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PRESENTACION

Luz Mery Orrego El tema Lenguas globales, identidades locales parte de la pre-
Directora/Editora

- gunta por lo global, lo local y la cuestiéon de la identidad cultural
lkala, Revista de Lenguaje y Cultura

) en una corriente globalizadora que parece absorber todo, invi-
Escuela de Idiomas g d que p d >

Universidad de Antioquia, UdeA sibilizando lo particular. Esto abre la puerta a un enfoque
Calle 70 N.° 52-21, sociolingiiistico en el estudio de varios temas que aqui se reco-
Medellin, Colombia gen, a saber, las politicas lingiiisticas en relacion con ideologias

E-mail: luz.orrego@udea.edu.co coloniales y estrategias de inclusién (o exclusién) de minorias,

identidad de género y estercotipos sexuales sobre la voz mascu-
lina, la traduccién en la base de los estados-nacién en el siglo
XIX, el pasado y presente de la ensefianza de lenguas extranje-
ras en los curriculos escolares de paises multiculturales, como
Estados Unidos, y un caso de diglosia en la comunidad 4rabe
de la isla de San Andrés, Colombia. Asi también, desde una
mirada critica y descolonial, varios articulos analizan las poli-
ticas de ensefianza del inglés en distintos paises del continente
americano, estos son: La hegemonia del inglés, como la perci-
ben profesores inglés de ensenanza media y universitaria en
Venezuela, en el amplio estudio realizado por las profesoras
Belkys Moncada y Carmen Chacdn, pone sobre la mesa las pre- 205
guntas por el imperialismo lingiiistico o el paradigma ecolégico
en la transmision del idioma inglés. El imperialismo lingiiis-
tico también es un factor en el estudio de las percepciones de
la comunidad indigena enfrentada a la necesidad de certificar
competencia en inglés al término de sus estudios de pregrado
en Colombia. Jaime Usma, Janeth Ortiz y Claudia Gutiérrez,
del grupo de Investigacién, Accién y Evaluacién en Lenguas
Extranjeras (GIAE), de la Universidad de Antioquia, estudia-
ron el impacto del requerimiento de competencia en lengua
inglesa sobre la comunidad indigena de esta universidad publica,
en términos de la inclusién y el reconocimiento de sus primeras
lenguas. Al contrario, Joshua Zwisler desmitifica la creencia de
que el aprendizaje del inglés como lengua extranjera en el propio
pais conduzca a una desvalorizaciéon de la cultura o la identi-
dad local, en su estudio con estudiantes de la Universidad del
Tolima, al sur de Colombia. Este estudio muestra una diferencia
con hallazgos previos relacionados con la afirmacién o degrada-
cion de laidentidad nacional en estudios de personas estudiando
en el exterior, en quienes se refuerza la identidad nacional, y se

llega incluso a un etnocentrismo. Estos tres estudios empiricos
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se complementan con el estudio de caso de Andrew Hurie, en el
que discute el discurso sobre la paz y su trasfondo neoliberal en
la promocién del programa gubernamental Colombia Bilingiie.
En otro extremo del espectro y del continente, Marfa Capdevila
y Fernando Rodriguez muestran cémo la introduccién de un
modelo de doble inmersién lingiifstica en escuelas de secunda-
ria en California (Estados Unidos) favorece la inclusién social de
estudiantes inmigrantes, reduce la desercién escolar y empodera
a jévenes migrantes ante sus pares angléfonos, propendiendo por
un mismo estatus lingtistico de las lenguas espafiola e inglesa en
el aula. Luis Javier Pentén explora una linea algo similar en el
recorrido que hace por la ensefianza del espanol en los programas
educativos en Estados Unidos, desde el siglo xv111 hasta nuestros
dias, con un enfoque en las tendencias metodoldgicas.

Pasando a la sociofonética, el estudio empirico de Juan Aguirre
da cuenta de preconceptos relacionados con la orientacién sexual
sobre la percepcion de la voz masculina, con base en los criterios
de: autoridad, masculinidad, altura de la voz, simpatia y calidez,
en un estudio realizado en Francia en 2012. Desde Francia tam-
bién, Daniel L6pez reflexiona sobre el rol de la traduccién de una
obra geogréfica, la Nouvelle géographie universelle, de Elisée Reclus
206 (1893) en la consolidacién de la idea de nacién colombiana. Y vol-
viendo a esta latitud, Carlos Jair Martinez estudia una situacién de
lenguas en contacto, en el caso de la comunidad libanesa de la isla
de San Andrés (Colombia). El observa la consolidacién de la iden-
tidad entre la comunidad musulmana y el uso del drabe estindar o
dialectal alrededor del Centro Islamico, la mezquita de la isla. El
caso de la comunidad arabe en San Andrés es interesante, pues se
repite la diglosia vigente en paises drabes, con el uso del arabe estan-
dar en el servicio religioso impartido por el iman, y el uso del arabe
dialectal en situaciones de habla cotidianas, todo esto en medio de
un contexto caribeno, con predominio del idioma espanol. En el
recuento del autor puede notarse la relativa difuminacién de algu-
nos ambitos de uso de las lenguas arabe y espafiola, lo que lleva al
autor a senalar la isla de San Andrés como una zona de contacto.

Vale la pena traer a colacién el nombre de la portada que embellece
este numero. Palimpsestos, del artista Jesus Calle (www.jesuscalle.
com), nos trae a la memoria la obra fundacional del teérico litera-
rio Gérard Genette, muerto en los dias en que este numero veia la
luz; que sea un homenaje a su legado en la comprensién, y mayor
apreciacion, del discurso literario.
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LA HEGEMONIA DEL INGLES: UNA MIRADA
DESDE LAS CONCEPCIONES DE UN GRUPO
DE PROFESORES DE INGLES EN VENEZUELA

ENGLISH HEGEMONY: A PERSPECTIVE FROM THE CONCEPTIONS OF A GROUP
OF VENEZUELAN ENGLISH TEACHERS

L’HEGEMONIE DE L’ANGLAIS: COUP D’CEIL A PARTIR DES CONCEPTIONS D'UN GROUPE
D'ENSEIGNANTS D’ANGLAIS AU VENEZUELA
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Este trabajo es resultado de la investi-
gacién: “Concepciones de un grupo de
profesores de inglés de Venezuela so-
bre la expansidn, uso y ensefianza del
inglés como idioma internacional”. Fe-
cha de inicio: 18 de marzo de 2013,
fecha finalizaciéon: 23 de febrero de
2016. Universidad Nacional de La
Plata, Argentina. Inscrita en el Reposi-
torio SEDICI: http://sedici.unlp.edu.ar/
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RESUMEN

Este trabajo presenta los hallazgos de una investigacién relacionada con las
concepciones de un grupo de profesores de inglés venezolanos sobre la expansién
y el uso del inglés como idioma internacional. Los participantes fueron 78
profesores de inglés de San Cristébal, estado Téichira, Venezuela, quienes se
desempefiaban, en el momento de la investigacion, en los niveles de educacién
media general y educacién universitaria de varias instituciones publicas y privadas.
Como instrumentos para la recoleccién de los datos se utilizé el cuestionario y la
entrevista en profundidad. El analisis de los datos se realizé mediante el método
de comparacién constante, siguiendo los pasos de la teorfa fundamentada, con el
apoyo del soffware Atlas.ti versién 6.0 para el anlisis de datos cualitativos. Como
resultado emergieron tres categorfas: visidén colonial de la expansién del inglés,
vision acritica y apolitica de la expansién del inglés, y visién positiva y neutral
del inglés y su expansion. De acuerdo con los hallazgos, se evidencia que los
participantes perciben la expansién del inglés como positiva y beneficiosa, que les
brinda mayor prestigio y acceso al capital. Esta concepcion revela desvinculacion
del idioma con las implicaciones socioculturales, politicas e ideoldgicas asociadas
ala hegemonia del inglés en el mundo.

