, para captar mejor su naturaleza acudir a similes en otros terre-
nos de la actividad humana.

Podemos comparar un idioma -con un vehiculo. Es en realidad el vehiculo a
través del cual circula el pensamiento humano, la experiencia y la interaccion so-
cial. Como todo vehiculo tiene una dimensién individual, en el sentido de que
son sujetos aislados quienes conducen efectivamente las unidades individuales
y las desplazan alli hasta donde quieren llegar. Pero es también social, porque
depende de la sociedad en muchos de sus aspectos; cada unidad individual perte-

' nece a un tipo o marca que posee basicamente las mismas caracteristicas, se fa-
brica mediante un trabajo social, y debe también circular dentro de ciertas rutas
laboradas socialmente de antemano. Su mismo funcionamiento (estaciones de ser-
vicio, talleres, sefializaciones) depende de los demds y halla en los demds (con-

~ cretamente en el encontrarse con los otros) gran parte de su utilidad funcional (4).

La motivacién son las razones, deseos o intereses en adquirir tal vehiculo. La
- percepcion es la capacidad y el proceso de captar su funcionamiento. El ejercicio
es el uso concreto que se haga del vehiculo para ir a alguna parte.

Los tres factores son complementarios € interdependientes (5). Sus relaciones

- se asemejan a la de los vasos comunicantes, y por ello lo representamos mediante
el siguiente diagrama de base:
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motibapena ezagutza erabilpena

motivacién percepcion ejercicio
Diagrama n.° 1

Pero con respecto a un vehiculo las motivaciones, percepcién y uso pueden
ser de dos tipos diferentes. Es distinto el tipo de percepcidn que consiste en saber
conducir automdticamente el vehiculo, de aquella que consiste en comprender
los complicados entresijos de su mecénica. Es distinta la motivacidén que se basa
en la simple ostentacidn, el agrado o desagrado, o los condicionamientos econo-
micos del comprador, de aquella que opta por un vehiculo en razén de que por
si mismo o por sus caracteristicas especificas es el mads conveniente para la utili-
zacion que se le desea dar. Y en fin, es muy diferente ser transportado por un
coche, que conducirlo inteligentemente explorando todas sus posibilidades y evi-
tando sobrepasar sus limites. Podemos llamar a los primeros factores espontd-
neos o naturales y a los segundos inducidos o reflexivos (6).

También en el caso de un idioma la motivacion, la percepcién y el ejercicio
pueden ser espontdneos (naturales) o inducidos (reflexivos). Segiin sean de uno
u otro tipo estaremos ante uno u otro tipo de aprendizaje lingiiistico: el aprendi-
zaje natural o el aprendizaje reflexivo de la lengua. Pero en un punto mas nos
es util el simil: en el idioma, como en el vehiculo, ambos aprendizajes rio se supo-
nen, pero tampoco se excluyen. Se puede saber la mecdnica de un coche (conocer
la gramatica latina) sin ser capaz de conducirlo (sin saber hablar Latin); o se puede
ser capaz de conducir (saber hablar Inglés) sin entender su mecdnica (sin poder
explicar la gramatica inglesa). O se puede ser capaz de hacer ambas cosas a la vez.

IT

Los dos aprendizajes lingiiisticos

Existen dos grandes tipos de aprendizaje lingiiistico (7): la adquisicion me-
diante exposicion directa a la lengua, que es la que opera basicamente en el nifio,



EL PUNTO DE PARTIDA 37

y el aprendizaje secundario mediante su estudio que es el que a partir de una
determinada edad opera en el adolescente y en el adulto (8).

Distintos nombres se les ha dado a ambos tipos de aprendizaje (9). Pero como
la edad es el factor decisivo mediante la accidén de la plasticidad cerebral (10),
o, incluso, tal vez mediante el efecto de la lateralizacidn cerebral segin piensan
algunos (11), en determinar la adscripcion del sujeto a uno u otro tipo de apren-
dizaje, vamos'a llamar al primero aprendizaje primario o aprendizaje temprano
y al secundo aprendizaje secundario o aprendizaje tardio.

Los términos aprendizaje infantil/aprendizaje adulto pueden emplearse en el
sentido de aprendizaje lingiilstico que estd operando en un nifio y aprendizaje
lingtiistico que estd operando en un adulto, pero en absoluto como equivalentes
de primario/secundario. En primer lugar, el arranque del aprendizaje secundario
o tardio no se produce precisamente en la edad adulta, sino en la pubertad o en
la adolescencia. Y hay, ademads, otra razdén que desarrollaremos detenidamente
mas abajo: lo que depende de la edad es el cdmo se empieza a adquirir un idio-
ma, no el como se termina haciéndolo, pues esto depende siempre de la suma
de esfuerzos previos.

Lo que por lo pronto nos interesa constatar son estas evidencias fundamentales:
1—. El aprendizaje primario puede involucrar a mds de una lengua cuando éstas
se adquieren durante la infancia.

2—. En ciertas colectividades son numerosos 1os sujetos que, por circunstancias
diversas, quedan excluidos de un aprendizaje secundario o tardio de una lengua
no materna, pues como escribe Christophersen:

While all normal beings learn one language, by no means everebody learns a
second (12)

(mientras que todos los seres humanos normales aprenden una lengua, de ningiin
modo todo el mundo aprende una segunda lengua).

3—. Sin embargo si efectivamente son numerosos los individuos que no apren-
den un segundo idioma, lo que nosotros queremos afiadir aqui es que no es tan
numeroso, en cambio, el nimero de los que quedan al margen de un aprendizaje
lingiiistico secundario o tardio. Y ello por una razén muy obvia (13): a partir de

cierta edad y cierto punto el propio idioma se contintia aprendiendo secundaria-
mente (14).

ITL

Los dos aprendizajes como procesos inversos

Utilizamos la notacidon A para designar al aprendizaje primario, y la nota-
cién B para designar al aprendizaje secundario. Cada uno de estos aprendizajes
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es un recorrido integrado por tres compartimentos o vasos que corresponden a
los tres factores mencionados: motivacidn, percepcidn y ejercicio. Los vasos son
los mismos en el recorrido A (o de aprendizaje natural o temprano del idioma)
y en el recorrido de aprendizaje B (o de aprendizaje cultural o tardio). Pero se-
gln se trate de uno u otro, los vasos se llenan de modo diferente.

En el nifio inicialmente el proceso actia en la siguiente direccién:

motibapena ezagutza erabilpena

\ ! \ NAHIKOTASUN
. G F E MAILA (NM)
S —— " NiveL DE
SUFICIENCIA)

(motiv.) -=— (percep.) —=— (uso)

Diagrama n.° 2
Adquisicidn primaria (recorrido A)

motibapena ezagutza erabilpena
\\! [\ |\
— G —> F ——— E _lll_ -
(motiv.) — = (percep.) — o (uso)

Diagrama n.° 3
Aprendizaje secundario (recorrido B)

Es decir, el nifio comienza a hablar cuando empieza a usar (15) el idioma (16).
Empieza, pues, por el ejercicio de la lengua (17). En la medida en la que alcanza
cierto nivel de uso, se va penetrando de sus reglas implicitas de funcionamiento
(y de este modo va desterrando los errores analdgicos en las frases espontdneas
que va construyendo). Y en la medida en la que alcanza un cierto nivel de per-
cepcion se va impregnando de un cierto caudal motivacional. La motivacion ha-
cia la lengua resulta asi la suma de la utilidad que tiene para él en situaciones
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efectivas de uso (Vaso r’) y de la complicidad del idioma en su captacion de la
realidad (VAsoF’). A este tipo de motivacion la denominamos motivacion intrin-
seca o espontdneaq hacia el idioma nativo.

En el adulto, en cambio, el proceso se inicia en sentido inverso (cf. diag. n.°
3). Parte de una motivacion o interés previo por el idioma (18), por razones de
indole muy diferente (culturales, educativas, profesionales, politicas, familiares,
religiosas, ambientales, etc) (19) pero en cualquier caso motivaciones extrinsecas,
racionales o inducidas. Estas motivaciones cuando exceden el nivel de suficiencia
cristalizan en una toma efectiva de contacto con la estructura de la lengua (estu-
dio del idioma o percepcion reflexiva) (20). Y a partir de un cierto nivel de per-
cepcion del idioma, si la presion motivacional continda, el aprendizaje se canali-
za en forma de uso de la lengua en situaciones concretas y reales de vida (21).
Estas situaciones (VASo E”) parecen en principio estar determinadas por la na-
turaleza de la motivacién (Vaso G) y de la percepcion (Vaso r»).

Iv

El nivel de suficiencia

Antes de seguir adelante es preciso poner énfasis en esta constatacion: para
que se produzca el paso de un compartimento a otro, el compartimento previo
tiene que alcanzar un cierto nivel. ;Qué implica esto?

Implica que si un nifio no alcanza un determinado nivel de uso efectivo del
idioma correspondiente, no llega a tener un nivel suficiente de correccién fonéti-
ca, léxica y gramatical del mismo. Y, correlativamente, si no puede conseguir cierto
nivel de correccion lingiiistica, equiparable al del hablante medio de su edad y
grado de instruccién (de modo que se sienta a gusto y relajado cuando lo habla)
es dificil que se llene hasta el nivel de suficiencia su compartimento motivacional
(22). En otras palabras: no llega a tener una motivacion natural suficiente hacia
la lengua de acceso —cualquiera que ésta sea— con lo que hay en él una frustra-
cidn lingiiistica, o, lo que es lo mismo, un vacio motivacional que puede ser lle-
nado desde otra lengua, iniciando en él, de este modo, un proceso de sustitucion.
Si la lengua insuficientemente adquirida es la lengua familiar, la motivacion ne-
gativa hacia la lengua familiar puede sumarse a la motivacidn positiva hacia la
otra lengua (generalmente lengua ambiental), provocando a la larga un uso ex-
clusivo en la lengua ambiental que convierte a un bilingiie precoz en un monolin-
gile acérrimo de la lengua que ejerce sobre él mayor presion ambiental.

De modo semejante la motivacion adquirida o racional del adulto (o adoles-
cente en su caso) debe alcanzar un nivel suficiente de interiorizacion para que
se canalice como impulso de aprendizaje hacia la lengua en cuestién (23). Y, a
su vez, la captacion de la estructura y sistema de la lengua debe lograr unos mini-
mos para que pueda desarrollarse un uso efectivo del idioma. Sin alcanzar ese
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nivel minimo de suficiencia en el uso, no se logra la nuclearizacién del sistema
lingiiistico: la automatizacion de los resortes basicos que facilitan la produccién
y alimentan el estimulo de aprendizaje: lo que ocasiona un vacio de uso cuyo
efecto de anquilosamiento o fractura en la produccién lingiiistica provoca una
turbacidén y pérdida de confianza en el aprendiz que pueden conducirle a retirar-
le a la lengua la motivacion inicial. Tal es la génesis de ciertos prejuicios hacia
las lenguas de indole particular («no sirvo para los idiomas») o general («tal len-
gua es imposible de aprender, a no ser desde nifio»). En cuanto tales, dichos pre-
juicios pueden ser definidos como motivaciones fallidas y su resolucién tiene mucho
que ver, como lo haremos a su debido tiempo, con el restablecimiento de la circu-
lacién correcta entre los vasos.

El nivel de suficiencia (Eusk. nahikotasun-maila) es una realidad mensura-
ble, no una mera abstraccion tedrica. Pero calcularlo para una lengua en sus con-
diciones concretas de existencia requiere una investigacién especifica que atin no
se ha realizado para lengua alguna.

Podemos sin embargo avanzar algo mas explicitando el modelo en alguna de
sus consecuencias mas importantes:

(1) Como los dos aprendizajes son procesos inversos, para que el sujeto so-
metido a un aprendizaje lingiiistico natural alcance el nivel global de suficiencia
en la lengua (punto que representa la garantia de que, salvo circunstancias muy
excepcionales, irrelevantes a nivel del conjunto, no la perderd en las etapas poste-
riores de su vida lingiiistica) es necesario que alcance un nivel suficiente de moti-
vacién: esto es, una conciencia lingtiistica. Por su parte, para que el sujeto some-
tido a un aprendizaje lingiiistico tardio alcance el nivel global de suficiencia en
la lengua aprendida (punto a partir del cual automatiza la produccion o, lo que
es lo mismo, se nativiza e incorpora la lengua a su si) es necesario que logre un
uso lingiiistico suficiente: esto es un uso espontdineo (24).

(II) Para que el nifio (o sujeto asimilable a él) alcance la conciencia lingiiisti-
ca en su lengua nativa, y el adulto (o sujeto a él asimilable) alcance el uso espon-
taneo en un segundo idioma, es necesario que el nifio tenga el méximo uso del
idioma, y el adulto, a su vez, la maxima motivacion. Si el nifio se encuentra con
que no puede acceder a ciertos usos lingiiisticos (p. €j. medios de comunicacién
de masas, ciertos niveles de la instruccidn escolar, etc) porque al estar sistemati-
camente ocupados por otra lengua tiene que acceder a ellos siempre a través de
esa lengua, su uso lingiiistico en el idioma materno o primario carece de la pre-
sién suficiente para permitirle alcanzar el nivel de suficiencia final en el compar-
timento motivacional (25) (Vaso ). Si el adulto, por su parte, no tiene la maxi-
ma motivacion hacia su lengua tardia, de modo que operan en él, por ejemplo,
razones a favor, pero intereses en contra, su motivacion, disociada entonces de
la necesidad real y personal de aprenderla, carece de la presién suficiente para
sobrepasar los obstdaculos que evitan la aparicion en él de un uso espontdneo en
el idioma aprendido secundariamente.
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(III) Al dotar a un idioma de las condiciones de existencia que hacen posible
para los nifios del territorio lingiiistico obtener el maximo nivel de uso, ello con-
tribuye simultdneamente a alimentar la motivacion racional de los adultos que
en ese territorio la aprenden secundariamente; del mismo modo que todo incre-
mento en el nivel racional de motivacion entre los adultos favorece en los nifios
la perseverancia en el uso, pero siempre y cuando ambos impulsos se engarcen
en una percepcion comun en la lengua favorecida.

Podemos representar el proceso mediante este diagrama:

APRENDIZAJE TARDIO
O SECUNDARIO

motivacion percepcion uso
GI/ Fl/ E//
</
//
i = F = F
mofivacion percepcion uso

ADQUISICION NATURAL
O PRIMARIA

Diagrama n.° 4

El diagrama representa graficamente lo que hemos descubierto mds arriba:
que el nativo estd mocionado primariamente desde el uso; el no nativo, desde -.
la motivacién (en el punto de arranque su uso lingiiistico estd completamente do-
minado por la lengua nativa: si él también estuviera mocionado desde el uso, nunca

seria posible llegar a aprender correctamente un segundo idioma: lo que, obvia-
mente, no es cierto). .

Para alcanzar un nivel suficiente de motivacion, el nifio debe incrementar al
maximo su uso. Para alcanzar un nivel suficiente de uso, el adulto debe incre- -
mentar al maximo su motivacion.
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HELDU-IKASTEA

motibapena ezagutza erabilpena

motibapena ezagutza erabilpena

HAUR-ESKUHARTZEA

Diagrama n.° 4 bis

Vv

Dos recorridos, un circuito

Es el momento de fijar una terminologia de apoyo a las ideas que estamos
exponiendo.

Cada uno de los procesos que hemos analizado es un recorrido. El aprendiza-
je lingiiistico natural consiste asi en un recorrido (A) que avanza desde el uso
hasta la motivacion. El aprendizaje lingiiistico secundario lo interpretamos en
cambio como un recorrido (B) que va desde la motivacion hasta el uso. Nos refe-
rimos en adelante con frecuencia a cada uno de los aprendizajes como recorrido
primario y recorrido secundario.

La suma de los dos recorridos forma un circuito. Sélo el circuito representa
un aprendizaje lingiiistico completo (AB / BA). Pero este es el tema que desarro-
llamos a continuacion.
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VI

Fase inicial del aprendizaje tardio (recorrido secundario)

Vamos a seguir ahora detenidamente un recorrido de izquierda-derecha, es
decir, un proceso de aprendizaje en la adolescencia o en la edad adulta de una
lengua X, por parte (en principio) de un nativo de la lengua Y.

Volvamos a la idea que hemos mencionado hace poco: el nivel de suficiencia
es mensurable en cada uno de los compartimentos respectivos. Y es mensurable
también para la totalidad de la lengua.

Si en el estado presente de nuestra informacién sobre el tema nos resulta im-
posible dictaminar en términos absolutos cudnta motivacién (o mejor cudles),
cudnta percepcion y cudnto uso necesita un hablante poseer para desenvolverse
con suficiencia en ese idioma, si podemos en cambioe, y con gran facilidad, esta-
blecerlo en términos correlativos.

En efecto, en el aprendizaje tardio el nivel de suficiencia en la motivacion esta
representado por el punto a partir del cual el sujeto comienza efectivamente a
aprender el idioma valorado. Esto quiere decir algo tan elemental y tan funda-
mental como esto: que todo tipo de motivacién (o, lo que es lo mismo, valora-
cién o apologia) de un idioma, cualquiera que sea su naturaleza, que no provoca
correlativamente en los sujetos que la sustentan un-impulso de aprendizaje del
idioma en cuestion, debe ser considerada, en términos estrictamente 1dgicos, una
motivacién insuficiente (26). Y precisamente en virtud de esta sola razén: es in-
capaz de hacer rebasar el canal de suficiencia que hace posible que el recorrido
lingiiistico avance (27). Son motivaciones fallidas y-a pesar del destello que pro-
duzcan en los fuegos de artificio de la vida social, pueden estar funcionando al
mismo nivel que los prejuicios hacia el idioma implicado: no actuando positiva-
mente. No podemos olvidar que en una situacion lingiiistica de desigualdad, como
la que existe actualmente en el Pais Vasco, las motivaciones fallidas hacia el Eus-

kara se suman a las motivaciones efectivas hacia el Castellano para incrementar
la desigualdad previa.

Asi, pues, lo que interesa de una motivacion es su eficacia en inducir un apren-
dizaje. Sélo aquellas que crean la necesidad personal de aprender el idioma po-
seen la suficiente intensidad o profundidad. Y es fuerza reconocer que puede ha-
ber ciertos momentos de la vida de una comunidad qiig padece una situacién
diglosica (28) en que haya disparidad entre las motivaciones profundas y las mo-
tivaciones de superficie hacia cada una de las lenguas en concurrencia. Las moti-
vaciones de superficie pueden aparentar favorecer alidioma sojuzgado, pero la
motivacion profunda sigue funcionando en un sentido de lealtad efectiva hacia
el idioma invasor (29). El modo de verificarlo es muy simple: se trata de consta-

tar el comportamiento efectivo de los grupos de nativos hacia la lengua no nativa
respectiva (30).
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El aprendizaje secundario comienza por la motivacidn, y es la motivacién la que en la segunda

etapa (estudio de la lengua) mantiene el coste de aprendizaje. Foto: Barbara Martinez

Folo: Argia
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Tomemos el caso de la Comunidad Auténoma Vasca. Si los nativos euskaldu-
nes continudn aprendiendo efectivamente el erdara, pero los nativos erdaldunes
no han empezado a aprender atin efectivamente el Euskara ello quiere decir que
la valoracidn social del Euskara sigue siendo insuficiente, atin en el unico territo-
rio politico que la reconoce como lengua cooficial, en tanto si lo es en €l la valo-
racion hacia el Castellano, pues siendo, por definicién (31), la distancia que va
desde una a otra lengua exactamente la misma, solo una de ellas es capaz de pro-
vocar un impulso efectivo de aprendizaje. Para que el Euskara recobre terreno
socialmente es necesario que entre otros indices se verifique éste: el nimero de
no nativos que se euskaldunizan debe ser superior al nimero de euskaldunes que
aprenden efectivamente erdara.

Los nativos euskaldunes (como los de cualquier otra comunidad lingiiistica
en situacion semejante) deben, pues, como primera medida autoprotegerse des-
confiando de todos los proyectos sociales (en suma: motivaciones extrinsecas) que -
al no crear la necesidad del Euskara no provocan en los vascos no cuskaldunes
del Pais un impulso de aprendizaje de la lengua territorial. Como quiera que se
disfracen siguen minando las ya debilitadas defensas de la Lengua y tal vez —
como en el caso Flamenco— sdlo quepa contrarrestarlos mediante una practica
decidida y consecuente de signo opuesto (32).

VII

Fase media del aprendizaje tardio

Se alcanzar en nivel de suficiencia percepcional cuando el conocimiento tes-
rico del idioma se proyecta en situaciones vitales de uso efectivo: esto es, en la
ocupacién de espacios lingiiisticos que suponen para ese hablante (o en su caso,
para esa colectividad) la puesta en marcha de funciones desarrolladas en la len- .
gua de acceso (33). Por tanto un estudio del idioma que no esté orientado hacia
y acabe produciendo un uso efectivo del mismo representa —por la 1dgica del
modelo que exponemos— una percepcidn insuficiente (34).

Por su parte, como proceso esencialmente dindmico que es —y, en consecuencia,
inestable— una percepcion que no logra alcanzar el nivel minimo suficiente a
partir del cual puede canalizarse en uso efectivo de la lengua acaba produciendo
una recesion de la motivacion inicial (35). Esto es facil de entender: el aprendiza-
je secundario comienza por la motivacion, y es la motivacion la que en la segun-
da etapa (estudio de la lengua) mantiene el coste (36) de aprendizaje. Pero el in-
cremento en la percepcion de la lengua es una tarea especifica que debe crecer
desde si misma. Si se incrementa, mantiene el nivel suficiente de motivacion. Si
se paraliza o retrocede, provoca consigo la caida del impulso motivador. En cam-
bio la canalizacién de la percepcidn en uso es una consecuencia natural del creci-
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miento de la percepcion que, por la autogratificacion que produce la materializa-
cion de un uso correcto en la lengua aprendida, alimenta la motivacion inicial.
Pero a partir de cierto nivel inicial (38) también el uso debe crecer desde si mismo
(39) para mantener e incrementar el nivel de percepcién ya adquirido (40). En
cualquier lengua aprendida secundariamente sélo la expansién del uso puede con-
solidar y ampliar la percepcion ya obtenida. De aqui que los aprendices busquen
y necesiten, cuando sienten un receso o un bloqueo en su conocimiento tedrico
del idioma, exponerse a una practica intensiva del mismo. Y es también una cons-
tatacion al alcance de todos observar cémo lenguas aceptablemente aprendidas
en un esfuerzo escolar o académico prolongado (que incluya abundante practica
en el idioma estudiado), acaban olvidandose casi completamente al no mantener
un nivel minimo de uso (41).

Vemos, pues, hasta ahora que el nivel de suficiencia de cada compartimento
(o vaso) esta determinado por su capacidad de comunicar con el compartimento
(o vaso) vecino. O dicho con otras palabras: la intensidad a partir de la cual una
motivacion (VASo G) genera un proceso de asimilacién y aprendizaje del siste-
ma lingiiistico (VAso F”), y el conocimiento adquirido del idioma genera un uso
efectivo (VASOE”). Pero jcoémo definir —atin en términos relativos— el nivel mi-
nimo suficiente de uso?

VIII

Fase avanzada del aprendizaje tardio (recorrido B)

Se alcanza el nivel suficiente de uso en el idioma aprendido secundariamente
cuando la variedad y frecuencia del uso que el hablante capta y produce en esa
lengua mantiene —al menos— la motivacion inicial y la percepcion ya adquirida
hacia la lengua. Es el punto en el que el uso sostiene, ya, por si mismo, la percep-
cidén adquirida y la motivacidn.

Debemos sin embargo recordar aqui algo que se dijo més arriba: las situacio-
nes de uso en una segunda lengua parecen estar en principio determinadas por
la naturaleza de la motivacion y de la percepcion. ;Qué quiere decir esto? Quiere
decir que en una segunda lengua puede haber no sélo un uso insuficiente, sino
también un uso excesivo o incluso abusivo, segun cual sea su relacmn con la mo-
tivacion inicial y la percepcion adquirida.

Es decir, si yo aprendo Inglés por una motivacion profesional (entenderme
con mis colegas y ser capaz de leer con fluidez obras especializadas de mi campo
de interés) aprenderé un tipo de Inglés (formal y técnico) y sera suficiente el uso
que mantenga en mi la motivacion profesional y el Inglés aprendido. Si con el
tiempo llego a no leer ni una sola obra de mi disciplina en Inglés, ni a relacionar-
me siquiera esporadicamente con colegas angléfonos, el uso sera insuficiente y
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acabard traduciéndose en un olvido del Inglés que he aprendido y en una caida
de la motivacién inicial. Ahora bien, si habiendo aprendido Inglés por una moti-
vacién profesional yo acabo hablando en Inglés a mi mujer y a mis hijos, el uso
ya no se equipara con la motivacién ni con la percepcion: se trata de un uso exce-
sivo del idioma aprendido que, de mantenerse, acaba alterando por completo la
naturaleza de la motivacién inicial y atn la percepcién del sistema.

Por tanto, para saber qué uso es suficiente, debemos saber en relacién con
qué motivacion y consecuentemente con qué registro del idioma. En una lengua
aprendida secundariamente el jugador (hablante) debe tener claros de antemano
los limites del juego: porque, como en el juego de las siete y media, puede ser
tan peligroso pasarse como no llegar. Si la motivacién hacia la lengua de acceso
es de naturaleza limitada, debe ser limitado también el uso de la misma, y el ha-
blante debe sentirse seguro y satisfecho con una percepcién de la lengua que sera,
légicamente, limitada también. Pero si la motivacion es de naturaleza muy am-
plia (llegar a asimilarse lingliisticamente al nativo de ese idioma), el hablante debe
ampliar todo lo posible el uso, y adquirir la suma de registros (coloquiales y for-
males) que le permitan desenvolverse en todo el rango de funciones con completa
naturalidad. Gran parte de las frustraciones personales de los aprendices con res-
pecto a sus lenguas tardias provienen de una falta de correspondencia entre su
motivacion personal y su uso real: hablantes que no desean perder su identidad
lingiiistica de partida pueden verse arrastrados por un uso excesivo del idioma
aprendido a un proceso de desnaturalizacidn (y consiguiente olvido del idioma
que sienten propio) provocandoles una situacion que viven con desgarro. O, en
el otro extremo, hablantes que desean nativizarse en el idioma del que fueron his-
téricamente despojados y que han de conformarse con aprender secundariamen-
te, se ven constrefiidos por las circunstancias sociales a un uso tan limitado de
ese idioma que no alcanzan nunca la percepcidon que necesitan interiorizar para
llegar a sentirlo y a vivirlo como parte de si mismos.

Desde una dptica educativa tampoco parece congruente proponer como ob-
jetivo académico del alumno el lograr la competencia del nativo con respecto a
un idioma cuya motivacidn sea de naturaleza limitada (lengua de relacién; len-
gua extranjera) y cuyo uso ha de ser marginal u ocasional. El alumno y el profe-
sor tienen derecho a saber que dadas estas dos variables, por término medio la
percepcion serd también de naturaleza limitada: lo cual es perfectamente legiti-
mo en funcion del objetivo que se desea lograr (42). Si se desea mayor percep-
cion, deben readaptarse inmediatamente la motivacidn y el uso. Las comunida-
des lingiiisticas tienen también el derecho y la obligacion de saber que el uso
extensivo y el progreso efectivo en la percepcion de idiomas inicialmente extran-
Jeros es la causa de la quiebra de la motivacion hacia la lengua nativa y del fo-
mento de la asimilacion lingiiistica (motivacidn ilimitada) hacia las lenguas que
podemos en justicia llamar invasoras (invaden un campo de uso).
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IX

El uso suficiente en un proceso de recuperacion

El proceso de recuperacion de un idioma en situacion regresiva exige una mo-
tivacion méxima o ilimitada por parte de los adultos que lo asumen, ya que, uti-
lizando un término afortunado de R. de Olabuénaga et al., el objetivo es para
estos adultos previamente desnativizados por un despojo histérico (invasion de
un campo de uso) repatriarse a su lengua nacional. Para que esto sea posible es
necesario instituir correlativamente un uso social de la lengua de la nacion que
sea él mismo suficiente. Pero una motivacion maxima exige el maximo de uso
a fin de re-compensar al hablante con la percepcion del idioma que desea recuperar.

El hablante ha de tener la necesidad de cubrir un cierto nimero de funciones
lingiiisticas de la vida diaria a través de la lengua aprendida. Cudntas o cuales
funciones hayan de ser inicialmente, es algo que no estamos en condiciones de
precisar aqui con exactitud. Pero podemos adelantar que deben comenzar por
ser aquellas que ya pueden ser desempefiadas por nativos de la lengua a recupe-
rar. Se tratard pues de funciones sociales a través de las cuales se difunda una
percepcion suficientemente correcta del idioma (lo que alimenta, a su vez, la mo-
tivacion espontdnea hacia el mismo).

Podemos también adelantar:

Que varias combinaciones son posibles (43). El principio sin embargo es muy
claro: cuanto menos uso espontaneo pueda hacer el adulto de la lengua aprendi-
da en su dmbito de intimidad (relacion familiar y de amistad), mayor uso induci-
do debe hacer en sus dmbitos externos y exteriores para que el uso sea suficiente
a sostener su motivacién y percepcion en la lengua de acceso. Y viceversa: cuan-
do la sociedad no ha garantizado al adulto que desea repatriarse un uso social
suficiente en la lengua nacional, éste puede todavia lograr su objetivo sobre la
base de maximizar su uso de la lengua aprendida en la relacién familiar y en las
relaciones de amistad, siempre que tales relaciones impliquen la interaccion fre-
cuente con nativos.

b) Esto exigira en él, durante cierto tiempo, un tipo de bilingiiismo de notable
intensidad (del tipo que hemos llamado interior o interno al menos) que sea el
puente entre dos monolingiiismos de uso (p. ¢j. familiar Lx / social Ly). Un uso
lingliistico que sélo exija un uso limitado y ocasional de la lengua de acceso ne-
cesitaria ser sostenido por un impulso continuo de aprendizaje (44) que queda
en la practica fuera de las disponibilidades de tiempo y medios de la mayor parte
de los aprendices secundarios.

En el caso que nos ocupa (adolescente o adulto embarcado en un proceso lin-
giiistico de repatriacidn) el sujeto que llega a este punto o nivel de uso es ya real-
mente bilingiie, aunque con toda probabilidad del tipo de bilingiiismo que deno-
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minamos bilingiiismo complementario o aun bilingtiismo condicionado. El ha-
blante cubre la totalidad de sus funciones lingiiisticas con la suma de sus dos len-
guas. Pero ha sido necesario para ello que a través de un mismo circuito hayan
ido circulando en sentido contrario dos liquidos (dos lenguas) diferentes sin lle-
gar a entremezclarse. Ha sido también necesario para que llegue a cubrir la mi-
tad, al menos, de sus funciones lingiiisticas en otra lengua distinta a la que fué
en él nativa, que durante una prolongada etapa de su vida lingiiistica el compar-
timento motivador (VAso G) esté casi totalmente ocupado por la valoracién ha-
cia la lengua de acceso, de modo que durante un cierto tiempo hay un contraste
entre la lengua que conscientemente valora y la que efectivamente tiene que ha-
blar. Pero esta contradiccion es el pistdn que pone en marcha sucesivamente un
impulso de aprendizaje y una readaptacion de su uso lingiiistico.

Cuando se llega a este punto, ademas, el hablante tiene ya una suerte de des-
doblamiento de su personalidad lingiiistica. Hay un ego que se desenvuelve en
la lengua de partida y otro que actia en la lengua de acceso. La diferencia esta
en que uno es sentido como e/ propio yo y el otro como roles que uno asume
en circuntancias diversas. En uno se estd en casa (en si): bere baitan. En el otro
se estd fuera de casa (fuera de si): erbesteratuta. Para decirlo de un modo grafico:
uno es la piel, el otro la camisa. O uno es ¢l autor, y el otro los actores: si éstos
no se mantienen a cierta distancia, si se acercan demasiado, acaban metiéndose
en la propia piel. Es asi como se llega a tener dos (o mds) identidades lingiiisticas
diferentes (46) o como el actor se convierte en autor y manda al autor al escena-
rio (cambio de identidad lingiiistica) (47).

Para que una u otra cosa llegue a producirse es necesario que a partir del ins-
tante en que se consigue ¢l equilibrio entre la lengua de origen y la lengua de
acceso (el punto en el que el uso en la lengua de acceso sostiene la percepcion
adquirida —suficiente y correcta— en ella) ésta continde avanzando ganando nue-
vos usos lingiiisticos. En este instante la clepsidra gira y comienza a circular en
direccion contraria. Se inicia la fase de culminacion o fase de inversion del apren-
dizaje secundario.

En esta fase el nivel de suficiencia del compartimento uso (VAsoE’) se define
de nuevo por su capacidad de alcanzar el compartimento vecino (Vaso F) el cual
no es otro que la percepcién innata. Porque el proceso comienza ahora a funcio-
nar en sentido inverso, como un recorrido primario o natural que va de derecha
a izquierda: es un proceso de nativizacién. Dicho proceso estd ahora, como en
el caso del nifio nativo, conducido desde el uso. Y se pone en marcha, precisa-
mente, porque a partir de cubrir en la lengua de acceso los usos formales o exter-
nos de la lengua, la lengua penetra también en los espacios intimos, en los 4mbi-
tos mds naturales y en los usos mas espontdneos: se hace lengua de pensamiento.

Es éste, precisamente, el momento en que a nivel individual un proceso de
regresion lingiiistica se invierte (48) o, lo que es lo mismo, una asimilacién o re-
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patriacion lingiiistica se consuma. Porque es preciso confesar que en virtud del
cardcter de tension del bilingiiismo social el equilibrio entre dos lenguas (aun dentro
de un sélo sujeto) es sélo instantaneo, de modo que, tras un momento de equipa-
racion, la que fué secundaria comienza a ser predominante. Pero vamos a seguir
paso a paso el recorrido inverso.

X

Fase de inversion del aprendizaje secundario:
recorrido de nativizacion; circuito BA

Muchos aprendizajes lingiiisticos secundarios quedan detenidos en el recorri-
do anterior: o bien sostenidos desde un uso lingiiistico que ya es suficiente, o even-
tualmente sufriendo oscilaciones —recesos y avances alternativos— de acuerdo
con las circunstancias de la vida lingiiistica particular.

En unos pocos casos el proceso sigue avanzando mads alld. El sujeto accede
a usos, cada vez mds interiores y espontaneos, en la lengua aprendida. Este uso
llega a alcanzar el nivel de suficiencia del uso natural (interno o espontaneo) de
la lengua, situado a mayor profundidad que el mero nivel de suficiencia del uso
formal (cf. el diagrama desplegado n.° 5), y se va canalizando en el comparti-
mento contiguo como percepcion intrinseca (o natural) del idioma, con todo lo
que ello supone de adquisicién de la competencia lingiiistica del nativo (49), en
orden a la eliminacién de errores analdgicos o de interferencia y al desarrollo
de una capacidad ideativa y creativa en el nuevo idioma: cuando este proceso
se ha consumado (movido ahora desde una conquista de espacios de uso cada
vez mas interiores hasta llegar a incorporar la lengua como lengua de pensamiento)
la percepcién natural, ya suficiente, rebasa en el tercer compartimento (VASo G)
como motivacion/valoracion intrinseca o natural: se llega a querer a la lengua,
a sentirla como parte de si. Se llega pues a una situacion muy semejante a la del
nifio nativo en el sentido de que ahora también para el hablante adulto su valora-
cion de la lengua es el resultado de su utilidad funcional y de su caracter coope-
rador en la aprehension de la realidad. Pero la lengua esta mucho mads fija en
este adulto que en el nifio nativo porque aquél tiene ademas una percepcion y
una motivacion racionales (o culturales) sobre el idioma.

Cuando alcanza este punto el no nativo se ha nativizado. Si la lengua nativi-
zada es el Euskara tendrd una motivacién natural (o intrinseca) y cultural (o ex-
trinseca) hacia el Euskara; una percepcion natural y cultural del Euskara, y un
uso en Euskara que cubre la mayor parte de las funciones naturales (o informa-
les) y culturales (o formales) de su vida lingiiistica, quedando su lengua de parti-
da (erdara) para la funcién de lengua de relacion (pseudobilingiiismo vascéfono
o bilingliismo exterior).
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En el diagrama n.° 5 representamos la totalidad del proceso.

GAIN-(ex’)

/ \
kultur- kultur- kultur-
——— ——
berezko berezko berezko
motibapena ' ezagutza ‘*
erabilpena ezagutza motibapena
\ : . /
\/

BARNE-(‘in")

Diagrama n.° 5
Diagrama desplegado del circuito BA

EXTERNOS
motivacion percepcion uso
— )
cult.o percepcion motivacion
"cultural’ “cultural” tormal’
(extrinsecns) —r_l il
natural natural natural

INTERNOS

Diagrama n.° §
Diagrama desplegado del circuito BA
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Este sujeto, sociolingiiisticamente hablando, es excepcional. El que se produzca
en una proporcion socialmente significativa detecta dos procesos lingiiisticos ex-
cepcionales y contrapuestos. De un lado, es el proceso de desnativizacidén que su-
fren gran parte de los adultos al quedar bajo la presion de una lengua extranjera
que invade y domina su campo de uso originario (proceso de extincidn lingiiisti-
ca). Pero para la lengua territorial de la nacién dominada representa, en cambio,
la posibilidad de crear para la lengua en proceso de extincién (50) —o incluso
ya extinguida, como fué el caso del Hebreo— un momento excepcional mediante
el cual se ponga en marcha el proceso de repatriacion que reestructura la existen-
cia del idioma, al dotarlo de un circuito completo.

XI
Fase inicial del aprendizaje natural
(recorrido primario o A)

Vamos ahora, para que no quede ningin cabo suelto, a seguir el proceso en
el recorrido primario: el recorrido que va desde el uso a la motivacidn (de dere-
cha a izquierda) en el aprendizaje natural de la lengua que se suele llamar materna.

El infante empieza a entrar en contacto con la lengua a partir de su contacto
con el uso lingiiistico de la sociedad en la que vive. Recibe la lengua en el uso
y la recibe para el uso. Por tanto recibe, por definicidn, la lengua que se usa en
los espacios lingiiisticos en los que progresivamente se va adentrando, llenando
estos espacios lingiiisticos con las funciones de las lenguas que estdn ya alli: no
importa cudles sean y pudiendo, de hecho, ser lenguas extraordinariamente dise-
mejantes a las que sus progenitores tuvieron como nativas.

Como escribe Brian Stross:

Aunque se ha discutido bastante la naturaleza de la capacidad innata de un nifio
para aprender el lenguaje (cf. Mc Neill 1966), y el significado de un componente
madurativo para determinar la proporcién y direccién del desarrollo del lenguaje
(Lenneberg 1967), es indiscutible que la forma y el contenido de informacidn (in-
put) lingiiistica que recibe el nifio restringe criticamente la forma y contenido de
su habilidad lingiiistica esencial. Esto queda claro en el hecho de que un nifio que
ha escuchado solamente Inglés no terminard hablando ni Ruso ni Japonés. De he-
cho, un nifio normal crece hablando una lengua que se asemeja enormemente a
la que hablan otros miembros de su comunidad lingiiistica. Pero el nifio no puede
asimilar su repertorio total de unidades lingiiisticas ni todas las reglas que a €l se
refieren de una sola vez. Debe estar expuesto por algiin tiempo a ejemplos de uni-
dades relacionadas que incluyen las reglas. Tal exposicidén ocurre, generalmente, a
lo largo de la vida de una persona y es posible que ésta esté aprendiendo durante
la mayor parte del tiempo. El desarrollo del lenguaje, sin embargo, ocurre mas ra-
pidamente en la infancia y de hecho se acepta generalmente que el grueso de reglas
gramaticales y sintacticas se aprendan en el breve lapso entre los dos afios y medio
y los cinco (51).
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En la adquisicion del lenguaje por el nifio, el factor que aparece como impul-
sor del proceso es el uso. Y en relacién estrecha con él, el tiempo (52). El nifio
aprende un idioma en la medida en la que se ve expuesto a un uso abundante
del idioma a lo largo de un periodo suficiente de tiempo (53). El proceso es com-
plejo y hay incégnitas que estdn ain por desvelarse.

Lo que aqui nos interesa de nuevo sefialar son las evidencias fundamentales:

1) En la adquisicion primaria del lenguaje el uso lingiiistico empieza como uso
recibido: como lenguaje escuchado a los adultos y a otros nifios: en suma, a /os
otros (54).

2) Este uso existente es el que se va transformando en ejercicio activo del idioma

por parte del nifio. O, para decirlo con otras palabras, el lenguaje activo del nifio
tiende a adaptarse continuamente al uso lingiiistico que le circunda. (55).
3) Parece que tienen una gran importancia en el proceso la memoria imitativa

del nifio y el estimulo que obtiene del adulto (56) (refuerzo, correccion, apro-
bacién...).

El nifio aprende un idioma en la medida en la que se ve expuesto a un

uso abundante del idioma a lo largo de un periodo suficiente de tiempo.

Foto Mary Buchanan: The children’s village.
University of London Press Lt. 1954.
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El proceso es de un gran dinamismo. Y sus diferencias con el aprendizaje se-
cundario no son sélo de direccion sino de rapidez. No es que el nifio aprenda
con gran facilidad, pero si que el transvase se produce con gran facilidad en él
de un compartimento a otro (57). Aparte de razones mds complejas que no nos
compete pormenorizar aqui, hay una razén muy elemental para que esto sea asi:
en el aprendizaje tardio el liguido (por llamarlo de algiin modo, en realidad lo
que se aprende) avanza a costa de vencer la resistencia que ofrece el liquido pre-
vio (58) (la lengua nativa). En el aprendizaje primario el /iquido se desplaza sin
encontrar resistencia alguna, progresa, por asi decirlo, en el vacio y es, probable-
mente, simultaneo en ciertas fases de acuerdo con el modelo de patron. integrado
(59), en tanto que el otro recorrido es efectivamente sucesivo.

El uso pasivo del idioma (1o que el nifio oye) desarrolla su percepcién natural
pasiva (lo que entiende). Esta provoca su uso activo (lo que habla) y éste va fijan-
do su percepcién natural activa: lo que es capaz de expresar. El incremento de
la percepcion y el uso en la lengua van desarrollando una motivacion natural (o
valoracién innata hacia la lengua adquirida): ésta es el resultado —de acuerdo
con el viejo proverbio de Mullah Nassr Eddin (60)— de combinar lo 1til con lo
agradable, en un maridaje de lo lidico con lo rentable (61) que rara vez se vuelve
a repetir en la vida adulta. El nifio encuentra 1itil expresar lingiiisticamente sus
necesidades, como via rdpida de atraer la atencidn sobre si y de satisfacerlas (62).
Y encuentra enormemente agradable verbalizar la experiencia (63). En la medida
en la que su lengua es para €l un instrumento util (en sus posibilidades de uso)
y agradable (en su capacidad de ayudarle a aprehender racionalmente la expe-
riencia) (64), va alcanzando una motivacién (o valoracién) intrinseca suficiente
hacia la misma.

La proporcién necesaria de uso en una lengua dada varia con la edad. es decir, con el grado de
socializacion del nifio.