Palabras clave: ensefanza del inglés, expansion colonial del inglés, imperialismo
lingiiistico, paradigma ecoldgico, creencias de los docentes de inglés, teorfa critica

ABSTRACT

This paper presents the findings of a research work examining the views about the
spread and use of English as an international language among a group of Venezu-
elan English teachers. Participants were 78 English teachers from San Cristobal,
Tachira State, who worked in several high schools and universities, both private
and public. A questionnaire and an in-depth interview were used as data collec-
tion instruments. Data were analyzed using the constant comparison method,
following the steps suggested under Grounded Theory. Atlas.ti was used to help an-
alyzing data. The resulting categories were: views of English expansion as colonial,
apolitical and acritical, or positive and neutral. Findings show that participants
perceived the expansion of the English language as positive and advantageous,
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since they gave them prestige and access to capital. This view suggests the use of
the English language is dissociated from sociocultural, political, and ideological
implications, which are associated to worldwide English hegemony.

Keywords: English teaching, English language colonial spread, linguistic
imperialism, ecology paradigm, critical theory, English teachers’ beliefs

RESUME

Cetarticle présente les résultats d'une recherche visant A découvrir les conceptions
d’un groupe denseignants d'anglais vénézuéliens sur la diffusion et l'utilisation
de l'anglais comme langue internationale. Les participants étaient 78 professeurs
d'anglais de San Cristobal, Etat de Tichira, Venezuela, qui travaillaient dans
plusieurs lycées et des universités aussi publics que privés. Un questionnaire
et une entrevue approfondie ont été utilisés pour recucillir des données. Les
données ont été analysées en utilisant la méthode de comparaison continue, en
suivant les étapes proposées par la grounded theory. En plus, Atlas.ti a été utilisé
pour aider a l'analyse des données. Les catégories émergentes sur I'expansion de la
langue anglaise étaient : une vision coloniale, une vision apolitique et acritique,
et une vision positive et neutre. Les résultats réveélent que les perceptions des
participants reposent sur des opinions positives sur l'anglais et son expansion,
considérant l'anglais comme un avantage sociale et une possibilit¢ d'accéder
au capital. Cette conception indique que l'anglais est isol¢ des implications
socioculturelles, politiques et idéologiques associées a 'hégémonie anglaise.

Mots-clés : enscignement de langlais, expansion coloniale de langlais,

210 impérialisme langagier, paradigme écologique, croyances des enseignants
d’anglais, théorie critique
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Introduccién

Hoy en dfa, muchos autores (Canagarajah, 1999;
Canale, 2015; Macedo, Dendrinos y Gounari,
2003; Pennycook, 1994; Phillipson, 1992, 2010)
hablan de la hegemonia del inglés en el mundo,
debido a que a lo largo de la historia moderna ha
sido usado como el idioma por excelencia en las
relaciones comerciales, personales, y como medio
de acceso a la informacién mundial, particular-
mente en la era digital. Desde esta perspectiva, se
asume esta lengua como “universal” e “internacio-
nal’, lo cual sugiere que el inglés es una herramienta
de acceso al progreso y a la modernizacién de los
pucblos, es decir, un vehiculo “neutral” para la
comunicacién internacional, libre de ideologfas y
valores culturales.

Bajo este paradigma, autores como Canagarajah
(1999), Pennycook (1994), Phillipson (1992,
2000, 2001, 2008, 2010), Phillipson y Skutnabb-
Kangas (1996) y Tsuda (1994, 1997, 2008)
argumentan que esta lengua legitima las ideas
dominantes de algunos paises con poderio mun-
dial (por ¢jemplo, Estados Unidos e Inglaterra),
ignorando el colonialismo y el imperialismo lin-
giiistico que subyacen a su expansion. Al respecto,
Phillipson (1992) define el imperialismo lingiiis-
tico como “las ideologias, estructuras, y practicas
que son usadas para legitimar, efectuar y reprodu-
cir una divisién desigual de podery recursos (tanto
materiales como inmateriales) entre grupos que
son definidos sobre la base del idioma” (p. 47).!
En linea con los autores mencionados, Kubota
(2002), Master (1998) y Tollefson (2000) advier-
ten que la amplia y difundida concepciéon de
esta lengua como un idioma que otorga ventaja
competitiva entre las personas, ha contribuido a
perpetuar desigualdades sociales que favorecen a
aquellos que tienen dominio del inglés. Por tanto,
creemos pertinente que el estudio del inglés,
como fenémeno politico y social, no se reduzca

1 Las citas directas que se encuentran a lo largo de este
articulo fueron traducidas al espafiol por las autoras de
este escrito.

solamente a asuntos lingiiisticos, sino que también
se enfoque en la comprensién de los elementos
ideoldgicos que generan y sostienen la discrimina-
cién lingiiistica, cultural y racial entre los pueblos.
Es por esto que se hace necesario su andlisis desde
una perspectiva critica que tome en cuenta las
relaciones de poder y de reproduccién social y
cultural asociadas con la difusién del inglés en el
mundo (Bernstein, Hellmich, Katznelson, Shin y
Vinall, 2015; Canale, 2015; Macedo, Dendrinos
y Gounari, 2003).

Es evidente que la expansién y el uso del inglés
a nivel mundial han tenido sus cimientos en los
diferentes propdsitos ¢ intereses de varias naciones
poderosas en el mundo, como es el caso de Estados
Unidos e Inglaterra. De alli que este idioma
esté asociado al fendémeno de la globalizacién
(Pennycook, 2010). Y si bien es cierto que genera
intercambios positivos entre las comunidades a
nivel internacional, también propicia tensiones
entre lo global y lo local, es decir, como fenémeno
social, el inglés incide en la identidad nacional y
local de los individuos, transmitiendo los valores
culturales e ideolégicos de los pueblos anglopar-
lantes. Por esta razén, es de vital importancia que
los docentes de inglés asuman una posicién cri-
tica hacia la resignificacién de la ensefanza de
esta lengua (Canagarajah, 2006; Canale, 2015;
Pennycook, 1990, 2010; Rajagopalan, 2004).

Una visién critica implica tomar en cuenta no
solamente los aspectos lingiiisticos del inglés, sino
también todos aquellos asuntos que se encuen-
tran desdibujados o en un segundo plano en el
idioma, como la expresion de la ideologia de una
sociedad. Por tanto, es necesario develar mitos,
como la superioridad del hablante “nativo” y el
“inglés estandar™, los cuales estén arraigados en

2 Brutt-Griffler y Samimy (1999) argumentan que
la dicotomia ‘nativo’-no nativo, a través de la cual
se otorga superioridad al hablante ‘nativo, es un
asunto controversial y complejo que represen-

ta no un constructo lingiistico, sino una identidad

construida sociohistdricamente sobre supuestos cultu-

rales de quienes conforman la nocién preconcebida del
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discursos ideoldgicos de poder (Chacén, Alvarez,
Brutt-Griffler y Samimy, 2003). Es por ello que
la ensefanza del inglés, en la era de la globaliza-
cidn, debe reconocer las distintas variedades de la
lengua existentes en todo el mundo, y asumir su
rol como medio de comunicacién intercultural
entre personas de diferentes contextos, asi como
de proyeccion de los propios valores culturales
y de la identidad de los hablantes. Esta vision es
consistente con el argumento de algunos autores,
como Bernstein ez al. (2015), quienes proponen
la resistencia hacia la homogeneizacién y la estan-
darizacién del inglés, asi como el neoliberalismo
impuesto como un discurso hegeménico.

Al respecto, cabe resaltar algunos estudios empi-
ricos que, desde una perspectiva critica, muestran
la vinculacién del imperialismo lingiiistico con la
expansion del inglés en el mundo en contex-
tos especificos. Methitham (2009), por ejemplo,
explor6 las percepciones de un grupo de pro-
fesores tailandeses de inglés sobre el rol de este
idioma y su vinculacién con el colonialismo en
Tailandia. Por medio de un cuestionario y entre-
vistas semiestructuradas, el investigador report6
que los participantes percibian el inglés como el
idioma mds conveniente para la comunicacion
en el mundo, pues lo calificaban como un idioma
multifuncional, que da acceso a la moderniza-
cidn, la internacionalizacidn, la civilizacién y a los
recursos econémicos y tecnolégicos. Para algunos
participantes, sin embargo, la expansién del inglés
también se asociaba con el poder militar, politico
y econémico ejercido por el Imperio britdnico alo
largo de la historia.

En el contexto venezolano, Chacén y Girardot
(2006) exploraron las percepciones de un grupo
de profesores y estudiantes de inglés en formacién,
en una universidad venezolana, en relacién con el
estatus del inglés como idioma internacional. Por

hablante ‘nativo. También sefialan que entre algu-
nos de los factores que se sostienen socialmente como
caracteristicas distintivas de los hablantes ‘nativos’ se en-
cuentran el origen nacional y el acento.

medio de diarios de reflexion, entrevistas semies-
tructuradas y notas de campo, las investigadoras
encontraron que las perspectivas sobre la expan-
sioén del inglés como idioma internacional estaban
fundamentadas en una visién colonialista, con
opiniones favorables hacia la globalizacién y la
ensenanza y el aprendizaje del inglés como medio
para ganar acceso a la ciencia, la tecnologia y el
conocimiento.

Aun cuando la hegemonia del inglés en el mundo
se avizora como un asunto complejo y de relevan-
cia, se evidencia, en general, la carencia de estudios
sobre las concepciones o percepciones de los
docentes en formacidn y en servicio acerca de la
expansion del inglés. En respuesta a dicha necesi-
dad, la investigacién que aqui se presenta se enfoca
en conocer como percibe un grupo de docentes de
inglés de Venezuela la expansion y el uso de esta
lengua como idioma internacional.

Por tanto, a la luz de la teoria critica, concebida
como una tradicién tedrica desarrollada por un
grupo de intelectuales de la Escuela de Frankfurt,
entre los que se encuentran Herbert Marcuse y
Jiirgen Habermas, entre otros, se propone el ana-
lisis critico de diferentes formas de dominacién
(Kincheloe,2004) y, por ende, se asume la hegemo-
nia y expansion del inglés no como un fenémeno
apolitico, neutral, y necesariamente beneficioso,
como de manera tradicional lo ha hecho ver la
lingiiistica aplicada bajo el paradigma positivista
y estructuralista (Edge, 2003; Kubota, 2002;
Pennycook, 1994, 2000; Pennycook y Coutand-
Marin, 2003; Phillipson, 1992, 2001; Phillipson
y Skutnabb-Kangas, 1996; Phipps y Guilherme,
2004), sino mas bien como un fenémeno social
cargado de ideologia, valores e intereses socia-
les, politicos y econdmicos (Auerbach, 1995;
Canagarajah, 2002; Kubota, 2002; Macedo,
Dendrinos y Gounari, 2003; Pennycook, 1994;
Phillipson, 1992; Tollefson, 1995).

En tal sentido, este articulo comienza con la
descripcion de los fundamentos tedricos que sus-
tentan el estudio y que iluminan el entendimiento
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delaexpansionylahegemonia del inglés desde una
visién critica; luego informa sobre la metodologia
utilizada para la realizacién de la investigacidn, en
la que se da cuenta del contexto y los participantes,
y del proceso de recolecciéon de datos y su andlisis.
Posteriormente se presentan los resultados, la dis-
cusion y las conclusiones.

Fundamentos tedricos

Concepciones o creencias de los profesores:
un asunto complejo de definir y de estudiar

En los tltimos afios se ha visto un incremento en el
interés de varios académicos por estudiar aspectos
relacionados con las creenciasylas concepciones de
los docentes en diferentes dreas del conocimiento
(Borg, 2001; Diaz y Solar, 2009, 2011; Pajares,
1992; Richards, 1994; Richards y Lockhart, 2007;
Serrano, 2010; Xu, 2012). Por ejemplo, se puede
encontrar un vasto numero de investigaciones
en el 4rea de las matemdticas, como las realiza-
das por Garcia, Azcdrate y Moreno (2006), Gil y
Rico (2003), Handal (2003), Moreno y Azcdrate
(2003), Ponte (1992, 1999), Thompson (1992),
entre otros. En la mayoria de estos trabajos, los
investigadores coinciden con que el estudio de las
concepciones y las creencias de los docentes es un
trabajo bastante complejo, debido principalmente
a que estas no pueden ser observadas o medidas
de modo directo, sino que deben ser inferidas de
lo que las personas dicen o hacen. En tal sentido,
Ponte (1999) afirma que “Las concepciones son
bastante dificiles de estudiar, puesto que son nor-
malmente: subconscientes y bastante huidizas”
(p- 2). A esto se suma la complejidad y la falta de
consenso en la bibliografia para establecer diferen-
cias entre los términos “concepcion” y “creencia’.

En este sentido, por ejemplo, Garcia, Azcarate y
Moreno (2006) dan por sentado la ambigiiedad
presente en el uso de los dos términos y la comple-
jidad existente para distinguir una frontera entre
los mismos. Asimismo, Ponte (1999) agrega que
las “creencias y concepciones son dificiles de defi-
nir” (p. 2); y por su parte, Pajares aclara que en la

psicologia educativa no se ha acordado con pre-
cision la definicién de las creencias y, por tanto,
en muchos casos estas se pueden encontrar bajo
la denominacién de “actitudes, valores, juicios,
opiniones, percepciones, concepciones” (1992,
p- 309), entre otras.

Debido a la complejidad enmarcada en la distin-
cion de los términos, se muestra aqui una revision
de los mismos desde la perspectiva de diferentes
autores. Asi pues:

1. La nocién de creencia puede ser vista como un
tipo inferior de conocimiento, como un subs-
trato conceptual importante en pensamiento
y accién que proporciona puntos de vista del
mundo; mientras que las concepciones pueden
ser asumidas como un paraguas conceptual que
abarca las creencias, los significados, los concep-
tos, las preferencias y los gustos de las personas.
Ademds, las concepciones pueden ser vistas
COmo un conjunto de posicionamientos que un
profesor tiene sobre su prictica (Ponte, 1999).

2. Thompson (1992) afirma que ambas, las
concepciones y las creencias, tienen un com-
ponente cognitivo. La distincién reside en
que las primeras son mantenidas con plena
conviccion, son consensuadas y existen proce-
dimientos para valorar su validez, mientras que
las segundas no. También agrega que las con-
cepciones estdn compuestas de creencias y otras
representaciones.

3. Moreno y Azcarate (2003) toman ideas de dife-
rentes autores y proponen las siguientes defini-
ciones para las creencias y las concepciones:

Las creencias son conocimientos subjetivos, poco
elaborados, generados a nivel particular por cada
individuo para explicarse y justificar muchas de las
decisiones y actuaciones personales y profesionales
vividas. Las creencias no se fundamentan sobre la
racionalidad, sino mas bien sobre los sentimientos,
las experiencias y la ausencia de conocimientos es-
pecificos del tema con el que se relacionan, lo que
las hacen ser muy consistentes y duraderas para

cada individuo (p. 267).
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Las concepciones son organizadores implicitos de
los conceptos, de naturaleza esencialmente cogniti-
vay que incluyen creencias, significados, conceptos,
proposiciones, reglas, imdgenes mentales, preferen-
cias, etc., que influyen en lo que se percibe y en los
procesos de razonamiento que se realizan (p. 267).