Foto del autor.
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Pero desde los primeros balbuceos el infante obtiene una gratificacién inme-
diata en el sentido de utilidad y placer. Utilidad porque le permite conectarse con
otros y atraer la atencién de los otros sobre si. Y placer porque le permite perci-
birse a s{ mismo. Asi es que la motivacién para hablar estd presente desde el pri-
mer momento. Lo que ocurre es que esta motivacidén para hablar se va concre-
tando hacia un sistema lingiiistico determinado en la relacion —e interaccién (65)—
con los que le rodean.

Es decir, el nifio posee, pues, no sélo una capacidad innata para el lenguaje
(en general) en sentido chomskyano (66), sino también una motivacion innata
(en general) hacia el lenguaje. Una y otra se desarrollan, en efecto, en interaccidén
con el ambiente y si el ambiente (esto es, los otros) permanece mudo el nifio no
llega a hablar (68). Pero no sélo se desarrolla, también se limita, concretandése,
hacia una de las miltiples opciones posibles y al final se traduce en ellas: capaci-
dad para fal lengua y motivacién en fal lengua. Es entonces cuando el proceso
de socializacién estd consumado: el nifio humano ha llegado a ser humano a tra-
vés de una cultura especifica.

Pero precisamente porque capacidad de percepcion y motivacién innatas son,
en el punto de partida, genéricas (abarcan a cada una de las posibilidades de ser
hombre hablante: homo loquens), si el ambiente es plurilingiiistico nada se opo-
ne desde el punto de vista de la percepcion a que el nifio concrete su capacidad
innata a través de mds de una lengua, incluso cuando ellas sean muy diferentes
entre si. Lo que ocurre es que las posibilidades de hacerlo, aunque no estén limi-
tadas por la capacidad, si lo estdn estrictamente por el uso (70). Para que la ca-
pacidad se desarrolle se necesita un ejercicio lingiiistico suficiente. Y éste no se
puede estirar a voluntad (71). El nifio se va abriendo progresivamente a espacios
de uso lingiiistico cada vez més amplios (pero también menos intensos —diag.
8 y 10—), pero el numero de éstos estd fijado de antemano. Como el uso no es
amplificable més alld de ciertos limites y sin embargo para orientar la percepcion
lingiiistica hacia una lengua concreta el nifio necesita estar expuesto a un uso lin-
giifstico suficiente, las lenguas compiten entre si en el uso y s6lo aquella o aque-
llas que alcanzan la proporcién suficiente de uso social son interiorizadas como
nativa(s) por él. Para un nifio de tres afios cuyas relaciones lingiiisticas se canali-
cen casi exclusivamente en el &mbito de la familia (72) (espacio lingiiistico de in-
timidad), la lengua nativa serd la lengua familiar (73), aunque la presencia de
ésta esté excluida del resto de las funciones sociales de la comunidad. Sin embar-
g0, a los ocho aiios, por ejemplo, tiene ya unas necesidades lingiiisticas de inte-
raccidn social bastante complejas (74) que incluyen el trato con otros nifios de
su edad, la imitacién de los nifios mayores (o del lider del grupo) (75), la escola-
rizacion, y su avidez hacia ciertos medios de comunicacion de masas (television,
pero también espectdculos, cuentos, canciones, tebeos, juegos, cromos, chistes,
etc). La presién de una lengua solamente familiar a esta edad puede ser ya insufi-
ciente (y lo es en la mayoria de los casos) para que el nifio la siga manteniendo
e interiorizando como lengua nativa (76).
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Es por todo esto por lo que ¢l piston que mueve el proceso en el nifio estd
en el uso (77), entendido como ejercicio social e ideativo del idioma. Cuanto mas
rico y mds variado es el uso que percibe en un idioma, mas necesidades se le crean
en él (78); al tratar de satisfacerlas, incrementa su ejercicio activo de la lengua,
que fija e incrementa la percepcién que provoca sucesivamente la capacidad de
acceder y participar en nuevas funciones lingiiisticas (79). Y todo ello hace que
vaya capitalizando su motivacion inicial por el lenguaje en general en una valo-
racion intrinseca de esta lengua concreta porque es ella la que proporciona utili-
dad social y satisfaccion personal. En realidad, en un ambiente lingiiistico abso-
lutamente monolingiie, esta lengua concreta y el lenguaje son para este nifio —y
para no pocos nativos— una misma cosa.

XII

Uso social suficiente y uso social excluyente

De lo arriba dicho se desprende que cuanto mas desfavorecida esté socialmente
la lengua nativa, menos aconsejable resulta el someter al nifio a un bilingiiismo
precoz, ya que la tinica manera de compensar la menor presion social del idioma
propio reside en la posibilidad de dotarle de un uso exclusivo en las funciones
lingtiisticas asociadas a la esfera de intimidad: aquellas en las que el nifio se de-
senvuelve primariamente.

Pero jqué ocurre si la lengua estda normalizada y dispone de un uso homogé-
neo?, ;es aconsejable en este caso exponer al nifio a un bilingliismo escolar
temprano?

El problema est4 mal enfocado. Hasta ahora toda la discusion —muy abun-
dante, por cierto— sobre el tema ha tenido lugar en torno a los supuestos incon-
venientes, o a las supuestas ventajas, del bilingiiismo infantil. Esto produce el
efecto de descentrar peligrosamente la cuestion. La multiplicidad de lenguas en
el mundo es, afortunadamente, una realidad. Si las lenguas estuvieran equipara-
das en sus existencias sociales, pareceria una necesidad elemental que todo indi-
viduo junto a la suya propia aprendiera al menos otra lengua de relaciéon para
la comunicacién extranacional o internacional. Dejando al margen la dilucida-
cién de cudl lengua habria de ser, parece obvio aprovechar las condiciones opti-
mas del nifio para el aprendizaje lingiiistico dotindole a una edad temprana del
uso de dicha lengua dentro del horario escolar. Lo que debemos preguntarnos
por tanto es ;qué efecto produce en el nifio criado en un ambiente lingiiistico
absolutamente monolingiie la actitud de cerrazén, prepotencia u hostilidad de
su comunidad lingiiistica hacia el fenémeno de la necesaria variedad de las len-
guas humanas?

{Qué ocurre si tal nifio criado en un ambiente de monolingiiismo absoluto,
por ejemplo en Madrid, es transportado a otro ambiente de monolingiiismo ab-
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soluto, por ejemplo en Lyon? Lo mds probable es que reaccione de una manera
menos ventajosa que el nifio pre-bilingiie desplazado a un ambiente plurilingiiis-
tico de lenguas diversas a las que él tiene.

En el primer caso ni él ni la sociedad receptora han alcanzado la actitud de
relativismo lingiiistico que les permite entender la propia lengua y la lengua de
los demds como participantes, en igual grado, de la condicion de Lenguaje Hu-
mano. Cada uno ve al otro como algo andmalo, incomodo y aun innecesario en
razon de su exotismo lingiiistico (80). Segiin cudles sean las relaciones sociales
de poder entre una y otra cultura, este nativo puede y suele reaccionar o bien
encerrandose en su lengua de partida, o bien intentando borrarla absolutamente
de su si. Cualquiera de las dos actitudes crea serios inconvenientes (personales
y sociales) y, en términos objetivos, es empobrecedora en cuanto le privan de la
posibilidad de acercarse a la comprension real de lo que es el Lenguaje Humano:
puesto que éste se manifiesta siempre a través de lenguas diversas identificarlo
con la propia o con la ajena es \inicamente condenarse a no entenderlo nunca.
La interiorizacion de tal actitud durante la infancia tiene un efecto devastador
en la edad adulta creando en los adultos de ciertas colectividades anormalmente
mondglotas una especial vulnerabilidad hacia la patologia glotofagica que ve en
la lengua de los demds un irritante estorbo a la propia existencia, de cuyo mante-
nimiento resulta un atentado al progreso humano. El efecto perturbador que esta
patologia ejerce sobre las relaciones lingiiisticas internacionales estd demasiado
a la vista como para insistir sobre él. Basta decir que el auto-odio y la auto-
magnificacion lingiiisticas son variantes extremas de una misma actitud esqui-
zoide que asimila lo particular a lo general (81). En un caso, por conceder al le-
gado lingiiistico ajeno mds valor que al propio. En el otro, por no conceder valor
alguno a otro legado que no sea el propio. En ambos, por olvidar aquello que
supo aprender Machado: que «por mucho que valga un hombre nunca tendra
valor mas alto que el valor de ser hombre». Cualquier hombre, hablante de una

lengua cualquiera. .

Pero si el nativo, merced a una inteligente planificacion educativa, interioriza
tempranamente una actitud de admiracidn y respeto hacia la diversidad lingiiisti-
ca humana, se habrd hecho mucho mas por la paz humana que con los discursos
de los politicos. Estos sujetos, en caso de desplazamiento, exhibirdn por lo gene-
ral mayor fidelidad a la situacién lingiiistico-cultural de partida y suelen ser —al
mismo tiempo— mads receptivos hacia la nueva situacién, aceptandola y valordn-
dola positivamente. Pero se desplacen o no fisicamente, lo importante es ante todo
su desplazamiento mental (82). Un individuo —y una comunidad— que sabe,
en efecto, que el lenguaje humano es el conjunto de todas las lenguas, sentird
todo olvido de la suya como una pérdida, comprendera la lealtad de otras nacio-
nes hacia la suya propia (y de este modo comprenderad gran parte de la historia
humana) y sabra valorar todo nuevo aprendizaje lingiiistico (cualquiera que sea
la posicion de poder respectivo entre las culturas) como una valiosa adquisicion:
pues supone, en cada caso, pasos adelante hacia la inteleccion del Lenguaje Hu-
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mano, viendo a su vez en el esfuerzo de cada lengua por encontrar su propio equi-
librio la verdadera garantia del progreso humano.

De modo que el problema no consiste en absoluto en el bilingiiismo escolar.
El problema consiste en cémo sigue siendo posible en un mundo, cuya caracte-
ristica a nivel lingiiistico es también la diversidad, que ciertas sociedades estén
empefiadas en la perpetuacion de una actitud ostentosamente monolitica y cerril.

Si sélo fuera por ello, ya seria razén suficiente para desaconsejar el monolin-
gliismo total y absoluto de una colectividad. No son raros los casos en los que
sociedades absolutamente monolingiies han pasado, en un plazo de tiempo muy
corto, a ser absolutamente mondglotas de una lengua invasora (83).

En nuestra opinidén, la situacién lingiliistica mds equilibrada es aquella que
concede a cada lengua —en su respectivo territorio— ambitos completos y ho-
mogéneos de uso. Pero reservando un espacio de motivacién, percepcion y uso
para la lengua de los otros (las otras lenguas): primero, por el valor funcional
de lengua de relacion al desplazarse fuera de los limites de la propia comunidad
lingiiistica, pero también por el valor formativo que el aprendizaje de otras len-
guas tiene para acercarse al entendimiento de la naturaleza del Lenguaje Huma-
no y a la aceptacién, como patrimonio comuin humano, de las particularidades
de los pueblos.

Lo que ocurre es que, para garantizar el equilibrio global, esta distribucién
de los espacios de uso lingiiistico habria de ser simultdnea y correlativa en cada
una de las diferentes naciones idiomaticas (84). De los contrario el relativismo
lingiiistico de los unos puede verse seriamente descompensado frente al dogma-
tismo e imperialismo lingiiistico de los otros (85).

Foto: Barbara Martinez

. . . . . Foto: Brad Reynolds
El nifio se va abriendo a espacios de uso cada vez mds amplios. NGM
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XIII

Fase avanzada del aprendizaje natural (recorrido A)

Volviendo ahora al diagrama n.° 2 vemos que el nifio necesita estar expuesto
a un uso suficiente de la lengua nativa para ir captando adecuadamente su fun-
cionamento. Insistimos, ademads, en que el concepto uso suficiente o, con mas
propiedad, suficientes espacios de uso lingtilstico en la lengua habitualmente ma-
terna, es un concepto dinamico. Un uso que resulta suficiente a los 3 afios es ya
insuficiente a los 5. La proporcion de uso en la lengua materna, para ser sufi-
ciente en orden a producir una percepcion adecuada, debe incrementarse correla-
tivamente con el aumento de las necesidades lingiiisticas del nifio.

También la percepcion debe alcanzar un nivel suficiente para que el hablante
pueda ir sedimentando una motivacién intrinseca hacia la lengua nativa (86). En
el nifio la percepcidn es también expansiva (87): se debe ir desarrollando en la
medida en la que crecen su experiencia social y sus necesidades. Cuando la len-
gua nativa le ayuda a verbalizar gran parte de su experiencia y a expresar y cana-
lizar sus necesidades (entre ellas su necesidad de contacto con los demds), el nifio
se siente a gusto en la lengua: estd motivado intrinsecamente (o espontaneamen-
te) hacia ella porque es para €l un instrumento util (en virtud de su uso) y bueno
(en virtud de la ayuda que le aporta en la aprehension de la realidad).

(Cuando se alcanza un nivel suficiente de motivacién intrinseca? Cuando la
motivacion sostiene por si misma una percepcién y un ejercicio lingiiistico sufi-
ciente. Un nativo que ha alcanzado este nivel suficiente de motivacién seguira
pensando en el idioma y manteniendo en él unos espacios de uso lingiiistico sufi-
cientes (por ejemplo: lengua familiar que transmite a sus hijos, lengua interna
en su contacto con los nativos, lengua que usa en ciertas facetas culturales: lectu-
ra, redaccion, etc) incluso en el caso en el que las condiciones sociales de uso
se modifiquen drasticamente (como consecuencia, por ejemplo, de una invasion
del propio pais o de una emigracion suya a un pais de lengua diferente). Casi
necesariamente, para alcanzar este nivel suficiente de motivacidn, la lengua ma-
terna o nativa habrd tenido que ser, en algin momento de su adquisicidn, lengua
de instruccion cultural (incluso si lo ha sido en un dmbito reducido: catequesis,
instruccién religiosa o compartiendo tal funcion con otra lengua). La informa-
cidn que poseemos sobre los procesos de supervivencia, recuperacién y pérdida
de lenguas nos induce a pensar que la motivacion intrinseca solo llega a ser sufi-
ciente cuando el hablante alcanza, siquiera limitadamente y de modo episéddico,
la percepcion cultural de ella (88). Una percepcidn exclusivamente natural carece
de la presion para dotar a la motivacidn de la altura necesaria. Puesto ante la
forma cultural de una lengua distinta que necesite aprender (por razones que no
vienen al caso) este nativo atribuird su falta de cultura en la lengua materna a
un defecto de la lengua misma, por no haber nunca recibido una percepcion cul-
tural de ella.
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Viéndolo desde una optica de conjunto, ese nativo no llega a un nivel necesa-
rio de motivacién porque hay espacios de uso lingiiistico necesarios para él (y
de tipo formal —profesionales, culturales, educativos, etc— capaces de inducir
la percepcidn racional o cultural de la lengua) que, por razones de indole politico-
social, no puede desarrollar en su lengua materna. Ello implica necesidades vita-
les que no se expresan, posibilidades personales que se malogran, experiencias
que no se verbalizan: esta ausencia (o vacio) en la lengua nativa puede provocar
un impulso de atraccion hacia la lengua que ya esta alli ocupando esos espacios
de uso, la lengua en la que se expresan esas experiencias y necesidades que siente,
poniendo en marcha un proceso de sustitucion lingiiistica a través de un aprendi-
zaje que seguira las pautas que esquematizamos en el recorrido anterior (recorri-
do secundario). Es, por lo demas, evidente que si el uso de la lengua nativa decae
por debajo de ciertos minimos, se produce un receso correlativo en la motivacion
y en la percepcion. En la motivacion porque estd claro que, cuando un idioma
se pierde, es que ha dejado de haber una valoracion que lo sostenga. En la per-
cepcidn, no sélo porque se puede llegar incluso a olvidar la lengua nativa, sino
también porque mucho antes de que ello se produzca se rompen las barreras in-
ternas de la lengua que protegen al sistema de su propia desnaturalizacion (hibri-
dacidén). O para decirlo atin mas graficamente: se produce el abordaje desde la
otra lengua, lo que supone siempre una quiebra del sentido de percepcion intrin-
seco de la lengua (89), que mina la confianza de sus hablantes en la validez del
sistema.

Pero puede incluso suceder que el hablante no tenga la posibilidad de acceder
en lengua alguna a cierto tipo de funciones (90), debido a estar desempefiadas
por una lengua que desconoce y para cuyo aprendizaje carece ya, en razén de
su edad, del tiempo y las condiciones necesarias. El hablante permanece en este
caso toda su vida lingiiistica como monolingiie: con un uso lingiiistico suficiente
en la lengua nativa (inico idioma que usa activamente), una percepcién innata
suficiente, pero una motivacién claramente insuficiente. ;Cémo puede ser insufi-
ciente la motivacidn intrinseca de un hablante cuyo ejercicio lingiiistico se expre-
sa exclusivamente en su sola lengua nativa? Porque para que el uso tenga la sufi-
ciente presién para alcanzar a producir un nivel suficiente de motivacion, no basta
con que el hablante tenga ocupados la mayor parte ni la totalidad de los espacios
de uso lingiiistico de los que dispone por su lengua nativa, sino también de que
disponga de tantos espacios de uso lingiiistico como necesita para desenvolverse
con normalidad (sin complejos ni frustraciones) en la vida social. Un monolin-
glie que vierte todos sus usos en su lengua, pero que dispone de usos reducidos
en relacion con otros miembros de la sociedad de su edad y grado de instruccién
a los que él mismo se equipara, puede guardar un enorme resentimiento hacia
su dnico idioma al que culpa de los obstaculos que encuentra para el ascenso
y la relacidn social. Permanecera toda su vida como monolingiie reflejo: éste es,
en efecto, aquél que usa su idioma limitadamente (en relacion con sus propias
necesidades lingiifsticas) y lo percibe incompletamente (aunque correctamente,
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pero ignorando las opciones 1éxicas y las estructuras sintacticas mas elaboradas
cuyo conocimiento depende de una percepcion cultural); como corolario de ello
carece de valoracion suficiente hacia el idioma que habla porque no le queda otro
remedio. Estos monolingiies tienen, a pesar de su monoglotismo, una gran in-
fluencia en el proceso de sustitucion lingiiistica porque provocan una quiebra en
el proceso natural de transmision (91).

Esta es la otra razén por la cual es aconsejable dotar a una comunidad lin-
giifstica, junto con un uso lingiiistico completo en su propia lengua que incluya,
entre otras cosas, una instruccion escolar actualizada y completa, con una o va-
rias lenguas vehiculares de relacion: para muchos de sus miembros el contacto
con los hablantes de otras comunidades lingiiisticas puede llegar a ser una nece-
sidad, si esta necesidad no queda fijada y limitada de antemano a los limites de
comunicacion extrinseca con miembros de otras comunidades lingiiisticas, pue-
de penetrar como necesidad de la otra lengua en espacios de uso ocupados o sus-
ceptibles de ocupar por la lengua nativa. Como declaraba recientemente Albina
Liik una cosa es el poliglotismo, y otra la dominacion idiomatica (92). Para que
ésta no se revista de aquél hay que ser muy cuidadoso para que el uso efectivo
de la lengua extranjera no se produzca nunca dentro de los espacios de uso que
estructuran la propia comunidad. La practica lingiiistica en las pequefias nacio-
nes cuyas lenguas estan socialmente normalizadas (93) (Dinamarca, Eslovenia,
Servia, Islandia) constituyen una buena orientacion sobre el camino mas seguro
a seguir (94).

(ex)
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Diagrama n.° 6
Diagrama desplegado del circuito AB
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Diagrama n.° 6bis
Diagrama desplegado del circuito AB

XIvV

Fase de culminacién o inversion del aprendizaje natural (circuito AB)

Algunos nativos, al estar expuestos a un uso social de la lengua muy rico que
les crea necesidades lingiiisticas en el idioma materno muy complejas, llegan a
una percepcion bastante completa de la lengua, que redunda en el logro de un
nivel suficiente de motivacién natural o lealtad intrinseca hacia la lengua. Este
nivel de suficiencia se puede definir en términos absolutos y en términos relati-
vos. En términos absolutos ya hemos visto que se alcanza cuando se siente al idioma
adquirido primariamente como 1til (en razén de las funciones que el hablante
canaliza a través de él) y como bueno (en razon de la cooperacion que presta en
la aprehension de la realidad) (95). Pero al mismo tiempo este nivel suficiente
de motivacidn es detectable porque representa el punto a partir del cual la moti-
vacién sostiene por s{ misma la percepcion adquirida y los suficientes espacios
de uso lingiiistico. Este punto es, ademas, inestable. Una vez alcanzado el ha-
blante nativo (el nifio o adolescente en su caso) sentird la necesidad de abrirse
a nuevos usos de la lengua que son ya los usos culturales: la lengua literaria, los
registros especializados: el codigo elaborado; en suma, la posibilidad de adquirir
un ejercicio mas creativo de la lengua que supone el acceso a funciones sociales -
de gran especializacién y prestigio (96). La presion del uso, recibido ahora como
lengua cultural, esto es, como necesidad de acceso a los contenidos culturales
a través de las formas especializadas de su sistema lingiiistico hace rebasar 1la mo-
tivacion de su nivel de suficiencia intrinseco o meramente espontaneo. Y se pone
en marcha ahora un proceso en la direccién inversa: esto es, un recorrido secun-
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dario en el idioma nativo o materno. Para decirlo de un modo alternativo: cuan-
do el hablante nativo siente la llamada de la cultura y el instrumento para parti-
cipar activamente en la adquisicion cultural es su lengua materna (funcionando
ahora como registro elaborado y especializado) adquiere una motivacion racio-
nal, légica o cultural hacia su lengua de partida y la sigue aprendiendo pero se-
cundariamente: esto es, impulsado ahora desde esta motivaciéon racional o con-
ciencia lingtiilstica (97).

Llamamos pues conciencia lingiiistica a 1a motivacion racional que provoca
un impulso de aprendizaje cultural del idioma que ya se conoce y se usa natural-
mente, vy que es consecuencia de asignar a la lengua un valor cultural propio.

La conciencia lingiiistica genera (a partir de su propio nivel minimo) una per-
cepcidn reflexiva o ldgica del idioma: se toma conciencia de la diferencia de va-
lor y funcion de los diferentes registros dentro del idioma y se aprende a contro-
larlos; se adquiere capacidad de razonar sobre los significados y se incorporan
—reflexivamente ya, asociados a los contenidos culturales aprendidos— muchos
nuevos, se adquiere una nueva sensibilidad sobre los hechos de correccion y esti-
lo. Se dispone, en fin, de mds lengua: mayor capacidad de ideacidon en la lengua
nativa y mayor capacidad de seleccion. No debemos olvidar que toda la instruc-
cidén cultural que un hablante recibe a lo largo de su proceso de educacion sobre
cualquiera de los contenidos culturales (fisica, matematicas, biologia, literatura,
arte, informadtica, medicina, etc, etc) son clases de lengua. Clases o lecciones de
la lengua en la que tales contenidos le son presentados. Y clases que funcionan
exactamente sobre la estructura basica de las clases de una lengua extranjera o
segunda: desde la motivacion hacia el uso. Al final sélo se acaba aprendiendo
aquello que se sabe usar bien, y solo se alcanza el correcto uso a costa de alimen-
tar y perseverar en la motivacién inicial. De ahi la enorme importancia en el te-
rreno estrictamente lingiiistico que tiene para la normalizacién social de un idio-
ma lograr que sus hablantes accedan mediante él a todos los grados y niveles de
la instruccion cultural, ya que son ellos los que sustentan la percepcidn logica
del idioma.

Cuando esta percepcion légica del idioma ha alcanzado un nivel suficiente,
el hablante puede ejercitarla exitosamente en nuevas funciones lingiiisticas: las
funciones culturales o usos mas formales de su sociedad: penetra en los espacios
de uso formal de la lengua como elemento significativo de ellos y por tanto ad-
quiere prestigio lingiiistico por su capacidad de desenvolverse con correccidn en
estos espacios. Pero al mismo tiempo él dota (se den cuenta o no los otros) a
su lengua de prestigio, por su capacidad de hacer a la lengua vehiculo de ideas
muy elaboradas o necesidades lingiiisticas muy perfeccionadas. (98).

Al final de este segundo recorrido este hablante tiene también un circuito com-
pleto AB: una gama completa de funciones que verbaliza y transmite en esa len-
gua, en la que proyecta la capacidad ideativa y satisface la interrelacién social;
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una percepcion que es, al mismo tiempo, natural y reflexiva (tiene un sentido in-
nato del idioma, unido a una capacidad de razonar sobre él). Y llega a tener tam-
bién una motivacion que es simultdneamente espontanea e inducida, intrinseca
y racional: se siente a gusto en su lengua y posee razones con las que se explica
a sf mismo el valor que la lengua tiene para él).

Estos hablantes son tarmbién excepcionales desde el punto de vista de la esta-
distica. Pero son fundamentales desde el punto de vista cualitativo. Del conjunto
de ellos (nativos culturizados en su lengua —AB—), junto con el conjunto de
no-nativos que llegan a recrear igualmente un circuito completo (adultos nativi-
zados en la lengua aprendida —BA—), surge lo que en otro lugar hemos llamado
espacio simbdlico de una lengua dada. Podemos ahora dar una definicion exacta
de él.

XV

Definicion del espacio simbélico

Definimos el espacio simbélico como EL NUCLEO DE HABLANTES QUE
DOTAN A SU LENGUA DE SU DESARROLLO COMPLETO. O, CORRELA-
TIVAMENTE, EL NUCLEO DE HABLANTES QUE TIENE UN DESARRO-
LLO LINGUISTICO COMPLETO EN ESA LENGUA.

Ellos son el corazdn del idioma a partir del cual es posible producir las condi-
ciones que permiten en el tiempo oportuno revitalizar una comunidad lingiiistica
gangrenada por afios de esquilmamiento y opresion (99).

La vitalidad de una lengua no depende tanto del nimero absoluto de hablan-
tes cuanto de la proporcién que estos hiziun osoak (hablantes completos) repre-
sentan en el conjunto total. Esta es la razén por la cual lenguas como el Chukchi
(100), con no m4ds de 20.000 hablantes, gozan de una salud perfecta, el Hebreo
ha resucitado (101) o, en el otro extremo, el Latin (102), el Esperanto (103) o el
Cornico (104) no se consideran lenguas vivas y el Occitano (105), con una canti-
dad infima de hablantes completos, es una lengua en extincion.
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«Imaginar una Lengua es imaginar un modo de vida» (L. Wittgenstein). L. Roisin
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I

Dos recorridos, dos circuitos

El aprendizaje lingiiistico se compone de un recorrido primario (A) que avanza
desde el uso a la motivacién y un recorrido secundario (B) que avanza desde la
motivacién al uso.

Cada recorrido representa un aprendizaje lingiiistico incompleto: natural, en
el primer caso; cultural, en el segundo.

La suma de los dos recorridos forma un circuito. El circuito representa un
aprendizaje lingiiistico completo. Un aprendizaje lingiiistico se puede completar
partiendo del recorrido primario (circuito AB) o partiendo del recorrido secun-
dario (circuito BA) sobre la base de sumar al recorrido inicial el recorrido inverso
complementario.

IT

Naturaleza individual del desarrollo lingiiistico completo

Un hablante alcanza un desarrollo lingiiistico completo en un idioma dado
cuando desde el uso espontdneo inicial, consecuencia de su aprendizaje natural,
ha llegado a expresar y canalizar en él usos culturales elaborados desarrollados
a partir de una conciencia lingiiistica.

También alcanza un desarrollo lingiiistico completo cuando habiendo comen-
zado a aprender el idioma en la adolescencia o edad adulta a partir de una moti-
vacion cultural que genera un estudio del idioma, llega a una valoracidn intrinse-
ca de la lengua aprendida que se desarrolla como consecuencia de su utilizacién
correcta y efectiva en espacios interiores de uso lingiiistico.

Al primer tipo de hablante lo denominamos nativo culto o culturizado. Al
segundo lo'llamamos adulto nativizado. El conjunto de hablantes plenos (hiztun
osoak) esta formado por la suma de sus nativos cultos y sus adultos nativizados.

Los hablantes plenos constituyen el espacio simbdlico de la lengua. Este re-
presenta el nucleo o corazdén de una comunidad lingiiistica de cuyo vigor depen-
de la vitalidad del idioma en un momento histérico concreto.
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III

Los dos aprendizajes, procesos complementarios

Los aprendizajes son no solo recorridos inversos, sino a la vez complementa-

rios. El cardcter complementario de los aprendizajes se manifiesta en dos tipos
de relaciones.

1) El primer tipo de relacién es una proporcion: la proporcion de equilibrio
lingtiistico. Segun ella, las condiciones de existencia de una lengua manifiestan
una situacion equilibrada cuando recibe de sus hablantes una motivacion espon-
tanea junto a una motivacion racional, una percepcion natural junto a una per-
cepcion cultural o reflexiva. Y unas funciones informales o naturales junto a unas
funciones formales o culturales. Todas ellas alcanzando un nivel suficiente y arti-
culdndose de un modo preciso (cf. cdap. 10 de la 22 parte y diagramas n.° 35y 36).

2) La otra relacidn (relacion dindmica) consiste en el hecho de que, a partir
de alcanzar un punto limite, cada uno de los recorridos, a modo de una clepsidra
moévil o de los contrapesos de un reloj, se detiene un momento, da la vuelta y
comienza a circular en direccidn contraria. Es decir, que el final de cada aprendi-
zaje es el punto de partida del aprendizaje siguiente, completdandose el uno al
otro para formar un circuito y siendo, por tanto, complementarios.

v

Las dos percepciones lingiiisticas

La condicion de hablante completo de un idioma se materializa en la capaci-
dad de tener una percepcion natural y una percepcion cultural o reflexiva de la
misma lengua. El modelo tedrico expuesto nos permite comprender:

1) Que cuando se aprende una lengua desde el aprendizaje secundario sélo
se llega a la percepcidn intrinseca (y con ella al automatismo lingiiistico) sobre
la base de un incremento de su uso efectivo. Este incremento producird una inte-
riorizacion de la lengua que, a partir de un punto, debe permitir que a través de
ella fluya espontdneamente el pensamiento.

2) Que cuando se aprende una lengua desde el aprendizaje natural solo se lle-
ga a la percepcion extrinseca (o cultural) cuando se produce un incremento de
la motivacion, de modo que ésta no consista solamente en una motivacion es-
pontdnea, sino en una conciencia lingiiistica suficientemente intensa, consecuen-
cia de asignar al propio idioma un valor cultural especifico que justifica el traba-
jo ulterior de adiestramiento y desarrollo lingiiistico en él.
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3) Que como la percepcidn ocupa el compartimento central dentro del circui-
to, para mantener una percepcion completa de un idioma sin que se produzca
un receso, ora en el automatismo lingiiistico, ora en la inteleccién racional, la
percepcion debe estar sostenida simultdneamente por un uso lingiiistico comple-
to y una conciencia lingiiistica intensa y estable.

\Y%

El circuito de aprendizaje, como un circuito IN-EX

El circuito de aprendizaje se corresponde con el circuito de inclusion/exclu-
sion (1) en el sentido que apuntamos a continuacion:

-1) El aprendizaje natural de la lengua alcanza su desarrollo completo cuando
se convierte en un circuito IN-Ex, ya que para un nativo madurar lingliisticamente

es el proceso de exteriorizarse (y con ello singularizarse) a través de su idioma
intrinseco.

2) El aprendizaje secundario del idioma alcanza su desarrollo completo cuando
se convierte en un circuito Ex-IN, ya que el no nativo madura lingiiisticamente
en la lengua aprendida secundariamente cuando interioriza (incorpora a su sf)
la lengua extrinseca (y con ello alcanza una nueva identidad social) (2).

Las correspondencias entre la teoria de los aprendizajes y la teoria de los es-
pacios lingiiisticos se exponen con detalle en los capitulos Lucha lingtiistica y Equi-
librio lingiiistico de esta primera parte.






Capitulo III

LA LUCHA LINGUISTICA

Desean que la lengua no refleje concepciones de
verdades, sino cualidades de percepciones, de modo
que el hombre pueda, por la teoria pragmaética del
éxito, vivir mas présperamente.

(R. M. Weaver, 1948, 15)
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Diagrama n.° 7
Funciones matrices de una lengua

En el diagrama n.° 7 representamos los espacios bdsicos que contienen las
siete funciones matrices de una lengua (1).

De estas siete funciones las dos de abajo (funcion de lengua familiar; funcién
de lengua de identidad) dependen enteramente de la adquisicion natural. Si la
lengua no tiene sujetos que la adquieran inicialmente como tinica lengua mater-
na estas funciones no aparecen, aunque puedan a veces insinuarse. La resurrec-
cién del Hebreo, por ejemplo, consistid propiamente en desamortajar a la lengua
preservada artificialmente en funciones muy exteriores para darle vida a estas fun-
ciones nucleares; y tratar de que ello ocurriera tendiendo puentes desde arriba,
sin que se provocara un mutuo rechazo o un corte brusco entre estas funciones -
reanimadas y lo que ya existia como estdndar (lengua erudita de una brillante -
civilizacién) (2).

Las dos funciones superiores, por su parte, dependen enteramente del apren-
dizaje secundario. Para que una lengua realice la funcién de lengua de civiliza-
cién o lengua de cultura extra-nacional, necesita que haya grupos de personas,
nativas de otras lenguas, que la aprenden como lengua extranjera en la misma
medida —al menos— en la que grupos de nativos de la propia comunidad lin-
giiistica aprenden otra u otras lenguas extranjeras. A su vez para que una lengua
funcione como lengua internacional es necesario que sea el punto de convergen-
cia entre distintas lenguas de civilizacion: es decir, una lengua que se beneficie
del aprendizaje secundario por parte de personas que quieren comunicarse no
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s6lo con los nativos de dicha lengua, sino también con los nativos de otras len-
guas que han aprendido la lengua internacional secundariamente. Lenguas inter-
nacionales hay muy pocas. Tal vez en el momento presente sélo el Inglés y vesti-

gios del naufragio de unas pocas mas (3). Y éste es, ademads, un hecho de gran
relevancia:

El que una funcién bdsica del lenguaje humano (1a de lengua internacional)
esté capitalizada en nuestros dias por un niimero muy reducido de lenguas natu-
rales altera en favor de ellas el equilibrio lingiiistico, puesto que mientras las otras
lenguas carecen de esta funcion, las lenguas con funcioén internacional realizan
en cambio todas las funciones subordinadas.

Es por ello que en el tltimo siglo y medio se han intensificado los esfuerzos
tendentes a crear una lengua internacional pura, es decir, que no se replicara en
funciones lingiiisticas inherentes a una comunidad natural. Pero el éxito de tales
intentos (Esperanto, Ido, Volapiik, Basic English, Novial, Interlingua, etc, etc)
(4) ha sido muy limitado, como consecuencia no tanto de errores de planteamiento
cuanto de ir en contra de los intereses politico-econdmicos de las comunidades
privilegiadas (5). No olvidemos, por ejemplo, que aparte del valor que siempre
tiene como arma politica, la ensefianza del Inglés como segunda lengua mueve
muchos millones de délares en esferas tan diferentes y poderosas como las agen-
cias de prensa, el mercado editorial, el mercado musical, la industria cinemato-
grafica, las academias de idiomas, el «turismo lingiiistico», el subproletariado
lingiiistico (mano de obra extremadamente barata y «marginal» explotada legal
—p. €j. chicas «au pair»— o ilegalmente que acepta su situacién provisionalmente
como medio de aprender el idioma), etc, etc.

Pero que el planteamiento es viable lo demuestra el simple hecho de que en
la propia Europa, para utilizar un ejemplo cercano, ha habido durante bastantes
siglos una lengua que ha funcionado, de un modo indudablemente eficaz, bajo
estas condiciones sociolingiiisticas: lengua internacional sin ser lengua natural
de comunidad lingiiistica alguna. Me estoy refiriendo, naturalmente, al Latin.

La historia de como alguna de entre las lenguas europeas compiten y, por fin,
desplazan al Latin de este espacio lingiiistico constituye uno de los capitulos mas
interesantes de la historia sociolingiiistica de Europa que aun resta por ser expli-
cado. Porque esta suplantacion para triunfar tuvo que hacerse presentando como
una ventaja lo que era un serio inconveniente: el que la lengua aspirante ya fun-
cionaba como lengua nacional. Pero, a su vez, la posicion del Latin como lengua
internacional europea no se habria visto seriamente amenazada y derrocada, si
previamente no hubiera tenido la pretension de retener o acaparar funciones que
pertenecian propiamente a las lenguas naturales (como por ejemplo la expresion
de la cultura nacional). Lo cierto es que, desde un plano estrictamente tedrico,
todas las alternativas posteriores suponen un punto de inflexiéon con respecto a
la que en el medioevo europeo llegd a representar el Latin (6).



LA LUCHA LINGUISTICA 17

IT

El status social de las lenguas depende exclusivamente de las funciones que
totaliza dentro de esta escala, de donde tocan techo. Es evidente por ejemplo que
las lenguas de mayor prestigio en Europa son aquellas que funcionan como len-
guas internacionales (Inglés; Francés en menor medida); que a continuacién se
sitdan las lenguas que funcionan como lenguas de civilizacién o de cultura extra-
nacional (Alemén, Espafiol, Portugués, Italiano, Holandés, Sueco, etc). En ter-
cer lugar se situarian las lenguas que solo alcanzan a funcionar como estandares
nacionales (Albanés (7), Faeroense (8), Estoniano (9), Esloveno (10), etc). A con-
tinuacion aquellas que tienen puesto su techo funcional en la comunicacién local
o dialectal, y aquellas que han quedado relegadas a ciertos ambitos laborales,
profesionales o estilos de vida dentro de una localidad. Tendriamos en ambos
grupos (segun la zona y la localidad concreta) al Alsaciano (11), el Ladino de
los Dolomitas (12), el Aranés (13), el Sardo (14), el Lalland (15), el Aragonés pire-

naico (16), el Frison (17), el Lusacio (18) y el Gaélico Escocés de las Hébridas(19),
entre otros.

Aln por debajo se situarian las lenguas cuyas funciones terminan en el ambi-
to familiar. Este nivel minimo de prestigio es el que tienen lenguas-ya en trance
de desaparicion como el Calé o Romani, el Judeo-espafiol de Oriente (20), el Ara-
gonés de ciertas poblaciones, el Occitano de otras tantas, el Arumano de Mace-
donia (21), etc. O, por ejemplo, el que tienen las lenguas de las familias inmigran-
tes en un medio lingiiistico donde tales lenguas estan excluidas de cualquier otra
funcién o presencia social. Pensemos, por ejemplo, en el prestigio (o mas bien

ausencia de €l) del Yoruba (22) en Londres, o del Portugués del poblado de Santa
Lucia en Pamplona.

Por ultimo las lenguas sin prestigio alguno (o con prestigio 0) son aquellas
que ya ni siquiera se exteriorizan, pero de las que quedan sujetos que la recibie-
ron como lengua de identidad. Entre los casos europeos fué un tiempo la situa-
cion del Ddlmata y el Cornico (23). Y aunque su presencia es siempre dificil de
detectar debido a su caracter de no infralenguas que no emergen a la superficie
de la comunicacion oral, puede ser el caso del Manés, el Cimbrico y aun del Leo-
nés en nuestros dias. Fuera de Europa se ha detectado tal situacion para el Aino
del Japon (24), el Maidu de California, el Limbu del Himalaya (25), el Bullom
de Guinea (26), ciertas lenguas filipinas (27) (Ketagala, Taokas, Siraya, Baksa,
Hoanya y Tamgui), etc (28).
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Hemos elegido ejemplos claros, pero hemos de tener en cuenta tres hechos:

1—. En primer lugar, que la estimacidn social de las lenguas, su prestigio, no
es un valor abstracto y estable, sino que depende estrechamente de las funciones
que una lengua ejecuta en la sociedad de referencia. El prestigio es un valor so-
cial, que sélo puede tomarse en cuenta considerando simultdneamente la socie-
dad emisora. Ocurre aqui lo mismo que con la moneda: pueden existir diferentes
cotizaciones de una misma lengua segun se evalue ésta desde la sociedad emisora
o desde una u otra de las sociedades rivales. Asi, por ejemplo, el Ruso tiene en
la URSS, la Europa del Este y ciertos paises asiaticos (Camboya, Vietnam, Laos,
etc) un valor 7, como lengua internacional; cotizacién que, sin embargo, no al-
canza en la Europa Occidental o en los EEUU. El Portugués tiene, en su propia
sociedad, un prestigio 6 (como lengua de civilizacion) y aspira, dentro de ella,
a que se le reconozca como una de las lenguas vehiculares internacionales, pero
en la sociedad espafiola su cotizacion no llega mads alla del nivel 5 (lengua nacio-
nal), como se desprende del hecho, tan facil de comprobar como dificil de justi-
ficar, de su practica ausencia en el curriculum acedémico de los espafioles como
lengua extranjera de estudio opcional u obligatorio. Por su parte, el Portugués
concreto de importantes bolsas de inmigracién en el Pais Vasco, Huelva, etc, ni
siquiera cuenta: es una lengua que ya #no se ve, que no se toma en cuenta. Una
infralengua de nulo prestigio. Del mismo modo, el prestigio del Euskara en cier-
tos puntos de su territorio histérico puede que sea ya de un grado 5 (como lengua
nacional), mientras que en otros puntos, situados en ocasiones a pocos kiléme-
tros de los primeros (amplias zonas de Navarra, por ejemplo) su prestigio no va
mas alla del nivel 1 (lengua familiar) o yace incluso sepultada en la categoria de
infralengua (localidades de la Navarra pirenaica).

Este es, entonces, el primer aspecto a tener en cuenta: comprender que, entre
el prestigio global de una lengua a nivel internacional y el modo cémo vive la
lengua el hablante concreto, media la accion de los diferentes grupos sociales.
Como estos grupos son diversos, y mantienen intereses que pueden ser contra-
dictorios y aun opuestos, la misma lengua puede ser valorada —desde angulos
diferentes— de modo totalmente opuesto. La oposicién de los grupos sociales,
situados entre si en diferentes relaciones jerarquicas de dominacidn/subordina-
cidn, condiciona por tanto la lucha lingiiistica y hace que el prestigio, la valora-
cién y la extension espacial de las lenguas sea un proceso dinamico.

2—. Una vez comprendido lo anterior, el segundo aspecto que debemos tener
en cuenta es que todas las lenguas estdn en pugna. Lo tnico que las diferencia,
en términos sociolingiiisticos, es el lugar de la escalera desde donde entablan su
lucha. El Francés combate con el Inglés para defender su presencia en el escalon
7, como lengua internacional, y todos los indicios (empezando por el mds evi-
dente de constatar quién ataca y quién defiende) apuntan a que, efectivamente,
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lleva todas las de perder (29). Si el Francés dejara de contar como lengua interna-
cional (o dicho de otro modo: en los paises donde el Francés ya ha dejado de
contar como lengua internacional) el campo de batalla pasa a ser inmediatamen-
te el escaldn inferior: el Francés tendria que defender frente al Inglés su valor
como lengua de cultura extranacional. Es sintomadtico a estos efectos constatar
como hay mayor necesidad (y, por ende, superior eficacia) en el aprendizaje del
Inglés por parte de los francéfonos cultos que del Francés entre los angléfonos
cultos que, por lo demas, tienden a exhibir cada vez mads jactanciosamente su
supuesta impotencia para cualquier forma, aun moderada, de bilingiiismo. Como
también es sintomatico el hecho de que el Aleman, que ha abandonado en favor
del Inglés toda aspiracion como lengua internacional, pierde ahora terreno preci-
samente como lengua cultural: ya no existe, en la misma medida que existia hace
unos pocos afios, la necesidad de saber Alemadn para acceder a ciertos ambitos
del pensamiento (p. ¢j, filosofia, filologia, etc) ya que las obras escritas que los
expresan o se escriben directamente en Inglés o se traducen al Inglés inmediata-
mente. Como el fendmeno es mds facilmente detectable desde la periferia que
desde el centro, basta dar un repaso a la bibliografia de los ultimos cincuenta
afios por parte de autores escandinavos para constatar como el uso del Aleman

como lengua de cultura paneuropea ha sido progresivamente desplazado por el
Inglés.