4. Para Ponte (1999), ambas, las creencias y las
concepciones, forman parte del conocimiento.
Segun este autor, las primeras son verdades per-
sonales indiscutibles, derivadas de la experiencia
y las cuales contienen un fuerte componente
tanto evaluativo como afectivo. En tanto las
segundas son los marcos organizadores implici-
tos de conceptos, que mantienen una naturaleza
esencialmente cognitiva y condicionan el modo
en que las personas llevan a cabo las tareas.

5. Segun Garcfa, Azcarate y Moreno (2006),
las concepciones son el producto del razona-
miento y el entendimiento de un concepto
determinado, mientras que las creencias estan
fundamentadas més en lo empirico.

Esta revision de la terminologia demuestra la
complejidad que enmarca el estudio de las concep-
ciones de los profesores sobre el uso y la expansién
del inglés en el mundo. De tal forma que esta
investigacion se convierte en una evidencia mds
que sustenta dicha complejidad, en la busqueda de
dar cuenta de los posicionamientos de los docen-
tes de inglés sobre la expansién de esta lengua y
su rol en el mundo actual. En tal sentido, en este
articulo se asumen las concepciones y las creencias
como las posturas de los profesores de inglés sobre
el tema en discusion, derivadas de sus experiencias
como usuarios y docentes del idioma.

La expansion del inglés en el mundo:
razones y perspectivas

La expansion del inglés en el mundo responde
a razones histdricas, politicas, econdmicas e
ideoldgicas. Las razones de tipo histérico alu-
den a la imposicién de la lengua, producto de
las dindmicas colonizadoras del imperio britd-
nico, y al surgimiento de Estados Unidos como

una potencia econémica después de la Segunda
Guerra Mundial (Graddol, 1997, 2006). Por su
parte, las razones politicas hacen referencia a la
incursion militar de esos imperios en diferentes
pueblos (Phillipson, 1992). Aunado a estos fac-
tores, estd el poder comercial y tecnolégico, asi
como el propésito ideoldgico que propende por
la homogeneizacién y la estandarizacién de otras
lenguas y culturas (Phillipson, 1992, 2008, 2010;
Phillipson y Skutnabb-Kangas, 1996).

En primer lugar, la expansién del Imperio britd-
nico desde el siglo xv11 al X1X y el surgimiento de
Estados Unidos como potencia socioecondmica a
finales del siglo x1x, sin lugar a dudas, han ejercido
influencia en el mundo (Graddol, 1997, 2006).
Como resultado de ese proceso de colonizacién,
el inglés ha adquirido el estatus de idioma extran-
jero, de preferencia en la escolarizaciéon formal,
en muchos contextos. En palabras de Phillipson
(1992), “donde quiera que el Imperio britdnico
se ha establecido, ellos han llevado su idioma con

ellos” (p. 109).

En segundo lugar, es importante resaltar que el
actual estatus del inglés en el mundo no se debe
solamente a la incursién de la fuerza militar bri-
tinica durante el siglo X1X, sino también a la
fuerza econémica que ha ejercido ese imperio
sobre los paises colonizados. Tal y como senala
Crystal (2003), “la fuerza militar de una nacién
puede llevar a establecer su lengua, pero ésta
requiere de una fuerza econdmica para man-
tenerla y expandirla” (p. 10). En tal sentido, el
mismo Crystal (2003) llega a la conclusién de que
una de las razones principales para la expansién
del idioma es que el inglés ha estado “en el lugar
correcto en el momento preciso” (Crystal, 2003,
p- 120). Una vez que se debilité la fuerza econd-
mica del Imperio britdnico a finales del siglo x1x
y comienzos del XX, esta fue reemplazada por la
fuerza econdémica de Estados Unidos, en la que,
segtn Crystal (2003), “el idioma detrds del délar
americano era el inglés” (p. 10). A las razones men-
cionadas, se anade también el avance y la répida
propagacién de las tecnologias de la informacién y
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la comunicacién, que han contribuido a hacer del
inglés el idioma de més alto rango en las industrias

(Crystal, 2003).

En tercer lugar, las razones de tipo ideoldgico
se deben, segin algunos autores (Kachru, 1986,
1992; Pennycook, 1994; Phillipson, 1992, 2000,
2001, 2010; Phillipson y Skutnabb-Kangas,
1996), al uso de esta lengua por parte de algunos
paises (por ejemplo, Estados Unidos, Inglaterra)
para reproducir su ideologfa en el mundo. De
manera que el “imperialismo lingiistico” del
que habla Phillipson (1992) se basa primordial-
mente en la difusién del idioma inglés como el
idioma del poder y del prestigio, clave de acceso
al progreso social y econémico de los pueblos

(Pennycook, 1994).

Finalmente, la expansion del inglés ha sido respal-
dada por los procesos de globalizacién, mediante
la comunicacién y el intercambio comercial en
esta lengua. De las razones anteriores se des-
prende que esta expansién no ha sido un simple
fenémeno “natural, neutral y beneficioso” para las
personas (Pennycook, 1994, p. 9), sino que obe-
dece a factores histéricos y culturales, e intereses
ideolégicos, politicos y econdémicos (Kubota y
Ward, 2000) que han sido poco abordados en los
estudios sobre la ensenanza y el aprendizaje del
inglés. En el caso de los paises del circulo en expan-
sidn® (Kachru, 1992) donde se ensena inglés como

3 Kachru (1992) representd el perfil sociolingiiistico del
inglés en tres circulos concéntricos que expresan “los
tipos de expansion, los patrones de adquisicién, y la
asignacién funcional del inglés en diversos contextos
culturales” (p. 356). De tal manera que los denominé
“circulo interno’, “circulo externo” y “circulo en expan-
sion”. El “circulo interno” hace referencia a las bases
lingiifsticas y culturales tradicionales del inglés. Allf el
autor ubicé a los paises donde el inglés tiene el estatus
de lengua materna, con un carécter oficial; es el caso de
Estados Unidos, Reino Unido, Australia, Canad4, Irlan-
day Nueva Zelanda. El “circulo externo’, que representa
las variedades no nativas institucionalizadas del inglés,
incluye a los paises donde este tiene el estatus de segunda
lengua (English as second language, ESL); por ejemplo,
India, Kenia, Filipinas, Singapur, Sri Lanka, Nigeria,

lengua extranjera, como Venezuela, Colombia y
China, entre otros, la difusiéon de esta lengua ha
sido basicamente por razones de tipo econdémico y
politico, vinculadas a la modernizacién, el comer-
cio, y el acceso a la informacidn y la comunicacion.

El inglés en el contexto global del siglo xx1

El fenémeno de expansion del inglés como idioma
internacional se ha interpretado desde dos visio-
nes antagoénicas: por un lado, desde el paradigma
de difusion, sostenido por los representantes o
proponentes de la lingiiistica aplicada de corte
estructuralista y normativa y, por otro, desde una
vision mas amplia y coherente con el uso de esta len-
gua y sus distintas variedades a nivel mundial. Esta
segunda posicion se enmarca en un enfoque critico
de concienciacién lingtiistica. Como lo proponen
Phillipson (2001), Phillipson y Skutnabb-Kangas
(1996) y Tsuda (1994, 2008), este paradigma, lla-
mado ecoldgico, asume la expansion del inglés desde
un punto de vista integrador, con respeto a la diver-
sidad lingtiistica y cultural, mediante el cual se
entiende el uso de este idioma de acuerdo con las
necesidades e intereses de cada contexto.

En contraposicion al paradigma de difusién que
pregona la neutralidad y, por ende, la estanda-
rizacién y la homogeneizacién de esta lengua, el
paradigma ecoldgico promueve el multilingtiismo
y la diversidad. Bajo esta perspectiva, la ense-
fanza y el aprendizaje de lenguas extranjeras, en
este caso del inglés, reconoce y concede legitimi-
dad a los hablantes de las diferentes variedades
del idioma y a sus culturas, desmitificando de esta
forma la hegemonia del inglés impuesta por algu-
nos paises y los modelos positivistas en las ciencias
sociales (Macedo, Dendrinos y Gounari, 2003).
Canagarajah (2007) coincide con esta vision, al
expresar que “la globalizacién posmoderna generé

entre otros. Y el “circulo en expansién”, que incluye los
paises donde el inglés se ensefia como lengua extranjera
(English as a foreign language, EFL); por ¢jemplo, Chi-
na, Japon, Indonesia, Corea, Israel, Argentina, Brasil,
Colombia, Venezuela, entre otros.
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la condicién para que el inglés trabaje con otras
lenguas y lleve a cabo las funciones de una comu-
nidad trasnacional” (p. 25).

En otras palabras, la perspectiva ecoldgica opone
resistencia al histérico estatus hegemoénico de
estalengua a nivel mundial, promoviendo asi una
politica del inglés para una comunicacién mds
justa (Tsuda, 2008) y fundamentalmente inter-
cultural. Y es que el lenguaje es parte de la cultura
de una sociedad y, por tanto, por medio de este,
los individuos expresan su identidad y su ideo-
logia. Segun esta visién, los individuos deben
tener la libertad de usar el idioma de su preferen-
cia en cualquier circunstancia y no aquel que se
les quiera imponer (Tsuda, 2008). La visién eco-
légica del inglés permite entonces visualizarlo
como un idioma plural, que promueve el multi-
lingtiismo y el multiculturalismo, en oposicién
al monolingliismo y el monoculturalismo aus-
piciados por el paradigma de difusién del inglés
(Phillipson y Skutnabb-Kangas, 1996).

Asi, la vision ecoldgica del inglés se fundamenta
en una perspectiva critica que cuestiona la domi-
nacién del inglés como la lengua de comunicacién
internacional, y, por el contrario, promueve la
creaciéon de estrategias que coadyuven en el
mantenimiento de la cultura local y el empode-
ramiento de los “hablantes no nativos” (Davies,
2003; Widdowson, 1994) para que se apropien de
lalengua y expresen sus valores e identidades a tra-
vés del inglés.

Metodologia

Este estudio adopté un enfoque de naturaleza cua-
litativa-interpretativa que, segiin Mason (2006),
se asienta sobre una posicion filosofica intere-
sada en las formas en las que el mundo social es
interpretado, comprendido, experimentado y pro-
ducido, a través de datos flexibles y sensibles al
contexto social, y sostenida por métodos de anali-
sis que incluyen la comprension de la complejidad,
el detalle y el contexto. Por tanto, el proceso inter-
pretativo se orient6 hacia la construccion teérica

para demostrar “la importancia de estudiar la
accién y el mundo social desde el punto de vista de
los actores” (Vasilachis, 2006, p. 50).

Esta investigacién se emprendi, ademds, mediante
el método fenomenoldgico, que “hace ¢énfasis
sobre lo individual y sobre la experiencia subjetiva”
(Rodriguez, Gil y Garcia, 1999, p. 40), recono-
ciendo que las investigaciones fenomenoldgicas son
aquellas que “estudian las vivencias de la gente, se
interesan por las formas en las que la gente experi-
menta su mundo, qué es lo significativo para ellos y
cémo comprenderlo” (Colds, 1998, p. 231).

Asi, por medio de la entrevista en profundidad y
el cuestionario como instrumentos de recoleccién
de datos, se pretendié comprender, describir e
interpretar el modo en que los profesores de inglés
de San Cristébal, Venezuela, percibian la expan-
sién del inglés como idioma internacional.

Contexto y participantes

Los participantes de este estudio fueron 78 profeso-
res de inglés venezolanos, 43 mujeres y 35 hombres,
residenciados en la ciudad de San Cristébal, Estado
Tachira, Venezuela. Estos profesores se desem-
penaban como profesores de inglés en diferentes
instituciones publicas y privadas de los niveles de
educacion media general (43) y educacién universi-
taria (35). La seleccién intencional (Patton, 1990)
respondié a dos criterios: egresados en la mencién
inglés, y experiencia docente minima de 1 ano en
educacién media o universitaria.

Es importante mencionar, en este apartado, algu-
nos aspectos relacionados con el uso y la ensefanza
del inglés en el contexto especifico donde se llevé
a cabo este estudio, a manera de brindarle al lector
una descripcion general de como se ha ensenado el
inglés en Venezuela.

La ensenanza formal del inglés en Venezuela como
lengua extranjera es parte del subsistema de educa-
cién bésica, especificamente en el nivel de educacién
media general como asignatura obligatoria (de pri-
mero a quinto afio), y en el subsistema de educacién
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universitaria, en la mayoria de las distintas carreras
de las diferentes universidades del pais. En general,
la ensefianza del inglés ha sido estructurada y pla-
nificada en el sistema escolar venezolano, dirigida
al conocimiento de la estructura y los componentes
morfosinticticos y funcionales del idioma (Chacén,
2005, 2009), como también para el desarrollo de
habilidades y destrezas comunicativas para la com-
prension y la expresion oral y escrita, enfatizando
que el dominio de la competencia comunicativa del
inglés es una ganancia o instrumento para el acceso
al capital cultural.

De igual modo, la mayoria de programas de for-
macién de profesores de inglés en Venezuela se
ha centrado en la ensefianza y el aprendizaje de
los aspectos sintécticos, fonoldgicos y semdnti-
cos, cuya finalidad es el logro de la competencia
comunicativa. En este sentido, es de resaltar que,
en general, ha prevalecido, en la formacién, el
mito del inglés estindar que legitima al hablante
“nativo” como el modelo ideal a seguir (Chacén,
2000; Chacén y Alvarez 2002; Chacén y Pérez,
2009). En consecuencia, se han desconocido las
diferentes variedades del inglés existentes fuera del
circulo interno (Kachru, 1992), y en muchos casos,
se califican como inferiores cuando se les compara
con el inglés estindar de los hablantes “nativos”
Indudablemente, esta premisa tiende a influir en
las creencias de los profesores de inglés venezo-
lanos, en cuanto a su competencia Iingﬁistica, en
particular en lo referente a pronunciacién y acento
(Chacén, 2005). Estudios realizados en el contexto
venezolano (Chacén, 2000, 2010; Chacén y Pérez,
2009) con docentes en formacién muestran falta
de confianza en sus habilidades orales en el inglés
y una tendencia a juzgarse a si mismos como infe-
riores en relacidén con su pronunciacién y acento.

Tales creencias conforman estereotipos enraizados
que bien pueden causar frustracién en los futuros
docentes, en su afin de adquirir la pronunciacién
ideal del “nativo”, ademas de cultivar o contribuir a
reforzaractitudes negativas hacialas distintas varie-
dades del inglés, representadas por contextos fuera
del circulo interno, pero igualmente legitimas,

debido a que son usadas para la comunicacién
local e intercultural (Chacén 2000, 2009; Chacén
y Pérez, 2009).

Recoleccion de los datos

En este estudio se utilizaron el cuestionario y la
entrevista en profundidad como instrumentos
para la recoleccién de los datos. El primero se
empled como herramienta para la exploracion ini-
cial de ideasy creencias generales de los sujetos del
estudio sobre el uso y la expansion del inglés. Se
aplic6 en linea con diez preguntas abiertas. Para
efectos de este articulo se reportan las siguientes:
“:Por qué aprender inglés en Venezuela?”; “;Qué
variedad(es) de inglés prefiere ensefiar y por qué?”.
El anilisis del cuestionario sirvié como referen-
cia para elaborar el guion de preguntas para una
entrevista en profundidad.