El combate entre el Finlandés y el Sueco se libra ahora, por ejemplo, entre
el escalén 5 y 6. El Finlandés consiguié desbancar al Sueco de la posicion pre-
ponderante que tenia en su propio suelo como lengua nacional, posicion que li-
mitaba las posibilidades del Suomi (Finés o Finlandés) al plano dialectal. Pero
el Sueco tiene todavia en la sociedad finlandesa un valor afiadido de lengua cul-
tural que no lo tiene el Finlandés en Suecia.

El combate entre el Espafiol y el Euskara o entre el Espafiol y el Cataldn se
libra entre el escalén 4 y 5. El Euskara v el Cataldn necesitan instalarse y consoli-
darse como lenguas nacionales en su territorio porque de lo contrario su techo
es la funciéon dialectal, con todo lo que ello implica:

a) que se les cierra el camino como lenguas de cultura.

"b) que inmediatamente la competencia pasa a entablarse entre el escalén 3
y 4: el Castellano, con el valor afiadido de tinica lengua cultural y tinica lengua
nacional de todo el ambito, pretendera desplazar al Euskara y al Catal4n tam-
bién de la funcién dialectal, y constrefiirlos a espacios de uso puramente locales
y jergales, como transicidn a una sucesiva usurpacion.

3—. El tercer punto a tener en cuenta es que, como proceso dindmico, tenso
e inestable que es, junto a las lenguas claramente instaladas en una de las situa-

ciones sociolingiiisticas descritas, son muy numerosos los desplazamientos y las
transiciones (30).
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Llegamos asi a estas conclusiones de enorme importancia para la normaliza-
cién de una lengua:

a) Todas las lenguas estdn en pugna mientras no se alteren las condiciones
internacionales de uso lingiiistico.

b) Una lengua debe instalarse como lengua nacional para poder acceder a su
valoracién como lengua de cultura.

Las lenguas son, en si mismas, cultura. Pero para que sean valoradas como
tales por sus hablantes es necesario que los grupos sociales que median entre la
lengua y el sujeto individual realicen en ella todas las funciones que correspon-
den a un estdndar nacional.

La cotizacion general de la propia lengua como lengua de cultura en el plano
internacional puede no estar en manos de la comunidad lingiiistica afectada. Pero
es evidente que si la propia comunidad no empieza por valorar a su lengua como
lengua de cultura, no puede esperar que sea estimada en tal por las comunidades
lingiiisticas rivales. Y si no la valora como tal, la comunidad lingiiistica vecina
a la que estima como poseedora de la verdadera lengua cultural acabard despla-

zando a la lengua propia y reemplazéndola por la ajena en su funcién de lengua
nacional. . .

LENGUA(s) FUNCION MAS ALTA QUE MATERIAI.IZA(N)
Ingles '

Frances..

Italiane, etc.

Esloveno etc.

Sardo, Frison.etc. -

Aragoneés, Arumano, Cal.., -

Ainu, Limbu, Taokas, Maidu..

. 1: mundial
Internacional

2-zonal

Diagrama n.° 7 bis
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De modo que en las condiciones lingiiisticas actuales cualquier comunidad
lingiiistica para sobrevivir debe, por lo menos, situar a su lengua en el nivel de
lengua nacional, como lengua exclusiva, pues ello hace que inmediatamente la
tension lingiiistica se desplace al escalén superior. Cuando la propia lengua es
lengua de necesidad en el plano nacional, sus hablantes la perciben inmediata-
mente también como lengua de cultura (porque necesariamente la cultura se ca-
naliza a través de esta lengua). El que sea también reconocida como lengua de
cultura por los extranjeros depende no solo del grado de inteligencia de éstos,
sino también en gran medida de la eficacia en que la lengua materializa sus fun-
ciones subordinadas; de la aportacion que desde ella se hace al pensamiento (31).
Y last but no least, de que la propia sociedad no privilegie como lengua extranje-
ra de estudio y conocimiento obligado a la lengua de una comunidad que no otor-
gue idéntitico status escolar y social a la lengua propia. La razon de ello es de
economia elemental: sdlo asi las ganancias pueden equilibrar las pérdidas. Un
cierto nimero de aprendizajes de lenguas extranjeras avanza por la linea del con-
tinuo hasta desembocar en la nativizacién (ya sea en el propio sujeto, ya sea en
la generacion siguiente). Si no hay en la otra sociedad quien recorra el camino
en direccién contraria, una comunidad lingiiistica se sobrerreproduce y la otra
se debilita (32).

\Y

Volvamos de nuevo al diagrama n.° 6. Como dijimos las dos funciones supe-
rordinadas dependen en gran parte del aprendizaje secundario. Para que una len-
gua sea considerada como lengua internacional y lengua de civilizacién es nece-
sario que accedan a ella un nimero significativo de sujetos que la aprenden
secundariamente. Pero sea considerada ;por quién? Porque entramos en el juego
de las perspectivas cambiantes. La lengua propia puede ser considerada por sus
nativos lengua internacional, y por los hablantes de otra drea como simple len-
gua nacional. El Arabe es lengua internacional en el mundo isldmico, pero no
tiene ese valor en Europa. El valor del Ruso como lengua internacional no trans-
pasa, a su vez, el otrora llamado felén de acero.

Desde la perspectiva de la lengua propia el valor de lengua internacional vie-
ne dado por la capacidad que tengan sus hablantes de comunicarse mediante su
lengua con sujetos nativos de otras comunidades lingiiisticas. A su vez el valor
de lengua de civilizacion o de cultura extranacional viene dado por la capacidad
de expresar mediante la lengua conceptos y mensajes que se refieren no al ha-
blante nativo, sino al ser humano genérico. En otras palabras: capacidad de ex-
presar la cultura de su tiempo histdrico, desde la lengua propia (33).
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Desde la perspectiva de la lengua ajena la otra lengua es lengua internacional
cuando mediante ella podemos entendernos con nativos de una tercera lengua
que también la aprendieron secundariamente. Y es lengua de civilizacién (o len-
gua de cultura extranacional) cuando su estudio se justifica porque mediante ella
nos comunicamos con nativos cuya cultura consideramos importante.

El valor de lengua de cultura de una lengua dada es la suma de las dos pers-
pectivas: de la percepcion que tienen sus nativos como lengua que canaliza el pen-
samiento y la informacion humana en el momento histdrico presente, y del uso
que hacen de ella los no-nativos que la aprenden como lengua extranjera. La suma
de esta percepcion y este uso, combinados, otorga un peso especifico a dicha len-
gua dentro de la comunidad internacional. Es decir, una motivacion. Pero una
de las dos perspectivas puede faltar. Si falta la percepcion de sus nativos (porque
ya no hay hablantes nativos al haberse perdido la transmision natural de la len-
gua), pero se mantiene un aprendizaje secundario, la lengua se desplaza hacia
el pasado: queda anclada en el pasado como lengua de cultura cldsica. También
puede ocurrir que aunque la lengua tenga sujetos nativos éstos no la consideren
vélida para la expresion de la cultura actual: en tal caso es casi inevitable que
la lengua ni siquiera haya afirmado su posicjén como lengua nacional. Pero pue-
de ocurrir que los nativos le adscriban tal funcidn de cultura y, sin embargo, la .
lengua pertenezca al pelotdn de lo que el Centro de Lingiifstica Aplicada de Vir-
ginia llama: the uncommonly taught languages (34): las lenguas que son rara vez
ensefiadas; eufemistico modo de decir: «lenguas que ya no se aprenden secunda-
riamente en los paises de la érbita americana, salvo por raros, curiosos y algunos
sujetos desnativizados». Si sucede, pues, que la lengua propia tiene la desdicha
de caer en el saco de las que, de un modo mas brutal y malintencionado, los no
nativos dicen que no tienen gramdtica, la comunidad lingiiistica afectada sélo
tiene una salida: aferrarse a su propia percepcién —basada en la valoracion cul-
tural de su lengua— y condicionar desde ella una modificacion internacional de
las condiciones de uso lingiiistico. Las posibilidades para realizarlo estan en que
en el momento presente son muchas las comunidades lingiiisticas que se encuen-
tran perjudicadas por esta situacién, y muy pocas, en cambio (aunque con mu-
chos hablantes cada una de ellas), las que se benefician; y también en que estas
condiciones estan trucadas de antemano en tal forma que no sélo hacen trampa
al equilibrio lingiiistico general, sino que desatan también la lucha entre el pufia-
do de las privilegiadas. Bajo las condiciones actuales la Humanidad camina ha-
cia el monolingiiismo angléfono: proceso que ya predijo H. G. Wells en 1901 (35),
y que desde entonces sélo ha hecho def?nirse, confirmarse y acelerarse.

Para quienes consideran este proceso como recomendable o inevitable me per-
mitiré sefialar aqui que el sentido mas evidente del mito de Babel, tan arteramen-
te manipulado por las comunidades poderosas, es 1a toma de partido del propio
Yahvé por la diversidad lingiiistica como medida terapeutica a una situacion en
la que los hombres utilizan la lengua comun para servir a su ambicién y afan
de poder, en lugar de alcanzarla como resultado de su solidaridad con los otros
y desde la comprensién de su verdadero lugar en la creacion (36).
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VI

La modificacién internacional de las condiciones de uso lingiiistico requiere,
precisamente, la correccion de las dos funciones superordinadas: lengua interna-
cional/lengua de civilizacion.

Vimos que la valoracion de una lengua como lengua de cultura es la suma
de dos perspectivas.

El valor de una lengua como lengua internacional, es en cambio, un valor
unidireccional que estd establecido exclusivamente desde el uso: capacidad de usar
la lengua los nativos con nativos de otras comunidades; capacidad de usar la len-
gua los no-nativos con otros no-nativos. Esta perspectiva monolitica implica:

a) Que una lengua (el Inglés) esta siendo utilizada abusivamente. Entre otras
consecuencias ello puede suponer una peticidn de principio: puede llegar un mo-
mento en que el nimero de hablantes que hablan defectuosamente el Inglés o
que lo hablan de modos divergentes (para adaptarlo a sus propias necesidades
nacionales) exceda de tal modo en proporcién al de los que lo hablan normativa-
mente, que el idioma se fragmente después de haber terminado precisamente con
aquellos otros idiomas que ya estaban adaptados de modo 6ptimo a las necesi-
dades propias de la idiosincrasia de cada pueblo (37). El Latin en la Romania
es un ejemplo historico cercano (y no el unico).

b) Que una comunidad lingiiistica, la angléfona, desenfoca la realidad del
Lenguaje Humano, que es una realidad multiple, merced a su escasa motivacién
para el aprendizaje de otra lengua extranjera y, correlativamente, a los numero-
sos estimulos adicionales para permanecer en su monoglotismo (38). El que la
conservacion del patrimonio lingiiistico de la Humanidad sea considerada sin in-
terés o con desprecio por una de sus comunidades lingiiisticas mas numerosas
y poderosas supone un riesgo potencial para la Humanidad equiparable al riesgo
de destruccion nuclear. Como ha escrito P. B. Ellis:

La destruccion de lenguas y culturas no es mds que otra de las facetas mds impor-
tantes de la creciente enfermedad ambiental del mundo, de la que los grupos de
presion ecoldgicos se estan volviendo cada vez mas conscientes (39).

¢) Que la lengua internacionalmente dominante lo sea en funcién exclusiva-
mente del uso indica que se potencia desde esos focos de poder una politica de
hechos consumados (40), donde la lengua se impone en virtud de una imposi-
cién previa que nadie parece querer discutir seriamente (41). Porque es preciso
verlo y decirlo con claridad: no es el desarrollo de una percepcion mds profunda
del hombre como conjunto (el desarrollo de una cultura) lo que privilegia la ex-
pansion internacional del Inglés (42). Es pura y simplemente el hecho de que los
que lo hablan lo hablan siempre y en todas partes (43). Y los que atin no lo ha-
blan lo aprenden o desean aprenderlo.
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VII

Ninguna sociedad ha desarrollado todavia una percepcién a la altura de la
dimensidén internacional o césmica de lo humano. Tal vez nuestras propias acti-
tudes lingiiisticas (fiel espejo de nuestras actitudes mentales) estan impidiéndo-
nos el paso a ello, al derrocar el podeér de la razéon humana y suplantarlo por
los intereses egoistas de los poderes particulares, que han llevado las relaciones
entre las diferentes comunidades lingiiisticas de la Humanidad a las relaciones
de dominacion y abuso que se ejercen simultdneamente en todas las otras esferas
de la vida.

Las leyes de la razon sugieren mds bien que el equilibrio lingiiistico debe estar
basado en una sincera valoracion de todas las lenguas humanas como instrumentos
y manifestaciones irremplazables de la experiencia y el saber humano: valora-
cion que desemboque en relaciones equitativas de aprendizaje y uso entre las di-
ferentes comunidades lingiiisticas. Y paralelamente en el hallazgo (o simplemen-
te, puesta en circulacién) de la lengua internacional, o lengua de intercambio mutuo,

que siendo lengua comun a todos no lo sea en particular de ninguna comunidad
concreta.

No es de extrafiar que en el pasado las inquietudes y proyectos mas fervientes
por avanzar en esta direccién hayan procedido precisamente de las pequeiias na-
ciones idiomdticas. Si en la hora actual logran unir sus esfuerzos en favor de esta
alternativa podremos decir también que el futuro les pertenece.

VIII

Desde un plano estrictamente tedrico todas las alternativas posteriores al em-
pleo del Latin que durante un milenio, en frase de Frederick Bodmer «hizo de
los europeos instruidos una fraternidad dnica» (44) suponen un punto de infle-
xion. ;Cuales son las causas, no ya a nivel general, donde es obvio el obstdculo
impuesto por los intereses politicos, sino entre la misma comunidad cientifica
internacional, del fracaso de los numerosos intentos por construir una lengua in-
ternacional vehicular, ultimamente aceptable para todas las naciones del Plane-
ta, intentos a los que, es justo decirlo, se han consagrado a partir de la segunda
mitad del siglo XVIII —cuando el colapso del Latin como lengua internacional

era ya evidente (45)— alguna de las mentes mds Iicidas y bienintencionadas?

Para responder a estas preguntas debemos primero poner en su lugar la mis-
ma formulacién de lo que se ha dado en llamar el problema lingiiistico. Porque
aqui surgen ya dos interpretaciones completamente diferentes. Para algunos el
problema lingiiistico consiste en la misma divisién de la Humanidad en naciones
idiomadticas diferentes, interpretdndose que su resolucion consiste en la vuelta a
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un idioma unico comin a todos que conduce, correlativamente, a la desapari-
cion progresiva de todos los otros (con la excepcidn, claro estd, del idioma privi-
legiado). Aunque esta interpretacion admite en su seno muchas subdivisiones que
van desde el militantismo alemdn de corte nazi hasta el filantropismo comtiano
(46), tienen todas en comun el rasgo fundamental de considerar la diversidad lin-
giiistica humana como una rémora que en un nuevo orden mas o menos inme-
diato debe ser superada. De aqui a suponer que la lengua que la Humanidad ne-
cesita, lo sepa o no, le guste o le pese, es precisamente la nuestra hay un solo
paso. La rapidez con que se da este paso y los horrores que ha provocado y sigue
provocando justifican la reduccién de todas sus diversas formulaciones a una es-
pecie unica: la del egocentrismo gldtico. Este planteamiento carece de salida por-
que supone la negacion de lo que le hace al hombre ser él mismo: el equilibrio
entre el yo y los otros, su ser y su tiempo, su tradicién y su proyecto de vida:
su igualdad esencial dentro de su diferencia, en suma.

La otra interpretacién consiste en compaginar dos necesidades equivalentes
y equipotentes: la del mantenimiento de la ecologia natural de las lenguas; el de-
recho y la responsabilidad de cada nacién idiomatica de conservar su legado lin-
giifstico y, por tanto, la preservacion de la variedad de lenguas naturales en el
mundo, con la necesidad de establecer una segunda lengua, o lengua exclusiva-
mente vehicular, como instrumento de comunicacién de un ambito necesario, li-
mitado y preciso: el de la comunicacidn entre naciones idiomaticas diferentes (47).

Llamamos a este planteamiento ecologismo gldtico o planteamiento ecoldgi-
co. Esta es la perspectiva que nos interesa. Y en relaciéon a ella debemos decir
que el problema lingiiistico surge y se generaliza a partir del siglo XVIII (48) por
la desaparicion (o mas bien por la pérdida de crédito entre la comunidad cientifi-
ca internacional, correlativa a la pérdida de independencia de los intelectuales
frente a los poderes politicos tribales) de los tres grandes recursos, que en épocas
anteriores y en las diversas dreas interregionales, la Humanidad habia ido gene-
rando con este fin. De este modo la necesidad de una comunicacion verdadera-
mente internacional, resultado del contacto y relacion entre varias areas cultura-
les hasta entonces relativamente aisladas entre si, no se superpuso a la férmula
que ya permitia en diversas dreas interregionales la estabilidad de las lenguas na-
turales, sino que la sustituyo por varios egocentrismos en pugna entre si, preten-
diendo cada uno de ellos apoderarse en exclusiva del nuevo ambito de uso de la
comunicacidn internacional universal, y de este modo dominar y subordinar a
las otras comunidades lingiiisticas naturales, cuyas lenguas convertidas en redun-
dantes o innecesarias, habrian de encarar la perspectiva de una extincién inevita-
ble a corto o medio plazo.

Estos tres grandes recursos ecoldgicos han sido:

1—. El aprendizaje secundario de las grandes lenguas historicas (cldsicas) des-
provistas de transmisién natural (Latin, Griego Cldsico, Hebreo, Sanscrito, Cop-
to, Geez (49), Antiguo Eslavo, etc, etc). Este tipo de lenguas, y a partir exclusiva-
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Foto: Robert Azzi (National Geographic)

Nazwa, antigua capital de Oman.

En los paises isldmicos el Arabe cldsico ha retenido la posicién que la Europa medieval
concedid al Latin.
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mente del momento en que habian dejado de adscribirse mediante su adquisi-
cién primaria a comunidad lingiiistica particular alguna, permitian, en efecto,
la situacion sociolingiiistica que en otro lugar caracterizamos como endodiglo-
sia, mediante la cual dos lenguas diferentes, adscritas a cada uno de los aprendi-
zajes, funcionan para una misma comunidad lingiiistica sin interferir sus dmbi-
tos respectivos de uso: la lengua formal no siendo lengua natural de nacion alguna;
y la lengua natural siendo indispensable en los espacios internos de uso de cada
comunidad. El ejemplo vivo mas claro de esto esta representado por la situacion
sociolingiiistica de los paises islamicos, donde el Arabe Clasico ha retenido la
posicién que la Europa medieval concedié al Latin. Debe tenerse en cuenta, sin
embargo, que el debilitamiento progresivo del Latin como lengua internacional
europea se debid junto a las razones antedichas, a la reaccion que suscité en las
comunidades lingiifsticas afectadas su pretension de acaparar (o mas bien blo-
quear) una funcidn clave que pertenece a la lengua natural: la expresion de la
cultura y de la identidad nacional. Esta intromision desposeyé al Latin Medieval
de su neutralidad. '

2—. El segundo recurso son los llamados pidgins, jargones o linguas francas
(50), tales como el Chinook Jargon en Norteamérica, o la famosa Lingua Franca
del Mediterrdneo (51): creaciones espontaneas, cuyo aprendizaje estd al alcance
de las mentes menos dotadas lingiiisticamente, surgidos con el minimo de com-
plicacién gramatical y 1éxica (52) para responder a ciertas necesidades de comu-
nicacién internacional, y validos exclusivamente en esos ambitos (53).

3—. El tercer recurso son los grandes alfabetos ideograficos o logograficos,
de los que el ejemplo actual mds claro y més extendido es el chino. Estos alfabe-
tos permiten un lenguaje internacional escrito. Las naciones siguen hablando cada
una de ellas su propio idioma, no obstante lo cual se entienden a través del idio-
ma escrito que por representar ideas, y no palabras, es comun a todos ellos (54).
Hoy es una evidencia al alcance de cualquier persona con una formacién lingiiis-
tica elemental lo que para los europeos instruidos del siglo XVIII supuso un autén-
tico descubrimiento que fué incluso sugerido como posible remedio para la supe-
racion de la confusion de las lenguas: que dos personas de diferentes partes de
China pueden leer, entender y comunicarse a través de los mismos textos sin ser
capaces de hablar €l uno con el otro (55). Y lo mismo ocurrira con dos monolin-
giies de dos lenguas cualquiera que hubieran aprendido a escribir a través del al-
fabeto chino. El lenguaje universal de las matematicas o de la musica, a través
de los cuales -dos matemdticos uno ruso y el otro mexicano, o un musico hindu
y el otro galés pueden comunicarse entre si sin ser capaces empero de hablar la
lengua del otro, son buenas aproximaciones para entender las grandes posibili-
dades de estos codigos escritos, que el etnocentrismo europeo de nuestros dias
ha desestimado como poco prdcticos para las necesidades lingiiisticas actuales,
soslayando el hecho, tan fundamental por otra parte, de que es precisamente su
independencia del sistema fonético de una lengua concreta lo que les permite su
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universalizacion (56). Todo alfabeto ideografico compensa el costo enorme de
su aprendizaje por el valor enorme interlingiiistico de su uso.

La sustitucion de cualquiera de estos tres recursos por una lengua nacional
cualquiera supone un paso atras porque suplanta los términos ecolégicos del pro-
blema lingiiistico reduciéndolos a las condiciones de dominio/sometimiento pro-
pias del egocentrismo glotofagico. Y, en realidad, el establecimiento de un nuevo
orden o nuevo equilibrio entre las naciones idiomadticas del planeta supondrd, ine-
vitablemente, el descubrimiento de un sistema comunicativo comun que posea
las ventajas acumuladas de los tres:

— La facilidad de adquisicion y adaptacion a nuevas necesidades que los pid-
gins poseen, correlativa a su inoperancia para la expresion de las necesidades ya
cubiertas por la lengua nacional (57).

— El prestigio para la comunicacion cultural intercivilizacional de las len-
guas clasicas, correlativo a su ineficacia practica para los espacios de uso interiores.
— La objetividad o capacidad de expresar lo esencial humano de los alfabe-

tos ideograficos, correlativa a su inoperancia como sustitutos de la expresion oral
de las lenguas naturales.

Todos los intentos efectuados hasta la fecha, no obstante la profundidad de
algunos de ellos, no pueden considerarse mas que anteproyectos y esbozos de una
bisqueda que esta atin muy lejos de haber llegado a esta sintesis final.






Capitulo 1V

FL EQUILIBRIO LINGUISTICO

Homaron vi kreis prefekte kaj bele,
Sed gi sin dividis batale;

Popolo popolon atakas kruele,
Frat’fraton atakas jakale.

Ho, kiu ajn estas vi, forto mistera
Auskultu la voon de I’prego sincera
Redonu la pacon al la infanaro

De I’granda homaro.

Tu creaste a la Humanidad en perfecta belleza,
Pero ella misma se dividié en luchas.

Unos pueblos atacan a los otros con crueldad,

Y hermanos atacan a hermanos como chacales.
O, quienquiera que T seas, Fuerza Misteriosa

Escucha la voz de sincera plegaria:

Devuelve la paz a los hijos

de esta vasta Humanidad.

(Zamenhof a los asistentes del ler Congreso
Esperantista, 30 de julio de 1904).
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Lengua internacional

Lengua de civilizacion

Lengua nacional

L. local

L. lahoral

L. familiar

1d. id.:identidad o lengua de
? pensamiento,

Diagrama n.° 8
Funciones posibles de una lengua

Las actuales lenguas internacionales suponen, como hemos visto, una usur-
pacién de la verdadera lengua internacional. Usurpacion que proyecta hacia aba-
jo situaciones descompensadas de uso lingiiistico y que proporciona un argumento
a las minorias dominantes de las comunidades lingiiisticas méds agresivas que ba-
san su pretension de capitalizar para si la funcion de lenguas de civilizacion en
su mayor extension como lenguas internacionales frente a otros estindares na-
cionales.

Teniendo, pues, en cuenta que la lengua internacional (como expresion cés-
mica de lo humano) solo serd accesible a partir de una igualdad de trato entre
las lenguas y ha de consistir en una lengua distinta a las lenguas naturales, re-
componemos el diagrama tal y como aparece en la figura n.° 9. Este diagrama
representa para una lengua el maximo de funciones posibles y, por tanto, su si-
tuacidn de equilibrio. En él el techo maximo aparece representado por la funcion
de civilizacion (puesto que la funcion internacional pertenece a otra lengua dis-
tinta). Hemos desdoblado lo que en el diagrama anterior era una sola funcién
en dos: dialecto/lengua local, a fin de intercalar la comunidad regional como nexo
de union entre la localidad y la nacion. Pero debemos tener en cuenta que el dia-
lecto tiene mucho de una abstraccion (1). Mi primo el aizkolari de Usurbil no
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El dialecto es el registro interior cuya funcion es crear entre sus naturales la sensacidn de pertenen-
cia a una misma comunidad regional (José Arrue Valle: La Feria).

habla el guipuzcoano de Usurbil en su pueblo y el guipuzcoano unificado comin
en Zarauz o en Aya. Habla en los dos casos exactamente igual. El hecho de que
hablando como habla en Zarauz le entiendan casi todo y en Santa-Garazi no le
entiendan casi nada es lo que hace que interpretemos que en el primer caso estd
funcionando un dialecto y en el segundo otro. Pero por eso mismo el dialecto
es algo: el minimo comun divisor entre hablas locales palpables que comparten
las suficientes isoglosas comunes como para crear entre sus naturales la sensa-
cién de pertenencia a una misma comunidad regional (2). Todo eso y nada mds
que eso. Si, por el contrario, un dialecto llega a codificarse hasta el grado y con
el fin de permitir su transmisién cultural, es probable que, si el intento tiene éxi-
to, llegue a ser un estdndar nacional, puesto que asi es como lo sienten (y lo ha-
cen funcionar) ahora sus hablantes.

II

La relacion que tienen estas funciones con los aprendizajes lingiiisticos y los
grupos sociales es interesante de notar. La funcion de identidad depende de que
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Diagrama n. 9
Representacion del equilibrio lingiiistico dentro de una comunidad lingiifstica: todos los
espacios bdsicos de la escala de la inclusion estdn cubiertos por los dominios correspon-
dientes y la Lengua materializa as{ el mdximo de funciones posibles.

Ia lengua canalice una adquisicidn natural. La funcién de civilizacién depende
de que exista un aprendizaje secundario, por parte de no nativos. Viendo la esca-
la como una cuerda (3), estos serian sus polos opuestos: desde arriba hay un ti-
rén hacia fuera (impulso de extraccion) que puede llevar a cambiar de lengua.

Desde abajo hay un tirén hacia dentro (impulso de inmanencia) que provoca la
fidelidad a la lengua.

Es facil de entender que la funcién de identidad esté ligada al aprendizaje
natural de la lengua. Pero mas dificil, en cambio, el entender por qué la funcién
de civilizacién lo esta al aprendizaje secundario. La razon es la de que incluso
entre lenguas que estdn en relacion de paridad la funcién de civilizacion repre-
senta la zona de contacto entre lenguas diferentes. Cuando dos comunidades lin-
giifsticas cuyas lenguas tienen status semejantes (son lenguas nacionales) acce-
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den mediante su lengua a la expresion de la cultura de su tiempo historico, perci-
ben inmediatamente que ésta. se transmite simultaneamente a través de muchas
lenguas diferentes. Surge de aqui un impulso de aprendizaje hacia Jas otras len-
guas que los hablantes canalizan hacia una u otra de acuerdo a sus condiciones
ambientales y a preferencias personales. Un cierto nimero de estos aprendizajes
acaba (ya sea en la primera, ya sea en la segunda o tercera generacién) produ-
ciendo un cambio de lengua. Si la comunidad lingiiistica no gana a su vez, por
el mismo procedimiento, a adultos que se nativicen, la posicion global de la len-
gua se debilita.

Pero depende también del aprendizaje secundario en dos vertientes mads: para
materializar su funcidn de lengua de civilizacién, la comunidad lingiiistica nece-
sita que un segmento de sus hablantes hayan aprendido secundariamente otras
lenguas de cultura, pero permanezcan cubriendo todas las funciones en la lengua
nativa. Estos hablantes son los que actiian de correa de transmisidn (recreadores;
traductores) entre el pensamiento y los mensajes que se acufian en lenguas ex-
tranjeras y la posibilidad de acceso a esos conceptos por los nativos desde su len-
gua propia. La otra vertiente es que si la lengua propia actia, correlativamente,
como lengua aprendida por un segmento de hablantes de otra comunidad extranjera
pueden éstos igualmente transmitir a su colectividad ideas y mensajes que origi-
nalmente se acufiaron en aquella. De este modo la comunidad no permanece lin-
giiisticamente aislada y se produce un equilibrio entre lo que se da y lo que se
recibe, manteniendo estable la valoracion de las lenguas en concurrencia.

II1

Una de las consecuencias practicas de todo esto es que la comunidad lingiiis-
tica necesita garantizar tanto una didactica del idioma como lengua materna, como
una didactica del idioma como segunda lengua. Lo cual quiere decir que, por
ejemplo, en la preparacion de métodos de ensefianza del idioma se debe avanzar
en dos lineas diferentes: ya que no parece, en efecto, que los métodos de ensefian-
za de la lengua materna a nifios que la adquieren por simple contacto sean sin
retoque alguno exportables a sujetos que la aprenden tras Ia pubertad (4). Distin-
tos aprendizajes suponen distintas estrategias porque siguen distintas direcciones (5).

Ateniéndonos al Euskara parece evidente que s6lo si se consolida un aprendizaje
del idioma por parte de no nativos (simultaneo, por supuesto, a su adquisicion
cultural por los nativos) puede el Euskara consolidar automdticamente su posi-
cidén como lengua nacional. Si este aprendizaje no se pone en marcha y avanza,
el erdara seguira desplazando al Euskara en su propio suelo de la funcién de es-
tandar nacional, y lo ird relegando a funciones socialmente cada vez mas restric-
tivas: primero a la funcién dialectal/local, mas tarde a la funcién de simple jerga
o argot, luego habla familiar de unos pocos, y en fin infralengua: lengua de una
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identidad compartida de alguien que esconde su condicién de bilingiie negando-
se a exteriorizar en publico la marca que estigmatiza socialmente.

IMPULSO
INMANENCIA

LENGUA Y

Diagrama n.° 10
Impulso de extraccion e impulso de inmanencia

LENGUA X
- A B

eje de
adaptacian
temporal

(FUTUHO)tiempo i tiempo tiempo i(PAsmn)

Diagrama n.° 11
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Iv

El diagrama n° 11 es uno de los que representan el equilibrio lingiiistico. Los
dos aprendizajes actiian como contrapesos que facilitan el progreso del conoci-
miento lingiifstico. Porque hay una adquisicion natural del idioma, aprendices
(euskaldunberriak) que comenzaron a aprenderlo desde el aprendizaje secunda-
rio (motivacion-percepcion-uso), pueden llegar a nativizarse (polo A: funcién de
identidad) y continuar adquiriendo la lengua naturalmente.

A su vez porque hay un aprendizaje secundario los nativos (euskaldun zaha-
rrak edo sortzezko euskaldunak) pueden alcanzar la funcién de civilizacién (polo
B) y continuar aprendiendo su lengua secundariamente, deviniendo hablantes cultos
(euskaldun. eskolatuak) de ella.

FEl equilibrio lingiiistico a nivel individual se compone, como vimos, de dos
recorridos complementarios: un circuito. Pero a nivel de la lengua esta represen-
tado por dos circuitos (AB; BA): por tanto, cuatro recorridos (A; B; A’; B%). Esto
requerird una aclaracion.

Ya hemos explicado suficientemente como el desarrollo completo individual
en un idioma se logra:
a) si se es nativo del idioma, cuiltivindose en él.
b) si no se es, nativizandose.

Como hay nativos que no se llegan a cultivar o culturizar en su idioma, sino
que permanecen en él como hablantes espontdneos y, al mismo tiempo, gran par-
te de los que aprenden secundariamente una lengua no llegan a nativizarse en
ella (o que supone la capacidad de hablarla espontdnea y correctamente en cada
una de las funciones que materializan), resulta, pues, que desde el punto de vista
del aprendizaje los grupos sociolingiiisticos son cuatro:

1) Nativos cultivados

2) Adultos nativizados

3) Nativos primarios (reflejos o espontdneos)

4) Adultos secundarios (aprendices, o no nativizados).

Para la lengua se agrupan tal y como establecemos en el diagrama n.° 12. Los
grupos 1y 2 constituyen las capas mas interiores: el espacio simbdlico de la len-
gua. Pero los dos grupos no se superponen, de entre ellos el mas nuclear es el
grupo 1: si este grupo no vive y se expande en el corazon de la comunidad lin-
giiistica, puede colapsar el propio idioma.

Los grupos 3 y 4 constituyen las capas mds exteriores. Pero ambos grupos
tampoco se superponen. El grupo 3 (nativos reflejos) ocupa la capa intermedia.
Estos hablantes son sdlo relativamente seguros para el idioma, en el sentido de
que si tienen grupos de hablantes 1 y 2 completando el total de funciones necesa-
rias de la lengua, permanecen en la misma. Si ellos son, por el contrario, la capa
mas profunda del idioma, pasan entonces, gradualmente, a engrosar la capa 4
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Nativos

culturizados

Diagrama n.° 12
Los grupos sociolingiiisticos

de otra comunidad lingiiistica, buscando en ella este nicleo o espacio simbdlico
creativo e ideativo que echan en falta en la propia. Cuando estdn ya alli como
grupo 4 son candidatos preferentes para el cambio de lengua. Aunque, en mu-
chos de ellos, la incapacidad de seguir avanzando mds adentro en la lengua apren-
dida (ni llegan a culturizarse en ella, ni tienen tampoco la fluidez ni la seguridad

del nativo) conlleva una penosa sensacion de estar descolocado, cosa que real-
mente ocurre.

Finalmente el grupo 4 es la puerta de entrada. Es también, inevitablemente,
la zona de contacto. Todos estos hablantes son necesariamente bilingiies, en di-
verso grado. Para permanecer en su posicidn y no desaparecer por el foro hacia
su lengua nativa estos hablantes necesitan una serie de condiciones: la principal
es, precisamente, que el aprendizaje de la lengua les dé la capacidad de conectar
con la capa mas interior de nativos reflejos. Si lo hacen completan, en la interre-
lacion con ellos, funciones que no habian desarrollado en la lengua de acceso,
avanzan por la linea del aprendizaje y, eventualmente, pueden llegar a alcanzar
el punto A (funcién de identidad), comenzando a adquirir el idioma espontanea-
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mente y pasando, por tanto, a ubicarse dentro de la capa interior del espacio sim-
bdlico. El que este pasaje se produzca tiene siempre, ademas, un efecto ejemplifi-
cador sobre los otros adultos en fase de aprendizaje incipiente, y sobre los nati-
vos reflejos, que reciben asi un impulso complementario de motivacidén (motivacién
racional), capaz de poner en marcha en ellos el proceso de culturizacion en su
idioma que los conduzca a su vez a la condicion de hablantes completos.

\Y%

Este diagrama nos ilustra sobre dos ideas que son muy importantes. La pri-
mera, que los grupos sociolingiiisticos basicos, como los elementos de Empédo-
cles, son exclusivamente cuatro (6). Y todos los demads son gradaciones y combi-
naciones de estos grupos basicos.

La otra idea que queremos resaltar se refiere al modelo de lengua que se le
debe ofrecer a los adultos que aprenden secundariamente el idioma, como obje-
tivo inicial: el modelo representado por la lengua de los nativos reflejos, pues
el modelo representado por la lengua de los nativos cultos queda muy lejos de
las posibilidades preliminares de los bilingiies incipientes y la enormidad de la
distancia, por un lado, y la diferencia, por otro, entre lo que se pretende y lo que
se consigue, puede producir en el estudiante del idioma una caida en el impulso
motivador. Ahora bien, el modelo de lengua de los nativos reflejos difiere nor-
malmente mucho, en cualquier comunidad lingiiistica, de acuerdo a factores geo-
graficos (dialectos horizontales) y de acuerdo a factores de agrupacion sectorial
(dialectos sociales o verticales). Una didactica secundaria del idioma no puede
tener en cuenta todas estas variaciones. En realidad lo que se debe seleccionar
de la produccion lingiiistica de los nativos primarios es la determinacion del re-
pertorio de recursos sintdcticos basicos que éstos materializan. Esos recursos son
los que el aprendiz debe comenzar a adquirir y a producir, ya que las formas mas
complejas crecen desde ellos. Pero la forma lingiiistica concreta del aprendizaje
secundario es siempre una forma neutra, estardardizada, bastande semejante a
lo que seria el habla media de los nativos cultos (si éstos no cambiaran de regis-
tro) al materializar funciones informales. Por eso €l punto de encuentro entre el
aprendiz y el nativo no se produce nunca en la periferia, sino en el interior (en
el espacio simbolico): supone la conjucién de un nativo que haya estandardizado
hasta cierto grado su lengua natural, y de un adulto que haya nativizado, en un
grado semejante, su lengua aprendida. Eso posibilita, ademads, al primero enten-
der la lengua artificialmente formal del aprendiz en situaciones que son infor-
males. Y al segundo entender variantes dialectales de la lengua natural bastante
alejadas de la lengua estandar (7).

La conclusion obvia es la de que en la medida en la que se favorece la culturi-
zacién de los nativos de una comunidad lingiiistica, se est4 facilitando al mismo
tiempo la nativizacion de los aprendices secundarios.
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VI

Puesto que no se solapan los grupos (aunque, evidentemente, se interestimu-
lan) tampoco se solapan los recorridos. Los dos recorridos posibles de los Aiztun

zaharrak o nativos permanecen distintos a los dos recorridos posibles de los Aiz-
tun berriak o no nativos.

Permanecen distintos, pero, sin embargo, estan dispuestos simétricamente, de
dos en dos, porque guardan entre si, también, afinidades sustanciales.

FEl mejor modo de entenderlo es mediante un nuevo diagrama. Centrémonos
ahora en el n.° 13 que es una variacién sobre el diagrama n.° 11.

El circulo, globalmente, es la comunidad lingiiistica (8). El diametro repre-
senta la linea de aprendizaje. Esta linea de aprendizaje tiene en el radio de la de-
recha una serie de puntos A que representan la funcion de identidad, y con ella
el impulso de inmanencia de la lengua nativa. En el radio de la izquierda encon-
tramos la linea de B que representa en cambio la funcién de civilizacion o de
cultura, y el impulso de extraccién. Cuando a través del perimetro de uno de los
semicirculos la flecha se mueve de A a B quiere decir que se estd operando un

aprendizaje primario o natural; cuando de B a A, un aprendizaje cultural o se-
cundario.

APRENI]IZA.IE APRENDIZAJE
A

SECUNDARIO PRIMARIO

Diagrama n.° 13

El perimetro en rojo sefiala la trayectoria de un aprendiz adulto (hiztun-berri); el peri-
metro en verde, la de un nativo (hiztun-zahar).
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Empecemos por el perimetro superior mas externo: el hizfun-berri comienza
a aprender la lengua a partir de una motivacion racional. Avanza a través de fun-
ciones cada vez menos extrinsecas (primero es lengua extranjera, luego es lengua
exterior, luego lengua externa, luego lengua extrema, luego lengua altérica) y, even-
tualmente, alcanza el punto A: de ser una lengua que ya se utiliza en todo contex-
to (coexistiendo con la lengua nativa), pero que aun es /a ofra lengua, pasa a ser
mi lengua, la lengua donde habito yo. Esto es, la lengua de identidad. A partir
de ahi se opera el salto cualitativo que hace posible que el hiztun-berri siga apren-
diendo la lengua, pero ahora ya de forma natural, de derecha a izquierda, reci-
biendo de la lengua identidades sociales sucesivas: de lengua del yo pasa a ser
mi lengua familiar; mi lengua profesional y coloquial; la lengua de mi pueblo,
mi lengua nacional. Asi hasta terminar de nuevo en el punto B: la cultura y el
pensamiento recreador o creativo se captan ya y se producen espontdneamente
desde la lengua aprendida. Este punto sefiala el fin del proceso de un hiztun-berri
versus Aiztun osoa (aprendiz versus hablante completo).

El otro proceso comienza mas dentro del circulo, mds dentro de la lengua.
El infante parte del uso lingliistico de su entorno: y la lengua que esta alli co-
mienza a identificarlo ante si y ante los otros (funcion de identidad). A partir
de ahi se va abriendo a funciones (y con ellas a identidades sociales) mas am-
plias, hasta llegar eventualmente a la funcion de civilizacién. Si, en contacto con
la cultura que le es accesible en su tiempo historico (y en su lugar concreto), cap-
ta una motivacion cultural de aprendizaje y ésta se canaliza en su idioma, es de-
cir, si no permanece pasivo ante el saber cultural sino que desea asimilarlo y ser
capaz de producirlo, entonces se opera aqui también un salto cualitativo. Y el
nativo continua aprendiendo su idioma, pero ahora secundariamente, hasta que
alcanza una identidad cultural que en él es la suma de la identidad social que
le aportd su entorno y de la identidad individual que logré en una trayectoria
personal que hace de él un individuo —por una u otra razén social— (lingiiisti-
ca)mente relevante. Es tambien un hiztun osoa (hablante completo).

VII

Los recorridos no se solapan porque aunque vayan en la misma direccidn,
no son el mismo. No es la misma la cronologia, ni la duracidn, ni los resultados
que materializan.

Tomemos, por ejemplo, el aprendizaje secundario del no-nativo y el aprendi-
zaje secundario del nativo. Son distintos en la cronologia, porque en relacion con
esa lengua el no-nativo es el primer recorrido que hace en ella; para el nativo
es el segundo. Creemos (pero es una mera sospecha) que son distintos también
en la duracién o, mas bién, en la intensidad del esfuerzo requerido: es posible
que el tiempo vy el esfuerzo que necesita un no-nativo para alcanzar la identidad
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lingiiistica natural en el idioma que aprende sean mayores que los que necesita
un nativo para lograr una identidad cultural en el suyo. Y, en fin, son muy distin-
tos en sus manifestaciones. En el no nativo, como expusimos arriba, el proceso
de aprendizaje secundario consiste en atravesar periferias para llegar al centro,
ese centro donde la lengua ya no es mas una cosa postiza, diferente de uno mis-
mo: el centro en el que el idioma vive en uno. En el nativo el proceso de aprendi-
zaje secundario consiste, por su parte, en ir penetrando en espacios o ambitos
culturales en los que él es ya el que va abriendo a la lengua nuevas posibilidades,
o va realizando posibilidades culturales de la lengua. Estos ambitos serian: la lengua
como expresion del conocimiento cientifico; la lengua como expresion de la pro-
pia historia y de la identidad nacional; la lengua como expresion de la cultura
popular; la lengua como expresion del sentimiento y de los lazos de amistad ele-
gidos; y, en fin, la lengua como expresion de la bisqueda del yo.