El propésito de la entrevista en profundidad estuvo
dirigido hacia la ampliacién de las respuestas dadas
por los 78 informantes clave en el cuestionario.
Con base en las respuestas suministradas, se pro-
cedié a escoger a nueve docentes que expresaron
su voluntad de participar en la entrevista cara a
cara, para ahondar en los significados y el sentido
que cada uno le atribuia a la expansion y al uso del
inglés como idioma internacional. Las entrevistas
se realizaron de acuerdo con un cronograma, con
fecha, hora y lugar concertados individualmente.
Cada una tuvo una duracién aproximada de sesenta
minutos. Se solicité permiso para grabarlas, las
cuales fueron transcritas para su posterior andlisis.
Las entrevistas fueron enviadas via correo electré-
nico a cada participante para su respectiva lectura y
validacién. En el guion de entrevista se incluyeron
las siguientes preguntas:

1. ¢Por qué cree usted que el inglés es el idioma
q q g
que més se usa en el mundo?

2. Algunos autores afirman que la ensefianza del
inglés responde a intereses politicos y de domi-
nacién, ¢qué opina usted al respecto?
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3. Segtin usted, ¢cudles son algunas de las razones
8 ¢ 8
que han contribuido con la expansién del inglés
en el mundo?

. En su experiencia como aprendiz ora como
4. E diz y ah
docente, ¢siente usted que el idioma inglés privile-
gia a unos individuos més que a otros? ; Por qué?

Anilisis de datos

Elanilisis de los datos se hizo de manera recurrente
y ciclica, siguiendo el método de comparacion cons-
tantey los pasos de la teoria fundamentada (Strauss
y Corbin, 2014). Para ello se procedié a la revision
minuciosa de las diferentes fuentes de recoleccidn,
con el propédsito de entablar un didlogo entre los
datos y la teorfa (Coffey y Atkinson, 2003). En
primer lugar, se codificaron, de manera textual
o abierta, las palabras de los sujetos, mediante su
comparacion constante en busqueda de similitu-
des y diferencias, a fin de identificar conceptos
y propiedades. Luego, se pasé a la codificacién
axial, en la que se reagruparon los datos que se
fragmentaron durante la codificacién abierta,
estableciendo relaciones entre categorias y subca-
tegorias. Finalmente, en la etapa de codificacién
selectiva se integraron las categorias emergentes
con los datos derivados del fenémeno objeto de
estudio, a fin de generar la teoria emergente.

Se utilizd el soffware Atlas.Ti versién 6.0 como
herramienta informdtica para el analisis de datos
cualitativos. Este soffware permite la visualizacion,
la integracién y el establecimiento de relaciones y
significados de los datos.

Resultados

Como resultado surgieron tres categorias: vision
colonial de la expansién del inglés, vision acritica
y apolitica de la expansion del inglés, y visién posi-
tiva y neutral del inglés y su expansién. En este
apartado se presenta cada una de ellas, con sus res-
pectivas subcategorias.

Los testimonios de los sujetos de estudio se iden-
tifican con las letras EPI (entrevistas a profesores

informantes), y con RC (respuestas del cuestiona-
rio), acompafadas del nimero del participante yla
linea o pregunta de la cual se extrajo el testimonio;
por ejemplo: (EPI7: 11), en la que once indica la
linea en la que se encuentra el relato en la entre-
vista, y (RC8: 1), donde uno indica la pregunta en
el cuestionario. Es de hacer notar que los relatos de
los participantes fueron extraidos de diversas pre-
guntas efectuadas a lo largo de las entrevistas y el
cuestionario.

Visién colonial de la expansion del inglés

De esta categoria emergié la subcategoria: “La
expansion del inglés y la colonizacién™

Un total de 68 participantes de este estudio mani-
festaron tener conocimiento de que la expansién
del inglés en el planeta se ha debido en gran parte
al poder de colonizacién del Imperio britanico
y al surgimiento de Estados Unidos como una
de las potencias con mayor fuerza econdmica
en el mundo, sobre todo después de la Segunda
Guerra Mundial. Sin embargo, esta perspectiva no
demuestra un punto de vista critico® acerca de la
relacién lenguaje-poder, sino, mas bien, una per-
cepcidn positiva que concibe al inglés como una
lengua funcional, que permite la comunicacion de
las personas alrededor del mundo.

[...] la colonizacién del Imperio britdnico influyd
muchisimo en ello. Las diferentes colonias inglesas
alrededor del mundo, pues, creo que sirvieron para
promover el uso del inglés, inclusive como segunda
lengua, més que todo en muchos paises alrededor del
mundo. Entonces, yo creo que esa es una de las prin-
cipales razones de la expansién del inglés, viéndolo
desde el punto de vista histérico (EPI2: 11).

4 Cuando se habla de punto de vista critico en este articulo,
se refiere a la postura de reflexion de los sujetos sobre sus
realidades con miras a la transformacién social, es decir,
aquella visién que demuestra que los sujetos tienen el
deseo de problematizar, cuestionar, debatir, dialogar y
deliberar criticamente sobre asuntos que presentan tras-
fondos politicos y sociales que han creado opresiones e
imposiciones a lo largo de la historia (Freire, 1970; Gi-
roux, 2006; Guilherme, 2002; Pennycook, 1994).
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[...] también quizds como punto de vista de potencia
general que significa el inglés; bueno, precisamente
después de la Segunda Guerra Mundial, hubo mucho
mis repercusion [sic] en lo que se refiere al idioma. La
presencia de Estados Unidos, Inglaterra, Irlanda, Aus-
tralia, pues incidi6 bastante en que el inglés haya sido
tan necesario para todo lo que significé la Segunda

Guerra Mundial (EPI7: 11).

[...] s¢ por qué ha llegado el inglés a ser tan, pero tan
funcional. Por estas mismas razones de tipo histdricas,
la expansion del Imperio britdnico fue tanta, es mds, la
primera imprenta en el mundo es de origen britdnico.
El inglés se sobrepuso al latin a través de la impren-
ta, los textos, los escritos y todos en un momento
del mundo llegaron a ser ms en inglés que en latin y
otras lenguas. Por eso su predominancia en el mundo

(EPI4: 102).

El comentario sobre el predominio de textos impre-
sos en inglés en comparacién con el latin y otras
lenguas que senala EPI4 demuestra su opinién con
respecto a la preponderancia del inglés no solo para
la comunicacién oral, sino también parala difusion
escrita de informacién académica y cientifica. Sin
embargo, a pesar de que este participante dejé ver
cierto conocimiento sobre la preponderancia que
ha tomado el inglés por encima de otras lenguas,
apoyada por fuerzas coloniales, este no cuestioné
los trasfondos politicos y sociales con respecto a
la reconstitucién de desigualdades estructurales y
culturales generadas por esa preponderancia del
inglés sobre otras lenguas.

El idioma universal por excelencia (quizds mds im-
puesto por dominacién que ganado por excelencia
lingiiistica) ha sido el inglés. Venezuela se encuen-
tra inmerso en un marco donde la influencia de
este idioma (gracias a Estados Unidos-Inglaterra)
ha hecho que el interés por la lengua sea debido a
la necesidad, a la idea de superacion, mejoramiento,
o inclusive, una norma familiar, porque es necesario

saber inglés (RCY: 1).

Elargumento de este participante sin duda demues-
tra su conocimiento con relacién a que la ensefianza
y el aprendizaje del inglés en Venezuela han sido
impuestos por los paises de habla inglesa con
mayor poderio mundial; sin embargo, no refleja
un punto de vista critico con respecto a que esa

imposicién responde a intereses ocultos, de domi-
nacién y de poder, en distintos niveles, tanto
econdémicos, politicos, ideoldgicos, entre otros.