Por su parte, el aprendizaje primario del nativo y el aprendizaje primario (na-
tivizacion) del adulto son también muy diferentes. El del primero actiia en el va-
cio. El del segundo actia desplazando o concurriendo con algo que ya estaba
alli otorgando unas funciones de identificacidn social que pueden entrar en coli-
sion con las que se adquieren. Es probable también que haya una diferencia de
tiempo. Y, en fin, hay una diferencia de manifestacion: el nativo es un bautizado
prematuro; un creyente por mor de los usos y costumbres del lugar. El no nativo
es un converso. La fe del primero en lo que la lengua le va dando (una identidad
personal, una identidad familiar, una identificacién de clase, local, nacional y
—por dltimo— de civilizacidn) tiene mucho de estimulo-respuesta. La del segun-
do, en cambio, es algo que se vive intensamente. Un hablante que como conse-
cuencia de un arduo aprendizaje ha conseguido alcanzar una identidad personal
en la lengua aprendida y sigue, a partir de ahi, adquiriéndola espontdneamente,
recibe las nuevas funciones que se le abren como auténticos efluvios de bienaven-
turanza, hermosa compensacién de una ardua caminata. De manera que hay un
factor de entusiasmo o incluso de arrebato, que no puede ignorarse y que guarda
relacion con algo que diremos mas abajo.

VIII

Pero si éstas son las diferencias, los recorridos tienen simetrias profundas, esen-
ciales, no importa quién los ande. ’

Un recorrido primario es, siempre, un proceso que va del uso a la motiva-
cion. Un recorrido secundario es, siempre, un proceso que va de la motivacion
al uso. Un aprendizaje primario es un proceso de socializacion: introduce al su-
jeto en espacios lingliisticos cada vez més amplios que van dando identidades
sociales superpuestas. Un aprendizaje secundario es un proceso de individuacion:
es el sujeto quien abre espacios a la lengua. En el aprendizaje primario la lengua
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le da al sujeto todo: desde el propio nombre hasta el nombre de Hombre. En el
aprendizaje secundario es el hombre quien da al idioma: en un caso (el del ha-
blante no nativo) le da usos que tenia en €l (porque estaban ocupados por otra
lengua); en el otro le da posibilidades que sin ese individuo concreto quedarian
tal vez sin realizarse: la expresion del pensamiento filisofico o cientifico, la idea-
cion literaria, la actividad poética, la expresion de la ideologia politica. Hasta
la constitucion de una familia y la determinacion de la lengua expresién de la
vida familiar es una actividad individual y creativa en la que el sujeto le da a
la lengua, esta vez ya activamente, la funcién familiar.

En el aprendizaje primario la Lengua cuenta para el individuo. En el aprendi-
zaje secundario el individuo cuenta para la Lengua: un cientifico que desarrolla
conceptos de fisica en Euskara; un politico que expresa sus opciones politicas en
Euskara; un bertsolari que canaliza en Euskara la experiencia y el saber popular
(funcién popular creativa); unos padres que deciden hacer del Euskara la lengua
del hogar y de sus hijos; v el sujeto anénimo que se busca y se interroga a si
mismo desde el Euskara: todos ellos son igualmente necesarios para la Lengua
y le abren al Euskara dmbitos de uso que luego, a su vez, puede dar a los diversos
grupos sociales.

«... un buen bersolari que canaliza en Euskara la experiencia y €l saber popular...»
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Esta es, pues, la diferencia fundamental: desde el aprendizaje primario el su-
jeto cuenta como grupo. En el aprendizaje secundario cuenta, ademads, como in-
dividuo. Fl desarrollo consiste en contar como las dos cosas al mismo tiempo.
Los adultos (euskaldunberriak) que lo logran generan dentro del Euskara el ma-
ximo de motivacion. Los nativos (euskaldun zaharrak) que lo logran generan;
por su parte, el maximo nivel de capacidad lingiiistica. Estos dos polos comple-
mentarios de energia garantizan a nivel global la vida y el equilibrio del idioma.

IRAUN DUGU ETA BIZIKO GARA NAIZ

out

Diagrama n.° 14
Euskeraren bizitza: enigmatik paradigmara.






107

NOTAS






NOTAS CAPITULO 1 109

Notas bibliograficas del capitulo 1

(1) El reconocimiento de que la motivacion, la percepcidn y el ejercicio o uso son los tres factores esen-
ciales del proceso de aprendizaje se remonta a Commins y Fagin, 1954. Titone, 1972, lo recoge aplicando-
los a la adquisicidn lingiiistica del nifio. Posteriormente el propio Titone (1981a) desarrolla el primer mo-
delo glotodinamico que lo sintetiza en este esquema (79).

10 \ ( LA STRATEGIA ‘ _ \ LA TATTICA
La volunta di La capacita di Lazione di
communicare communicare communicare

Del articulo de Titone no se desprende (si es que la admite): las diferencias de funcionamiento del mo-
delo en lo que respecta a la adquisicidn primaria o infantil, y el aprendizaje tardio. Es, por otro lado,
natural, ya que, autoridad indiscutible en el bilingiiismo infantil, el problema de la adquisicién secundaria
no ha recibido en igual medida su preocupacién. Pero en su articulo de 1981b lo completa con un modelo
«holodindmico», que resume en esta formula:

C(A) = P (ca)
S

siendo C el comportamiento; A4, el aprendizaje, c, el aspecto cognitivo; a, la automatizacion; y S, la situa-
cién. Es decir, el comportamiento del individuo ante el aprendizaje resulta de la interaccidn, que con res-
pecto a una situacidn dada, produce su personalidad mediante la conversidn en automatizacion lingiiistica
de su conocimiento del sistema.

Dulay, Burt y Krashen (1982) proponen un modelo que, aunque mas sofisticado, mantiene bastantes
puntos en comun con el de Titone, aunque en este caso estd referido al aprendizaje secundario:

Personalidad Edad
ENTORNO
LINGUISTICO FILTRO — ORGANIZADOR — MONITOR PRODUCCION
VERBAL DEL
PRINCIPIANTE
12 Lengua

Para Dulay-Burt-Krashen el «filtro» serian los «motivos, necesidades, actitudes y estados emocionales
del sujeto». Podemos, pues, sin excesivos escriipulos asimilarlo a lo que nosotros entendemos por motiva-
cidn; la produccidn, es equivalente al ejercicio o uso. Queda por aclarar lo que entienden por organizador
y monitor.

El organizador (organizer) consiste en: «el sistema de procesamiento interno que es el responsable de
la organizacion gradual del sistema de la nueva lengua en el aprendiz. Su funcionamiento es subconsciente
y estd basado en lo que los psicdlogos denominan «principios cognoscitivos»: los criterios 1dgicos y anali-
ticos para la organizacién del conocimiento y la conducta» (54).

El monitor (monitor) es: «la parte del sistema interno del aprendiz que aparece como responsable del
procesamiento lingiiistico consciente. Cuando una persona trata de aprender una regla leyendo sobre ella
en un libro de gramatica, o atendiendo a una clase donde el profesor describe la regla explicitamente, la
persona estd involucrada en un aprendizaje lingiiistico consciente. Cada vez que tiene lugar el procesa-
miento lingiiistico consciente, diremos que el aprendiz estd usando el monitor. De modo semejante, cuan-
do el estudiante utiliza una cierta estructura o recurso (drill) que requiere atencién consciente hacia la for-

ma lingiistica, o cuando memoriza un didlogo, se pone en marcha el procesamiento consciente y se utiliza
el monitor. (59).
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De modo que, después de todo, €l organizador y el monitor, no son otra cosa que dos aspectos de
la percepcion: el primero su aspecto genérico o cognoscitivo (percepcion ldgica). El segundo la percepcién
reflexiva del sistema que se estudia.

El modelo de Dulay-Burt-Krashen, llevado a su formulacién mds simple representa, pues, un entorno
lingiiistico que provoca la motivacion para el aprendizaje (filtro). Esta motivacién se canaliza en percep-
cién mediante la utilizacion de los recursos l6gicos (organizador) que el sujeto ya posee y mediante el estu-
dio voluntario de los recursos lingiiisticos del sistema (monitor), para terminar exteriorizindose en una
produccién concreta en la lengua aprendida. La rapidez y eficacia del proceso estdn afectadas por la per-
sonalidad, la edad y la lengua de partida del propio sujeto.

El modelo generativista reconoce una produccién de entrada (input), que encuentra a un «Artificio
de Adquisicién Lingiistica» (Language Adguisition Device = LAD) presente en el nifio. Este LAD es
responsable de la transformacién de los principios o estructuras generales de aprendizaje lingiiistico en
sucesiva competencia gramatical en la lengua concreta, que se canaliza finalmente en una produccién de
salida (outpur) manifestada en la forma del habla infantil. Tal y como lo representa David Crystal (1976, 36)

INPUT LAD OUTPUT
Primary General
linguistic data language Gramatical Child’s
learning
L competence speech
. principles or
(. adult structures
speech)

(2) La motivacion puede ser innata (la que opera en el infante) o adquirida (la que existe en el adoles-
cente/adulto). La motivacién adquirida puede ser razonada (la que induce un aprendizaje secundario),
o espontdnea (1a que culmina una adquisicién primaria). «Razones», «deseos» e «intereses», no son por
tanto, términos equivalentes, sino mas bien manifestaciones de los diversos aspectos de la motivacion. Pero
si me parece que conviene a la motivacion, en cuanto término y factor matriz, la definicién que Habermas
(1972) da a lo que él llama interés: «el placer que conectamos con la existencia de un objeto o de una
accion: lo que tiende a la existencia, porque expresa una relacion del objeto de interés con nuestra facultad
de deseo. De modo que presupone una necesidad o produce una» (315).

(3) «De lo poco que sabemos acerca de la adquisicién del lenguaje, puede extraerse sin embargo esta
prudente conclusién: que la adquisicién del idioma estd estrechamente vinculada a la actividad cognosciti-
va de dos maneras fundamentales: una, porque el acto de significar implica el acto de conocer; y dos,
porque el sistema de reglas lingiifsticas es un ejemplo de las capacidades humanas de organizacién que
permiten no sélo la construccidn de la gramadtica, sino también la de la fisica y la 16gica» (H. Sinclair,
1975, 237).

Por su parte, asumiendo las ideas de L. S. Vigotsky, escribe A. A. Leontiev (1975, 50 y 51) que:

«El habla deberia considerarse como actividad de hablar, que es una parte de la actividad productiva,
cognoscitiva o de otra actividad humana que permite que tal actividad tenga lugar.
«La actividad, como-un todo (y la actividad de hablar como parte de él) aparece gobernada por un motivo
o jerarquia de motivos; tiene un proposito asignado de antemano (determinado, en el caso de la lengua
por un contexto no vocal) y una estructura dindmica que aseguran la consecucién dptima del objetivo.
«La actividad de hablar debe tomarse, en conexién con esto, como algo similar a la solucién de un proble-
ma cognoscitivo, como un acto intelectual (en el mas amplio sentido del término). Si tratamos el hablar
como un proceso de solucionar un problema de comunicacion, llegamos por via natural a la idea del ca-
racter heuristico de los procesos lingiiisticos».

(4) «Erabiltzen duen giza elkartearena da hizkuntza. Honek egiten du komunitatea; komunitatea da
bere hizkuntzaren jabe. Herriaren eta hizkuntzaren sinbiosi hori nabarmena gertatzen da gure Herriaren

izenean bertan: Euskal (=euskaradun) Herria. Esanahi etnologikoa du hor Herriak» (Cf. Euskarazko Kul-
turaren Baltzarrea: 1985, 10).
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(5) Interdependencia que supone una complementaridad a nivel global. O para decirlo con exactitud:
son distintos (independientes) en su propio plano, y complementarios en un plano paralelo (o superior).
La estructura es la que hemos expuesto en 1981a, 83-93, el analizar la naturaleza rea/ de una dicotomia:

«Asi pues al estudiar una dicotomia simple debemos de tener en cuenta ademas de la relacién de opo-
sicion pura entre dos contrarios, dos relaciones mas: de un lado la relacion que cada uno de los miembros
de esta oposicion tiene con la zona de transicion o espacio de las diferenciaciones, relacion que mas que
de oposicién pura y simple (contraposicién) es de diferenciacién continua, en un proceso dinamico que
preferimos denominar oposicidn progresiva o contrastamiento. Y luego, la relacion que estos tres espacios
categoriales (los dos opuestos, mas la interseccién) mantienen con el eje, que en un punto de convergencia
resuelve la oposicién y la proyecta en un plano paralelo, como partes de un todo mayor: esta relacion es
de complementaridad (93). En los aprendizajes lingiiisticos el plano de la oposicidn estd constituido por
la motivacién y el uso. Lo que resuelve la oposicién y la complementa en el plano mayor de la adquisicién
lingiistica es la percepcion. Y ello en un sentido muy preciso que aclaramos a continuacidn:

En el aprendizaje primario, en el bebé, en el punto de partida se oponen la motivacién y el uso. En
efecto, el bebé no sélo tiene una capacidad innata para adquirir cualquier lengua del mundo, (Chomsky,
1968; 1978) sino, simultdneamente, una motivacion innata para aprender cualquier lengua humana. Sin
embargo desde los primeros momentos de vida post-uterina el infante se encuentra expuesto a un uso lin-
giifstico particular, en una lengua concreta, de entre todas las posibles. Se oponen pues motivacién (capa-
cidad) genérica/uso especifico. Lo que los hace complementarios es el proceso de percepcién. A través
de la percepcidn de esa lengua concreta, y sélo de esa, el nifio llega a concretar su motivacion y capacida-
des innatas en una motivacion (y percepcion) adquiridas hacia la lengua a través de la cual va recibiendo
su identidad social, y sélo hacia ella, completando asi una adquisicidn primaria.

En el aprendizaje secundario, €l adulto tiene un uso lingtiistico inicial que se expresa totalmente en
su lengua nativa, pero ha adquirido una motivacidn hacia otra lengua distinta y que, en el punto de parti-
da, estd igualmente excluida de su uso lingiiistico. Hay pues una oposicion entre lengua usada/lengua va-
lorada conscientemente. Lo que complementa ambos factores es de nuevo la percepcidn. A través de la
percepcidn progresiva de la lengua valorada, el adulto va recomponiendo su uso lingiiistico particular, y
al final del proceso tal uso aparece estructurado (y en los casos de sustitucidn, gobernado totalmente) por
la lengua adquirida. La percepcion va complementando la motivacidn inicial con el uso previo hasta resol-
ver su oposicién inicial a través de la adquisicidn secundaria (el plano mayor).

La comprensién pues, de la naturaleza de una dicotomia, y de lo que hemos llamado «escalonamien-
to» (el reconocimiento de un tercer elemento que resuelve siempre una oposicién, complementdndola en
un plano superior) es otra de las claves elucidadas en el Espacio Bilingiie que nos ha permitido la recons-
truccion del modelo interpretativo de los aprendizajes.

Desde esta reconstruccion, resultan ahora comprensibles algunas de las «paradojas» de las teorias psi-
colingiiisticas. Asi, por ejemplo los neurolingiiistas Albert y Obler (1981, 245) cuando constatan que: «We
have seen evidence to support the theory that systems for language production and language perception
are to some degree independent, although the picture of independence is far from complete. There is also
a strong possibility that the bilingual builds a unitary system for perception and maintains two separate
output systems». Naturalmente, un bilingiie (si es que todavia podemos admitir este rétulo simplificador
de situaciones lingiifsticas muy diversas) sdlo tiene un circuito integrado en aquella lengua en la que ade-
mas de un uso completo, y una percepcidn correcta, posee también una motivacion suficiente. Si la moti-
vacién y el uso son opuestos (la lengua que se quiere es distinta a la lengua que se tiene que hablar, la
percepcidn (capitalizada por la lengua que menos se habla) y el uso (traduccién de la lengua en la que
se sigue pensando), pueden llegar a disponerse en paralelo. Sin un tipo y una dosis determinadas de moti-
vacion, como ha visto bien Lambert (1981, 292-300) la percepcidén no progresa, y el uso, aunque fluido
y formalmente correcto (dando asi la impresién de un sistema completo) puede ser simplemente uso este-
reotipado: uso mecdnico, uso imitativo, desprovisto de la caracteristica fundamental de un uso activo: la
re-creacién. Pero a su vez tampoco la motivacidn, por si sola tiene la capacidad de'producir un uso re-
creativo, si la expansion de la lengua aprendida en el uso concreto del hablante no estd sostenida, en todo
momento, por la expansion correlativa de la percepcidn lingliistica en tal idioma. Cf. también nota 18
en relacidn con la evidencia suplementaria que el interesante trabajo de Albert-Obler aporta desde la pers-
pectiva de la lateralizacion cerebral.

(6) Hay un uso primario y un uso secundario. Una percepcion primaria y una percepcion secundaria.
Y una motivacién primaria y una motivacién secundaria. A los factores primarios los llamamos alternati-
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vamente naturales, espontdneos e intuitivos, términos que mds que estrictamente equivalentes represen-
tantes distintos matices del mismo factor primario. A los factores secundarios los llamamos alternativa-
mente culturales, reflexivos y logicos, siendo igualmente tales términos matices del mismo factor secundario.
Lo natural y lo cultural representan el aspecto social del aprendizaje. Lo intuitivo y lo 14gico, el aspecto
individual. Lo esponténeo y lo reflexivo, el aspecto integrado.

Cada factor tiene una faceta activa y una faceta pasiva. Asi, hay un uso pasivo, y un uso activo. Al
uso pasivo se le conoce en la literatura psicolingiiistica como imitacion. El uso activo corresponde a lo
que los psicolingiifstas suelen llamar produccion. Cuando no se especifica el caracter activo o pasivo, nos
estaremos refiriendo al aspecto integrado (suma de ambos).

La percepcioén pasiva, capacidad de entender el uso lingiiistico, corresponde a lo que algunos autores
llaman «comprehension»: supone un reconocimiento. El conocimiento, o comprensién, en el sentido ge-
nuino, es, en cambio, percepcidn activa: capacidad de producir un uso no imitativo en el idioma dado.
Cuando hablamos de percepcién, en general, nos referimos al aspecto integrado (suma de ambos).

La motivacién puede ser pasiva o activa. La motivacidn pasiva supone sentir la necesidad de la lengua:
el (los) hablante(s) tienen necesidad del idioma, para materializar ciertas funciones. La motivacién activa
produce la necesidad del idioma: el (los) hablantes, crean la necesidad de la lengua en los otros, al introdu-
cirla «conscientemente» en un espacio de uso determinado, creando en ese espacio, y en relacién con el
idioma, lo que hemos llamado «cadena de afinidad» (1981a, 139-140). La conciencia lingiiistica es una
motivacion activa: reflexiva. Motivacién que produce la necesidad de la lengua de un modo temporalmen-
te consistente, a causa de valorar el idioma y vivirlo.

Todos estos términos aparecen empleados en el texto en el sentido exacto aqui expuesto. Pero en el
texto nos referimos a los aspectos integrados, en general, para hacer claramente comprensibles los rasgos

esenciales de un proceso, sin que los detalles compliquen la inteligibilidad de lo fundamental para el lector
medio.

(7) «(...) Los sujetos pueden clasificarse de acuerdo a dos bases cognoscitivas diferentes en cuanto al
uso de la lengua. El idioma puede ser producido por la aplicacion del conocimiento que uno tiene de un
sistema adquirido que se desenvuelve a través de dotaciones innatas para el aprendizaje lingiiistico. Se cree
que tal proceso de adquisicion es inherentemente sistematico, principalmente inconsciente y por tanto dis-
tinto del aprendizaje lingiiistico que se desenvuelve por medio de la asimilacién consciente del conoci-
miento del idioma, que resulta entonces explicitamente disponible para el aprendiz» (M. Carroll, 1984, 104).

«La distincion de adguisicion natural e inconsciente, versus aprendizaje consciente, sirve para explicar
diferentes patrones en el funcionamiento lingiiistico de los sujetos durante la produccién del idioma bajo
condiciones que varian» (Idem, 105).

(8) Como escribié W. G. Moulton con una brillante ironfa:

«El lingiiista mira al mundo que tiene alrededor y se encuentra con que nifios de no mas de cinco o seis
afos pueden manejar sus lenguas nativas con una facilidad deslumbrante. Esto quiere decir que, cualquie-
ra que sea lo que esté implicado en el aprendizaje del idioma, sus principios basicos pueden llegar a ser
dominados por un nifio de seis afios. El profesor de idiomas oye esta declaracién y se siente ofendido:
pues mientras la tradicidn nos dice que ensefiar lenguas extranjeras es una noble y gran profesién, tal de-
claracién parece colocarla escasamente por encima del nivel intelectual de un infante. Hay en ello dos ma-
lentendidos. En primer lugar, aunque la afirmacidén del lingiiista se refiere tinicamente al primer 4rea del
aprendizaje lingiiistico, la de la lengua misma, el profesor reacciona como si tal declaracion fuera aplica-
ble también a la tercera de las 4reas, la de (la produccién de) grandes ideas. Y, en segundo lugar, aunque
el aprendizaje por el nifio de su lengua nativa no es un logro intelectual en el sentido usual de la expresién
«grandes ideas», no deja de ser en cambio un logro maravilloso que pocas personas pueden llegar a igna-
lar m4s tarde en la vida. Si lo observamos como tal, y al mismo tiempo nos damos cuenta que es sdlo
una parte de la ensefianza de la lengua, podemos preservar nuestra dignidad profesional, aceptar la afir-
macion del lingiiista y seguir adelante con el asunto de ver cémo aplicarla al trabajo de clase. Pero al tratar
de poner en practica tal declaracidn, debemos evitar caer en otra trampa: la de asumir que el método me-
diante el cual los nifios aprenden un idioma es también el apropiado para los estudiantes de la escuela
secundaria y universidad. Tales alumnos 7o son nifios, y nunca volverd a «aprender la lengua como la
adquiere el nifio», tal y como pretende el dicho» (1965, 78).
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(9) Falta un término que aglutine a los otros dos (adquisicion/aprendizaje) (inglés: adquisition/lear-
ning), neutralizando la oposicién. De acuerdo a una tradicién ya sdlidamente establecida en gran parte
de las obras psicolingiiisticas utilizamos preferentemente el término adquisicién para el aprendizaje pri-
mario del idioma. Y aprendizaje, para la adquisicién secundaria. Pero tropezamos con la ausencia de un
término distinto para designar la suma de ambos procesos. El Euskara nos parece mejor dotado, en princi-
pio, para establecer esta triada de términos:
hizkuntz-eskuhartzea : language acquisition adquisicidn lingiifstica
hizkuntz-ikastea : language learning aprendizaje lingliistico
hizkuntz-bereganatzea : language learning and acquisition  adquisicién y aprendizaje lingiiisticos.
En Castellano utilizaremos uno u otro. (Cuando sea importante para la inteligibilidad del texto una nota-
cién adicional (c) indicara que nos estamos refiriendo al circuito completo de adquisicién m4s aprendizaje).

(10) Lenneberg (1967, 170 ss) sugirid que la adquisicién natural del idioma por simple contacto («by
mere exposure») sélo podria tener lugar durante un periodo critico, que duraria de los dos afios a la puber-
tad. Antes de los dos afios la adquisicidn lingiiistica seria imposible debido a factores maduracionales,
en tanto que la adquisicién natural del lenguage tras la pubertad estarfa bloqueada por una pérdida de
«plasticidad cerebral» (cerebral plasticity) supuestamente causada por la culminacién del desarrollo de
la dominancia cerebral, o lateralizacién de la funcién lingiiistica. Este periodo critico, biol6gicamente de-
terminado, seria el responsable de que la adquisicién automaética por simple contacto de una lengua con-
creta tienda a desaparecer después de la pubertad y de que los «acentos extranjeros» no puedan ser facil-
mente corregidos después de la pubertad (Ibidem, 176). '

Este planteamiento ha sufrido matizaciones, revisiones y contra-argumentos muy importantes durante
los ultimos afios, y el tema dista aun mucho de estar resuelto. Por un lado, Zabrocki (apud Micewicz,
1975, 81) parece haber mostrado que la habilidad para reproducir el fonema de un nuevo sistema disminu-
ye a partir de los 20 afios (y no de los 12), siendo practicamente imposible tal reproduccidén exacta en torno
a los 50. De otro Krashen (1973, 64) propone que «aunque puede existir un periodo critico, su sustrato
neuroldgico no es el desarrollo de la lateralizacidén» ya que de investigaciones neuroldgicas mas recientes
parece deducirse que la lateralizacién del lenguaje aparece completada mucho antes de la pubertad, quizas
en torno a los cinco afios, como promedio. El concepto de «plasticidad cerebral» estd sometido, a su vez,
a una severa discusion. Albert y Obler parecen haber probado (1978, 243) que «el hemisferio derecho jue-
ga un papel fundamental en el aprendizaje de una segunda lengua, incluso durante la edad adulta». Para
Lambert (1978, ed. espaifiola 1982, 153) «Los resultados indican que tanto el sexo de los sujetos como la
edad del bilingiiismo afectan al grado de intervencion de los hemisferios derecho e izquierdo. Por ejemplo,
los bilingiies varones tempranos tienden a procesar de un modo eficiente en los dos hemisferios cerebrales,
mientras que los bilingties tardios y las mujeres bilingiies, tanto tempranas como tardias, procesan el signi-
ficado de un modo mas eficiente en el hemisferio cerebral derecho. Lo que sugieren estos datos es que,
cuando se hacen comparaciones con sujetos-control monolingiies, el bilingiiismo en general tiende a pro-
ducir una mayor intervencién del hemisferio derecho en la codificacién y decodificacién del significado,
con variaciones en el grado de dicha intervencién determinadas por el sexo y la edad de bilingiiismo. Asi,
los varones monolingiies estdn mds limitados al hemisferio izquierdo para el procesamiento del significa-
do, mientras que los varones bilingiies hacen intervenir a los dos hemisferios si su bilingiiismo comienza
en la primera infancia, y principalmente al derecho si su bilingiiismo data de 1a adolescencia. Las mujeres
monolingiies comienzan con una intervencion de ambos hemisferios en equilibrio, y el bilingiiismo, tenga
un origen temprano o tardio, hace desviar el control del significado principalmente al hemisferio derecho».

En el caso-estudio que presenta Krashen (1973) Genie, una adolescente que «emergiendo de una extre-
ma deprivacion social y ambiental» comienza a aprender su primera lengua tras la pubertad (a los 13 afios
y 8 meses), el procesamiento lingiiistico y la adquisicion lenta, pero constante, del idioma, tiene lugar a
través del hemisferio derecho.

E. Bay (1975, 28) que coincide con otros neurolingiiistas en resaltar que los datos disponibles son toda-

via insuficientes para permitir la elaboracién de una teoria consistente sefiala que:
«Although in the normal adult, at least in the vast majority of cases, these speech areas are unilaterally
in the dominant hemisphere, both hemispheres are genetically equipotential in this respect. Therefore, uni-
lateral hemispheric damage in early infancy does not prevent a normal evolution of language or stabiliza-
tion of speech areas (in the undamaged hemisphere), whereas bilateral damage interferes with both acqui-
sition of language and intellectual development».
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(«Aunque en el adulto medio, al menos en la mayor parte de los casos, las zonas responsables del habla
aparecen unilateralmente en el hemisferio dominante, ambos hemisferios son genéticamente equipotentes
a este respecto. Por consiguiente, un deterioro de un solo hemisferio durante la temprana infancia no impi-
de una evolucion normal del lenguaje ni la estabilizacién de las dreas lingiiisticas en el hemisferio no dafia-

do, en tanto que si son los dos hemisferios los dafiados, ello obstaculiza tanto la adquisicion del lenguaje
cuanto el desarrollo intelectual»).

Cf. también O. L. Zangwill, 137-147.
(11) Cf. infra nota 18.
(12) Christophersen, 1973, 33.

(13) Este hecho, tan fundamental, que es la llave que nos permite recomponer una interpretacién con-
sistente del uso lingiiistico, sorpresivamente ha pasado desapercibido hasta ahora. En parte, por la excesi-
va compartimentacién o «especializacién» de los estudios sobre aprendizaje lingiiistico (de manera que
los que examinan el aprendizaje de una segunda lengua, rara vez han observado con el mismo interés y
detalle el proceso de adquisicidn de la lengua nativa mas alld de las fases iniciales o infantiles, y viceversa).
En parte, porque como acertamente enjuicia Macnamara (1982, 228) «La psicologia ha sido, y ain lo es
todavia, obstinadamente positivista y reacia a emplear categorias que no pueden ser definidas en términos
de atributos sensoriales» («psychology has been and still is stoutly positivist and reluctant to employ cate-
gories that cannot be defined in terms of sensory attributes»). Y en parte, en fin, porque estas categorias
son, a nuestro entender, precisamente las que constituyen el circuito de inclusién-exclusiéon, desarrollado
en El Espacio Bilingtie (Sanchez Carridn, 1981, esp. 115-136) y que son las que nos han permitido entender
desde una nueva perspectiva todo el proceso. Que atin a falta de esta clave son numerosos los estudiosos
que se han acercado (y han tocado incluso por un momento) la puerta de salida a esa forma persistente
de «pensamiento circular» que caracteriza a toda la psicolingiifstica moderna y a casi toda la auto-denominada
sociolingiiistica, se percibe con claridad en la justeza, por ejemplo, de esta afirmacién de Christophersen
(1973, 50): )

«There seems to bee no clear scientific evidence for regarding a second-learnt language as being in an
essentially different relationship to the learner by the mere fact of being second in order of learning: Nati-
ve and foreign, if defined simply in terms of chronology, cannot be upheld as a clear-cut distinction» («No
parece que haya una evidencia cientifica clara para considerar que una lengua aprendida secundariamente
esté en una relacién esencialmente diferente de la primera para el sujeto, por el mero hecho de que sea
la segunda en el orden de aprendizaje: «nativa» y «ajena», cuando se definen exclusivamente en términos
de cronologia, no son términos que puedan ser mantenidos en base a una distincién claramente definiday).

(14) Sobre la distincién en psicologia entre aprendizaje inicial y aprendizaje posterior (early and late
learning) cf. Bugelsky, 1956, 76-77 y 388-391. Referidos al aprendizaje de sistemas lingiiisticos, los térmi-
nos no pueden utilizarse en el sentido mas estrecho segiin el cual «if we consider the experiences of an
organism to be cumulative or have some cumulative effect, then «early» learning might be limited to the
first moments of life or the first moments of exposure to certain conditions» (Ibidem, 76). Pero es eviden-
te que uno de los rasgos que separa nitidamente el aprendizaje primario del secundario es la mayor impor-
tancia que adquiere en este segundo lo que Bugelsky llama «past experience» o experiencia ya acumulada.

(15) «Les degrés de richesse de la perception sont proportionnels aux différents degrés de développe-
ment mental de celui qui apprend. Il est facile de démontrer que, dans le premier age, I’enfant est surtout
capable d’apprentissage mécanique, impliquant un degré infime de perception» (Renzo Titone, 1972, 96).

(16) Es decir, el nifio es permeable al uso de su entorno. Entorno que en los primeros momentos estd
ocupado por la madre (y en menor medida el padre) o personas que lo conectan directamentemente a la
vida y que luego se va ensanchando concéntricamente del modo que hemos descrito en 1981a (cf. infra
cap. IV, tomo 1). Analizando las primeras etapas de adquisicion del lenguage por su hijo Mario, escribe
Fantini (1982, 58-9): «En el diario del nifio hay muchas anotaciones que reflejan un temprano reconoci-
miento y discriminacién de los sonidos» «(...) Entre las edades de 1 afio y 8 meses y 1 afio y 10 meses
ocurrieron algunos incidentes que demuestran una incipiente capacidad de poder diferenciar idiomas ba-
sada solamente en la impresién acustica que le producian al nifio. Por ejemplo, en una ocasién cuando
su padre, que estaba en el mismo cuarto, leia en voz alta en Espafiol, Mario, que jugaba cerca, comenzé
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a imitar a su papd. Lo hizo con facilidad, pero obviamente sin comprender lo que él mismo decia. Cuando
su padre se did cuenta de lo que hacia Mario, cambid de repente al Inglés. El nifio entonces dejé de imitar-
lo. En seguida el padre cambid por tercera vez al Japonés (que fonoldgicamente se parece al espaiiol) y
nuevamente Mario imitd los sonidos. Cuando el padre cambiaba a cualquier otro idioma, incluyendo el
Inglés, invariablemente el nifio se callaba. En otra ocasién, durante este mismo periodo de prehabla, la
madre del nifio estaba corrigiendo los resultados de unos ochenta exdmenes que fueron grabados en Espa-
fiol. Escuchaba las cintas en una grabadora. Como las preguntas eran siempre las mismas y las respuestas
también, después de escuchar varias cintas Mario ya se habia familiarizado con su contenido. Asi, cada
vez que se ponia una cinta nueva, el nifio repetia los sonidos que escuchaba pero que no comprendia. Al-
gunas veces, anticipaba lo que seguia en la cinta, articulando los sonidos casi a la perfeccién, aun antes
de que se reprodujeran en la maquina. Le encantaba imitar, pero solo imitaba aquellos sonidos que le
eran familiares, e ignoraba los que le eran extrafios» (...) «Era obvio que el nifio habia comenzado a reco-
nocer y diferenciar los idiomas aun antes de poder articular cualquier lengua é1 mismo, y las diferencias
entre los dos idiomas ya comenzaban a ser un factor que afectaba a su relacién con los otros».
‘«Estas referencias refuerzan el comentario de Jones cuando dice que el nifio entra en el idioma.con un
acto de reconocimiento» (Ibidem): Es decir, entra en la percepcidén del idioma, como un acto de reconoci-
miento de aquello que su memoria imitativa ha reproducido y grabado previamente de un uso externo
suficiente (en cantidad y duracion).

(17) Esto es, por la memoria imitativa. Esa memoria imitativa permite posteriormente el «salto» a la

percepcidn pasiva (el reconocimiento del significado). Y a su vez la percepcidn pasiva debe culminar en
uso activo, ya que como escribe Oksaar (1983, 145): «On the one, the child’s creation is not original, not
an invention out of nothing, but on the other side imitation is not a mechanical helpless acceptance. The
child creates as it borrows... what is borrowed is not a copy; every imitation requires a selection, and so,
a creative deviation from the model»
(«De un lado la creacién del nifio no es original, no es una invencién a partir de la nada, pero de otro
lado no se trata de una impotente aceptacion. El nifio crea mientras toma en préstamo... lo que se toma
no es una copia; cada imitacion requiere una seleccidn y, por consiguiente, una desviacién creativa del
modelo»)

(Coémo se produce el salto de la imitacidn a la percepcion? ;y, a su vez de la percepcion al uso creativo?
Macnamara (1982) ha estudiado —el primero de ellos— con detalle en lo que concierne al acto de referir:
captar la relacion entre una palabra y el objeto que designa. Segiin Macnamara (Ibidem, 227): «La refe-
rencia es un predicado triangular: una persona usa una palabra para referirse a un objeto. El nifio que
aprende un nombre nuevo debe coordinar todo eso. Debe captar que el instructor ha usado la palabra
para referirse a un objeto. Y no creo que sea capaz de aprender un nombre sin tal esquema». Se trata
pues de la interaccién de su memoria imitativa (su capacidad de reconocer la palabra, o frase) con el uso
externo (interlocutor mas objeto). Para Fantini el uso (1982, 76) contendria el interlocutor, el contexto,
el proposito y la forma del acto mismo. A su vez el paso de una reproduccion imitativa (entender el signifi-
cado de la palabra o frase y aplicarlo en una situacion idéntica) a la produccion creativa (usar la expresién
aprendida en nuevas situaciones y contextos diferentes al contexto inicial donde fué aprendida, y hacerlo
con correccién) implica también una interaccion con los otros. No olvidemos que el adulto acepta, o corri-
je aquellas producciones del nifio que interpreta como gramaticalmente inaceptables. Y que es su omision
en este aspecto lo que posibilita la fijacién en el nifio de ciertos usos no gramaticales que se engloban
bajo el equivoco rétulo de «lenguaje infantil». Sobre nuestra interpretacion del proceso en detalle cf. nota
57. Oksaar (cit. 72) sintetiza el orden de la adquisicién, por su parte, de esta manera: «En cuanto al hablar
el nifio es, primero de todo, un miembro pasivo —que comprende pero que ain no habla— de los procesos
de interaccidn lingiiistica de su grupo; luego, un miembro activo. La adquisicidn lingiiistica se promueve
en la comunicacién. Comunicacién en la cual se considera como muy importante el didlogo, en primer
lugar entre madre y nifio, y al mismo tiempo se conecta con componentes visuales, auditivos y cinéticos».
El modelo de Van Geert (1983) reconoce este mismo esquema: una memoria (imitativa) previa que se con-
vierte en percepcién mediante el acto de sintonizacion con los otros: «En orden a aprender el lenguaje
el nifio debe, en primer lugar, ser capaz de captar y conservar las partes del campo perceptivo focalizado,
(debe) formar y recordar estructuras espaciales y espacio temporales, ver el mundo de una manera tridi-
mensional. En segundo lugar, el nifio debe ser capaz de sintonizar sus propias percepciones con las percep-
ciones de los otros, entender por ejemplo que el movimiento de los ojos en los otros indican cambios de
direccidn en la visualizacidn, que la direccién en que se fija la mirada y el movimiento de los ojos indica
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un foco compartible de percepcién» (257). Parece por todo ello razonable la posicién de Macnamara (cit,
234) de que:

«Somos capaces de defender al infante contra una carga de egocentrismo a la Piaget, es decir, la acusa-
cién de que a diferencia de los adultos es mentalmente incapaz de ponerse en lugar de otra persona. Todo
el aprendizaje lingiiistico es ponerse en lugar de otra persona: es averiguar lo que las palabras y las expre-
siones significan para otra personax.

Junto a ello, estamos de acuerdo con Van Geert (1983) en que no debe haber diferencias entre «la ad-
quisicion del lenguaje y el aprendizaje sobre como tratar lingiiisticamente con un mundo de acciones, ob-
jetos, ete» («If language is one particular way, besides percepction and action, for dealing with a world
describable in terms of action, agent, and so forth, then there is no psychological differences between the
acquisition of language and learning how to deal linguistically with a world of actions, objects, and so
forth», 248). Pero de acuerdo en este sentido: aprender a orientarse en un idioma dado es simultaneo para
el nifio a aprender a situarse categorialmente un espacio-tridimensional especifico, y es eso 1o que posibili-
ta la creacién de una cadena de afinidad (Séanchez Carri6n, 1981a, 140) entre tal espacio y la lengua me-
diante el cual se apalabra.

(18) Los estudios de la neurolingiiistica proporcionan una evidencia suplementaria de la importancia
de la motivacién como factor impulsor del aprendizaje secundario. Albert and Obler, que han trabajado
en la observacion y analisis del cerebro de pacientes fallecidos con un «historial» bilingiie han llegado
a una conclusién que revolucioné lo que hasta entonces se sospechaba sobre la organizacién cerebral en
relacion con la adquisicidn lingiiistica:

«The main conclusion we have drawn from the evidence presented in this book is the following: language
is organised in the brain of a bilingual in a manner different from that which might have been predicted
by studies of cerebral organisation for language in monolinguals. Studies of monolinguals have indicate
that the left hemisphere is dominant. for language in most individual. Studies of bilinguals demonstrate
not only the left hemisphere role in language but also a major right hemispheric contribution.

«The evidence suggests a need for revision of the traditional concept of cerebral dominance for language.
The facts of bilingualism indicate that the right hemisphere plays a major role in the learning of a second
language, even in adulthood. Further, the brain is seen to be a plastic, dynamically changing organ which
may be modified by processes of learning. The brain does not have a rigid, predetermined neuropsycholo-
gical destiny. The learning of a second language may also alter patterns of cerebral organization even for
the first-learned language (...). When semeone who already knows a first language begins to learn a se-
cond language, the right hemisphere here plays the major role initially, although the left hemisphere is
also involved. As facility with the second language increases, the left hemisphere begins to play a more
active role, although the right hemisphere continues to contribute. The fact of left hemispheric involve-
ment in second language learning results in a modification of the functional organization of the first lan-
guage» (1978, 243-244).

Las conclusiones a las que se ha llegado sobre la base de estos andlisis y otros similares (cf. Hammers
& Lambert, 1977), son muy dispares. Asi, mientras algunos, como el neuropsicélogo M. P. Bryden (1982,
256-7) concluyen que: «Despite unreliable measuring instruments, a plethora of experimental effects that
contaminate the results, various methodological absurdities, and frequent instances of contraditory evi-
dence, one theme continues to recur. That is the notion that bilateral representation of function is associa-
ted with deficit»; por su parte, algunos psicolingiiistas han querido ver en la expansién o incremento de
las capacidades mentales, que supondria la doble lateralizacion del bilingiie, una recomendacion suficien-
te para el aprendizaje de una segunda lengua (cf. Dulay et al. 1982, 10: «expanding mental abilities, there-
fore, may be reason enough to learn a second language»).

Ante tales contradicciones da la impresién que lo que se necesitan no son mas datos, cuanto métodos
de observacion mas afinados y modelos interpretativos mds convincentes.

Abhora bien, hay dos evidencias que me interesan sefialar: bajo el rétulo comin de «sujetos bilingiies»
lo que la mayor parte de estos neurolingiiistas ha investigado es la composicion cerebral de los bilingiies
digldsicos (hispano-ingleses en EEUU, galeses-angléfonos, etc). De otra parte, aunque existen, en el deta-
lle, distintos puntos de vista, se acepta en general que los procesos afectivos, el reconocimiento y recepcién
de los estimulos emocionales, y la elaboracién inicial de la sacudida emocional («emotional arousal»),
involucra fundamentalmente al hemisferio derecho. Pero lo que llamamos motivacion, con todo lo que
contiene (las expectativas, actitudes hacia la lengua, intereses, valoracién, auto-gratificacidn, etc) es, basi-
camente, una actitud emocional. La predominancia de una lateralizacién derecha en los primeros estadios
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del aprendizaje secundario, y la sucesiva involucracién del hemisferio izquierdo conforme se desarrolla
la fluidez en la lengua aprendida («as facility with the second language increases») parece corresponderse
fielmente con el modelo interpretativo que proponemos en el que la motivacion sostiene y canaliza el im-
pulso de aprendizaje, y se va transvasando «a la izquierda» en forma de percepcion reflexiva, hasta exte-
riorizarse en uso. Quedan dos cosas por explicar: una, que por qué «in certain individuals, cerebral domi-
nance for the first-learned language may shift from left to right hemisphere as the second language is learned»
(Albert-Obler, 1981, 243). Y la otra, por qué en los monolingiies el hemisferio izquierdo es el dominante
(«studies of monolinguals have indicated that the left hemisphere is dominant for language in most indivi-
duals», ibidem). La interpretacién del primer hecho no debe separarse de la constatacion, que Albert y
Obler sefialan explicitamente, de que esto ocurre seglin, a su vez, en la lengua adquirida, el hemisferio
izquierdo comienza a desempefiar un rol activo y proporcionado. De nuevo, bajo la perspectiva del bilin-
giie digldsico, resulta evidente que seguin se va desarrollando la percepcidn légica en la lengua valorada,
y con ello la posibilidad de utilizarla activamente en el uso (interaccién) social, la lengua de partida va
retrayéndose hacia una esfera o ambito emocional: es la lengua de la «intimidad», de la «afectividad»,
de la evocacion del pasado, la nostalgia. De hecho en el digldsico el bilingilismo acaba viviéndose como
un conflicto emocional entre la lengua de los «intereses» (futuros) y la lengua de las «evocaciones» (pasa-
das). Nada mds natural que este conflicto se refleje en la propia disposicion de las lenguas en el cerebro,
asiento de la psique humana.

En cuanto al segundo hecho, la dominancia lateral izquierda de los monolingiies, tiene también expli-
cacién dentro de este esquema interpretativo. En la adquisicidn primaria la motivacidn es pre-verbal. La
adquisicién del lenguaje, representa el paso de lo genérico a lo especifico, de lo «autistico» a lo 16gico-
discursivo en una lengua determinada responsable de la organizacién del pensamiento, y el triunfo «ver-
baly (comunicativo) de lo 1égico (cf. Piaget, 1973 esp. 200). En el monolingiie la lengua que habla es inte-
raccién social (uso) y explicacion del mundo (percepcidn). Quedaria por determinar si en el monolingiie
completo (cultural), y en el pseudobilingiie con una conciencia adquirida hacia su lengua nativa, esta mo-
tivacion revierte de algin modo en la involucracién lingiiistica de su hemisferio derecho. O, lo que es lo
mismo, si ese segmento de individuos basicamente monolingiies en los que la neurolingiiistica ha detecta-
do un nivel proporcionado de lateralizacién, representan, precisamente, aquellos que han adquirido una
conciencia lingiilstica en la lengua nativa.

Y es preciso, desde luego, un mayor afinamiento de la relacién entre la lateralizaciéon del paciente exa-
minado, y su correspondiente tipo lingiiistico (cf. sobre los tipos lingiiisticos II.1. de esta obra.).

(19) Segitin Lambert «The learner’s ethnocentric tendencies and his attitudes towards the other group
are believed to determine his success in learning the new language. His motivation to learn is thought to
be determined by both his attitudes and by the type of orientation he has towards learning a second lan-
guage» («Se cree que son las tendencias etnocéntricas del principiante y sus actitudes hacia el otro grupo
las que determinan su éxito en el aprendizaje de la nueva lengua. Su motivacién para aprenderla estaria
determinada tanto por estas actitudes como por el tipo de orientacién que tiene hacia el aprendizaje de
una segunda lengua»), 103. Lambert distingue tres tipos de motivacién: una puramente instrumental (ser-
virse de la lengua adquirida con un propdsito limitado y definido), una motivacion integracional (infegra-
tive): integrarse plenamente en la otra comunidad lingiiistica, y una motivacién negativa, de huida o re-

chazo, ocasionada por una experiencia fuertemente insatisfactoria dentro de su propia cultura originaria.
Cf. W. E. Lambert, 1971, 95-110.

(20) Recientemente ha existido la tendencia a dislocar lo que aqui llamamos percepcién reflexiva en
términos de la dicotomia c6digo restringido/cédigo elaborado de Bernstein. En nuestra opinién hay que
retrotraerlo mds bien a la capacidad de elaborar ideas complejas (complex ideas) en el sentido de Locke:
a) Asociacion («combining several simple ideas into compound oney) b) Relacién de ideas similares («bringing
two ideas, wether simple or complex, together, and setting them by one another, so as to take a view of
them at once, without uniting them into one»), ¢) Abstraccion («separating them from all other ideas that
accompany them in their real existence»). Cf. Locke 1690, rep. 1981, pag. 132; Bernstein, 1973. En el apren-
dizaje de un segundo idioma en la juventud o en la edad adulta estdn presentes ya estas tres capacidades
en el individuo. Debido a que las materializa plenamente en su lengua materna, no puede retrotraerse en
el aprendizaje secundario a un estado cognoscitivo elemental, sin un sentimiento de frustracion y de pérdi-
da. Por eso la didéctica de un segundo idioma no puede quedarse ahi: debe proveer la capacidad de mate-

rializar en ~structuras sintacticas sencillas —de facil aprendizaje y uso— las ideas complejas del hablante
incorporado tardiamente a esa lengua.
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(21) Cumpliéndose asi lo que Lemos llama la «funcién primordial del lenguaje», que es: expresar a
los otros las propias ideas y experiencias y aprender de las de ellos» (Lemos, 1969, 59)

(22) Y esto estd presente desde los primeros estadios de la adquisicidn: la percepcion pasiva del sistema
fonético, por parte de un infante sin capacidad ain de hablar la lengua, provoca ya en él una actitud favo-
rable hacia las personas en quienes reconoce tal sistema de sonidos:

«Este conocimiento y percepcion de sonidos especificos empezd a afectar 1a manera en que el nifio
se relacionaba con las personas, ya que comenzaba a discriminarlas segin los sonidos que producian. Al
aflo y los diez meses, en una fiesta donde estaban presentes personas que hablaban Espaifiol, tanto como
Inglés —todas desconocidas para el nifio— se notaba que siempre iba con mas benevolencia hacia los hués-
pedes que le dirigian la palabra en espaifiol, ignorando a los otros que le querian llamar la atencién usando

Inglés. La consistencia de este comportamiento era notable. Mario clasificaba a la gente segiin el idioma
que hablaban» (Fantini, 1982, 59).

(23) Escribiendo sobre como ayudar a conseguir comunicarse con naturalidad en una segunda lengua,
Wilga M. Rivers (1983) reconoce esta importancia fundamental de la motivacidn en el aprendizaje, y, lo
que es mas, su caracter personal: la inutilidad de manipularia.

«We must remember that motivation is the private domain of the learner. As educators, it is not for us
to attempt to manipulate it even for what we see as the good of the consumer. Our role is to seek to unders-
tand it. We then try to meet the needs and wants of our students with the best we can provide, thus channe-
ling their motivation in directions that are satisfying to them. It is true that our consumers are not always
consciously aware of what they need and may have only vague glimmerings of what they really want. We
can help them clarify these two, so that their natural motivation —that energizing force each living entity
possesses— may carry them forward to joyful and satisfying learning under our care and nurture. Note

that 1 say nurture, not direction. What we seek to stimulate is self-directed learning, which results from
self-realizing motivation» (147).

(24) La importancia del uso como la razén de ser del signo lingiiistico aparece también enfantizada
en la obra del moderno fundador de la filosofia del lenguaje L. Wittgenstein (1889-1951):
«Frege ridiculed the formalist conception of mathematics by saying that the formalist confused the unim-
portant thing, the sign, with the important, the meaning. Surely, one wishes to say, mathematics does not
treat of dashes on a bit of paper. Frege’s idea could be expressed thus: the proposition of mathematics,
if they were just complexes of dashes, would be dead and utterly uninteresting, whereas they obviously
have a kind of life. And the same, of course, could be said of any proposition: without a sense, or without
the thougt, a proposition would be an utterly dead and trivial thing. And further it seems clear that no
adding of inorganic signs can make the proposition live. And the conclusion which one draws from this
is that what must be added to the dead signs in order to make a live proposition is something immaterial,
with properties different from all mere signs.

But if we had to name anything which is the life of the sign, we should have to say that it was its use»
(1969, 4).

(25) De aqui que escribiera Arsenian que: «La ou la seconde langue jouit d’un prestige tel que I’enfant
est porté 4 lui attribuer plus d’importance qu’a sa langue maternelle, jamais, au grand jamais devons nous
exposer cet au bilinguisme hatif ou prématuré» (Apud. Taillon, 1967, 145).

(26) De ahi la enorme importancia de que el principiante comprenda previamente, y como comienzo
mismo de su aprendizaje de la L2, los siguientes objetivos motivacionales:
— Por qué quiere aprender la lengua.
— Qué es lo que va a aprender.
— Cémo tiene lugar el proceso de aprendizaje.
— Cudl es su propio rol y el de sus compafieros en el proceso de ensefianza/aprendizaje.
— Coémo puede ayudar a otros principiantes a aprender. (Cf. Faerch, Haastrup and Phillipson, 1984, 256).

(27) Y evitan que la percepcion ya adquirida (natural o secundariamente) revierta en uso. Eleizalde
ya sefialaba en 1918 con justa indignacion «Y seria tan facil si quisiéramos» (recuperar el Euskara) «...
Ninguna de las objeciones que al uso continuo del Euzkera suelen presentar los euzkeldunes de las clases
distinguidas, tiene, en efecto, ni siquiera apariencia de validez: todas ellas son fragiles argucias de la apa-
tia, de la pereza intelectual, de la miserable vanidad de clase. «Estoy torpe en el uso del Euzkera» —es
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la alegacién que mas cominmente se oye—. Evidentemente, y seria el Euzkera un idioma ultraterreno si
el desuso de él estuviera en razén directa de la facilidad de usarlo. En el idioma vasco, como en todos
los existentes y posibles, la facilidad y la destreza se adquieren y conservan con el uso, y véase la clase
de perogrulladas que nos obligan a recordar quienes con tan miserables excusas s6lo prueban el flojo tem-
ple de sus almas» (Luis de Eleizalde, 1918, 22).

(28) Una caracterizacion de las situaciones «digldsicas» en €l capitulo 11 de la segunda parte de esta obra.

(29) «Los Shoshoni exhiben muy poca lealtad lingiiistica. Los de mas edad se muestran preocupados
de que los nifios no aprendan el idioma, o de que no aprendan el idioma de modo completo, y los jévenes
que no lo hablan o que no la hablan bien desearian poder hablarlo o poseer un dominio completo del
idioma. Pero muy pocos hacen algo por ello. Algunos padres usan a propdsito el Shoshoni a fin de que
sus hijos lo aprendan, pero no es la practica comin. Un niimero significativo de familias se siente orgullo-
sas de ser Indios (no necesariamente de ser Shoshonis), pero con la mayor frecuencia se trata de las fami-
lias que mads usan el Inglés.

«La actitud prevaleciente hacia el idioma es la indiferencia. Es un instrumento de comunicacion. En
algunos casos tanto el Shoshoni como el Inglés serviran igualmente bien para la comunicacion, y la elec-
cién de lengua no parece importar demasiado. (Hay, por supuesto, otros casos en que una o la otra servira
mejor: el Shoshoni para excluir a los forasteros de la conversacion, el Inglés si se quiere incluir a una audiencia
mayor). Los hablantes mayores comentan algunas veces de modo desfavorable la corrupcion de la lengua
a causa de que los hablantes mas jovenes intercalan palabras y frases en Inglés, o tienen un vocabulario
mas pobre y una gramatica del Shoshoni que es incompleta. Pero esos mismos hablantes mezclan también
su Shoshoni con palabras y frases del Inglés» (Wick R. Miller, 1971, 119-20).

(30) Julio Martinez-Arinas presentd una comunicacién en el Congreso de Sociolingiiistica de Getxo-
Fadura (Octubre, 1984) sobre «Motivaciones para el aprendizaje del Euskara en Bilbao -1983». Tras definir
la motivacién como «el aspecto dinamico y direccional de la conducta que establece con el mundo las
relaciones individuales requeridas» (4) establece que: «(...) la encuesta nos demuestra que tanto en las mo-
tivaciones originarias como en las motivaciones actuales, el «pragmatismo de hablay y la «recuperacién
histérica de identidad», son las que configuran la estructura motivacional. El pragmatismo de habla es
una vivencia de necesidad comunicativa: existe una necesidad de integracion simbdlica en el ambito de
la vida cotidiana. Existe un nuevo proceso de socializacién a través de la vivencia de que lo euskaldin
es util para la comunicacién cotidiana.

«El 43% de las motivaciones referidas a la recuperacién de la identidad histérica nos indica la bisqueda
de una identidad ideal no poseida. Dicha identidad no responde a la recuperacidn de los elementos objeti-
vos que definen lo vasco, sino a una identidad inconcreta y futura» (6).

«Es importante el descenso de las motivaciones politicas que predominaban durante la transicion politica;
parece confirmarse pues que las mediaciones politicas son siempre coyunturales» (6).

Para Martinez-Arinas «la fuerza motora de una motivacion es mas potente en la medida en que no es
coyuntural-coaccionada por el medio, sino que es una vivencia mas personal» (14) (el subrayado es mio).

Sobre un andlisis de las actitudes hacia la euskaldunizacion entre alumnado universitario cf. Frantsiska
Arregi, 1984, .

(31) Distancia, tal y como la define el diccionario de Oxford, es «la medida del espacio entre dos puri-
tos, lugares, etcy». Distancia lingiiistica serd, por tanto, la medida del espacio entre dos lenguas. Ese espa-
cio es siempre el mismo de X a Y que de Y a X. Si los de X invierten mas espacio (o tiempo) en ir a Y,
quelosde Y a X, es porque X vaa Y a través de Z. O sea, van de Bilbao a Lekeitio pasando por La Moncloa.

(32) Las condiciones de supervivencia del Euskara se explicitan en la 22 y 32 parte de esta obra.
(33) Sobre los dominios, espacios y funciones cf. nuestro 1981, a. esp. 115 y ss.

(34) En un articulo de rara penetracidn y audacia entre los del gremio, Kenneth L. Pike (1965) sefialaba
la analogia que existe entre el proceso de nuclearizacion de los cristales en fisica y el aprendizaje de una
segunda lengua. Para Pike (Ibidem, 69) del mismo modo que les resulta dificil a las primeras moléculas
durante el proceso de la nuclearizacién fisica, reagruparse —para la formacién de un nuevo cristal— tam-
bién a una persona que aprende un segundo idioma lo m4s dificil es aprender las primeras palabras y es-
tructuras del mismo. Estas necesitarian mas esfuerzo y tiempo que las subsiguientes.
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Se trataria por tanto de conseguir inicialmente una simiente estructural basica («basic structural seed»)
capaz de dotar al individuo de la habilidad conversacional inicial que al poner en marcha el proceso de
nuclearizacion bésica haria posible desatascar el aprendizaje de una condicién supersaturada (jpercepcion
sin facilidad de uso!), haciendo posible asi el aprendizaje de nuevo material con mayor facilidad.
Para Pike la nuclearizacion lingiiistica ocurre dentro del contexto social. De aqui que recomiende que la
memorizacién de las primeras palabras del idioma tenga lugar dentro de un «cristal social», esto es, de
un contexto social, en el que la lengua aparezca ligada a la accién, como parte de un todo mayor en el
que la estructura de la lengua se relaciona a una conducta e interaccién social. Usando el lenguaje en tales
situaciones sociales, aunque en principio el individuo no pueda utilizar el idioma con una completa co-
rreccién, la nuclearizacién se produciria con mayor rapidez que mediante una memorizacién abstracta
de palabras o frases. Los errores en efecto, siempre podrian corregirse mediante practica especifica, dotan-
do en cambio de este modo al estudiante con las ventajas de una conducta nuclearizada.

Me es grato sefialar esta coincidencia entre las ideas de Pike y entre, lo que por una parte, llamamos
en el Espacio Bilingiie cadenas de afinidad (desarrollo del lenguaje dentro de la gramatica de una cultura),
y por otro, con la idea que exponemos en el texto de la necesidad de promover el paso de la percepcién
inicial a un uso efectivo de la lengua, como condicién bésica que genera el paso de nuevos impulsos de
motivacién en nuevos incrementos de percepcion lingiiistica. Es, a nuestro entender, dentro de la «teoria
de los espacios» cdmo las ideas de Pike recobran toda su originalidad y valor.

(35) Asi, en el aprendizaje adulto los dos polos que deben conectarse para que progrese la percepcién
son, de un lado una fuerte necesidad de aprender la lengua, de otro un uso efectivo de la misma que la
haga, durante el aprendizaje, el uinico instrumento de comunicacién en cualquier entorno dado. Dadas
estas dos condiciones se pueden superar inconvenientes de edad, falta de entrenamiento previo, e incluso
la ausencia inicial de un entorno fisico apropiado, con tal que este se cree artificialmente: esto explica,
por ejemplo, el éxito notable conseguido en los cursos intensivos para soldados y civiles para quienes era
necesario aprender el idioma de sus aliados o rivales durante la guerra de 1939-1945. Por un lado, como
observa Gatenby (1965, 14) «los adultos, plenos de motivacidn, ya fuera con una disciplina militar para
«animarles» o con la amenaza del desastre econédmico en los talones, debian triunfar o perecery, de otro,
los cursos intensivos de la « Army Specialized Training» de América, o de la «School of Oriental and Afri-
can Studies» en Londres, reproducian artificialmente unos espacios de uso suficiente a través de estas con-
diciones: reducido grupo de estudiantes por curso; profesores experimentados con un completo dominio
de la lengua de acceso, y, preferentemente nativos; concentracion en la lengua coloquial; varias horas al
" dia de aplicacién. Bajo esta condiciones «proficiency was achieved, and demonstrated in fairly severe tests,
in from six to nine months» (Gatenby, 1965, 13) («aprendieron correctamente la lengua, demostrandolo
a través de tests bastante duros, en un periodo de seis a nueve mesesy).

(36) Es mérito indudable de Lambert haber sefialado con claridad y contundencia la importancia de
la motivacién como factor desencadenante del aprendizaje de una lengua no materna (Cf. sus «Psycholo-
gical aspects of motivation in language learning» reproducido en W. E. Lambert, 1981, 292, 300):
«Dos factores del todo independientes son importantes en el aprendizaje de una segunda lengua:

a) Una general aptitud para el aprendizaje lingiifstico y
b) Una actitud positiva en relacién con el otro grupo lingiiistico, unida a una actitud favorable para el
aprendizaje de la lengua de tal grupo» (Ibidem, 295).

(37) El proceso completo, tal y como lo entendemos nosotros, seria asi: la motivacién activa del sujeto,
conjugada con la motivacién pasiva del entorno (grupo de referencia o comunidad lingiiistica, cuya leal-
tad natural a la lengua es efecto de su utilizacién extensiva y de que canaliza sus pensamientos) producen
en el aprendiz la necesidad de dicha lengua. Tal necesidad se convierte primero en percepcién pasiva (apli-
cacién de los propios recursos cognoscitivos al estudio e inteleccion de las estructuras de la lengua). Esta
percepcidn pasiva, cuando se sintoniza con la percepcién activa del nativo (el verdadero «monitor» expli-
cito o implicito —profesor o libro— que instruye, aclara, gradida, corrije, etc) crea una necesidad de uso.
Se produce entonces el uso activo del aprendiz. Ese uso activo debe ser sintonizado con el uso pasivo del
entorno: la comunidad o grupo de referencia captan, entienden, reciben el mensaje producido por el aprendiz
y se produce la interaccion deseada: le otorgan (o no) sense. Si la produccién es sensata (with sense in
the learned language) culmina como percepcion activa del sujeto: ha aprendido a usar una palabra, una
estructura, un recurso expresivo, todo un registro, y estd en condiciones de automatizarlo. La capacidad
de automatizacidn lingiiistica, a su vez, aumenta y activa la motivacion inicial.
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(38) Pero hasta alcanzar su propio nivel de suficiencia la percepcién debe siempre ir por delante del
uso: un uso excesivo del idioma que no se corresponde con una suficiente percepcién del mismo puede
producir la fijacién de hdbitos lingiiisticos erréneos muy dificiles de desarraigar una vez que se han auto-
matizado, y que pueden poner en peligro el equilibrio interno del sistema. Como sefiala Mary Carroll (1984,
107): «Las desventajas asociadas con una practica excesiva a cualquier nivel ocurren con mayor probabili-
dad en el aprendizaje secundario que en el primario, como resultado de una exposicidn inadecuada, mo-
destas ambiciones de aprendizaje, etc. La cantidad de rutinizacion experimentada en una cierta fase del
desarrollo puede constituir uno de los factores que contribuyen a la consecucién o no consecucién de la
capacidad en la lengua de acceso. Cuanto mas duradera es la automatizacidn de una fase particular, tanto
mas dificil puede llegar a ser sacudir el hdbito». Cf. en relacién con esto el esquema ciclico de desarrollo
correcto que exponemos en nota 37 y las observaciones de la nota 40 de este capitulo.

(39) Porque como dice Plotino «nuestros conocimientos se nos hacen extrafios si nunca los actualiza-
mos» (Enn, 1010).

(40) La necesidad de evacuar la percepcidn lingiiistica inicial, por escasa que ella sea, en ejercicio lin-
giifstico, para crear una presién motivacional que provoque la expansién de la percepcion, aparece clara
en las recomendaciones que la antropdloga Gudschinsky dicta a los estudiantes de antropologia que nece-
sitan aprender «lenguas no escritas» (unwritten languages):

«It is assumed that conscious control of one’s habit is a first step toward conscious control of new pat-
terns, which in turn can be made automatic habits by intensive practice.

«There is no way to learn to talk except by talking. If the students knows only two or three words he
should use them on every possible occasion and in every possible context; he should also attempt to find
other words to use with them in order to enlarge his repertory. In this instance the sociable person has
the advantage. The natural chatterbox will use all the language at his command, and then reach for more
from sheer inability to stop talking. The introvert, or the man of few words, must deliberately develop
some social characteristics. He must learn to talk whether or not he is really in the mood for conversation
and wether or not he has anything to say. There are many people who are untalkative in English, but who
are voluble in the languages in which they work. This appears to be the result of deliberate choice made
in the early stages of learning» (Sarah C. Gudschinsky, 1967, 3-4).

En efecto, uno de los obstaculos que impide a muchos sujetos revertir la percepcién en uso, y de este
modo, progresar en el aprendizaje es el miedo a cometer errores, a veces inconsciente (cf. Nida, 1965: «it
seems reasonable to conclude that in many instances failure in language learning may be traced to uncons-
cious fears of mistake, and hence rejectiony, 54). Si resulta evidente, por un lado, que la lengua del estu-
diante (del hiztun-berri) no puede convertirse en el modelo a imitar por toda la comunidad lingiiistica,
también es cierto que es necesario, de otra parte, tanto una actitud individual como social que comprenda
que tanto en la adquisicidn primaria, como en el aprendizaje secundario, los errores deben ser corregidos,
pero nunca sancionados (mediante la burla, sensacion de ridiculo, reversion a la lengua de aprendiz, etc)
pues forman parte del material mismo a través del cual se aprende un idioma. Tan es asi que quien mejor
sabe una lengua es también, sin duda, quien previamente, ha debido cometer mas errores en ella: pero
sabiendo que son errores y aprendiendo de ellos.

(41) Pero el olvido, como la adquisicién, siguen un proceso escalonado. Albert y Obler (1978), que
prescinden del factor motivacional, han sefialado, en cambio, con gran claridad, la relativa 1ndependenc1a
y a su vez, la conexidn, entre los otros dos factores:

«Although the perception and production systems must be connected in each other, there is evidence
that they may function, al least in part, as two independent systems. This can be seen in three sorts of
evidence. First, in language acquisition, some measure of comprehension must precede production. Se-
cond, in those situations in which a bilingual does not use a language for a period of time, the production
system seems to suffer more than the perception or comprehension system. Third, we have demostrated
that, at least at the phonological level, the perceptual system of the bilingual is more unified, whereas
the production system is more dual in nature» (251).

(«Aunque los sistemas de percepcidn y produccidn deben estar conectados el uno al otro, hay evidencia
de que, al menos en parte, deben funcionar como dos sistemas independientes. Esto puede verse mediante
tres clases de evidencia. Primero, en la adquisicidn del lenguaje, cierta dosis de comprensidn debe preceder
a la produccién. Segundo, en aquellas situaciones en las que un bilingiie no usa una lengua durante un
periodo de tiempo, el sistema de produccién parece sufrir mas que el sistema de percepcién o compren-
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sion. Tercero, hemos demostrado que, al menos al nivel fonoldgico, el sistema perceptual del bilingtie estd
mas unificado, en tanto que el sistema de produccién posee una naturaleza mds dual»).

(42) En 1957 D. Y. Morgan (Englich Language Teaching, 10, 3) hacia una propuesta de modelo didacti-
co (cf. W. R. Lee, 1965, 58) de ensefianza de una segunda lengua basada en estas tres partes: presentacion,
préactica y «trabajo de reparaciény» (remedial work), modelo que es hoy el aceptado en aquellas situaciones
de aprendizaje en las que la lengua de partida de los aprendices es la misma. Pues bien, el «trabajo de
reparaciony es el diagnostico (andlisis y sistematizacion de errores) que conduce a una practica especifica

que los neutraliza. Esta practica es absolutamente necesaria para evitar la automatizacién de habitos lin-
glifsticos erréneos.

(43) Cf. 11, de esta obra.

(44) Como escribe Michael West: «Se ha dicho que aprender una lengua no es tanto una cuestiéon de
recordar cuanto una cuestién de no olvidar, que el aprendizaje lingiiistico es como tratar de llenar un cubo
con un agujero dentro, y las practicas adecuadamente distribuidas y frecuentes revisiones se invocan como
una contra-medida a esto» (1965, 163).

(45) Aqui mitad no es més que una intuicién aproximativa.

(46) «El observar como se aprende una segunda lengua en el contexto de la vida real nos recuerda,
sin embargo, que para la gente que cambia geograficamente una cultura por otra, la tarea de aprender
un segundo idioma supone un desafio a la integridad de (sus) identificaciones bésicas. Penetrar en una
segunda lengua es entrar en un mundo nuevo. Este acto de extender el «yo» hasta adoptar una nueva iden-

tidad es, seglin creemos, un importante factor en el aprendizaje secundario del idioma» (A. Z. Guiora
et al. 1972, 111).

(47) Comentando la teoria de Lambert sobre la motivaciéon —cf. supra nota 19— comenta con agude-
za Christophersen (1973, 26-27):
«The implications of Lambert’s theory for second language learning are far reaching. Not only must the
learner want to become in imagination a member of the other community: if he persists in his learning
he will end up, as has already been said, by being in a sense such a member, by belongin to two cultures.
What starts as play-acting will end as a serious matter» («Las implicaciones de la teoria de Lambert sobre
el aprendizaje de una segunda lengua tienen un largo alcance. No solamente debe el principiante querer
llegar a ser imaginariamente un miembro de la otra comunidad: (sino que) si persiste en su aprendizaje,
como ya se ha dicho, acabara por serlo en cierto sentido, por pertenecer a dos culturas. Lo que empieza
como representacion teatral terminard como un serio asunto»).

(48) Euskarari dagokionez, EKB-ren dosierrak azpimarratzen duenez (1985, 12) «azterketa soziologi-
koak saiatu dira azken urteotan herrian Euskarak duen egoera eta harrera, baita horren aurrerapena nahiz
atzerapena aztertzen. Bi puntu nabarmendu behar dira horietako gehienetan: a) Euskararen berreskurapen-
prozesua ez dela oraindik abiatu; gehienik ere, ordezkapen-prozesuari nolabait eutsi besterik ez zaiola egi-
ten. b) Herriaren subjektutasuna agertzen deneko mailei begiratuz, alde nabarmena dagoela ehunekoetan;
Euskararen normalkuntzaren eta berreskurapenaren aldeko jarrera ona nabarmenki erortzen da Euskara
ikasi nahira eta horren ezagutzara igarotzean, eta askoz gehiago Euskararen erabilerara igarotzean». Libu-
ru honetan ikusi behar ditugu bi gauza hauen arrazoiak eta irtenbidea.

(49) Y fundamentalmente de la capacidad de automatizar la produccién oral en la lengua. El resultado
de la automatizacion como sefiala Mary Carroll (1984, 100) es que «se requiere cada vez menos esfuerzo
para actividad de bajo nivel, dejando mayor capacidad de atencién para decisiones de alto nivel».

(50) Cf. infra nota 99.

(51) B. Stross, 1973, 257-258. Las dos notas que contiene la cita de Stross hacen referencia a las siguien-
tes obras:
D. McNeill (1966) «The creation of language by children». En Lyons, J. and. Wales, R. J. (eds). Psycholin-
guistics Papers. Edinburgh University Press.
E. H. Lennenberg (1967), Biological Foundations of Language. Wiley, New York.
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(52) De aqui las constataciones y recomendaciones que los pedagogos del lenguaje dirigen con frecuen-
cia a quienes se ocupan de la ensefianza de una lengua (materna o no) a nifios en edad escolar. Cf. p.ej.
las siguientes de Leo R. Cole (1973, 35):

«There is sometimes a marked-disparity between the amount of material worked through and the amount
really thoroughly acquired by children (...) Experienced teachers know that many children have limited
capacities for remenbering and reproducing what they grasp at the moment. Learning can be fleeting and
unsure unless measures are taken to consolidate and reinforce sentence-patterns and vocabulary and to
provide individual children with intensive practice.

«(...) sufficient practice must be given at every step».

No podemos olvidar que sobre la base de unos curricula semejantes durante los primeros afios de esco-
larizacién, los hijos de las clases altas y los hijos de la clase obrera (cf. Bernstein, 1973, 78 y ss.) llegan,
en sociedades fuertemente estratificadas, a resultados lingiiisticos muy diferentes. Y ello porque mientras
los primeros encuentran reforzada la practica del registro mas elaborado en su entorno inmediato (padres,
amigos de los padres, familiares, etc), los segundos, no.

(53) Por su parte en el aprendizaje adulto cuanto mas desee acortarse el tiempo, mas debe intensificar-
se el uso. Cf. supra nota 35.

(54) Es un hecho que ha sido soslayado por muchos investigadores del aprendizaje lingtiistico infantil,
y que no ha pasado desapercibido al etnolingiiista Stross que estudid la transmisién y adquisicion de la
lengua Tzeltal en Tenejapa (México), la importancia que desempefia en la adquisicidn del lenguaje por
el nifio lo que nosotros llamamos «uso externo general» o uso ambiental, y que, con respecto al nifio es
el lenguaje escuchado a los adultos cuando éstos, delante suya, pero no con él, hablan entre si (una de
cuyas variantes mds incisivas es en la actualidad la lengua de la television):

«Las formas que toma la interaccidn social respecto a un nifto, las frecuencias, los que participan y las
escenas, todos son responsables de los tipos y las cantidades de lenguaje que oye un nifio que estd crecien-
do y que toma en consideracidon inconscientemente en el proceso de la adquisicién del conocimiento y
los hébitos que llamamos reglas lingiiisticas y sociolingiiisticas. Los patrones de interaccion que se refieren
solo a los adultos, también tienen un efecto en los tipos y cantidades de lenguaje que escucha un nifio.
«Un examen del lenguaje dirigido a los nifios por los adultos, sugiere que la variedad de estructuras gra-
maticales representadas, se limita sobre todo a drdenes, preguntas simples y exclamaciones. De aqui que,
exceptuando la existencia de un componente innato de universales lingiiisticos, formales y sustantivos, como
lo propusieron McNeil y otros, parece mds bien que los nifios de tres o cuatro afios tienen un dominio
mas limitado de la esfera de estructuras lingiiisticas posibles de lo que se habia creido antes, o que el len-
guaje escuchado desempefia un papel mucho mds importante en la adquisicion del lenguaje que lo que
se crela antes» (Stross, 1973, 299) (los subrayados son mios). Esto corrobora la importancia, para la adqui-
sicién normal de un idioma, de que no haya una contradiccién entre el uso ambiental de la lengua que
el nifio oye a otros adultos y nifios entre si, y el uso concreto que escucha cuando se dirigen a él.

(55) Como concluye Bruner (1983, 119) «La tnica manera como se puede aprender a usar el idioma
es usdndolo comunicativamente» «... al aprender el idioma los nifios no son gramaticos de la academia
deduciendo las reglas de modo abstracto e independientemente del uso».

(56) El otro juega un papel muy importante tanto en la adquisicién primaria como en el aprendizaje
secundario. En nuestra representacion completa de ambos procesos (cf. notas 38 y 57) ya sefialamos el
papel de la percepcidn activa del otro que nivela, gradia y corrije al yo-aprendiz, y faculta el paso al uso
activo. Dan 1. Slobin sefiala que escuchando a una mujer estoniana «los participantes de nuestro semina-
rio se quedaron perplejos por las enormes diferencias entre cuando hablaba a su nifio y cuando se dirigfa
a un adulto. En hablando a un adulto era como una interminable y rdpida corriente, con escasamente
alguna indicacidn de los limites de frase —no digamos ya de los limites entre palabras o morfemas. En
contraste, al hablar a su hijo pasaba con facilidad a frases claras y cortas. Sacamos asi la impresién de
que la produccién lingiiistica (del adulto) a los nifios se acomoda mejor a primitivas estrategias de aten-
cién y andlisis que la produccidn oral a los adultos» (1975, 285). Pero este mismo tipo de estrategia es
la que practica el profesor con el estudiante de idiomas, o, ain mas, el nativo que, consciente de las difi-
cultades del «extranjero» simplifica, ralentiza y adapta su produccion oral siguiendo, espontineamente,
unas pautas muy semejantes a las que rigen la conducta verbal hacia los nifios.



124 UN FUTURO PARA NUESTRO PASADO

(57) El movimiento no es unidireccional, y hay un continuo «feed-back» entre estos tres factores que
sigue unas pautas definidas. Para comprender este feed-back en el aprendizaje primario debemos recono-
cer un uso pasivo, que la psicolingiiistica conoce con el nombre de imitacion (Herriot, 1970, 115) y un
uso activo o produccién («utterances which are not imitations, which are grammatical in the sense that
they are internally principled, and which bear some relation to non-linguistic features of the environment
such that they are compresible to a listener», Herriot, 1970, 116). A su vez, en relacién con el nifio debe-
mos distinguir entre uso externo (el de los otros, y fundamentalmente el de los adultos a su cargo) y uso
interno: su propio ejercicio lingtiistico. Ambas distinciones (activo/pasivo; externo/interno) son aplicables
a los otros dos factores. El esquema parece responder al siguiente tipo: el punto de partida es la capacidad
innata del nifio para el lenguaje, y la necesidad del adulto de verbalizar la comunicacién con el nifio. Este
impulso inicial genera la produccién externa hacia el nifio, que provoca la imitacién en él. Tal imitacién
produce como resultado la aprehensién mutua: el adulto se siente correspondido verbalmente por el nifio,
éste se siente entendido (interpretado) por el adulto. La aprehension revierte, pues, como comprension mutua
que al resultar mutuamente gratificante actiia en el adulto como motivacién para la percepcion activa (el
«entorno» selecciona para el nifio niveles graduados de lenguaje, los repite y los corrije) y en el nifio esto
actda a su vez como impulso para el uso activo (produccién). La percepcion activa del adulto y el uso
activo del nifio producen como resultado un uso comiin del lenguaje (una participacién). Esta participa-
cién actia como impulso para el uso pasivo del «entorno»: los adultos (y en general, los otros) se dispo-
nen a «escuchar» al nifio y compartir con él el sentido intimo de la lengua ya fijado en ellos. El uso activo
del.nifio, compensado por el sentido de la lengua de los adultos, revierte en percepcion activa del nifio:
el nifio acaba comprendiendo (integrando) aquello que empezd simplemente imitando. Esta percepcion
activa del nifio unida a la percepcién innata de la comunidad circundante, produce como resultado la mo-
tivacién: que en el nifio obra como una concrecion de su capacidad innata para el lenguaje, en el desarro-
llo de la capacidad especifica en una lengua dada (aumentando su interés hacia los hechos lingiiisticos
que van en esa direccidén): motivacién pasiva. Y en el adulto como motivacién activa para incrementar
nuevas producciones (uso activo) que imitadas por el nifio producirdn de nuevo a su término un incremen-
to en la percepcién, completdndose asi un ciclo en espiral cuya duracion se acorta sucesivamente, hasta
llegar a ser en la época de «madurez dispositiva» casi instantaneo. Sobre un experimento que ha investiga-
do la relacién simultdnea entre imitacién, produccién y comprensién (comprehension) cf. Fraser et al., 1963.

(58) Esto es, los habitos lingtiisticos ya fijados. Estos habitos, cuya resistencia es vencida por el impul-
so motivador y la préactica de nuevas formas lingiiisticas, actiian, debemos recordar, no sélo en el aprendi-
zaje secundario de una lengua no materna, sino también en el aprendizaje de los registros formales o ela-
borados de la lengua nativa, cuando tales registros se adquieren tardiamente.

(59) Un correlato de esto puede observarse en el distinto orden de adquisicién de los elementos de una
lengua en el aprendizaje secundario y en la adquisicién primaria. En aquél el significado de una nueva
palabra se capta con mayor rapidez que el manejo de una nueva estructura gramatical, en tanto que los
hébitos articulatorios (de pronunciacién y entonacidn) son especialmente rebeldes a su modificacién, siendo
el ultimo refugio de la personalidad lingiiistica previamente adquirida. De aqui que Alexander Z. Guiora
et al. hayan podido escribir que «el ultimo paso para la culminacién de estra transformacién» (la adquisi-
cién de una nueva identidad lingiiistica en la lengua de acceso) «es la transformacion de la pronunciacién.
Puesto que la pronunciacion parece ser el rasgo de conducta lingiiistica mds resistente a la modificacion
estamos autorizados a suponer que es probablemente el mds critico para la identidad individual» (1972,
112). En el nifio en cambio la adquisicién fonética y tonémica estd completa mucho antes que haya com-
pletado la adquisicién gramatical (cf. Bruner, 1983, 115) y la adquisicién de nuevas significaciones y es-
tructuras o avanza en paralelo, o incluso se puede decir que para la edad en que ha completado sus resor-
tes gramdticales basicos del idioma, aun le queda por adquirir una porcién del correspondiente nivel de
vocabulario. Forma parte del sentir comtiin de cualquier hablante, por ejemplo, la constatacién de que
el aprendiz adulto posee «mas léxico» que fluidez gramatical para emplearlo; en tanto que el nifio puede
exhibir una extraordinaria fluidez estructural, sin disponer més que de un vocabulario reducido. En cuan-
to a la asombrosa captacion de la pronunciacién de una nuevo idioma por parte del nifio, y la especial
persistencia de ciertos hébitos articulatorios erréneos en adultos que han completado el aprendizaje gra-
" matical de la segunda lengua, es una comprobacién al alcance de cualquier sujeto familiarizado con una
situacidn bilingtie. Zabrocky en un libro sobre metodologia de la ensefianza de un idioma extranjero probé
que la habilidad para reproducir el fonema de un nuevo sistema decrece a partir de los veinte afios de
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edad, y resultaba, por lo general —en el sujeto medio— practicamente imposible de reproducir a los cin-
cuenta (cf. Micewicz, 81). De aqui la importancia de la fornética aplicada intensivamente en ciertas fases
del aprendizaje secundario y exclusivamente para el trabajo de correccion (remedial work) de hébitos arti-
culatorios que se desean modificar. Junto a esto la comunidad lingiiistica debe exhibir una cierta toleran-
cia hacia rasgos de pronunciacion o entonacidn que no son adaptables a voluntad, para no crear un recha-
o que bloquee el progreso sucesivo del adulto en la nueva lengua.
Jbre las teorias (conductista, estructuralista, naturalista y prosddica) que han intentado explicar (de modo
‘spar y aun opuesto) el desarrollo fonoldgico cf. Charles A. Fergusson & Olga K. Garnica, 1975, 153-180.

obre el desarrollo paralelo de la fonematizacién y simbolizacién en la adquisicion infantil cf. Sei Nakazi-
ma, 1975, 181-187.

(60) Legendario personaje persa, genuino representante de la sensatez y la verdadera sabiduria popu-
lar, tan dificiles de encontrar en los tiempos actuales. Un discipulo suyo seria nuestro Pernando Amezketarra.

(61) «But while each child was mastering the skills of specifying the objects he wanted, he was also
mastering the felicity conditions that constrain the making of requests. Needed pragmatic accomplish-
ments were usually firmly in place in advance of each child’s referential progress. The heat was on the
felicity issue, not on the referential one» (J. Bruner, 114).

(62) «Since mother responds frequently to the child’s murmuring of ma-ma, and indeed delightedly
responds as though the child has called for her, gradually the child attaches the meaningfulness of her
presence to this sound. Later he will call «ma-may in a deliberate attempt to bring mother as a person
to him to restore his well-being, his comfort, his security, and to bring the satisfaction of hearing the fami-
liar voice, and seeing the familiar face.

«It is because mother and the family view his prowess and achievements with great pleasure, using speech
in the attempt to convey this pleasure, that the child is urged into speech. The important thing is that we
do respond as though we expect the child to talk» (Joan Tough, 1973, 6) «Language functions for the
child as a means of influencing the attitudes and actions of other people toward himself» (Idem, 24).

(63) Ademas, no debemos olvidar que una de las funciones predominantes del lenguaje infantil es,
precisamente, la funcién hidica: el lenguaje sirve para crear un escenario inventado ante el que el nifio
reacciona. Hablando de esta funcidn con respecto a una conversacion descrita entre dos nifios que imagi-
nan un accidente de automovil, escribe perspicazmente Joan Tough: «Es la lengua empleada la que cons-
truye la escena: no hay fuego real, ni coche de bomberos (un camién se adapta para convertirlo en tal),
ni ambulancia. El coche de bomberos y la ambulancia estdn representados mediante ruidos, y la represen-
tacion del fuego y del viaje a toda marcha hacia el hospital dependen enteramente del lenguage empleado
por los nifios para evidenciar la presencia de tales elementos (...) Los nifios reaccionan al lenguaje como
si la escena montada por él fuera de verdad. Y no estamos diciendo que los nifios reaccionen a la fantasia
como si fuera realidad, sino que su conducta es una respuesta a la escena que el lenguaje construye, y
no meramente a la escena concreta, tal y como es, es decir, a los coches de juguete, rojos y azules, sobre
el suelo» (J. Tough, 1973, 20).

(64) En efecto, en el estudio promenorizado que Claire Painter (1984) hace sobre la adquisicién del
idioma inglés por su hijo Hal, concluye que en la adquisicion del vocabulario de la lengua nativa por el
nifio este distinguia las dos funciones fundamentales del lenguaje: «either an instrument for understan-
ding the world (mathetic function) or a tool for getting things done (pragmatic function)» (o como instru-
mento para la comprensién del mundo —funcidn representativa— 0 como un intrumento para actuar so-
bre las cosas («conseguir que la cosas se hicieran») —funcién pragmaética) (249). Para Claire Painter el
desarrollo hacia la lengua materna puede caracterizarse en términos de un desarrollo trifésico: protolen-
gua —transicién— lengua materna, con el correspondiente paso de microfunciones a macrofunciones. Las
microfunciones consisten en los usos del lenguaje observables en el nifio, cada uno con sus propias posibi-
lidades de eleccion y realizacién. Las macrofunciones, definibles lingiiisticamente, consistirian en funcio-

. nes alternativas mas generales de accidn y aprendizaje reflejo, cada una poseyendo una gramadtica parcial-
mente diferente. Y las metafunciones: «are sets of simultaneously available paradigmatic systems within
a single integrated gramary (Idem, 254) (sistemas paradigmadticos dentro de una vinica gramética integrada
de los que se dispone simultdneamente).