Visién acritica y apolitica de la expansién

del inglés

Esta categoria estd representada por las subcate-
gorfas: “Perspectiva acritica y neutral del inglés’,
y “Homogeneizacién ideoldgica y cultural del
inglés”.

Perspectiva acritica y neutral del inglés

Para 74 participantes, la expansion y el uso del
inglés en el mundo ha sido hasta cierto punto un
beneficio, al concebirlo como una herramienta
necesaria para la comunicacion y el desarrollo per-
sonal, profesional y académico de las personas,
desvinculado de los intentos de reproduccién ideo-
l6gica y homogeneizacion lingtiistica y cultural de
algunos paises con poder en el mundo, tal y como
lo afirman algunos autores (Berstain ez 4/, 2015;
Canale, 2015; Kachru, 1992; Pennycook, 1994;
Phillipson, 1992, 2000, 2001, 2010; Phillipson y
Skutnabb-Kangas, 1996). Asi lo evidencian los tes-

timonios siguientes:

[...] yo veo el idioma como un medio de comunica-
cién, para poder optar por un mejor trabajo; también
viendo las perspectivas de la comunicacién para po-
der comunicar ideas, pero realmente nunca lo he visto
como algo politico (EPI6: 52).

[...] yosilo veo que es apolitico; yo lo veo més desde la
neutralidad de querer aprender un idioma, de nuevo,
como seres sociales que somos, y no porque quiera im-
perar una ideologfa o que se quiere llevar al mundo a
que pensemos como piensa el pueblo norteamericano
o el pueblo britdnico (EPI2: 65).

[...] el idioma se toma como desde un punto de vista
mds internacional, mas universal, y No necesariamente
como avocado hacia una nacién o hacia unas naciones

en especifico (EPI7: 73).

Los argumentos de los participantes EP16, EPI2
y EPI7 muestran una concepcidn apolitica y de
beneficio del inglés, al desconocer que el idioma
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representa ideologfas e intereses sociales, politicos
y econdmicos que han contribuido a su expansion
en el mundo, al punto de asumirlo como neutral y
ventajoso para el crecimiento personal y profesio-
nal; por tanto, su concepcién es técnicay funcional.

Homogeneizacion ideolégica y cultural

del inglés

Un total de 72 participantes en este estudio tam-
bién reconocieron la vinculacién de la expansion
o hegemonia del inglés con los procesos de glo-
balizacién mundial. Algunos senalaron que la
ensefianza y el aprendizaje del inglés en la actuali-
dad representa una necesidad para estar informados
y comunicados sobre lo que acontece en el mundo.
De esa manera, manifestaron que el inglés es el
idioma necesario para interactuar en las redes socia-
les, acceder al internet y a la tecnologia mévil. Esto
se evidencia en los argumentos de los participantes
cuando expresaron:

Esuna necesidad, porque formamos parte de un mundo
globalizado, en el cual todos estamos interconectados,
formando comunidades cientificas, académicas, labora-
les, etc., que permiten el intercambio de ideas, saberes,
experiencias, conocimientos, y esto se dacon el manejo
de las nuevas tecnologas y los idiomas, siendo el inglés
una lengua franca que permite mantener comunicados
a millones de personas de diferentes paises y culturas
con una sola lengua (RC8: 1).

[Elinglés] es el idioma de la tecnologfa, la informatica,
sobre todo. La mayoria de textos, informes de investi-
gacion, de revistas cientificas, y casi todos los textos
que se obtienen, que se consiguen en la web estén en
inglés. Por eso su gran uso y su gran funcionalidad
(EPI4: 22).

Del mismo modo, la mayoria de los participantes
percibieron el inglés como una exigencia de la glo-
balizacidn, para estar a la par con los avances que
se desarrollan diariamente en la sociedad. En tal
sentido afirmaron:

Es necesario aprender inglés en Venezuela, asi como
en cualquier otro pais hispanohablante, ya que a través
de este los profesionales y/o [sic] publico en general
tendran mucho mds acceso a la informacién y a los
avances cientificos en un mundo cada dia mis globa-

lizado. También tendrdn, profesionalmente, muchas
mids posibilidades de desarrollarse en sus 4reas de
estudio y conocimiento con respecto a los demds pro-

fesionales (RC36: 1).

[...] es cuestidn de interés, de surgir, o sea, son cuestio-
nes serias, no es tanto la moda, sino es serio, porque lo
necesito, me lo exige la globalizacién, la internaciona-
lizacién (EPI5: 190).

[...] este permite tener mayor oportunidad de creci-
miento profesional en cualquier dmbito, debido a que
el inglés es el idioma universal y, por excelencia, el mas
ampliamente usado en el mundo para la gran mayoria
de especializaciones de indole profesional y académica

(RC26: 1).

Vision positiva y neutral del inglés
y su expansion

En esta categoria emergieron las subcategorias:
“El inglés como medio de acceso al capital” y “El
inglés como lengua de encuentro internacional”

El inglés como medio de acceso al capital

De los participantes en este estudio, 74 sustenta-
ron la hegemonia del inglés en el mundo basada en
razones econdmicas, que ubican a Estados Unidos
como una de las mayores potencias comerciales a
nivel mundial y, por ende, al inglés como la len-
gua mds utilizada en los intercambios econdémicos
y comerciales. Asi se evidencid en los relatos de los
profesores cuando acotaron:

[El inglés] es el idioma comercial, el idioma que ya
por muchos afos [...] como Estados Unidos [...] pues
ya sabemos que siempre ha sido una potencia, pues es
como el idioma con el que todo el mundo se comunica
a nivel de negocios, y por eso, creo que también se ha
convertido en el idioma que mds se utiliza (EPI16: 7).

Asi, [...] pricticamente sea el idioma universal como
comtinmente se conoce (EPI7: 18).

[...] considero que una de las cosas que ha hecho la ex-
pansion es precisamente desde el punto de vista que
ha funcionado siempre con los paises de habla inglesa,
como que han sido y siguen siendo potencia desde el
punto de vista comercial, y creo que es uno de los as-
pectos més incidentes alli (EPI7: 7).
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Los participantes también mostraron una percep-
cién positiva sobre la expansion del inglés en el
mundo, fundamentada en razones de tipo cultu-
ral, ya que, segtin ellos, ese amplio uso del inglés
como lengua de contacto en el mundo ha servido
para el intercambio no solo econdmico, sino tam-
bi¢én cultural. Esto, segun los participantes, ha
sido una causa poderosa de la necesidad de apren-
derlo y manejarlo. Asi lo dejaron ver los profesores
cuando afirmaron:

[-.] a nivel cultural, creo que esa expansion se debe a ese
intercambio intercultural de las comunidades del mun-
do y viene de alli, que se ha dado, que se ha utilizado,
se tomd el inglés como esa lengua principal para la co-
municacién intercultural entre las naciones (EPI2: 21).

La parte cultural, y sociocultural también, ha hecho
que el idioma se convierta en una moda, practicamen-
te en una moda y luego también en una obligacidn,
tanto en el aspecto sociocultural como: hobbies y
también por intereses econdmicos, profesionales, y

educativos (EPI5: 11).

Aunque este ultimo comentario demuestra la opi-
nién del profesor con respecto a que el inglés ha
sido impuesto como un capital que debe ser adqui-
rido por las personas para tener mayor acceso al
progreso personal y profesional, este no mostrd
ningun tipo de opinién critica con respecto a esa
imposicion.

Asimismo, para muchos, el inglés es una necesidad
para un mejor bienestar econdémico y académicoyy,
por tanto, para ellos, esta lengua se vincula con las
oportunidades de avance y progreso econémico y
profesional, y representa una ventaja para aquellas
personas que la han aprendido. Asi se evidencié en
los comentarios siguientes:

A través de este [el inglés], los profesionales y/o [sic]
publico en general tendrén mucho mas acceso a la
informacion y a los avances cientificos en un mundo
cada dfa més globalizado. También tendrén, profesio-
nalmente, muchas mas posibilidades de desarrollarse
en sus areas de estudio y conocimiento con respecto a

los demés profesionales (RC36: 1).