(65) «El desarrollo del lenguaje, por consiguiente, involucra a dos personas que negocian entre si. El
nifio no se encuentra con el idioma «sin comerlo ni beberlo» (willy-nilly); esta configurado para que la
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interaccién comunicativa sa haga efectiva: se ponga en onda. Si hay un Artificio de Adquisicion del Len-
guaje (Language Acquisition Device) no se pone en marcha a expensas de un chorro de palabras, sino
mediante una transaccién enormemente interactiva, configurada, como ya lo hemos hecho notar, a través
de una especie de sistema de Apoyo Adulto a la Adquisicién del Lenguaje» (an Adult Language Acquisi-
tion Support System) Cf. J. Bruner, 1983, 39.

(66) «The child is presented with data, and he must inspect hypotheses (grammars) of a fairly restricted
class to determine compability with this data. Having selected a grammar ot the predetermined class, he
will then have a command of the language generated by this grammar. Thus he will know a great deal
about phenomena to which he has never been exposed, and which are not similar or analogous in any
well-defined sense to those to which he has been exposed» (1968, reed. 1972, 159-160).

«This disparity between knowledge and experience is perhaps the most striking fact about human langua-
ge. To account for it is the central problem of linguistic theory» (Chomsky, ibidem).

«What accounts for a person’s capacity for language is that he possesses a language-responsible cognitive
structure. Although the structure of LRCS may vary somewhat from speaker, certain universal features
are common to the LRCS of each normal individual. (...) Considerable uniformity exists in the onset time
and course of language acquisition among normal individuals. These universal features of language ac-
quisition are controlled to a significant extent by maturational changes in LRCS» (B. Von Eckardt Klein,
1978, 8-9).

(«Al nifio se le presentan unos datos, y el debe deducir hipétesis (graméticas) de una clase bastante restrin-
gida, que determinen una compatibilidad con esos datos. Habiendo seleccionado una gramatica de la cla-
se predeterminada, poseera entonces un manejo del lenguaje generado por dicha gramatica. De este modo
conocerd una gran cantidad de cosas acerca de fenémenos a los que no ha estado nunca expuesto, y que,
en un sentido bien definido no son «similares» ni «anédlogos» a aquellos a los que ha estado expuesto»
(Chomsky, 1968, reed. 1972, 159-160).

«Esta disparidad entre conocimiento y experiencia es quizas el hecho mds sorprendente del lenguaje hu-
mano. Dar cuenta de él es el problema central de la teoria lingiiistica» (Ibidem).

«Lo que da cuenta de la capacidad de una persona para el lenguaje es la posesion de una estructura cogni-
tiva responsable del lenguaje (ECRL). Aunque la estructura de ECRL puede variar algo de un hablante
a otro, ciertos rasgos universales son comunes para la ECRL de todo individuo normal. (...) Existe una
uniformidad considerable en el periodo de tiempo y en el curso de la adquisicion lingiiistica entre indivi-
duos normales. Tales rasgos universales de la adquisicién lingiifstica estdn controlados, en gran medida,
por cambios maduracionales en la ECRL» (Von Eckardt Klein, 1978, 8-9)).

Cf. también Chomsky y Walker, 1978, 15-26 especialmente pp 15 y 16.

(67) «Todo nifio aprende su lengua materna, y las lenguas pueden ser muy diferentes unas de otras.
Por otra parte ningtin nifio aprende a hablar (dejando de lado algunas anécdotas dudosas) a menos que
oiga hablar a los otros» (H. Sinclair, 1975, 227).

(68) Estas condiciones ambientales necesitan ser absolutamente mudas y perturbadoras para neutrali-
zar la capacidad y motivacidn innatas del ser humano hacia el lenguage (p. €j. el caso del «nifio del Avey-
ron, Itard, 1801, versién espafiola 1982). De lo contrario, como escribe Eric H. Lenneberg: «La capacidad
para adqurir el lenguaje estd tan profundamente arraigada en el hombre que los nifios lo aprenden incluso
cuando tienen que hacer frente a dificultades dramaéticas: la ceguera congénita fo tiene un efecto obvio
sobre la adquisicion de vocabulario incluso si hay sélo una pequefia fraccion de palabras cuyos referentes
puedan ser definidos mediante el tacto. La sordera congénita produce un desvastador efecto con respecto
a facilitar la produccién vocal de la lengua, y atn asi la presentacién de material escrito permite al nifio
adquirir el idioma a través de un medio grafico sin mayores digicultades. Los nifios que padecen un craso
o punitivo abandono, o que tienen padres que no han hablado lengua alguna, como es ¢l caso de padres
con sordera congénita, pueden sin embargo aprender a hablar con sélo un minimo de retraso, o sin ningu-
no, de acuerdo con investigaciones que estdn en curso de realizacién» (1966, 67).

(69) «Una cuarta conclusion sobre la naturaleza de la dotacion cognoscitiva del nifio consiste en que
su cardcter sistematico es sorprendentemente abstracto. Los infantes, durante su primer afio de vida, ma-
nifiestan tener reglas para tratar con el espacio, el tiempo ¢ incluso la causalidady «(...) Bstas distinciones
abstractas, que se captan con una sorprendente velocidad en la adquisicidn lingiiistica, guardan analogia
con el modo en el que el nifio ordena su mundo de experiencia. El idioma servird para especificar, ampliar
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y expandir distinciones-que el nifio ya posee acerca del mundo. Pero tales distinciones abstractas estdn
ya presentes, incluso sin lengua» (J. Bruner, 1983, 29 y 30).

(70) «(...) (el) poder de diferenciar queda afectado por la manera en que los dos idiomas son utilizados
en el medio. Es decir, si el nifio vive en un medio donde los idiomas se mantienen separados en el uso
y donde no existe la interferencia, entonces parece lgico que esta situacion ayude a la diferenciacién de
los dos.

«Asimismo parece que la diferenciacion tiene sus raices en el contexto social. Si el medio social requie-
re una separacion de idiomas (cada idioma hablado dentro de un contexto debidamente marcado) esto
ayuda a que haya una separacion lingiiistica; de otra manera los nifios tienden a utilizar la informacion
que les proveen dos o mas sistemas lingiiisticos sin ser conscientes de su propio bilingiiismo» (Fantini, 59-60).

(71) De aqui proviene, en efecto, el freno al ambilingiiismo, que Macnamara ha llamado «efecto de
contrapeso» (balance effect): cuanto mds se usa una de las dos lenguas aprendidas, tanto mas se limita
el conocimiento de la otra:

«At this stage, after surveying the difficulties it may be helpful to bring more sharply into focus the object
of the studies we are about to review. Almost every one of them deals with children or with youngs persons
who were learning or had learned two languages simultaneously: for example, Texan children who learned
Spanish and some English at home, English only at school. If the learning of Spanish hinders the learning
of English, we would expect the effect to be proportionate to the extent to which Spanish is spoken in
the home.

«This hypothesis is the starting point of several investigations. The hypothesis usually takes the form of
a question: is degreee of bilingualism, as measured by a home-language-questionnaire, related to progress
made in one or both languages, as measured by linguistic tests? As the effect in question, if it exists, is
often presumed to be a detrimental one, it may be called a balance effect (in the weighing-scale sense):
for example, the more Spanish a child uses, the poorer his knowledge of English and vice versa.

«The great majority of studies find that there is a balance effect. However, there are a few in which the
opposite was observed, that is, the learning of one language appeared to help the learning of a second,

and a few in which the learning of one language appeared to have no influence on the learning of a se-
cond» (John Macnamara, 1966, 15-16).

(72) «It is true that the child learns to use language during the years when home provides his experience
almost entirely. Even after the child comes to school he still spends the major part of his time at home,
or out with playmates who live in his immediate neighbourhood. So without a doubt we can say that the
child’s home experience is the source of his early learning about language, and persists as the main in-
fluence for many years.» (J. Tough, 1973, 28).

(73) Sobre lo que ella llama «diada madre-hijo/a» en las etapas iniciales de la adquisicion lingiiistica
cf. Oksaar (1983, 16-7).

(74) Y no sélo de interaccién social, sino, simultdneamente, de necesidad personal «The (seven year
old) child is adopting an attitude of reflection about his experiences, that is, that he is oriented or disposed
to reflect upon what he sees and hears and to consider a wide set of alternative interpretations that can
be drawn from the clues which are present» (J. Tough, 1973, 86).

(75) Cf. Sénchez Carrién, 1981b, 63-64.

(76) Como escribe Matthew C. Grayshon (1977, 55) es preciso recordar que «a child is not just building

up a whole vocabulary or a pattern of grammatical forms, he is building up a whole vocabulary of social
responses»

(77) «La Naturaleza fuerza al nifio a adquirir 1a lengua hablada que se usa en su entorno» (Gatenby,
1965, 15).

(78) Para J. Bruner el acto de referencia es deictico o extraordinariamente sensible al contexto. Pero
junto a la opinién de J. Lyons que ve en la deixis la fuente de referencia Bruner afirma que «también
el discurso y el didlogo son fuentes de referencia. Si no lo fueran cada hablante estaria encerrado en una
marafia de tridngulos de referencias aisladas, suponiendo que pudiera construir tal marafia por si mismo»
(1983, 69-70). S. Romaine, sefiala con justeza (1984, 157) que «parece ahora claro que el tipo y la cualidad
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de la lengua y conversacién a la que el nifio se encuentra expuesto es una variable crucial que no puede
ser en adelante soslayaday.

(79) «A good deal of evidence is accumulating which suggests that important relations exist between
the language performance of the individual and tke situations in which he performs» («Se ha acumulado
una buena dosis de evidencia que sugiere la existencia de relaciones importantes entre la produccién lin-
giifstica del individuo y las situaciones en las que las produce»). D. R. More, 1971, 19.

(80) Esta expresidn esta empleada en el sentido exacto que le damos en E! Espacio Bilingiie (pag. 125).

(81) Cf. infra cap. 3 (tomo I) nota 38.

(82) En efecto, ni siquiera el monolingiiismo es él mismo un fenémeno uniforme. Nosotros hemos dis-
tinguido (cf. E! Espacio Bilingiie, pg. 155) entre monolingiiismo absoluto y monolingiiismo relativo, dis-
tincidn en la que se insiste, por su relevancia, en otras partes de esta obra.

(83) Un ejemplo cldsico de rdpida extincion de una nacién lingiiistica es de los Yahi, recogido por Swa-
desh (1948, 226-235). Los Yahi, nacidn india del norte de California, pasan en sesenta afios de una existen-
cia totalmente aislada a su total desintegracién.

(84) Es por ello por lo que, al no tratarse sélo de un asunto entre dos lenguas, en principio una nacién
no deberia conceder ese espacio de «lengua de relacién a la lengua de una colectividad que no albergue
hacia la propia un trato semejante de valoracidn, ensefianza y uso (limitado, pero efectivo).

(85) «La coexistence de deux ou de plusieurs langues dans une communauté donnée ou en gestation

ne vas pas sans danger:

1. danger de domination d’une langue-culture sur les autres;

2. danger d’anomie, résultant d’une minorisation et/ou de I’inaccessibilité d’une culture jugée (imposée)
comme supérieure;

3. danger d’interférence linguistique et culturelle» (De Greve, 1982, 194).

De Greve sugiere concebir al lado de plurilingiiismo clasico, donde se supone que cada interlocutor
ha de practicar la lengua del otro, un tipo de comunicacién verbal «fondée sur la seule compétence récepti-
ve d’un locuteur face aux compétences réceptive et active de P’interlocuteur, voire un type de communica-
tion verbale fondée sur la seule compétence réceptive des deux interlocuteurs» (Ibidem).

(86) El nifio necesita aprender primero la experiencia fisica inmediata, y en segundo lugar, o mejor,
en una segunda fase las «experiencias légico-matemaiticas que se refieren a los resultados de las acciones
mucho mas que a los objetos mismos» (G. Voyat, 134). Las segundas requieren el desarrollo del pensa-
miento operacional (operational thinking), que empezando a los 5-6 afios parece madurar definitivamente
entre los 8 y los 9. Voyat (1983) que ha estudiado el desarrollo de este pensamiento l6gico entre los nifios
sioux de la reserva de Pine Ridge, llega a la conclusién de que las pautas de este desarrollo son universales,
las diferencias de rendimiento posteriores siendo debidas exclusivamente a problemas socioeconémicos:
entre los 9 y los 10 afios el nifio comienza a darse cuenta de cudl es su situacion social. Si se percibe a
si mismo como miembro de una cultura oprimida e infravalorada, su frustracion social puede bloguear
el normal desarrollo de las capacidades intelectnales: decae su motivacion.

«That which is common to all children seems more and more to be the logical operations of cognitive
development which do not appear to be culturally based, but which develop according to an internal order
which transcends culture» (136).

El andlisis de Voyat nos sugiere algo mas: aprender una lengua es aprender a través de ella tanto la
experiencia directa, cuanto este conocimiento ldgico-matematico (universal o generalizable) de la realidad.
Una did4ctica de la lengua o un bilingiiismo digldsico que obstaculice la ideacién l6gica en la lengua nati-
va (reservandola exclusivamente para los ambitos inmediatos) debe de producir necesariamente un efecto
enormemente perturbador tanto sobre la psicologia individual cuanto sobre las condiciones existenciales
del idioma asi mutilado. Es también importante comprender el punto de vista basado en una percepcion
equilibrada, més que puramente aditiva, entre ambos horizontes experienciales.

(87) Cf. G. Voyat, 110 y ss.

(88) Entre los numerosos ejemplos que podrian aducirse (de alguno de los cuales el lector encontrara
cumplida mencién a lo largo de la obra) sélo mencionaré uno que me atafie muy directamente en cuanto
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que procede de mi propio trabajo de campo sobre el tema: en 1970 la situacién del Euskara en los pueblos
vascéfonos en donde se habia mantenido consistentemente una catequesis en Euskara era notoriamente
superior a la de aquellos donde incluso tal espacio de uso estaba ya ocupado por el erdara. Cf. Sanchez
Carrion, 1972.

(89) El fenémeno de los semihablantes de la lengua nativa ha sido descrito y analizado en profundidad
por Nacy C. Dorian (1981, 114-156), en relacion con los ultimos gaelicoparlantes de 1a regién escocesa de
East Sutherland; como escribe N. C. Dorian:

«No hay bilingiies en East Sutherland que no hablen ninguna de las lenguas tolerablemente, pero hay

algunos bilingiies que no tienen ni el nivel sintactico de los mejores monolingiies ingleses de la zona, ni
el de los mejores y mds competentes gaelico-parlantes de la generacién de mayor edad. Si hubiera habido
una generacion verdaderamente monolingiie en Gaélico con la que se hubiera podido establecer la compa-
racidn, el foso en la capacidad sintédctica &n Gaélico habria resultado ser probablemente atin mayor. Resul-
ta evidente que ciertas construcciones gaélicas complejas, anteriormente en uso, estan siendo olvidadas
incluso por los bilingiies actuales mas capaces. Y la comunidad reconoce la posibilidad de caerse entre
dos sillas lingiiisticas, mediante el lamentable dicho Chaill mi a’Ghdidhlig agus cha d’fhuair mi a’Bheur!
—Perdi el Gaélico y no adquiri el Inglésy» (Dorian, 1981, 115).
«No se sabe a ciencia cierta hasta qué punto el fendmeno de los semihablantes esta extendido en los proce-
sos de muerte de lenguas. (...) Segiin muere el idioma, aparece un grupo caracteristico de hablantes imper-
fectos que no han estado expuestos con suficiente intensidad a la lengua propia, o que han estado expues-
tos mucho mas intensamente a alguna otra lengua; y si es que continiian usando de alguna manera la lengua
nativa, la usan en una forma que es marcadamente diferente de la norma del hablante consumado» (Idem,
115).

[«As the language dies, a group of imperfect speakers characteristically appears who have not had suf-
ficiently intensive exposure to the home language, or who have been much more intensively exposed to
some other language; and if they continue to use the home language al all, they use it in a form which
is markedly different from the fluent-speaker normy» (115)].

«Because of their outstandings passive skills in East Sutherland Gaelic, the semi-speakers have a strong
sense of inclusion in the speech events of the community, however little they may say themselves. It even
happens that a very weak speaker conceals from himself as well as from others how incomplete his pro-
ductive control of the grammar is by remaining primarily a listener and making judicious use of his limi-
ted spoken Gaelic in verbal interactions. With full passive skills, a little active use of Gaelic can be made
a long way towards adequate social interaction.» (155).

(90) Tales, como, por ejemplo, las que reclaman la utilizacién de un cddigo elaborado en esa lengua.
Sobre la distincion entre cddigo restringido y cddigo elaborado cf. Basil Bernstein, 1973 (especialmente
pp. 144-161).

(91) «Hay una gran diferencia entre el monolingiiismo soportado como un humillante estigma y el mo-
nolingiiismo vivido como una condicién derivada de la insercién y fidelidad a la propia cultura y a la
propia naturaleza. El primero provoca en las generaciones subsiguientes el horror de la lengua tradicional

. y el deseo de insertarse lo antes posible en la lengua invasora, dando lugar a un bilingiiismo de corta dura-
cién que marca la transicién que opera entre un estado de lengua y otro distinto, y que se refleja espacial-
mente en una situacion de bilingiiismo regresivo, donde el idioma dominado pierde terreno progresiva-
mente» (Sdnchez Carrién, 1980, 21)

(92) Cf. Albina Liik (entrevistada por Jodi Banyeres y Marti Garcia-Ripoll): «El Esloveno, una lengua
que dejd de ser de segunda categoria», Egin, 20-Abril-1984.

«En la Repuiblica Socialista Eslovena la normalizacion es total. El vinico idioma oficial es el Esloveno,
lo que supone que la administracién y la educacién —a cualquier nivel, incluida la universitaria— es en
Esloveno. A pesar de que la nacién eslovena no llega ni tan siquiera a dos millones de habitantes, tenemos
dos canales de television completamente en Esloveno, y la radio funciona en Esloveno».

«(...) El Esloveno es la lengua en que vivimos normalmente, desde la guerra de liberacién nacional. Du-
rante muchos siglos fué una lengua de segunda categoria, ya que éramos una parte del Imperio Austro-
hiingaro. Con la liberacién, nuestra lengua es una de las tres lenguas oficiales del Estado yugoslavo, que
en un 80 % habla el Servo-Croata. La comunidad eslovena no llega ni al 9 % dentro del Estado yugoesla-
: vo. En este contexto no podemos vivir aislados del mundo. Por ello, en lo que aqui es €l ciclo superior
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de EGB hay una asignatura de lengua serbo-croata, y al terminar la EGB se conoce ademads una lengua
extranjera, y se ha introducido una segunda lengua extranjera que sigue luego en las ensefianzas medias.
Una cosa es el poliglotismo, y otra muy distinta la dominacién idiomatica» (Ibidem).

(93) El modelo es el constituido por la situacién de la lengua nacional y el aprendizaje efectivo (pero
socialmente limitado) de la lengua extranjera en las pequefias naciones lingiiisticas.

Asi, como escribe Taillon (1967, 30-31); ’

«Les écoliers hollandais et scandinaves bénéficient des services de professeurs de langues remarquable-
ment compétents, trés a la page en fait de méthodologie linguistique et généralement bien pourvus d’auxi-
liaires audio-visuels.

«Le fait demeure que ces pays démontrent la possibilité de produire una remarquable proportion de cito-
yens bilingues et méme de polyglottes tout en pratiquant un bilinguisme scolaire trés pondéré».

Lo imitable en estos casos es conjugar un aprendizaje efectivo de la segunda lengua, sin que ello su-
ponga una restriccién en el uso de la lengua propia. Pero a excepcion de Islandia, que carece de ellas,
dista mucho de ser imitable la actitud de estos estados con respecto a las naciones minorizadas que queda-
ron atrapadas en su seno (Frisones y Suomis). A ello haremos referencia en la parte III, cap. 3.

(94) Sobre la politica lingiiistica en la URSS, Soviet Weekly ofrece estas interesantes precisiones:

«Hay también derechos colectivos de los pueblos, clases y otros grupos sociales. Las naciones que com-
ponen la Unidn Soviética tienen el derecho a la autodeterminacion, incluyendo el derecho a formar sus
propios estados.

«La igualdad politica incluye la igualdad étnica. Cada ciudadano soviético puede elegir el idioma en
que ha de recibir la instruccion. Las escuelas soviéticas imparten ensefianza en 57 lenguas nacionales.

«Las violaciones a la ignaldad racial son tratadas como delitos contra el estado y se castigan con prisién.

«Casi todas las naciones y nacionalidades de la URSS tienen su propia formacion estatal. Hay 15 repi-
blicas confederadas, 15 repiiblicas auténomas, ocho regiones auténomas y diez areas auténomas.

«Sélo el dos por ciento de la poblacién no tienen sus propias formaciones estatales, por ser demasiado
limitadas en numero o estar demasiado desperdigadas territorialmente.

«Pero también ellas tienen todos los mismos derechos, incluyendo el derecho a recibir la instruccién
escolar en sus propias lenguas». («Lo que realmente significan los derechos humanos», Soviet Weekly,
n® 2.279, Octubre, 12, 1985. Pag 11).

(95) Y al sintonizar (kidetu) con la motivacion activa de los principiantes, provoca la necesidad que
éstos necesitan sentir para sostener el esfuerzo de percepcidn (cf. nota 37). De ahi la justeza de estas de-
ducciones de Lontxo Oiharzabal (1984, 29-30):

«Buskaraz ez dakitenek aipatutako eratako eraginak» (zera, eragin integratzailea ala instrumentala)
«suma ditzaten Euskal-hiztun garenotatik jaso beharko dute Euskararen beharra. Eta hemen galdera bat
datorkit burura: zein neurritan jotzen dugu Euskara beharrezkotzat Euskal-hiztun garenok? Beharrezko-
tasun honen neurriak erabakiko du beste gizatalde batek Euskara ikas dezala, eta denbora gutxian Euska-
ra ikas dezala gainera».

(96) Como, siguiendo a Bernstein, 1967 (rep. 1973), sintetiza con precisiéon Donald R. More: «Una dis-
tincion fundamental entre los cddigos restringido y elaborado consiste en que el codigo restringido apare-
ce estrechamente ligado a una situacidn concreta, en tanto que el codigo elaborado (a través del uso de
adjetivos especificos, clausulas, frases verbales) produce la comunicacidn con independencia del contexto
especifico» («One major distinction between the restricted and elaborated codes is that the restricted code
is bound closely to a particular situation, while the elaborated code —through the use of specific adjecti-
ves, clauses, verb phrases— communicates independent of the specific context»). 1971, 20.

(97) La ausencia de una percepcidn logica o reflexiva de la lengua da cuenta (hasta cierto punto) de
la frustracion sentida por misioneros, antropo6logos, etc, que deseando integrarse en las comunidades ele-
gidas, deciden aprender la lengua natural, y se encuentran con muy escasa o nula ayuda por parte de los
sujetos para aclararles, de acuerdo a patrones /dgicos, la naturaleza y funcionamiento de la lengua que hablan:

«Los rifefios, a causa de su profunda ignorancia, son incapaces de dar por si mismos la menor luz
sobre la lengua que hablan. (...) Son completamente incapaces para ilustrar a uno en lo mds minimo, hasta
tal punto que no comprenden siquiera ninguna palabra ni frase abstracta o aislada; es decir, no concreta
a la conversacién. No es posible formarse una idea de su ignorancia y nulidad en este punto, sin haberlos
tratado primero practicamente» (Sarrionandia, 1925 XVII y XVIII)
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La percepcidn lgica parece guardar relacion con la génesis del «pensamiento 16gico» en términos de
Piaget (1955, cf. Sanchez Carridn, 1981b, 57-60) y después de los estudios del psicolingiiista ruso A. R.
Luria parece correcto aceptar que, mas especificamente, con la capacidad para el silogismo (cf. Luria, 1981,
199-209) y el proceso de derivar mediante él conclusiones «logicas», entre ellas, naturalmente, las conclu-
siones sobre la naturaleza de la propia lengua. Uno de los experimentos, si es que puede llamarse asi, que
describe Luria, supone precisamente el paso, dentro de la propia lengua, de la percepcién natural a la per-
cepcion reflexiva, y con ello, entre otras cosas, a la toma de «conciencia lingiiistica».

Aparece asi claro que el verdadero objetivo de la alfabetizacion en la lengua nativa, no es simplemente
familiarizar al hablante con un sistema de signos escritos, sino, primero y primordial, dotarle de la percep-
cion reflexivo-racional de la propia lengua, que el aprendizaje del cddigo escrito lleva aparejada. Por su
interés para la comunidad euskaldtin entresaco y traduzco los parrafos mas significativos del andlisis de Luria:

«Durante 1930-1931 tuvimos la oportunidad de estudiar a gente de nuestro pais que habia sufrido un
cambio rapido y radical de las condiciones histdricas de sus vidas. Estas gentes vivian en lo que era casi
una economia natural. Habian permanecido analfabetos, y su forma primordial de actividad era una acti-
vidad puramente practica. Como resultado de los cambios sociales y de la revolucién cultural, en un corto
espacio de tiempo se les integrd dentro de una cultura. El analfabetismo fué erradicado, y las formas ele-
mentales de la vida econémica individualista fueron reemplazadas por una economia colectivizada. Estos
cambios no podian sino ayudar a poner en marcha la aparicién de nuevas formas de pensamiento.
«Los individuos que estudiamos eran bastante brillantes. Eran totalmente capaces de manejar su econo-
mia agricola que a veces requeria de ellos la resolucion de problemas practicos extremadamente complejos
conectados con el uso de canales de riego. Sin embargo, sus procesos mentales estaban estrechamente co-
nectados con su actividad préctica. Su pensamiento tedrico no habia evolucionado en una forma especial
de actividad y sus vidas se caracterizaban por el predominio de formas practicas y concretas de actividad.
Después de la introduccidn de la agricultura colectivizada y de la erradicacion del analfabetismo, comen-
zaron a desarrollar una actividad tedrica a gran velocidad. Este desarrollo comenzé con el dominio de
las formas elementales de habilidades escolares y culminé en formas complejas de discusidn de los proble-
mas conectados con la planificacién de su vida econdmica. Tales cambios radicales condujeron, en la co-
munidad observada, a progresos inequivocos en su actividad intelectual. Este progreso pudo ser observa-
do con facilidad cuando estudiamos su actitud hacia los silogismos.

«Encontramos que cuando se les pedia a sujetos que no habian estado expuestos a una actividad teori-
ca previa que repitieran premisa mayor, premisa menor y una pregunta, y entonces derivaran la conclu-
sién, su conducta diferia grandemente de aquella que caracteriza a un adulto maduro normal que haya
sido educado en la escuela y que haya tenido experiencia de un pensamiento tedrico. Por regla gerieral,
estos sujetos encontraban dificil incluso el repetir un silogismo elemental consistente de una premisa ma-
yor y una premisa menor. De este modo, confrontados con el siguiente silogismo: «Los metales preciosos
no se oxidan. El oro es un metal precioso. ;Se oxida o no?» usualmente lo repetian como si se tratara
de dos frases aisladas. Por ejemplo, podian decir: «;Se oxidan los metales preciosos o no? ;Se oxida el
oro, 0 no?» Estaba claro que las premisas eran percibidas como preguntas aisladas, y que no se habia do-
minado la conexion ldgica entre la premisa mayor y la premisa menor.

«Es curioso que incluso los sujetos que repetian correctamente este silogismo y derivaban la conclu-
sién acertada, inmediatamente afiadian observaciones-irrelevantes: «Si, yo lo sé eso. Tengo un anillo de
oro. Lo tengo desde hace mucho tiempo. No se oxidax. Si se les daba el silogismo: «todos los hombres
son mortales. Muhammed es hombre, por tanto...», ellos responderian: «desde luego que morira, ya se
yo que todos los hombres se mueren». Esta pequefia adicidn («ya se yo») tiene una gran significacién psi-
coldgica. Indica que lo que estd teniendo lugar no es tanto el proceso de derivar una conclusién, como
la movilizacién de la informacién disponible. En estos casos, €l silogismo proporciona el impulso para
la extraccién de una conclusién genuinamente ldgica a partir de las premisas.

«(...) Aparece claro que tales sujetos no tomaban las premisas tedricas como algo que poseyera un signifi-
cado universal. No derivaban de ello las conclusiones apropiadas. Preferian derivar conclusiones median-
te la movilizacidn de su experiencia practica. De este modo eran incapaces de dominar el sistema de rela-
ciones silogisticas cuando tales relaciones silogisticas no descansaban en su propia actividad practica.

«Sin embargo, tal tipo de pensamiento, limitado de esta manera, no se encontré entre los miembros de
otra seccién de la poblacién de esa misma regién. Estas gentes habian completado cursos de corta dura-
cién, habian participado activamente en la recién creada economia colectivizada y, por tanto, habian esta-
do envueltos, hasta cierto punto, en una actividad tedrica. Tales sujetos podian derivar una conclusién
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a partir de silogismos. En lugar de apoyarse simplemente en el proceso de recolectar los datos de su propia
experiencia, empleaban un modo tedrico de operacién. Usaban el silogismo como el método de derivar
conclusiones a partir de una premisa que rebasaba los limites de su experiencia directa. Sélo en unas pocas
ocasiones echaban mano de la concretizacién de los datos disponibles. En estos casos las conclusiones
derivadas del silogismo portaban un caracter mixto: estaban conectadas en parte con el sistema de relacio-
nes légicas, y en parte con la experiencia concreta.

«También estudiamos la produccion de un tercer grupo de sujetos que estaban culturalmente mas avan-
zados que los miembros de los dos primeros grupos. Para los miembros de este tercer grupo, era muy facil
derivar una conclusién de un silogismo. En la tabla 2 presentamos los resultados de nuestro estudio.

T Type of response
Conclusion
Subjects - Refusal with additional | Formal logical
to answer concretization conclusion
Subjects from backward regions, non literate 54% 39%, T%
Collective farm, active members 5% 30% 65%

Pupils of elementary schools or those attending
courses 0 10% J 90% J

«Estas figuras revelan que la habilidad de derivar conclusiones 16gicas es, en efecto, el producto del
desarrollo histérico. Durante las etapas iniciales del desarrollo social, cuando predominan formas de acti-
vidad préctica y concreta, las conclusiones 16gico-formales no se formulan auin con facilidad, y los sujetos
se limitan a la practica concreta. La reestructuracion radical de la estructura socio-econémica, que estd
acompariiada por la introduccion de la alfabetizacion y de la cultura, resulta no solamente en un abanico
mas amplio de conceptos y en el dominio de formas mas complejas de lenguaje. También permite a la
gente dominar las técnicas del pensamiento l6gico que les permiten rebasar los limites de la experiencia
directa. Un ejemplo de ello es el silogismo, un artificio del pensamiento tedrico.

«Vemos que, entre otras cosas, el lenguaje permite a los humanos superar los limites de la experiencia
inmediata y derivar conclusiones sobre la base de hipdtesis abstractas y 14gico-verbales. Entre las cons-
trucciones que a este respecto proporciona el lenguaje estan las estructuras légicas que pueden ser modela-
das en un silogismo» (A. R. Luria, 1981, 207-209).

Del trabajo de Luria interesan menos sus conclusiones socio-histdricas, que sus implicaciones cognosciti-
vas. Después de todo, se puede introducir la alfabetizacion y la cultura a un baserritarra antes (e incluso
sin necesidad de) colectivizarle el caserio. Pero ciertas evidencias fundamentales se desprenden del estudio:
a) La percepcién reflexiva admite grados.

b) Guarda una estrecha relacion con la alfabetizacién y la culturizacién en una lengua ya fijada naturalmente.
¢) Supone la capacidad de derivar conclusiones 18gicas, que rebasan la experiencia concreta, sobre la reali-
dad externa y sobre la propia lengua.

d) Esté ligada a los artificios lingiiisticos que, en una lengua dada, representan su registro cultural o ¢6di-
go elaborado.

e) En cuanto que supone una apertura a nuevas posibilidades cognoscitivas induce en el sujeto una con-
clencia lingiiistica o valoracién consciente hacia la lengua a través de la cual esto se consigue.

Por tanto
1—. Cuando los hablantes afirman que una determinada lengua no sirve para el pensamiento tedrico abs-
tracto esto detecta, tinica y principalmente, que tales hablantes no han recibido en dicha lengua una alfa-
betizacién y una culturizacién que los haga capaces de expresar en ella las formas mds complejas de pen-
samiento teorico.

2—. Un sujeto puede tener una cierta «esquizofrenia» lingiiistica merced a la falta de correspondencia
entre la lengua en la que ha canalizado la experiencia concreta, y la lengua en la que la escolarizacién
le ha dotado de la capacidad de razonamiento abstracto.

3—. La normalizacién de una lengua, decapitada durante afios de una transmisién cultural consiste, desde
el punto de vista de los hablantes nativos, en que sea esa la lengua en que estos alcancen la percepcién
reflexiva, merced a que sea la lengua basica en que reciban la alfabetizacion y la formacion cultural.
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y 4—. Sdlo ello puede producir en los nativos de tal lengua la conciencia lingiiistica capaz de fijar su ads-
cripcién a su propia comunidad natural y evitar lo que Lambert ha llamado «dissatisfactions experienced
in their own culture» (1971, 103).

(98) Aunque, generalmente, la lengua cultural o literaria es —y en el tiempo presente no puede dejar
de serlo— un codigo también escrito, no siempre ha sido asi. Como sefiala Abercrombie (1965, 23) «la
lengua literaria ni es necesariamente una lengua escrita, ni es una prerrogativa de los pueblos «civilizados»:
«It is reported that the Saramaccaner Bush Negroes of Dutch Guiana, descended from escaped slaves and
normally speaking the lingua franca known as Talkee-Talkee, have a special noble language, language ap-
propiately called Deepee-Talkee. This is reserved for their religious ceremonies and songs, and is unintelli-
gible to other inhabitants of the country» (Ibidem).

En el caso del Euskara la tradicion bertsolaristica ha transmitido y perpetuado una elaborada lengua
cultural, anterior (y en muchos casos independiente) a la produccion escrita.

En la actualidad, si bien es cierto que el estdandar escrito deberia instalarse sobre la tradicién implantada
por estas formas literarias orales, también es claro que la oralidad, por si sola, no puede cubrir todas las
necesidades que en este tiempo histérico corresponde desarrollar a la norma culta.

La razon esta en la invasidn de los tiempos de las culturas orales por parte de la llamada «civilizacién
occidental». Cf. III, 10 de la Dialéctica de la Territorialidad.

Una tradicion equivalente a la de los bertsolaris, y con un efecto parecido sobre las lenguas respectivas
(recrear una lengua literaria al margen de estandar escritos, frecuentemente impuestos por grupos cultural
y étnicamente diferentes) aparece entre los ashoks (bardos) de Asia y la peninsula balcénica.

Resulta, pues, prudente concluir con Suzanne Romaine (1984, 200) que: «La diferencia entre las llamadas
culturas orales y las literarias no puede explicarse por referencia o dicotomias cognoscitivas o en términos
evolucionistas simplistas, sino mds bien en términos de organizacién socialy.

(99) Lhistoire des peuples démontre en effet qu’ils peuvent demeurer eux-mémes en dépit de ’occupa-
tion prolongée de leur territoire, mais qu’ils sont voués a la décadence dés qu’ils consentent a se laisser
envahir dans leur langue.

«Par bonheur, il y a des possibilités quasi indéfinies de reprise dans la nature humaine. Il arrive donc que,
en dépit de ses abdications, un peuple envahi dans sa langue se ressaisisse et se sauve en reconquérant
sa langue maternelle» (Taillon, 1967, 41 y 42).

(100) Una de las lenguas de la URSS, oficial del Distrito Nacional de Chukotka, en la Siberia nororien-
tal. Informacidn de esta lengua y comunidad lingiiistica se da en la nota 6 del capitulo III de la tercera
parte de esta obra.

(101) «Una generacion pasa y otra viene, pero la tierra permanece» (Eclesiastés). La primera genera-

cién, los estudiosos que inauguraron el hablar Hebreo, tenia que partir, mientras que la lengua hablada
por ellos y transmitida por la primera generacion de profesores en los jardines de infancia hebreoparlantes
y en las escuelas primarias era adoptada por los nifios de una nueva generacion (...) De la boca de los
bebés y de los nifios de pecho quedd reestablecida la lengua. De hecho, la primera generacion no aprendié
en realidad a hablar Hebreo. Sabian algo de Hebreo sacado de las fuentes (clasicas) y escribian y hablaban
Hebreo recordando estas fuentes y combinando frases extraidas de ellas. Pero la nueva generacidn, nacida
en Israel o estableciéndose en un pais que ya tenia su propio idioma aprendié Hebreo como una lengua
hablada préctica, y lo que podia haber sido cita literaria eran para ellos palabras y frases de la vida presen-
te» (Tur-Sinai, 1960, 13).
«Como en el caso de las lenguas Criollas, en donde la nueva lengua llega a ser una lengua natural y nativa
so6lo para la generacion mds joven, los nifios hebreos, a lo largo y ancho del pais, adoptaron la recién intro-
ducida lengua con completa seriedad. Para los nifios galileos, por ejemplo, la «pronunciacion galilea» era
la pronunciacién natural del Hebreo, y aunque la adquirieron en la escuela aparentemente como su «se-
gunday lengua, gracias al cuidado especial y a los esfuerzos de sus profesores para rodearles de ella, se
convirtié muy pronto en su lengua principal de comunicacidn, no sélo con sus profesores y compaiieros
de escuela, sino también fuera de la escuela, entre ellos, y sélo en menor medida con sus padres, que,
en la mayor parte de los casos eran hablantes de Yiddish» «(...) Los nifios galileos eran evidentemente
bilingiies, siendo el Yiddish su lengua de partida. Sin embargo, después de iniciar la escolarizacion, el
Hebreo llegaba a ser la lengua dominante, convirtiéndose ciertamente en poco tiempo en su nueva lengua
nativa, naturalmente a través de los esfuerzos activos de los propios nifios» (Bar-Adon, 1975, 43).
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Por otra parte los siete famosos pasos de Eliezer Ben-Yehuda (una solucién individual, una solucién de
grupo, creacion de sociedades hebreo parlantes, una solucion hacia los nifios —el Hebreo en la escuela—,
un periddico en Hebreo, la elaboracién del diccionario del Hebreo cldsico y moderno, y la creacién del
Consejo de la Lengua) suponen la articulacidn correcta de los dos aprendizajes (secundario y primario)
a nivel individual, social y de la lengua. Cf. Fellman, 1973 (esp. 40 y siguientes).

(102) La desvitalizacién del Latin es un fenémeno progresivo. Montaigne en De [’institution des en-
JSants (1603, ed 1904, 201-3) explica cémo hizo su padre para conseguir que adquiriera el Latin como len-
gua nativa, a través de un proceso de adquisicidn natural (sus ayas, preceptores y cuidadores sélo se diri-
gian a él en Latin durante la infancia). Aunque en su época era un caso extraordinario, no debié serlo
tanto en siglos anteriores. En ciertos paises, como Albania, conservo una importante funcién de lengua
cultural y vehicular hasta el siglo XVIII (cf. Janet Byron, 1976, 36). Y curiosamente, es una lengua cuya
potenciacién como lengua internacional vehicular ha tenido siempre un significativo apoyo entre ciertos
circulos intelectuales del Reino Unido. Todavia a fines de marzo de 1984, uno de entre ellos, Anthony
Burgess, en un foro acerca de la identidad cultural europea que tuvo lugar en Venecia, manifesté el con-
vencimiento de que sélo el Latin cldsico tiene posibilidades en el futuro de convertirse en la lengua cultural
unitaria de los europeos (cf. resefia de Carlos Barral en La Vanguardia del 7 de Mayo 1984).

(103) Sobre el Esperanto cf. nota 5 del capitulo 3 de este tomo I.

(104) «Con frecuencia-se habla de Cornualles como «el pais més alld de Inglaterra» (...) Cornualles
no es realmente Inglaterra, ni el Cérnico puede ser clasificado como Inglés. Son un pueblo celta, primos
hermanos de los galeses y los bretones, y primos segundos de los irlandeses, escoceses y manxeses. Cor-
nualles fué el primer pais celta que fué conquistado y anexionado por Inglaterra y, en consecuencia, el
Cérnico se convirtié en el primer pueblo céltico que perdié su idioma. Murié como lengua nativa en el
siglo XVIII. Incluso el Manxés, la lengua de la mds pequefia de las naciones célticas, retuvo hablantes
nativos hasta'el siglo veinte. Pero lo asombroso no es que la lengua muriera, sino, mas bien, cémo sobrevi-
vié diez siglos después de la conquista inglesa» (P. B. Ellis, 1974, 1). Actualmente, aunque como informa
Ellis (idem, 2) «hay actualmente més gente que posee un conocimiento del idioma, con capacidad de leer-
lo, escribirlo y hablarlo que en cualquier periodo anterior durante los ultimos 250 afios», el Cérnico no
es una lengua viva porque carece de transmisién natural, y sus propios partidarios se ven forzados a un
objetivo ciertamente modesto «no tanto la resurreccién del Cdrnico como lengua hablada, tarea imposible
(sic), sino la preparacion de condiciones bajo las cuales cualquier persona de inteligencia normal pueda
aprender una forma de la lengua cdrnica» (Ellis, 1974, 184).

(105) Segiin afirma Pansier (1924, 37 y 38) «Au XIVme siécle & Avignon la seule langue usitée dans
le peuple, c’était la langue provengale» «(...) Pour le peuple le provencal est la langue habituellement par-
1ée et écrite. Le latin est la langue solennelle des grands jours et des grandes circonstances. En plus le latin
avait I’avantage d’étre une langue universelle» (tomo I).

Para comienzos de este siglo Pansier recogia el proceso de extirpacion del Provenzal en una familia
burguesa urbana de Avifién en cuatro generaciones (Idem, vol.II, 11), en cinco en una familia tipo de con-
dicion obrera suburbial (idem, 12) y predecia la culminacién del proceso de extincidén del Provenzal en
dos generaciones mds (siete en total desde la primera generacién bilingiie) en una familia de propietarios
agricolas aunque constatando que «Cependant la langue provencale a de telles racines dans la classe des
paysans qu’elle y sera certainement plus tenace et plus persistante que ce que notre dernier tableau le ferait
prévoiry (Idem, 13).

La infortunada historia del Occitano acosado por la virulenta peste de la francophonie ha sido descrita
en un hermoso libro por Michael Baris (1978) en el periodo comprendido entre la toma de Montségur
(1244) y 1a ley Deixonne (1951). Esta ley que «marquait 1’entrée officielle des langues régionales (sic) dans
les trois degrés de I’enseignement, une entrée facultative malheureusement» (109) ha sido, evidentemente,
por sus escasas pretensiones (0 por el exceso de ellas, segiin desde donde se mira) incapaz de contener
el proceso glotofégico del Occitano, sometido a una situacidn en la que sus hablantes nativos —cada vez
mas residuales— tienen muy pocos estimulos y posibilidades para adquirir culturalmente el idioma, y sus
hablantes cultos —cada vez mas marginales— muy desfavorables condiciones para transmitirlo natural-
mente. No podemos olvidar que la francophonie/francomanie (o 1o que es lo mismo, su archisemema La
France) son los autores de ese engendro aberrante de la imaginacién humana, imposible de traducir a las
2.960 lenguas civilizadas del planeta, que es /e patois. Tampoco parece una total casualidad, para entender
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de dénde empezaron los tiros, que el vdstago menos desvitalizado del Occitano, €l Aranés, quede al otro
lado de los limites del susodicho archisemema.

Notas bibliograficas del capitulo 2

(1) Cf. El Espacio Bilingiie, pp. 113-136.

(2) El caracter contrapuesto de los aprendizajes tiene una curiosa confirmacion en el caracter de inte-

riorizacidn del lenguaje en el nifio, y en el caracter de exteriorizacién de la lengua aprendida en el adulto.
Para decirlo con otras palabras: en el nifio la lengua va de fuera, adentro. Vigotsky y Luria (1981) han
observado este proceso de aparicién del lenguaje interior en el nifio, a través de sucesivas etapas:
«At first, this speech appears in a very expanded form. During the following stage of ontogenesis, it gra-
dually becomes more and more abbreviated, finally turning into whispered speech, in which children des-
cribes haltingly the difficult situation they find themselves in. In the next stage (after an other year or
two) external speech disappears altogether. Only by watching the child’s lip movements can one surmise
that this speech had turned «inward», had become abbreviated and internalized or transfered into what
might be termed inner speech» (104-5).

En la lengua aprendida, en cambio, el esfuerzo va en la direccidn de ser capaz de exteriorizar (hacer
audible) algo que el sujeto puede ser ya capaz de producir en su «inner speech» (dentro de su mente).
Y por otro lado de pasar de una estrategia reductora (cf. Faerch et al. 1984, 161) a una expansiva.

Simultdneamente, en la fase secundaria de la adquisicién del idioma nativo, el hablante se ve confron-
tado a la necesidad de lo que Luria (ibidem, 150) llama «la conversién de un pensamiento ain no claro
en una cadena hablada clara y expandida».

Y por su parte en la fase de nativizacion en la lengua adquirida se trata para el hablante de llegar a
reducir cadenas habladas «claras y expandidas» a pensamientos «nebulosos» o iniciales creados ya en la
lengua inicialmente secundaria.

Notas bibliogrificas del capitulo 3 (tomo I).

(1) Funciones matrices en cuanto que cada una de ellas contiene o genera otras funciones subordinadas.
(2) Sobre el Hebreo cf. I, 1 nota 101 (supra) y II, 5 notas 2 y 4.

(3) Para ser estrictos habria que distinguir entre lenguas supra-nacionales, internacionales zonales e
internacionales mundiales. De las dltimas, la tinica parece ser hoy dia el Inglés. El Ruso es lengua suprana-
cional en la URSS, ¢ internacional zonal en la Europa del Este y ciertos paises asiaticos (Mongolia, Laos,
Vietnam, etc). El cardcter del Ruso como lengua supranacional de la URSS queda ejamplificado en el
siguiente hecho: en Tartu, la principal Universidad de Estonia el 82 % de los alumnos del quinto curso
reciben su instruccidn universitaria en Estoniano, lengua oficial de la Republica de Estonia. El 18 % res-
tante la recibe en Ruso: se trata de estudiantes de 26 nacionalidades diferentes para quienes el Ruso es
su lengua comun. (Cf. Soviet Weekly, n° 2.279, pag. 20).

(4) Cf. Bodmer, 1944, rep, 1981, cap. XI, pp. 443-480.

(5) En un trabajo reciente (1982) Peter G. Forster ha analizado el movimiento esperantista desde un
punto de vista sociolégico e histérico. Las causas del frenazo a la difusién del Esperanto, segtin se des-
prende del andlisis de Forster serian de diversos tipos: una reaccion de ciertos gobiernos y comunidades
lingiiisticas dominantes a la extensidén de una lengua internacional distinta de la propia (cf. p.ej. pagina
175 «en este momento la mds fuerte oposicion al Esperanto vino de Francia, cuyo gobierno fuertemente
nacionalista se oponia a las intenciones internacionalistas del Esperanto. El nacionalismo francés se expre-
s6, inter alia en apoyo al uso del Francés como la lengua internacional. (...) De este modo Francia era
reacia a favorecer cualquier clase de amenaza al prestigio de su idiomay; una cierta repugnancia en ciertos
sectores a la adopcién de una lengua «artificialy, que Forster intenta explicar en términos psicoldgicos
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(agresion a la madre = lenguas maternas); y una excesiva dependencia a los valores histéricos y culturales
europeos (eurocentrismo) que lo harian escasamente atractivo como alternativa viable para las naciones
de otros continentes (con la significativa excepcién del Japén donde «el programa politico del partido
socialista japonés incluye la introduccion de la ensefianza obligatoria del Esperanto en todas las escuelas
japonesasy», idem 358).

(6) Cf. nota 102 supra I, I. Y nota 45 infra.

(7) Porque la situacion de partida del Albanés guarda muchos puntos en comin con la del Euskara,
es doblemente interesante su proceso de normalizacidon:

«Hasta el siglo veinte el Albanés estuvo siempre subordinado a otra lengua; las dominantes fueron
el Latin, el Eslavo, Griego, Turco, Veneto-Italiano y las lenguas modernas del Sureste de Europa (...) hasta
que en 1944 llegd a ser el idioma principal del pais». (35).

«Durante la Edad Media los albaneses deben de haber sido bilingiies o trilingiies, pero esto no se sabe
con seguridad (...)» (35).

«A causa de la escasez de evidencia textual, es imposible de saber el nivel general que la lengua albane-
sa habia alcanzado en la época de la conquista turca. La falta de textos abundantes es la caracteristica
de la mayoria de los periodos del Albanés literario, aunque segin el idioma penetra en el periodo moderno
(sobre el siglo XIX), aumenta su presencia en los textos. Como ha indicado Xhuvani (...) el Albanés escri-
to no tiene una tradicién ininterrumpida o amplia: hay muchos lapsus cronolégicos e intelectuales en él;
sélo relativamente pocos individuos (particularmente antes del siglo XX) lo cultivaron en cualquiera de
las épocas» (36).

«El documento albanés mds antiguo es la corta férmula bautismal catdlica (Formula e pagézimit) de 1462»
(36).

«Durante los siglos XVI y XVII el Albanés escrito fué cultivado principalmente en el norte y entre
los arbéresh de Italia. Los escritores septentrionales mas tempranos fueron clérigos que escribieron duran-
te el periodo de la contra-reforma; su trabajo tenia como intencién foeritar objetivos eclesidsticos» (36-37).

«En el siglo XIX el movimiento en favor de la propagacién y estudio del Albanés emergié como uno
de los objetivos del Movimiento Nacionalista Albanés (4/banian Revival), que comenzé en 1878 con la
creacidn de la Liga de Prizren (Liga Albanesa) formada en oposicién al Congreso de Berlin que perseguia
la particién del pais» (39).

«Con la independencia de 1912 desaparecieron los impedimentos politicos para el cultivo del Albanés.
Sin embargo, tres décadas de inestabilidad tras la independencia no condujeron a la clase de progreso que
se podia haber estado esperando. El fendmeno mas digno de mencion del periodo 1912-1914 fué el uso
irregular de un dialecto central con fines administrativos y educativos. La unificacién de la educacién y
(el restablecimiento del) dominio incuestionable del Albanés sélo se alcanzaron tras 1944, bajo gobierno
socialista, que puso fin a los sistemas educativos rivales y, en dltima instancia, a la rivalidad de dialectos

- literarios» (40) (todas las citas proceden de J. Byron, 1976).

(8) Cf. J. F. West, 1972 (obra histdrica, pero con importantes referencias al proceso de normalizacion
lingiiistica).

(9) Sobre la normalizacion del Estoniano, desde un punto de vista lingiiistico, pero con algunas refe-
rencias socio-histéricas cf. George Kurman, 1968 (esp. 51-77).

(10) Cf. James W. Tollefson, 1981.

(11) El Alsaciano se encuentra en una situacion regresiva.

En Alsacia la unica lengua que cumple las funciones de estindar nacional es el Francés. El conoci-
miento del Aleman estdndar descendié rdpidamente depués de la segunda guerra mundial, y hubo un mo-
mento (R. L. Cole, 1975, 304, nota 6) en que era practicamente cero entre la juventud, aunque en los tlti-
mos afios, a través de los mass-media parece haberse generalizado un cierto conocimiento pasivo de él:
«La edad, la educacién y el grado de conocimiento del Francés son tres caracteristicas sociales potencial-
mente importantes que pertenecen a una completa matriz de fuerzas que moldean la opinién y modulan
la percepcién hacia el dialecto alsaciano» (R. L. Cole, 1975, 294).

«Hacia la edad de 15 afios aproximadamente los estudiantes del Liceo eligen hablar predominantemente
en Francés con sus padres. Esto no ocurre como resultado de un mutuo acuerdo; antes bien, sucede por-
que los chicos de quince afios tienen a esa edad un mejor dominio de su segundo registro, el Francés, que
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de Alsaciano. Los padres aceptaran el desafio de hablar predominantemente Francés en lugar de usar su
autoridad paterna para obligar a los hijos a hablar Alsaciano» (Idem, 297).

«La mayor parte de los encuestados prefiere identificarse como alsaciano y francés. Reconocen que
cada vez se habla menos el Alsaciano, pero no temen que el dialecto se extinga» (Idem, 300).

«Aunque la mayoria de los alsacianos se perciben a si mismos como franco-alsacianos y no simple-
mente como franceses, debe destacarse que aproximadamente un 10-15 % en cada una de las categorias
de edad, indicaba una preferencia en favor de ser identificados exclusivamente como franceses (...) Ese
10-15 % que prefiere una identidad exclusivamente francesa se interrelaciona con otra pregunta: si los in-
formantes desean que sus hijos hablen y entiendan Alsaciano. Aqui, también, el 10-15 % indicé que no.
Cerca de dos terceras partes de los encuestados que forman ese 10-15 % que prefiere ser identificado uni-
camente como francés, son mujeres» (Idem, 302).

(12) «Cuando la Italia fascista alegd en 1938 que el Reto-Romadnico (Romanche) era una dialecto italia-
no y que los Grisones debian en realidad pertenecer a Italia, los hablantes de este idioma se sintieron ate-
morizados, no sin razén, y presionaron para conseguir que el Gobierno Federal Suizo lo declarara la cuar-
ta lengua nacional de Suiza. Como es bien sabido la maldicidn que pesa sobre el idioma es su divisién

- en cinco diferentes dialectos, un Injo que no deberian haberse consentido sus 40.000 hablantes» (Adler,
1977, 83).

(13) El Aranés no procede del Cataldn, como generalmente se cree, sino del Gascén, como aclara A.
Griera en su Atlas Linguistic de la Vall D'Ardn (1973, 10):

«El Valle de Arén, tras la caida del Imperio Romano, fué dominado por los visigodos y, mds tarde, se
integré al condado y obispado de Comminges. César, al dominar el pais vasco, le transfirié la poblacién
vasca. (sic) :

«La boda de Ramiro I de Aragdén con Giberga, hija de Roger, conde de Carcasona y del Alto Commin-
ges, condiciond el que el Ardn pasase al reino de Aragdn, y que, en la jurisdiccidn eclesiastica, quedase
bajo la jurisdiccién del obispo de Comminges (Lugdunum Covenarum). La permanencia de esta jurisdic-
cidn hasta la época napoléonica de principios del siglo XIX (Napoleén transfirié el Aran al obispado de
la Seo de Urgell), explica la presencia del Gascon en el Valle de Ardn. La desgraciada transferencia de
los limites diocesanos a los limites provinciales no modificara la presencia multisecular del cataldn en el
Ribagorzana y en el Litera (...). A pesar de las multiples discordias entre los reyes de Aragén y los condes
de Comminges, el Aran pertenece al dominio lingiiistico Gascon vy, politicamente, es tierra catalanay.
El Aranés es, por tanto, el nivel mds alto (lengua local) que en el momento actual llega a materializar
el Gascon.

(14) Una de las caracteristicas, por definicion, de una lengua confinada al plano local, es que carece
de una norma supra-local (estdandar) a la que sus hablantes puedan recurrir para la funciones culturales
y la intercomunicacién con hablantes cuyas normas locales respectivas ofrecen serias dificultades de com-
prension reciproca; asi:

«Il sardo continua oggi a prevalere, almeno nei piccoli centri, negli ambiti informali e familiari, mentre
in quelli ufficiali e formali cede quasi dappertuto alla lingua italiana. Nei centri urbani c’¢ la tendenza
ad insegnare ’italiano come prima lingua» (Leonardo Sole, 1982, 108).

«Il grosso problema del sardo rimane tuttora la creazione di uno standard» (idem, 309).

La carencia puede ser del drgano, o sélo de la funcién. El Sardo, por ejemplo, segin informa Sole
«possiede una varieta letteraria elaborata (logudorese) di grande prestigio» (ibidem), pero tal variedad no
cumple actualmente la funcién que le corresponde para su comunidad lingiifstica. De ahi la enorme im-
portancia que en todo proceso de normalizacién tiene la fijacidn e institucionalizacién de un estdndar,
proceso que Haugen (1966, 16-26) sintetiza en cuatro fases: seleccidn de la norma, codificacién de la for-
ma, elaboracién de la funcidn, y aceptacion por la comunidad. Glyn Lewis (1972, 293) escribe que:
«parte de la explicacion de la politica lingiiistica de la URSS, y de todos los paises que han estado involu-
crados en campaiias de alfabetizacidn y educacidn en masa, estriba en el hecho indudable de que, como-
quiera que se trate el asunto lingiiistico, las lenguas nativas tienen que utilizarse y por esta razén deben
ser protegidas y pertrechadas para una variedad de roles sociales, especialmente la educacidén».

(15) Lallands, Lowland Scots, Scottish tongue o Erse (entre otros): pocas lenguas tienen una denomi-
nacién mds plural y un status mas indefinido. Sociolingiiisticamente el Lallands es una lengua anglo-sajona,
préxima al Inglés, que a consecuencia de la diglosia glotofagica que sufre a partir del siglo XVI entra un
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un proceso de sustitucién mediante absorcién (semejante al del Gallego-castrapo y al del Aragonés y al
«Chapurreao» de algunas comarcas de la franja aragonesa). Cf. Craigie, 1924 y A. J. Aitken, 1981. Ya
en 1924, fecha del ensayo de W. A. Craigie su situacion era dramdtica «The language of the country —in
this case the Scottish tongue— has steadily receded, and to all appearance is still receding, from actual
use in everyday life, from all matters of business or administration, from school and church, and so on,
but it is still cultivated with enthusiasm for certain intellectual purposes and on sentimental grounds. How
long can these tendencies co-exist without the second becoming purely artificial? That is the problem.»
(1924, 10) )

(La lengua del pais —en este caso la lengua escocesa— ha retrocedido incesantemente, y segun todas
las apariencias continia retrocediendo del uso factual en la vida diaria, de todas las esferas de la actividad
comercial o administracidn, de la escuela y la iglesia, etcétera, pero todavia se cultiva con entusiasmo para
ciertos propositos intelectuales o sobre las bases sentimentales. ;Por cuédnto tiempo pueden coexistir estas
tendencias sin que la segunda se vuelva puramente artificial? Ese es el problemay).

Los hitos histéricos del proceso serian, tal y como los sintetiza el propio W. A. Craigie los siguientes:

«...the language which, though first brought in by an invading race, the Angles, had by the fourteenth
century been adopted over the greater part of the area which it now covers» (W. A. Craigie, 1924, 25)
«In the sixteenth century, and especially in the first half of it, Scottish as a spoken and written language
stood on a level with English— and in some respects even stood higher. The first real blow to it came
through the Reformation» (Idem, 4)

«(...) Whith these preparations, the climax naturally came with the Union of the Crowns. After that
date the former equality between the English and Scottish tongues was completely gone, and English was
definitely recognised as the standard form for literary work, although the native tongue might persist in
colouring it to a greater or less degree according to the taste or learning of the writer» (Idem, 5)
«(the eighteenth century)... helped to establish beyond remedy the feeling that for all serious and practical
purposes —for all writen and spoken discourses on formal occasions, even for familiar letter writing—
the Scottish tongue was no longer admissible. Worse still, it established English as the only form of the
language in which instruction was given, while the ability to read or write Scottish was left to be acquired
by nature. (...) All things considered, I have little doubt that the ideas of culture which prevailed in the
second half of the eighteenth century are largely responsible for finally reducing our old Lowland tongue
to the position of a dialect, from which it has never since recovered» (Idem, 8)

(16) Una de las consecuencias de estar en situacion puramente local es que los hablantes no sienten
la coherencia global del sistema:

«Para hablar, pues, de lengua aragonesa faltaria, te6ricamente, sentir su coherencia, o sea, tener una
conciencia que hoy apenas existe. Un cheso no dice que habla Aragonés, sino cheso; de igual modo que
uno de Agiiero dice que habla agiierano. Es decir, no existe conciencia del todo que es el Aragonés. Ahora
bien, nos encontramos con que uno de Fraga dice que habla fragati, no Catalan; uno de Peralta de la
Sal, aragona peralti; o uno de Valderroures, chapurreat. Y sin embargo, los tres hablan Cataldn. Su aisla-
miento respecto a Catalufia y su mundo politico y cultural hacen que no se sienta una unidad donde la
hay» (Anchel Conte et al. 1977, 80-81).

(17) Cf. A. Feitsma, 1981, 163-176.

(18) «También llamado Sorbio 0 Wéndico. Son los remanentes de la antigua poblacién eslava que du-
rante la Edad Media todavia ocupaba el territorio entre el rio Elba y el rio Spree. Hay cerca de cincuenta
mil hablantes en Lusacia (Lausitz), que hablan dos dialectos: el uno centrado en la ciudad de Bautzen
(Budyusin), el otro en la ciudad de Kottbus (Chosebuz). Estos eslavos han estado rodeados de territorio
lingiiistico aleman durante miles de afios. El dialecto Alto Lusacio de Bautzen esta fuertemente influencia-
do por el Checo; el dialecto Bajo-Lusacio (Kottbus) por el Polaco. Aunque todavia se habla la lengua en
ambas ciudades, la mayor parte de los Sorbios o0 Wéndicos viven en el drea rural» (Adler, 1977, 89).

(19) «Hay un sentimiento general de singularidad formado por la conciencia de un idioma /ocal y su
correlativa cultura lingiiistica, de observancias y afiliaciones religiosas especificas, de la integridad conti-
nuada de la practica del crofting en agricultura y de la retencion de costumbres propias de vida social.
En cuanto que ninguna de estas instituciones impide a los miembros de la colectividad el participar en
la cultura de masas, la «Highland way of life» o cultura gaélica puede considerarse como una opcidn local
(como el voto electoral): esta alli siempre para que la gente la use, se refugie en ella, o la elija frente a
la otra» (Kenneth Mackinnon, 1977, 57-58).
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(20) «Un probléme souvent abordé dans les diverses études sur le judéo-espagnol est celui de sa situa-
tion actuelle, des circonstances dans lesquelles il este encore employé et surtout au sort de cet idiome dans -
un avenir plus ou moins éloigné.

«(...) Dans toutes ces études on insiste sur le fait que le judéo-espagnol est un idiome en voie de dispa-
rition qui a un grand amalgame de formes soumises 4 de continuelles hésitations et remaniements. Sont
présentées les causes de ce processus (causes économiques, poltico-sociales et culturelles: cessation des re-
lations avec I’Espagne; adoption de ’alphabet hébraique; obligation d’apprendre la langue et d’assimiler
la culture du pays habité; influence exercée par des langues comme le francais ou I’italien; mariages con-
tractés en dehors de la communauté; I’'abandon de I’usage de I’aspect littéraire, qui fait que la sphere d’em-
ploi de ’idiome soit forcément restreinte)» (Marius Sala, 1976, 32) :

Para H. V. Basso, por ejemplo, el Judeo-Espaiiol de Turquia: se reduce «cada vez mds a un dialecto
que se habla en el seno de la familia y entre correligionarios» (1970, 254).

(21) El Arumano es un dialecto del Rumano hablado en una franja que se extendia tradicionalmente
por el sur de las actuales Yugoeslavia (Macedonia) y Bulgaria, el norte de Grecia y algunos puntos de -
Albania. Sobre su situacién en Macedonia escribe Boris Markov (1969, 91) que al igual que el Gitano o
Romani «(ambas) son usadas libremente por sus adherentes, principalmente en su vida privada y domésti-
ca». Por su parte analizando mads en detalle la situacidn lingiiistica de una localidad balcdnica multilingiie,
Prizren, afirma Milivoj Pavlovic que: «De nos jours les Aromounes se sont définitivement assimilés. Le
processus d’unification linguistique appartient a la derniére phase. Il n’y a qu’une quinzaine de familles
dont les membres se servent du parler tsintsar» (aromoune) «en famille, et surtout les personnes au dela
de quarante ans» (1958, 49; los subrayados son nuestros).

(22) El Yoruba es una de las principales lenguas africanas. Su situacion, no ya en el extranjero, sino
en su propio territorio lingiiistico, ilustra bien la posicidén de subordinacion de la mayor parte de las len-’
guas africanas actuales:

«(Yoruba) es una de las lenguas principales de Nigeria, y tiene probablemente la mayor poblacién entre

las numerosas lenguas habladas en nuestro pais. Tres de nuestros doce estados la usan como su lengua
materna, dos de ellos como su lengua mayoritaria, y el tercero como su tinica lengua materna. Los nigeria-
nos que usan Yoruba como lengua materna constituyen la mayor comunidad lingiiistica del pais: unos
diez millones y medio de entre un total de 55 millones de habitantes».
«(...) Y sin embargo la posicion del idioma Yoruba en la educacién del pueblo yoruba no ha tenido conno-
taciones de dignidad. Todavia se le trata como a extrafio en su propia casa, mientras que el Inglés es ain
considerado como el verdadero idioma. Alli donde, en recientes programaciones, se estan introduciendo
mas idiomas europeos modernos, el orden de prioridad e importancia parece ser Inglés, luego Francés;
cualquier otro idioma europeo tales como el Aleman o incluso Portugués, y, en tltimo lugar, el Yoruba»
(cf. Agboola Ologunde, 1982, 277 y 283).

(23) Sobre el Cérnico cf. P. B. Ellis, 1974. '
(24) Recogemos informacion sobre el Ainu en Sdnchez Carridn, 1985, 338ss.
(25) Cf. Roy Andrew Miller (1969, 438).

(26) «Las lenguas Bullom comienzan en el norte del extremo sur costerizo de la Repuiblica de Guinea
y contindan a lo largo de la costa de Sierra Leona, hasta casi la frontera con Liberia. De acuerdo con
Dalby (...) todo el conjunto estd cediendo terreno al Mende, Tmne y Susu y esta en riesgo de extincién»
(J. David Sapir, 1971, 63).

(27) Cf. Isidore Dyen, 1971, 171.

(28) Cuando la lengua ya esta muerta no sdlo no se exterioriza socialmente, sino que ya ni siquiera
se canalizan pensamientos a través de ella, aunque eventualmente pueda ser rememorada (y no sin esfuer- )
z0) para beneficio de inventario:

«De este idiomay» (Barbaram o Mbarbaram) «dice Dixon: ‘la tribu Mbarbaram estaba representada
en Agosto de 1964 por tres aborigenes mestizos, de unos 75, 70 y 65 afios de edad respectivamente; de
estos tres solamente el mds joven servia como informante’. Aun asi, en su primera visita, sélo recogi6 28
palabras, puesto que los sujetos habian perdido la costumbre de hablar su lengua. Merece la pena hacer
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mencién de este tipo de dificultades experimentales en la actualidad al recolectar (material lingiiistico)
en Australia, porque muestran los problemas enfrentados al realizar o tratar de realizar una recoleccién
completa de material lingiiistico, en lugar de contentarse con rescatar lo que es mas facilmente accesible»
(A. Capell, 1981, 688-689).

(29) En 1951 Jean Marie Bressand y Denise Poulain fundaron el movimiento «Monde Bilingue» cuyo
objetivo era solucionar el problema de intercomprensién universal mediante una «habily divisién lingiiis-
tica del mundo entre angléfonos y francéfonos: todos los angléfonos habrian de aprender Francés, todos
los francéfonos, Inglés: y todos los demds una de las dos lenguas favorecidas. A pesar de que al movi-
miento no le ha faltado ni entusiasmo, ni apoyo entre los paises francéfonos, su falta de éxito fuera de
éstos se debe a que para los paises ajenos al drea de influencia francesa, como para Mario Pei (1958, 110)
«es dificil escapar a la sospecha de que el bilingiiismo anglo-francés se basa en un deseo desesperado por
parte de los francéfonos y de los partidarios del Francés de reducir sus pérdidas a un minimum, y retener
la influencia que el Francés ejerci6 sobre el mundo en los siglos pasados». Después de todo:

«Por qué deberia aceptar 1a humanidad la carga adicional en el aprendizaje lingiiistico que representan
dos lenguas internacionales, cuaando una séla seria ampliamente suficiente?» (M. Pei, 1958, 233).

(30) Por citar otros ejemplos escogidos al azar:

El Kurdo en situacion de lengua local (cf. A. H. Hourani, 1947, 95) pugna por materializarse como
lengua nacional.

El Siriaco de los samaritanos de Transjordania (A. H. Hourani, 1947, 10) estd pasando de una situa-
cion local a una situacion residual (jergal y familiar).

El Shoshoni (California, Nevada, Utah) es, asimismo, una lengua en situacion local, contrayéndose
a ambitos residuales (cf. Wick R. Miller, 1971).

El Fris6n urbano «que es realmente una mezcla de Frisén y Holandés» (Adler, 1977, 88a) «el ultimo
paso antes de desaparecer» (ibidem) estd en una situacidn jergalizada y residual.

El Fidji del Pacifico Sur pugna por pasar de una situacidn local a una situacién de lengua nacional
(cf. Ronal W. White, 1970 y Rodney F. Moag, 1982).

El Amhdrico de Etiopia es una lengua instalada nacionalmente, tras haber superado una situacién pu-
ramente local. Mientras el Hebreo es una lengua instalada nacionalmente tras haber superado una situa-
cién de lengua «cldsica» (lengua instrumental de cultura, sin transmision natural). Cf. Jack Fellman, 1975
(«Both languages Hebrew and Ambharic are the result of a successful revolution at the end of the 19th
and the beginning of the 20 century of a long-standing historical diglossia pattern in their respective socie-
ties which had existed for over a millenium or more. Thus Hebrew, is now a spoken language, as well as
a written one, while Amharic is now a written language as well as a spoken one», Fellman, 1975, 15).

El Motu-Papia {(cf. S. Wurm, 1979 y P. Mithlhaiisler, 1979) es una lengua en trdnsito de una situacién
vehicular pura (internacional o lingua franca «not so much between Europeans and Papua New Guineans,
but between members of the over 700 different language groups found in Papua New Guinea», Miilhaiis-
ler, 1979, 2), a una situacién de lengua nacional, con el doble efecto de su sucesiva criollizacién y de cons-
trefiir localmente al resto de las lenguas paptes.

El Criollo Antillano es una lengua, por el contrario, yugulada nacionalmente (cf. Bebel-Gisler, 1976),
y por tanto bloqueada para rebasar ambitos puramente locales.

El BEsquimal estd normalizado nacionalmente en Groenlandia (cf. Gad, 1960; Kleivan, 1969-70) y en
Siberia (cf. Glyn Lewis, 1972; Mowat, 1972); en situacién puramente local en el Canadd (Ben-Dor, 1966).
En situacién ora local ora residual en Alaska (Krauss, 1980).

(31) Como escribié Ezra Pound en su manifesto de 1938 sobre «National Culture»:
«Existe una cultura nacional o racial cnando los trabajos (impresos, artisticos) de esa nacién ni piden ni
necesitan pedir favores por el hecho de haber sido producidos por un miembro integrante de esa nacién
0 raza particular» (1973, 131).
«Puede existir una cultura nacional en la medida en que elige entre otras culturas. Obviamente desciende
a las charcas cuando degenera en esnobismo, cuando acepta de afuera en lugar de seleccionar» (Ibidem)
«La cultura es individual y no nacional si el individuo que tiene capacidad fuera de lo comtin es impelido
a abandonar su entorno nativo por condiciones materiales (esto es, econdmicas), y por la imbecilidad o
incapacidad de su entorno para sostener y coordinar el esfuerzo» (Idem, 133)
«El provincialismo se manifiesta igualmente de cuatro modos:
Uno, por la imitacién absurda de modelos extranjeros.
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Dos, por la pusilanimidad absurda y por el miedo a aceptar el trabajo extranjero bajo una forma desconocida.
Tres, la actitud negligente hacia el trabajo de alto nivel producido en casa.

Cuatro, por las palmadas de jubilo en la espalda y el entonar musica celestial a causa de que (la obra)
ha sido producida en casa» (Ibidem).

(32) Asi, por ejemplo, constata Derrick Sharp (1973, 30) describiendo la situacién sociolingiiistica en
el Pais de Gales que:
«English does not remain for all a simple second language in the sense that Welsh does for English-1 (=
English native) pupils. For some it will do so, but for many it will become of equal status and use with
Welsh, and for some it will supplant Welsh as the mother tongue. The practical need to learn English is
the cause of this difference, and one important factor is the increasing exposure to English outside the school».

(33) Y expresarla sin embargo de un modo propio, original, porque como escribe F. Falc’Hun (1958,
532) «le maintien d’une langue ne se justifie que si elle véhicule une civilisation originaley.

(34) Center for Applied Linguistics, Material development needs in the uncommonly taught langua-
ges: priorities for the seventies, Arlington, Virginia, 1975.

(35) «H. G. Wells, so widely known for his tendency to look into future, presented in 1901 his own
views as to the world’s linguistic future. Language, he held, are «aggregating» or they are not. They draw
to themselves speakers of other tongues, or they fail to do so. From the place where he stood, it looked
as though only three languages of modern times possessed in full the requirements that would make them
aggregating tongues, like the Latin and Greek of old. These languages were English, French and German,
and by the year 2.000 they would reduce all other languages, including Spanish, Italian, and Russian, to
a secondary role. Then German, being too «ponderous», would fall behind, leaving the world to French
and English. It was simple as that.» (M. Pei, 1958, 122).

(36) Sobre la reinterpretacion del mito de Babel cf. Sanchez Carrién, 1980, cap. 3 y nota 21 del capitulo
XI, tomo 2.

(37) Lo mismo ocurriria con el Arabe, por ejemplo, si los diferentes estados isldmicos adquirieran con-
ciencia separada de nacionalidad. El riesgo de fragmentacién de otras lenguas internacionales zonales ha
sido también sefialado con frecuencia.

(38) «One often hears people speak of certain ethnic or national groups as being very gifted in learning
foreign languages while others are rated as being very poor. Americans are generally supposed to rate about
the lowest in the scale of foreign language attainment while people in some of the small countries of Euro-
pe are regarded as particularly apt. Of course, there are some very practical external reasons for these dif-
ferences. People in the small countries of Europe are obviously under much economic, social and political
pressures to acquire foreign languages. On the other hand, there is another factor which must not be lost
sight of, namely, the fact that children growing up in such countries are not led to believe that those who -
speak foreign languages and belong to groups having less prestige should accordingly change their way
of speaking. However, that is precisely the attitude of most American children, who habitually associate
foreign pronunciations and language with less prestigeful groups. These attitudes acquired so early in life
and so implicit within the structure of American society cannot help having important consequences as
children grow up» (Eugene A. Nida, 1965, 57).

(39) «The destruction of languages and cultures is merely another all important facet of the world’s

growing environment sickness of which ecological pressure groups are becoming mcreasmgly aware» (P.
B. Ellis, 1974, 208).

(40) «La expansion del uso y de las funciones del Inglés supone una reduccidén correspondiente del
uso y funcion de las lenguas vernaculas (sic). Ya he planteado la cuestion de si los vernaculos pueden so-
brevivir por largo tiempo en este rol limitado. El Inglés informal (coloquial) estd ya haciendo incursiones
en los dominios restantes. La experiencia del Gaélico en Irlanda ensefia que no puede recuperarse una
lengua nativa, incluso a través de un programa intensivo, una vez que ha sido abandonada por la inmensa
mayoria (97 %) de la poblaciény» (Rodney F. Moag, 1982, 285).

(41) «Not only is English still spreading, but it is even being spread by non-English mother-tongue
interests» (J. A. Fishman, 1982, 16). .
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(42) El problema estriba en la ausencia de un «cristal socialy, para utilizar la terminologia de Pike
(1965, cf. supra nota 34, cap. I, 2), dentro del cual el estudio y aprendizaje del Inglés sea aceptable para
el no-nativo, sin que suponga por su parte un sometimiento a los valores culturales, normas conductuales,
y control lingiiistico de la norma por parte del nativo monolingiie angléfono. Dicho de otra manera, el
Inglés no sirve como lengua internacional en tanto sea al mismo tiempo una lengua nacional que compite
con otras lenguas nacionales con el afan de someterlas y subordinarlas. Todavia es corriente la asumpcién
entre los tedricos de la ensefianza del Inglés que puesto que el lenguaje es una forma de conducta «segun
(el estudiante de Inglés) progresa debe usar algiin modelo de conducta, y trasladan por tanto su modelo
de conducta, el de la lengua materna, al idioma extranjero. De hecho hablan Inglés como franceses (o
indios, africanos, etc). En las etapas finales quizds deban tratar de encajar la conducta lingiiistica extran-
jera dentro del idioma extranjero: kablar Inglés como un inglés (sic)» «(...) Cuanto antes podamos intro-
ducir una conducta dentro de la ensefianza del idioma, tanto mas exitoso sera el resultado final, con res-
pecto al realismo y naturalidad del producto final» (M. West, 1965, 161). Ahora bien, tal planteamiento
implica una gran dosis de alienacién, por parte del aprendiz, y una gran desfachatez por parte de la comu-
nidad que tiene como nativa la supuesta lengua vehicular internacional, pues cuando lo que se pretende
es el acceso a una nueva lengua/conducta internacional que suponga una adicidn a la dotacién lingiiistica
de partida (la lengua nacional), lo que se recibe es otra lengua/conducta nacional, sustractiva (y por tanto
desnacionalizadora) de la identidad originaria. R. Jordana, que ha tenido el mérito de darse temprana-
mente cuenta de esto, propone una cierta esperantizacién del Inglés, a la que ha bautizado con el nombre
de Linglish (Linguistic plus English) que a diferencia del Inglés supone «a specific teaching subject which
considers not only the target language and not only the target language for its own sake» (1982, 179). Para
Jordana (1982b, 3) mientras que el Inglés es su lengua y cae sobre nosotros con una autoridad absoluta
«Linglish, producido por nuestras mentes y nuestras bocas, con referencia a objetos y situaciones produci-
das aqui es nuestra posibilidad. Y en consecuencia debemos desarrollar un sentido de propiedad del Lin-
glish y del Inglés que usamosy», mientras que «el Inglés es un modo de expresidén usado por otra gente
a la que debemos aprender a imitar, Linglish es una parte generada de nuestro propio desarrollo» «mien-
tras el Inglés es una lengua extranjera, Linglish es un sistema afiadido» (Idem 3 y 4) mientras «los valores
ideoldgicos del Inglés son, basicamente aquellos de las naciones y paises donde se habla como lengua ofi-
cial, los valores del Linglish son aquellos de la gente que aprende Inglés, a través de métodos no
espontdneos—, Linglish es un vinculo —/ink—, una especie de Esperanto» (Idem, 4), mientras que «los
objetivos dptimos del Inglés son cuanto mds inglés mejor: Inglés a toda costa, Linglish propone una revi-
sién de los esfuerzos y sumisiones puestos en el estudio del Inglés» (Ibidem) «Linglish prefiere términos
y conceptos lingiiisticos a otros marcadamente culturales». Y a la diferencia del Inglés cuyas banderas
que lo identifican son la Union Jack y las estrellas y barras, «Linglish no tiene banderas» (Idem, 5).

Lo interesante del planteamiento de Jordana es darse cuenta de que la validez de una lengua interna-
cional pura estriba en su neutralidad. Es decir, que hay que desnacionalizar la lengua internacional para
que una lengua nacional multinacionalizada no nos desnacionalice a nosotros...

La otra condicion estriba en que la lengua internacional tiene que ser igualmente aprendible y «ajenay
para todas las naciones lingiiisticas del planeta. S6lo bajo estas condiciones puede ocupar el espacio de
uso internacional, sin presionar y desplazar a las lenguas naturales de sus espacios lingiiisticos propios
y exclusivos: esto es, sin alterar la ecologia lingiiistica del planeta. De manera que si, como pretende M.
Critcheley (1975, 14) el Inglés «tendréd que llegar a convertirse en el Latin de la democracia», tendrd, por
fuerza, que ser un Inglés muy poco inglés. Tan poco inglés, que seria mejor empezar cuanto antes a lla-
marlo, aprenderlo y usarlo de una manera completamente diferente.

(43) «A pesar de la necesidad evidente de conocer lenguas extranjeras, un informe de la corporacién
de ejecutivos mas importante de los Estados Unidos con responsabilidades en el desarrollo de la exporta-
cién y manufacturacion en paises de ultramar, revelaba que menos de la mitad de tales ejecutivos nacidos
en los Estados Unidos hablaban alguna otra lengua ademas del Inglés (Craighead, 1980). En contraste,
el 80 % de los ejecutivos nacidos en el extranjero hablaban otra lengua ademas del Inglés, y un 54 %
hablaba tres o0 mas lenguas» (Dulay et. al. 1982, 9). No es extrafio que estos autores que dirigen su obra
a un publico angléfono tengan que justificar la importancia de conocer una segunda lengua en base a
que «Los estudios de psicolingiiistica indican que aquellos que controlan més de una lengua tienen mayor
habilidad verbal que los monolingiies, y maduran més pronto en los que se refiere a capacidad de abstrac-
cién lingiistica (...) Expandir las capacidades mentales, por tanto, puede ser una razén suficiente para
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aprender una segunda lengua» (Idem, pag. 10). En otras palabras, se ven en la necesidad de justificar
mediante la percepcidn, 1o que en las condiciones actuales resulta ya dificil de justificar desde el uso.

(44) 1944, reimp. 1981, 443.

(45) «There is indeed yet another strand to this story. The increasing range and intensity of inter —and
supra— national communication called for modern interlinguas functionally analogous to Latin and/or
the lingua franca. The conscious need for them and the speculative quest for ideal solutions date bak,
in fact, to circa 1300 (Ramon Llull), and became increasingly articulate circa 1700 (Gottfried W. Leibniz)
and popular circa 1900 (Lejzer L. Zamenhof). Practical exigencies, however, eventually outstripped uto-
pian movements and were met by de facto solutions which simply cut the Gordian knot and were far from
ideally perfect. The successive prevalence of French and English —not to mention regional international
languages— was in a way of a piece with the rest of the hierarchical pattern and further complicated it
by adding levels to the ladder of inequality. But this was inevitable to the extent that the very access to
international communication remained (along with first-rate education) a privilege» (L. V. Aragil, 1982b, 44).

Entre las lenguas artificiales merece especial mencién la Interlingua o «Latino sine Flexioney inventa-
da por el matemdtico italiano Giuseppe Peano. Una informacidn sucinta sobre esta opcidn tan interesante
como poco exitosa se encuentra en F. Bodmer (1944, reed. 1981) pp 467-470.

(46) «Cet apercu de la constitution sacerdotale resterait incomplet si je n’indiquais point la solution
spontanée d’une grave difficulté, relative a I’extension nécessaire de la religion positive aux diverses parties
de la planéte humaine. Une langue commune devient, en effet, la condition naturelle de cette universalité,
comme P’explique le quatriéme chapitre du tome deuxiéme. Son institution préoccupa les principaux pen-
seurs, depuis que la révolution occidentale suscita des aspirations décisives a la régenération finale. Mais
Pesprit métaphysique fit méconnaitre la spontanéité d’une telle construction, qui, nécessairement fondée
sur I’élaboration populaire, ne peut résulter que de I’adoption unanime d’une langue existente. Entre les
divers idiomes de 1’Occident, cette universalité doit appartenir a celui que la poésie et la musique ont le
mieux cultivé, quand les modifications convenables ’auront assez systématisé. Résulté du perfectionne-
ment spontané de la langue propre aux meilleurs précurseurs de la sociabilité finale, il est le plus apte a
lier dignement I’avenir au passé. Formé par la population la plus pacifique et la plus esthétique, il trouvera
moins d’obstacles qu’aucun autre a la libre adoption que le sacerdoce positif devra lui procurer partout,
en le consacrant au culte de I’Humanité» (A. Comte, 1854, tome quatriéme, 75-6).

(47) «As far as we can see into the future, there will always be a multiplicity of regional languages
for everyday use. Those who advocate the introduction of an international medium do not dispute this.
What they do assert is the need for a second language as a common medium for people who speak mu-
tually unintelligible tongues. They envisage a world, or at least federations of what were once sovereign
States, where people of different speeach communities would be bilingual. Everyone would still grow up
to speak one or other of existing national languages, but everyone would also acquire a single auxiliary
for supra-national communication. This prospect is not incompatible with the mental capacities of ordi- *
nary human beings; or does it involve a total break with existing pratice» «Creation of conditions for uni-
formity of educational practice by international agreement, as a prelude to universal bi-lingualism, as de-
fined above, is not a language problem. I? is a political problem» (Bodmer, 1944, rep. 1981, 481).

(48) Cf. nota 45 supra.
(49) Cf. notas 3 y 4 del capitulo III, tomo 2.

(50) Las diferencias entre un Pidgin, una Lengua Franca y una Lengua Criolla son, segiin Robert A.
Hall (1966, XII), que: :
«La lingua franca indica cualquier lengua (no importa cual sean sus caracteristicas estructurales o su posi-
cién social) que sea usada como un medio de comunicacién entre gentes que no tienen otra lengua en comuin.
«(...) Por otra parte, sucede con frecuencia que, para comunicarse unos con otros, dos 0 mas personas
utilizan una lengua en una variedad cuya gramadtica y vocabulario estdn muy reducidos en extensién y
que no es nativo a ninguna de las partes. Tal lengua es un pidgin.
«(...) Una lengua criolla surge cuando un pidgin llega a ser la lengua nativa de una comunidad lingiiistica»
«La situacién de contacto en la que se usa el pidgin puede ser de corta duraciéon» (el Pidgin inglés
en Norteamérica, o en Nueva Zelanda) «o de larga duracién» (la Lingua Franca del Levante, el Pidgin
Anglo-Chino) (R. A. Hall, 1966, 128).
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(51) «Tras la llegada de los drabes al Norte de Africa, el Mediterraneo se convirtié en una confusién
de lenguas: Italiano, Griego, Francés, Espafiol, Arabe. Habia necesidad de una lengua de uso comiin que
sirviera a los soldados, navegantes, mercaderes y galeotes, y se creé una. El nombre de Lengua Franca
(lingua franca) se ha pensado que pueda referirse a «lengua libre» en el sentido de que tenfa uso corriente
por toda el drea; o «lengua de los francos», puesto que los musulmanes tenian la costumbre de describir
a todos los infieles cristianos como francos. La propia lengua, en cambio, estaba muy lejos del francico.
Usando una gramatica basicamente italiana, recogid su vocabulario de todas las lenguas del Mediterra-
neo, en particular del Arabe, y se hizo cada vez mas popular, hasta el punto de que se compusieron en
ella breves obras literarias. Su uso duré hasta bien entrado el siglo XVII, y Moliére la cita abundantemente
en una de sus comedias, Le Bourgeois Gentilhomme; un poco de ella sobrevive en el Maltés actual, que
es Arabe con fuertes mezclas de Italiano» (Mario Pei, 1958, 77).

Segtn R. Hall (1966, 3) la lingua franca es el primer pidgin del que tenemos algiin testimonio directo.

(52) «Tout pidgin, dans le sens strict de ce terme, est caractérisé par la présence de la totalité des traits
suivants: (1) simplification de la forme extérieure; (2) réduction de la forme interne; (3) emploi bilatéral
ou multilatéral dans un contexte multilingue; (4) interpénétration des systémes linguistiques en présence;
(5) réduction des domaines d’emploi.» (Albert Valdman, 1981, 622).

(53) Como se ha hecho notar (Faerch et alt. 271-272) los pidgins poseen caracteristicas funcionales y
estructurales comunes con la lengua de los principiantes en L2, el lenguaje infantil, y ciertas variantes
simplificadas de las lenguas nativas tales como el modo en el que los hablantes nativos se dirigen a veces
a los hablantes extranjeros mediante la simplificacion de L1. Pero en cualquier caso lo fundamental de
una interlengua es que «se usa predominantemente para la comunicacion sélo en cierto tipo de ocasiones,
e incluso en estas ocasiones la comunicacién puede estar reducida al nivel pragmadtico, referencial y mo-
dal» (Faerch et alt. 275). Ello garantiza que la interlengua no actie en la importante funcién de las lenguas
naturales de crear una identidad grupal: «The native language serves an important function in creating
group identity. Interlangues do not generally serve this function as they are not used for communicative
purposes within social groups. Furthermore, there is a close link between native language and personal
identity, established through primary socialization, whereas interlariguages do not usually attain the same
affective or social significance for individuals» (Faerch, Haastrup & Phillipson, 1984, 275).

(54) «Broadly speaking, we may distinguish between two different kinds of writing. One includes pic-
ture writing and logographic writing. The others sound or phonetic writing. We can divide the latter into
syllable writing and alphabet writing. Picture writing and logographic writing have no direct connexion
with sounds we make. That is to say, people can communicate by picture writing or logographic writing
without being able to understand one another when they talk» (48). «To-day Chinese script is almost pu-
rely logographic. People who have the time to master it associate the characters with the vocables they
themselves utter. These vocables are now very different in different parts of China, and have changed be-
yond recognition since the script came into use many centuries back. So educated Chinese who cannot
converse in the same tongue can read the same notices in shops, or the same writings of moralists and
poets who lived more than a thousand years ago» (65). Cf. Bodmer, The Story of the Alphabet, en 1944,
rep. 1981 pp 47-88.

(55) «Un proverbio chino dice que a la distancia de cien /i la gente no puede entenderse entre si. Esta
afirmacidn es exagerada, pero si es correcto decir que, a una distancia de cien /i, hay diferencias dialectales
perceptibles; que a la distancia de mil /i sélo se entiende la mitad de lo que se dice, y que a la distancia
de dos mil /i ya no se entiende nada» (L. Wieger, 1927, 157. El alfabeto chino tiene, entre otras utilidades,
la de compensar esta situacién.

(56) Pero en la actualidad no estd exento de elementos fonéticos:

«The Chinese philologist divide the characters into two great classes: the wén, simple figures, and the
tzu, compound letters. ]

The figures, are subdivided into Asiang or hsian, imitative drafts; and chih-shih, indicative symbols.

The compound letters are subdivided into Aui-i, logical aggregates, in which all parts have a meaning;
and in hsing-shéng or hsieh-shéng, phonetic complexes, in which one part has a meaning, while the other
points out the pronunciation» (L. Wieger, 1927, 10).
L. Wieger traza de este modo los origenes de la escritura china:



NOTAS CAPITULO 3 145

(Tradition ascribes the idea of the characters to Fu-hsi, and their first drawing to Ts’ang-hsieh, two
worthies of the prehistoric age. The systematisation of the Chinese writing, is attributed to Huang-ti, the
founder of the Chinese empire, 25th century B.C. Some texts of the Annals, may have been written earlier
than the 22th century B.C.

«(...) The oldest ku-wén graphies that have come down to us in their original form, are traced back to
the 18th century B.C. Their study reveals the fact, that while their making was well defined, their form
varied much.

«(...) Towards the year B.C. 213, under the Emperor Ch’in-shih-huang who destroyed the classical books,
Li-ssii, his prime-minister, published a new official index of the characters, and fixed a way of writing
which became obligatory for scholars.

«(...) A few years after the catalogue of Li-ssu was edited, a new era was opened in the study of characters.
Two facts are peculiar to this change: an excessive multiplication, and a gradual transformation (L. Wie-
ger, cit. 5y 6). Para L. Wieger las causas de la multiplicacién de caracteres fueron principalmente la igno-
rancia de los escribas y la necesidad de dar nombres a nuevos objetos y conceptos. La causa principal
de la transformacién de los caracteres fué el cambio completo en los intrumentos y material empleado
para escribir.

(57) «Por definicion, un pidgin no tiene hablantes nativos, pero es posible que haya hablantes que po-
sean un dominio de un pidgin comparable al de los nativos (de una lengua natural). Sin embargo es muy
dificil determinar con precision qué grado de competencia constituye un dominio ‘nativo’ de un pidgin:
porque un pidgin es invariablemente un idioma provisional que ha surgido del contacto lingiiitico, y las
normas prescriptivas de su estructura lingiifstica son muy ambiguas» (Susumu Nagara, 1972, 11).

Notas bibliograficas del capitulo 4

(1) La distincidn entre lengua y dialecto no es tanto lingiifstica, como sociolingiiistica. De ahi el azora-
miento que la «linguistica interna» ha sentido a la hora de definir sin ambigiiedades los limites entre uno
y otro concepto. La definicidon tradicional de dialecto —«una forma especifica de cierto idioma, hablada
en una determinada localidad o area geografican— («a specific form of a given language, spoken in a
certain locality or geographical area», Pei and Gaynor, 1954) es tan correosa y ambigua que sélo permite
distinguir una lengua de un dialecto... después de haber hecho ya la distincién a priori. Consecuentes con
esto, ciertos lingiiistas reconocen que la tinica diferencia entre el dialecto y la lengua estdndar estriba en
que ésta es un dialecto socialmente favorecido (cf. Hartmann & Stork: (dialect) (is) «a regional, temporal
or social, variety of language differing in pronunciation, grammar and vocabulary from the standart lan-
guage, which is in itself a socially favoured dialect», 1973). Pero si esto es asi, evidentemente hay que expli-
citar qué tipo de «favor» social hace de un dialecto una lengua estédndar, lo que, parece, por cierto, respon-
sabilidad de una verdadera sociolingiiistica. La que hasta ahora se ha autonombrado asi ha pretendido
desembarazarse de su responsabilidad acudiendo a la supuesta neutralidad de «una definicién puramente
lingiifstica», con lo cual ha cerrado el circulo de la confusidén. No es extrafio que autores como Magne
Oftedal (1969, 18) lleguen a «razonamientos» tan poco razonables:

«All this is very confusing, and we must try to sort it out somehow. There is no scientific definition of
a language as distinct from a dialect, so we are enterely free to choose whatever criteria suit us best. The
best way out is probably the very unscientific procedure of stating that a language is what is generally
and traditionnally regarded as a langage, while a dialect is one of several local or social variants of a lan-
guage» («todo esto es muy confuso y debemos de intentar sortearlo de un modo u otro. No existe una
definicién lingiiistica de la distincién entre lengua y dialecto, de modo que tenemos entera libertad para
elegir el criterio que mejor nos convenga. La mejor salida es probablemente el procedimiento totalmente
anticientifico de establecer que un idioma es lo que general y tradicionalmente ha sido considerado como
idioma, mientras que un dialecto es una de las diferentes variedades locales o sociales de un idiomay).

Por nuestra parte hemos intentado establecer esta distincidn desde criterios estrictamente sociolingiifs-
ticos en Sanchez Carridn, 1974, 1982 (esp. pp. 125-126) y en este trabajo (cf. esp. I, 3y 4 cap. 9 de la
3.2 parte). Simplificindola al maximo nuestra posicion en este respecto es la siguiente: frente a la imagen
tradicional de la lengua «fragmentada» en dialectos, creemos més bien que toda lengua consiste en una jerar-
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quia de registros, uno de los cuales es el registro inferior (dialecto o norma local). Como la propia lengua,
el registro interior estd sujeto a variacién (en el tiempo y en el espacio): es dindmico. Lo que distingue
a una lengua de un dialecto, 0 mejor a un registro estdndar de un registro local, no es principalmente la
forma lingiiistica de uno y otro (aunque también es eso), sino las funciones que uno y otro materializan.
El registro estandar materializa funciones nacionales; el registro local, funciones interiores. Obviamente
la funcidn crea al 6rgano, y produce, de resultas, una forma lingiiistica claramente diferenciada. Es evi-
dente, por ejemplo, que un estandar es un registro unificado nacionalmente, mientras que un «dialecto»
es un registro unificado localmente, pero supralocalmente (al nivel superior, que es el nacional), disperso
o divergente.

(2) Naturalmente, el dialecto, en cuanto que norma local, recibe una gran dosis de lealtad lingiiistica.
Laura Nader (1962, 25) cuenta que Fergusson para saber cudl era la localidad de origen de un drabe, le
preguntaba primero en qué sitio se hablaba el Arabe mds correcto. Luego le preguntaba de dénde era él.
Las dos preguntas solian ser coincidentes, aunque Nader recogié un nimero de respuestas en donde el
informante afirmaba que el mejor drabe era el de los beduinos: «Bajo ninguna circunstancia un informan-
te sugeria que el dialecto de otra localidad fuera el mejor. Tal respuesta hubiera sido considerada como
desleal al propio dialecto y localidad; pero afirmando que el dialecto beduino era el mejor no estaba sien-
do desleal: estaba expresando lealtad a un ideal cultural ampliamente extendido: el de que el beduino ha-
bla el Arabe mdas puro».

Pero también los cddigos internos, entre los que nosotros incluimos los llamados cddigos sociales, mues-
tran una gran tenacidad a perpetuarse entre sus grupos respectivos. Suzanne Romaine (1984, 92) afirma
que, de acuerdo a estudios realizados en Suecia y Reino Unido «algunas variables sociolingiiisticas pueden
estar firmemente establecidas en el habla de escolares muy jovenes hasta el punto que exhiben patrones
sociales de estratificacion en clases sociales de un tipo caracteristico de poblaciones adultas» («some so-
ciolinguistic variables can be firmly established in the speech of very young schoolchildren to such an ex-
tent that they show patterns of social class stratification of a type characteristic of adult populations»).

En realidad la lealtad lingiiistica, como la propia lengua, estd jerarquizada. Feliks Gross (1978, XIV
y XV, 20 y ss...) ha analizado la compleja identificacion social y autodefinicién que opera en un area de
gran estratificacién lingiiistica.

(3) Una cuerda es el conjunto de espacios que procediendo de una matriz comin representan distintos
grados de esa matriz, en contraposicién sucesiva con los espacios de otra cuerda o serie. Cf. Sdnchez Ca-
rrién, 198la, 118 ss.

(4) Esto es algo que incluso en pleno furor ortodoxo del audio-visualismo muchos habian sentido, e
incluso manifestado con mas o menos audacia. Asi, por ejemplo Wilga M. Rivers (1983, 157) escribe:
«Llegados a este punto tocamos la mds antigua y vigorosa de las controversias de toda el drea de los estu-
dios relacionados con el lenguaje: ¢Es el proceso de aprender una segunda lengua semejante o incluso
el mismo proceso que el aprendizaje de una primera? Al discutir esta cuestidn la gente se vuelve dogmatica
en relacién con lo que en su mayor parte es evidencia anecdotica o analogia. La aparente indisolubilidad
de la controversia puede remontarse, hasta cierto punto, a los diferentes niveles de generalizacién en los
que los distintos intervinientes desarrollan sus argumentos. ;Quieren decir, por ejemplo, que los estudian-
tes maduros de Inglés aprenden a usar la cépula inglesa «is» exactamente en el mismo orden, cometiendo
los mismos errores en el proceso, que los nifios criados en familias anglo-parlantes? O, por otra parte jes
que mantienen que los adolescentes o los alumnos adultos aprenden a usar una nueva lengua a través de
la préctica, en su uso en las funciones normales de comunicacién del mismo modo que los nifios, y no
m4s bien a través de explicaciones detalladas del sistema de reglas? Que la adquisicién de estructuras de-
terminadas corre paralela en el aprendizaje primario y secundario del lenguaje es algo que atin tiene que
ser demostrado convincentemente, La segunda posicién, la de que aprendemos» (secundariamente) «el
idioma usdndolo, mas que estudidndolo, es supersimplificada y dicotoma. Siendo, hasta cierto punto, una
generalizacién posterior del viejo adagio educativo «aprendemos lo que hacemos», ignora las diversas ca-
pacidades y experiencias, las preferencias de aprendizaje, los motivos individuales y los objetivos de los
estudiantes maduros en circunstancias absolutamente diferentes. Por desgracia, no puede simplificarse y
unificarse hasta este grado, en todos los niveles y a todas las circunstancias, la «situacién de aprendizaje
del idioma» (language-learning situation), como sabe perfectamente cualquier profesor experimentado».
(«Here we touch on the most ancient and vigorous controversy in the whole area of language-related stu-
dies. Is the process of learning a second language similar to or even the same process as learning a first
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language? In discussing this question, people become dogmatic on what is for the most part anecdotal
evidence or analogizing. The apparent insolubility of the controversy can, to some extent, be traced to
the differing levels of generality at which the various disputants are developing their arguments. Do they
mean, for instance, that older students of English learn to use the copula «is» in English in exactly the
same progression, making the same errors along the way, as do children growing up in English-speaking
families? Or, on the other hand, are they maintaining that adolescent or adult students learn to use a new
language through practice in its use in the normal functions of communication, as do young children,
rather than through detailed explanations of the rule system? That the acquisition of precise structures
runs parallel in first —and second— language learning has yet to be conclusively demonstrated. The se-
cond position, that we learn a language by using it, rather than by studying it, is over-simplified and di-
chotomous. To some extent a further extension of the old educational adaga «we learn what we dow, it
ignores the varying linguistic capabilities and experiences, the learning preferences, and the individual mo-
tives and goals of mature students in widely diverse circumstances. Unfortunately, the «language-learning
situation» at all levels and in all circumstances cannot be simplified and unified to this degree, as all expe-
rienced teachers are aware.»)

(5) En el terreno en el que, por razones obvias, mas rapidamente se avanza y se experimenta, el de
la didéctica del Inglés, se nota un cambio de actitud muy sensible en este sentido. Utilizando como mues-
tra un botdn, en un libro de texto destinado a estudiantes ingleses en la escuela secundaria (esto es, un
meétodo de progresién secundaria en una lengua que ya ha sido adquirida naturalmente) escribian sus autores
como prélogo, en 1977 que:

«En los ultimos diez afios ha habido un cambio de rumbo que abandoné el estudio de los aspectos
tedricos del lenguaje formal en Inglés. Este cambio de rumbo comenzé al descubrirse que los estudiantes
no estaban nunca con humor para estudiar el subjuntivo, y que gran parte de la descripcién y anélisis
gramatical era irrelevante en relacién con el hablar y escribir la lengua actual. Los educadores sentian que
una didéctica de la lengua excesivamente formal estaba «matando» al Inglés, en el sentido de que los alumnos
estaban completanto sus cursos con una base gramatical bastante exhaustiva pero al mismo tiempo con
muy poco interés ni disfrute alguno. Ambas acusaciones de «irrelevancia» y «ahogar al interés» descarga-
das a la puerta de la lengua formal fueron suficientes para impulsar a los profesores en la tarea de actuali-
zar sus métodos de ensefianza. .

«El cambio de rumbo siguié adelante y los cursos de Inglés se desplazaron desde una ensefianza for-
mal del lenguaje hacia terrenos mas creativos y experimentales.

«Por desgracia, las cosas han ido demasiado lejos. Se prescindié del sustantivo tanto como del gerun-
dio. Toda una generacion de estudiantes crecié con muy escaso conocimiento de los principios gramatica-
les del Inglés y, aunque su interés pueda haber sido muy alto, su competencia lingiiistica era, con demasia-
da frecuencia, alarmantemente baja.

«Hallegado el momento de que todo nuestro sistema de ensefianza del Inglés sea devuelto al «gabinete
de disefio» para su posterior evaluacidn.

«Language One» (el nombre del texto) «ofrece lo que creemos que serd una metodologia equilibrada
en esta area del Inglés, con un atractivo tanto para profesores cuanto alumnos. Hemos tratado de presen-
tar y ofrecer un estudio relevante de la gramdtica inglesa y de las técnicas tradicionales del lenguaje, y
al mismo tiempo atraer el interés de los alumnos a través de los extractos literarios y los ejercicios creativos
utilizados en este libro» (R. K. Sadler et al. 1977, preface). (Los subrayados son mios).

(6) La mencién no es, aunque lo parece, una «boutade». Pues los cuatro elementos de Empédocles
estdn sujetos «a sus auténticos primeros principios, los que imparten el movimiento a aquellos (que) son
el Amor y la Discordia («Filia» / «Neikos»)». Un cosmos lingiiistico (la nacién idiomatica) se nos presen-
ta a su vez como integrado (por la armonia entre sus grupos bdésicos) o desintegrado por la discordia o
desestructuracién de ellos. Cf. Simplicius, Phys. 25, 21 (DK 31 A28), apud G. S. Kirk & Reaven, 1957,
rep. 1979, 329-30.

La idea de los cuatro principios es retomada en el medioevo por la filosofia drabe y por la cristiana.
Asi Muhammad Ibn Ahmad («Averroes») en su tratado Fas! Al-Magal escribe «Que todo lo que existe
tenga por fin la existencia del hombre, resulta también cierto con sélo considerar la conveniencia de la
noche y el dia, del sol y la luna, precisamente para que el hombre exista, de igual modo la conveniencia
de las cuatro estaciones y del lugar en que todo esto acaece, que es la tierra; asimismo aparece esa conve-
niencia para el hombre en muchos de los animales, de las plantas y de los cuerpos inorgénicos, y en otra
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multitud de cosas particulares como la Iluvia, los rios y los mares, y, en una palabra, la tierra, el agua,
el fuego y el aire» (Edicion y traduccion de M. Alonso, 1947, p. 228-9). En el interesantisimo Mirror of
Alchimy del filésofo inglés Roger Bacon (1214-1294) encontramos la siguiente definicién de la «piedra fi-
losofal» (Stone): «(So) our Stone is borne, and come out of one confused masse, containing in the foure
Elements, which is created of God, and by his sole miracle our stone is borne» (R. Bacon, 1597, 20). El
equivalente de la «filia» empedoclesiana es en Bacon la «sublimation»; y su contrario (equivalente al nei-
kds) la «descension» (Idem, 25). Las técnicas de lo que Bacon llama «The Great Work», exactamente como
las fases de un desarrollo lingiiistico completo (AB-BA / BA-AB), las cifra también en cuatro: «The Great
Work containeth in it foure masteries (as the Philosophers before us have affirmed) that is to say, to disso-
lue, to congeale, to make white and red» (Idem, 32). Los cuatro principios representan distintos niveles
de materialidad: «Earth, the Water, the Aire and the Fire. These are the body and soule, the spirit and
tincture» (Idem, 44). En el Heptaplus, Pico della Mirandola (1463-1494) habla de cuatro mundos o nive-
les: el intelectual, el celestial, el elemental y el humano. Y dice ademas que «el hombre no es tanto un
cuarto mundo» (0 plano) «en cuanto que nueva criatura, sino que es el lazo y vinculo de unién de los
tres (planos) ya descritos» (Pico Della Mirandola, 1965 reed. 134): la relacién que ello guarda con el plano
individual de la lengua sélo queda clara en nuestra obra «Dialéctica de la Territorialidad» (cap. 1y 2).

(7) Por ejemplo, una diferencia fundamental entre el aprendiz primario y el aptendiz secundario de
una lengua cualquiera estriba en que el primero necesita la lengua en situaciones directas, que son contex-
tualmente ricas, y donde el contexto puede resolver la imprecisién o la ambigiiedad de lo que realmente
se dice o se oye. El aprendiz secundario, en cambio, tiene necesidad de la lengua aprendida también (y
a veces, primordialmente) en situaciones indirectas, donde la contextualizacién estd muy reducida, y por
tanto se necesita un bagaje léxico y sintdctico (sea de reconocimiento o de produccién) muy superior, tales
como en la lectura y la escritura en dicha lengua. Esto ha sido subrayado por téoricos del aprendizaje
secundario (Cf. p. ej: Faerch, Hasstrup y Phillipson 1984, 177-178).

El aprendiz secundario, sea de su lengua materna, sea de un idioma no nativo, tiene, por otra parte,
unas necesidades de ideacion méas amplias que el nifio. Para él es importante conectar (ser capaz en prime-
ra instancia de entender, mas tarde de participar) con ¢l niicleo simbdlico de la lengua: las ideas sobre
la realidad y sobre el «ego» que la lengua genera y transmite. Como expresa W. G. Moulton con agudeza:
«It would be sad indeed if we taught them how to speak only to find out that they could say nothing
worth listening to» (1965, 76) («Seria, por cierto, triste que les ensefidramos a hablar sélo para descubrir
que son incapaces de decir nada que merezca la pena de ser escuchado»). C. H. Prator insiste sobre esto
mismo: «El propdsito del lenguaje es la comunicacién. A menos que se use para comunicar ideas no es
lenguaje sino parloteo de loro. Y sin embargo alguno de los libros de texto escritos por muchos de los
més eminentes lingiiistas americanos, se preocupan muy poco o nada de la comunicacién. Hay, es cierto,
ejercicios manipulativos en abundancia, pero apenas se le permite al estudiante tener una idea que desee
comunicar, encontrar dentro de si las palabras y estructuras gramaticales necesarias para expresar su pen-
samiento». «Las actividades comunicativas son aquellas en las que el propio aprendiz proporciona los
sonidos, palabras y estructuras necesarias para expresar su pensamiento. El énfasis consiste en convertir
pensamientos en palabras, mas que en descodificar el pensamiento a partir de las palabras» «(...) la distin-
cion crucial depende de donde vienen las palabras, mas que en si son o no entendidas por el hablante»
(C. H. Prator, 1965, 91 y 92).

(8) La idea de la comunidad lingtiistica como un gran circulo que contiene a otros circulos menores
que se imbrican es nueva en (socio)lingiiistica (v en general en el pensamiento «cientifico» moderno), y
sin embargo forma parte de una concepcidén ancestral retenida con esmero por la naciones naturales mas
diversas y distanciadas entre si. A ella obedece, por ejemplo, el esquema de la maloca o casa amazdnica,

que entre los Yukana adopta, ella misma, la forma circular (rectangular entre los Tukano, ovalada entre
" los Witoto, semicircular entre los Barasana) y que representa, idealmente, la vivienda de un clan o «grupo
de solidaridad» («pueblo» o tribu autoconteniendo a familias agrupadas bajo una direccién y por un tra-
bajo integrado: «la maloca es una unidad de consumo en tanto que la produccidn esta centrada en la uni-
dad familiar nuclear trabajando frecuentemente en cooperacion con los otros», 84). Aparte de ser, fisica-
mente, espacio del clan, la maloca asume simbdlicamente, la representacion de los dos circulos, exterior
e interior, con los que se conecta: de un lado, es un simbolo c6smico del universo; de otro, representa
al cuerpo humano individual como escribe Stephen Hugh-Jones:

«Es en el contexto de los rituales donde la maloca asume su significacién ltima como simbolo césmi-
co, pues en tales momentos la casa se transforma en una unidad con el universo y con el mundo espiritual
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que representa. El techo es el cielo sostenido por los postes que son las montafias, con las paredes repre-
sentando las colinas del confin del mundo. Las malocas estdn orientadas sobre un eje este-oeste, con la
puerta de los hombres hacia el este y la de las mujeres hacia el oeste. El travesdfio a lo largo del techo
representa el curso del sol a través del cielo y el poste sobre ¢l centro de la casa y centro del mundo es
su posicién al mediodia. Un rio imaginario, que fluye por en medio de la casa He oeste a este, representa
los rios de la tierra que fluyen en esta direccidn, y bajo el suelo fluye el rio de los difuntos donde, tras
su enterramiento, los muertos marchan en canoas, navegando de este a oeste para completar el circuito.
Durante el dia, el sol viaja a través del firmamento para ponerse en el oeste donde toma el rio subterrdneo
en una canoa para aparecer de nuevo por el este. De esta manera el espacio y el tiempo se fusionan en
un conjunto simbdlico.

«Simbolo del espacio cosmico y de la sociedad humana, la maloca rzpresenta también un cuerpo hu-
mano. En cuanto hombre, su fachada pintada es una cara pintada con la puerta por boca, el travesafio
por columna o médula espinal, las vigas laterales por costillas y el rio central por las tripas. En cuanto
mujer, con la cabeza en la parte posterior, la puerta de los hombres es su vagina, y el interior la matriz
que cobija y alimenta en su interior a las gentes. De este modo el cuerpo fisico, el cuerpo social y el univer-

s0, micro-espacio y macro-espacio aparecen todos unidos en un vinico y poderoso simbolo» (Hugh-Jones,
1985, 93).






PARTE 11

Conflicto y normalizacion lingiiistica






Capitulo I

LOS TIPOS LINGUISTICOS

The befouling of terminology should be put an end
to. It is a time for clear definition of terms. Inme-
diately of economic terms, but ultimately of all
terms.

(Ezra Pound, 1973, 132).
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Al comprender la dindmica de los aprendizajes estamos ya en condiciones de
establecer una terminologia cientifica de las distintas soluciones individuales ante
el contacto lingiiistico. Pero antes necesitamos hacer unas precisiones.

La primera es que esta terminologia se aparta de las que se pueden encontrar
en otras obras de sociolingiiistica (incluidas las nuestras anteriores) en dos aspec-
tos. El primero, su claridad; el segundo, su precisién. La razon es la que hemos
mencionado m4s arriba: esta tipologia depende de la teoria de los aprendizajes
linglisticos expuesta en la primera parte de esta obra, y sin fijar ésta no resulta
posible deducir aquélla.

Pero hay otra razén menos evidente que reside en el hecho de que un sector,
excesivamente numeroso ¢ influyente, de estudios «socio-lingiiisticos» sobre bi-
lingiiismo o contacto lingiiistico han utilizado con harta frecuencia una taxono-
mia exhuberante e inconsecuente tanto para ocultar la falta de ideas claras sobre
los procesos subyacentes, como para evitar(se) encontrarlas (1): esto es, para des-
virtuar a la socio-lingiiistica de su finalidad dltima que no puede ser otra que
la de clarificar la dimensidn social del lenguaje y las relaciones entre comunida-
des lingiiisticas. Esto ha provocado una desviacién muy patente en tales estudios
donde la obsesion botdnica de nombrar y clasificar ha puesto, precisamente en
ciertos paises y estados donde la clarificacion era mas necesaria, a la disciplina
en manos de una tecnocracia del rétulo, cuyas rebuscadas complejidades y ab-
surdas contradicciones lejos de interpretarse como algo parecido a un descrédito
cientifico se han asumido mas bien como un incentivo de los que contribuyen
a probar la fe y confirmar la vocacion de los verdaderos adeptos a un cendculo
inoperante y oscurantista (2).

El efecto que ello ha tenido en desviar a la sociolingiiistica de su propio cauce
es importante, en la medida en la que ha frustrado las esperanzas de las comuni-
dades lingiiisticas minorizadas de encontrar en ella un instrumento apto para la
comprension y transformacion de su actual situacion. Al intentar ahora recon-
ducirla sobre su verdadero eje, queremos dejar claro, porque en este campo es
mas necesario que en cualquier otro, que lo que interesa no son los términos en
si mismos y que estamos convencidos de que los que escogemos al final no son
del todo adecuados debido a connotaciones adquiridas que pueden actuar de obs-
taculo entre ellos y la idea que intentamos hacerles expresar. Porque los términos
s6lo son (y s6lo pueden ser) instrumentos provisionales en funcién de ideas que
expresen relaciones fijas. Son estas ideas las que nos interesa entender y analizar
para controlarlas con un fin preciso: la salvaguardia del patrimonio lingiiistico
de la Humanidad.
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Esta es la razon de que en esta tipologia lo accesorio sean los términos y lo fun-
damental las formulas de caracter estrictamente 16gico-matematico.

La segunda precision es que una de las pocas ideas que forma parte ya del
sentido comiin de la gente, y que es virtualmente exacta, es la de que el bilingiiis-
mo, como el mismo conocimiento de una sola lengua, es una cuestion de grado

(3). Por tanto una tipologia del aprendizaje lingiiistico implica, necesariamente,
niveles de graduacion. ’

Dichas ambas cosas, vamos a avanzar muy lentamente y al compads de los es-
quemas auxiliares que acompafiamos.

II

Partimos del axioma de que existen dos aprendizajes posibles para cada sim-
ple lengua. Y consideramos exclusivamente el caso en el que las lenguas en con-
currencia sobre un mismo territorio politico sean dos. De estas dos lenguas la
L1 es la lengua nativa que pertenece a la comunidad lingiiistica establecida histd-
ricamente sobre tal espacio fisico; y la otra (L.2) es 1a lengua importada: 1a lengua
que historicamente ha pertenecido a una comunidad lingiiistica extraterritorial
diferente. Estas son las variables que sefialan los limites dentro de los cuales re-
sulta aplicable la terminologia propuesta. No conviene, en principio, extrapolar-
la fuera de estos limites.

Con respecto a los aprendizajes representamos como A el aprendizaje natural y
como B el aprendizaje cultural. Tengamos en cuenta que el aprendizaje o, como
preferimos llamarla, la adquisicion natural de la lengua es primaria, en el senti-
do de que en la vida lingiiistica individual es la que opera en primer lugar (cual-
quiera que sea la lengua que vehicule), y es bdsica: no puede haber hablantes in-
dividuales que carezcan de ella (sea en una lengua o en otra). Por su parte, el
aprendizaje cultural de la lengua es secundario porque en la vida lingiiistica indi-
vidual sucede cronoldgicamente al natural (aunque en la adquisicién adulta de
una segunda lengua lo precede: pero el bilingiie tardio ya tiene necesariamente
una lengua adquirida naturalmente: su idioma primero, o idioma nativo). Es tam-
bién, por tanto, aditivo (se agrega a algo que ya estd) y solamente potestativo:

puede alcanzarse o puede no alcanzarse en cualquiera de las lenguas en concu-
rrencia.

La combinacién de dos elementos, uno necesario y el otro potestativo, con
respecto a dos lenguas de las cuales en el instante histérico que analizamos una
es también socialmente necesaria, porque es la lengua natural de la propia comu-
nidad lingiiistica (L.1), y la otra es potestativa, porque es la lengua de los otros
(L2) da estas ocho combinaciones matemaditicas cada una de las cuales representa
un comportamiento lingiiistico diferente:
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L | L
Al ¢
AB | ¢
A | A
A | B
A | AB
AB |
AB | B
AB | AB

Cuadro n.° 1

La terminologia que buscamos es un intento de traducir a palabras estos sim-

bolos 16gico-matematicos (4).

Vamos a comenzar por agruparlos sirviéndonos de nuestro primer esquema

auxiliar: L, L,
1 A )
2 AB )
3 A A
4 A B
5 A AB
6 AB A
7 AB B
8 AB | AB

Cuadro n.° 2
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La primera agrupacion nos da cuatro tipos diferentes. El primero formado
por los tipos 1 y 2. El segundo formado por los tipos 3 y 4. El tercero formado
por los tipos 5, 6 y 7. Y el cuarto formado por el tipo 8.

Los tipos 1 y 2 tienen en comun el que se trata de jugadores que sélo juegan
en uno de los tableros disponibles: son los monolingiies (elebakardunak). Los
tipos 3 y 4 juegan en los dos tableros, pero en cada uno de ellos con la mitad
de las fichas: los llamaremos semi-bilingiies (erdi-elebidunak). Los tipos 5, 6 y
7 juegan en los dos tableros, pero sélo en uno de ellos con todas las fichas. El
rotulo que mds nos gusta para este grupo (v el que mas les conviene desde un
punto de vista 16gico) es el de sasi-elebidunak o pseudobilingiies, por la razén
de que mas que dos lenguas completas estos hablantes tienen en realidad una y
media o una y parte de la otra. Pero si llamamos a este grupo pseudobilingiies
dejamos el abusado titulo de bilingiies para el tipo 8 que es bastante excepcional
y se lo quitamos a todo este nutrido grupo de ciudadanos que se tienen y son
tenidos por los demds como bilingiies cabales. De modo que optaremos por lla-
marlos bilingiies o elebidunak. Finalmente en el cuarto grupo militan los que juegan
en dos tableros con el juego completo de fichas en cada uno de ellos. Son los
verdaderos bilingiies. Pero al haber concedido el r6tulo de bilingiie al grupo an-
terior llamaremos a este verdadero maestro del juego lingiiistico con el titulo de
ambilingiie (5) (bizelebidunak). Los ambilingiies existen en todas partes y noso-
tros conocemos un puiiado de ellos aqui y alld: pero son una exigua minoria en
comparacion con el numero de bilingiies.

De manera que la primera parte del grafico debe quedar completada asi (6):

L, L,
1 A
ELEBAKARDUNAK Monolingles
2 AB )
3 ERDI A A
. Semibilingties
ELEBIDUNAK .
4 A B
5 A AB
ELEBIDUNAK (Pseudo- o quasi-)
6 ELE A AB | A BILINGUES
7 AB
8 BIZELEBIDUNAK| AB AB Ambilingties

Cuadro n.° 3
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Una vez que hemos visto las semejanzas que existen entre tipos de un mismo
grupo vamos a concentrarnos en las diferencias.

Los mondglotas 1 y 2 se diferencian porque el primero sélo ha adquirido un
aprendizaje natural o primario de su idioma (juega con la mitad de las fichas),
mientras que el segundo ha adquirido ademds un aprendizaje secundario: se ha
cultivado en su lengua (juega con todas las fichas). Al primero lo llamamos mo-
ndglota primario (A/0) y al segundo lo llamamos mondglota secundario (AB/0).
Estos adjetivos tienen la ventaja de que expresan bien la relacion de los hablantes
con los aprendizajes. Un monolingiie primario no es siempre un adulto inculti-
vado en su unica lengua; puede ser simplemente un nifio que ain no ha comple-
tado su circuito lingiiistico porque estd atin en la fase receptiva de la adquisicion
natural. A su vez todo monolingiie secundario ha sido, previamente, monolingiie
primario. Estas relaciones las expresamos en Euskara como lehen mailako eleba-
karduna y bigarren mailako elebakarduna térmimos que, si bien mads largos (v,
por tanto, menos comodos) son mas neutrales. Porque, en efecto, los adjetivos
«primario» y «secundario» muy utiles para designar la secuencia cronoldgica de
los aprendizajes tienen en Castellano (y no solamente en é1)(7) una connotacion
de valor que resulta enteramente inapropiada, ya que en el lenguaje corriente una
cosa que tiene una «importancia secundaria» tiene menos valor que una cosa
que tiene una «importancia primaria». Aqui, por el contrario, secundario impli-
ca que tiene un valor aiadido al valor primario ya existente: un segundo valor
que hace que sélo el monolingiie secundario conozca su idioma (hablante com-
pleto de él) mientras que el monolingiie primario simplemente lo sabe (hablante
limitado). A pesar de esta desgraciada connotacidn, y una vez hecha la aclara-
cién pertinente, mantenemos estos términos porque cumplen mejor que otros una
finalidad puramente descriptiva. Y obviaremos la idea de valor utilizando alter-
nativamente como equivalente de monolingiie primario el término monolingiie
natural (berezkoa) y como equivalente de monolingiie secundario el término mo-
nolingiie culto o cultivado (landua).

Los semibilingiies 3 y 4 se distinguen entre si porque el primero las dos len-
guas que sabe las ha adquirido sélo natural o primariamente. Puede tratarse de
un nifio que estd adquiriendo simultdneamente dos lenguas nativas, o de un ado-
lescente o adulto que se ha detenido en ese estadio. El semibilingiie 4 (A/B) tiene
ya un aprendizaje secundario, pero en una lengua que no es la suya materna y
en la que tampoco ha logrado adquirir la competencia lingiiistica del nativo. Al
tipo 3 (A/A) lo lamamos semibilingiie primario (lehen mailako erdi-elebiduna),
al 4 (A/B) semibilingiie secundario (bigarren mailako erdi-elebiduna). Si al pri-
mario podemos llamarlo, alternativamente, semibilingiie natural, no resulta, en
cambio, nada apropiado llamar al semibilingiie secundario semibilingiie cultiva-
do, porque el aprendizaje cultural de la segunda lengua no se superpone en él
al aprendizaje logrado en su lengua nativa, sino que se contrapone: por asi decir-
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lo, lo rompe (8). La designacion alternativa sera para este tipo la de semibilingtie
diglosico (9).

Los tres tipos del grupo bilingiie (5, 6 y 7) sélo son comparables entre si si
entendemos la relacion ldgica que existe entre ellos. La relacion es del siguiente tipo:

X / AB " AB / X X=AoB
| o |

A/ AB # AB/A # AB/B

Es decir hay polaridad entre el tipo 5 por un lado y los tipos 6 y 7 por otro.
Una polaridad es una oposiciéon que se mantiene en los planos sucesivos (10).
Para decirlo de un modo completamente accesible: el tipo 5 y los tipos 6-7 repre-
sentan polos opuestos, son irreductibles entre si. En cambio los tipos 6 y 7 son
complementarios porque su oposicion se resuelve en el plano inmediato. Que no

cunda el panico porque vamos a traducir inmediatamente esta ecuacion a pala-
bras «naturalesy.

La diferencia entre el bilingiie 5 y los bilingiies 6 y 7 estriba en que aquél ha
logrado un aprendizaje completo solo en la lengua no nativa de su comunidad,
mientras que éstos la lengua que poseen completamente es la lengua nativa. El
primer bilingiie (5) es, por tanto, un bilingiie contra-natura: cojea en la que fué
su lengua nativa, pero en la L2 es capaz hasta de correr el maratén. Como conse-
cuencia de ello la L1 queda en él en una situacion de absoluta indefensién por-
que este sujeto tiende a transferir la cojera que él tiene en su lengua de partida,
a la propia Lengua: interpretando que es ésta la que no puede desenvolverse en
condiciones normales (ya que él si puede... en la otra lengua). El problema de
este tipo consiste, pues, en que porque él ha hecho (o, lo que es con mucho mas
frecuente, le han hecho hacer) lo mas dificil, cree a su primera lengua incapaz
de hacer lo mas fécil, y prescinde de hacerlo él. Por eso, puestos a elegir, lo lla-
mariamos bilingiie contra-natura, porque su proceso lingiifstico tiene mucho de
anti-natural. Pero como no se trata de insultar a nadie lo vamos a llamar, simple-
mente, bilingiie digldsico porque él mismo y su situacion lingiiistica personal tie-
nen bastante que ver con ese cajon de sastre de sintomatologias agudas que ha
llegado a denotar en Castellano la palabra diglosia (11). En Euskara, sin embar-
g0, preferimos el término elebidun ez-orekatua, y ello porque como uno de los
primeros curanderos que diagnosticd por estos pagos la existencia de la diglosia
(12) nos produce no poca desazén ver qué buena suerte ha tenido la palabra, y
qué mala suerte la enfermedad. Pero en Castellano el término bilingiie desequili-
brado puesto en manos desaprensivas (y las de la mayor parte de los psicélogos
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lo son) tiene unas connotaciones psiquidtricas que nos lo hacen enormemente
pertubador. En Inglés, en cambio, elegiriamos unbalanced bilingual sin la menor
restriccion mental (13). En la linea de unbalanced y como alternativa a diglosico
se puede designar a este tipo en Castellano con el término bilingtie descompensado.

Lo que tienen en comun, precisamente, los tipos 6 y 7 de bilingiies es lo con-
trario: son bilingiies equilibrados que han logrado un aprendizaje completo de
su lengua nativa, y el aprendizaje lingiiistico que adquieren en la L2 aunque no
sea completo no supone en ningin caso una sustraccion a la valoracion y a la
aportacion que su comunidad lingiiistica natural espera y merece de ellos. Crecer
en L2 sin restarle ninguna de sus posibilidades a L1: en eso radica su equilibrio.
Sobre la base de esta profunda semejanza la oposicidn entre ambos estd en que
el tipo 6 (AB/A) es un bilingiie temprano que deja congelada 1a L2 en la fase
natural de aprendizaje, mientras que el tipo 7 (AB/B) es un bilingiie tardio que
aprende secundariamente la L2 después de haber fijado la adquisicién natural
Unicamente en su lengua nativa. Al primer tipo lo llamamos bilingiie primario
(el aprendizaje primario es el limite de su segunda lengua); al segundo, bilingtie
secundario (el aprendizaje secundario es el limite de su segunda lengua). Alter-
nativamente, bilingiie natural/bilingiie cultural.

Ni qué decir tiene, permitasenos decir, que se necesita mucho tiento y unas
condiciones ambientales muy especiales para que lo que se proyecta como un apren-
dizaje interruptus del tipo 6 no degenere en el embarazo y parto contra-natura
del tipo 5. Aunque vd. si pueda (14) no todas las comunidades lingiiisticas pue-
den (15) permitir que los hijos de sus nativos se bilingiliicen simultdneamente en
otra lengua que pueden llegar a preferir en el instante critico en el que se les reco-
mienda la retirada para ir a vestirse en su lengua legitima.

De manera que la ecuacion anterior es ésta:

BILINGUES DECOMPENSADOS BILINGUES COMPENSADOS
O EQUILIBRADOS
bilingiie diglésico bilingiie bilingiie
primario  secundario

Del ambilingiie (bizelebiduna) poco que decir, porque solo se compara consi-
go mismo. Es el bilingiie completo o perfecto: aquél que conoce los resortes na-
turales y culturales de dos lenguas. Es lo que todos desearian conseguir, y 1o que
muy contados alcanzan a ser. Es el ideal lingiiistico acariciado por muchos, y
a veces incluso indecentemente sobado por personas con responsabilidades pu-
blicas que lo proponen alegremente como objetivo lingiiistico de toda la comuni-
dad cuando la realidad es que sélo muy contadas personas estan en condiciones
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de lograrlo, vy, si lo logran, de mantenerlo indefinidamente, porque muy pocas
pueden cumplir las exigencias de tiempo, voluntad, capacidad y condiciones de
uso (16) que dicho objetivo exige. El porqué es a pesar de ello un suefio sabia-
mente comercializado por la industria de la ensefianza de idiomas reside en el
' hecho evidente de que sdlo el perfecto bilingiie es ciudadano de pleno derecho
, de dos comunidades lingiiisticas teniendo asi the best of two worlds (bi mundue-
' tako hoberena). La razén, en cambio, de por qué muy pocos lo logran tiene mu-
; cho que ver con lo que G. I. Gurdjieff hace decir a un inteligente persa:

Como alguien que ha llegado a ser, en alguna medida, un lingiiista considero nece-
sario hacer notar aqui, dicho sea de paso, que nunca es posible pensar en una len-
gua extranjera, aun cuando se conozca a la perfeccion, si uno continida hablando
su propia lengua nativa o alguna otra lengua en la que esté acostumbrado a pensar.
(As one who has now become to some degree a linguist, I consider it necessary
to remark here, by the way, that it is never possible to think in a foreign language,
even though knowing it to perfection, if one continues to speak one’s native lan-

guage or some other language i