[.] ademds, este permite tener mayor oportunidad de
crecimiento profesional en cualquier dmbito (RC26: 1).

Ambos comentarios de los profesores muestran
sus opiniones con relacién a que el dominio del
inglés condiciona, de alguna manera, las posibi-
lidades de desarrollo profesional de las personas,
pero no demostraron una posicion critica sobre
la contribucién de la hegemonia del inglés a las
desigualdades sociales, politicas y econdémicas
(Phillipson, 1992; Tollefson, 2000). Por el con-
trario, percibieron el inglés y su aprendizaje como
un aspecto necesario y beneficioso para su reali-
zacién personal y profesional, ya que, segun ellos,
el manejo del idioma permite el acceso al conoci-
miento y a diferentes recursos (Kubota y Ward,
2000). Otro profesor agrega:

[...] el conocimiento siempre nos va a privilegiar sobre
otros, o sea, en el caso de una segunda lengua, si yo tengo
la oportunidad de conocer una segunda lengua, seguro
voy a tener privilegio sobre una persona que no lo co-
nozca a la hora de, por ejemplo, recibir una beca para
asistir a una conferencia internacional (EP12: 392).

Es necesario aprender inglés en Venezuela, asi como
en cualquier otro pais hispanohablante, ya que a través
de este los profesionales y/o [sic] publico en general
tendran mucho mds acceso a la informacién y a los
avances cientificos en un mundo cada dfa mis globa-
lizado. También tendrdn, profesionalmente, muchas
miés posibilidades de desarrollarse en sus dreas de
estudio y conocimiento con respecto a los demds pro-

fesionales (RC36: 1).

La totalidad de los participantes asociaron el
manejo del inglés con mejores y mayores oportuni-
dades de encontrar empleo, y de escalar posiciones
en sus trabajos, ya que, segun ellos, este idioma es
tomado como un requisito de competencia para el
otorgamiento de un puesto de trabajo; por tanto,
el inglés constituye, para estos participantes, un
idioma que abre puertas, que ofrece oportunida-
des y beneficios. Esto se pudo evidenciar en sus
testimonios cuando agregaron:

[...] el hecho de solamente manejar el inglés en sus
cuatro destrezas me ha generado ciertos tipos de bene-
ficios, muchas ventajas, el inglés llamémoslo..., desde
este punto de vista, abre puertas, desde el punto de vis-
ta profesional. Aparte [de] que es muy enriquecedor a
nivel personal (EPI4: 47).
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[...] a nivel laboral, el que td sepas inglés te pone por
encima de alguien que no sepa inglés. Pero yo no lo
veria como un estrato social, sino como una habilidad

de mis (EPI9: 85).

[...] también a veces puede ser un requisito profesional
si usted quiere obtener un mejor trabajo. Y general-
mente, un mejor trabajo tiene que ser generalmente en
la parte de los negocios; usted tiene que hacer negocios
con personas de otros paises, con otros empresarios y
necesita comunicarse (EPI6: 33).

Cuando EPI9 habla de la ventaja competitiva de
quien maneja el inglés, puede entreverse que este
idioma se considera un requisito ineludible para
optar por un puesto de trabajo y la posibilidad
de tener un estatus por encima de otras personas.
También en este caso, este profesor no demostrd
ningun punto de vista critico con respecto a que
esa hegemonia del inglés igualmente se vincula
con el mantenimiento de desigualdades socia-

les y culturales, asi como de poder y recursos
(Phillipson, 1992, 2010).

El inglés como lengua de encuentro
internacional

En este estudio, 75 participantes vincularon la
propagacion del inglés en el mundo con la funcio-
nalidad que ha tenido para la comunicacién de las
personas en los distintos contextos mundiales. Esta
concepcidn positiva del uso del inglés como una len-
gua de encuentro en el mundo se pudo evidenciar
en los relatos de los participantes cuando afirmaron:

[...] el inglés se ha convertido en una lengua de encuen-
tro en el mundo [...] esa lengua de encuentro puede
utilizarla cualquier persona. Si yo soy de un lado del
mundo donde hablo una lengua y lo voy a utilizar y
necesito comunicarme por x, y 0 z razén y necesito co-
municarme con una persona de otra parte del mundo,
cuya lengua es diferente a la que yo hablo, y si esa per-
sona habla inglés y yo también, yo considero al inglés
como esa lengua de encuentro con la cual podemos
comunicarnos (EPI4: 83).

[...] me puedo comunicar no solo con los nativos, sino
con muchas personas, con chinos, con gente que no
habla nuestra lengua (espaol), con italianos, con ira-
nies, e incluso con turcos (EP12: 74).

Los participantes en sus relatos no solo manifesta-
ron ese beneficio de comunicacién e intercambio
universal a través del inglés, sino que también lo
asociaron con la facilidad para la comunicacién
local de las personas en un mismo pais donde se
hablan diferentes dialectos. En este sentido, los
participantes percibieron el inglés como esa len-
gua de encuentro tanto a nivel global como local

(McKay, 2002). Algunos afirmaron:

[...] inclusive hay paises en donde hay varios dialectos
y entonces se comunican es en inglés y han escogido el
inglés para comunicarse (EPI3: 14).

La expansién de este Imperio britdnico generd la
apertura de esta lengua a todo nivel de la sociedad;
inclusive podemos ver en paises muy pobres como
Africa, en donde el inglés se maneja de una manera
muy fAcil, muy funcional: nifos, jévenes, manejan
el inglés, y eso lo veo positivo, porque estas personas
pueden llegar a comunicarse mas (EPI4: 72).

Discusién

Los resultados de esta investigacion reflejan que los
participantes poco cuestionan las multiples impli-
caciones socioculturales, politicas y pedagdgicas
asociadas a la hegemonia del inglés en el mundo
(Auerbach, 1995; Canagarajah, 2002; Edge,
2003; Kubota, 2002; Pennycook, 1994, 2000;
Pennycook y Coutand-Marin, 2003; Phillipson,
1992,2001; Phillipson y Skutnabb-Kangas, 1996;
Phipps y Guilherme, 2004; Tollefson, 1995).
Como se desprende de los testimonios, para este
grupo de participantes, el uso y la ensenanza y
el aprendizaje del inglés responden a las necesi-
dades de intercambio, no solo a nivel comercial,
sino también académico, cientifico, tecnoldgico y
cultural, provocados, en gran parte, por los pro-
cesos de globalizacién suscitados a nivel mundial
y que promueven al inglés como el idioma que da
acceso a la informacion, a la tecnologia y al avance
de los pueblos. Bajo esta perspectiva, los suje-
tos de estudio vinculan la propagacién del inglés
en el mundo con la funcionalidad que ha tenido
el idioma para la comunicacion de las personas en
los distintos contextos mundiales. Este resultado
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coincide con el planteamiento de Master (1998),
quien afirma que el inglés se ha convertido en la
lengua de encuentro que ha facilitado la comuni-
cacién universal.

Al respecto, los resultados muestran una concep-
cién del uso del inglés como herramienta de acceso
al capital cultural y econdémico; sin embargo, a
pesar de que dicho idioma resulta, en este sentido,
un beneficio o ventaja, también es cierto que segun
algunos autores (Canagarajah, 2002; Guilherme,
2002; Kubota, 2002; Phillipson, 1992,2001,2010)
se ha utilizado como una herramienta de homo-
geneizacion cultural e ideoldgica que responde
a intereses econdmicos, politicos y culturales
de los paises poderosos de habla inglesa (circulo
interno). Este hallazgo coincide con otras investi-
gaciones que evidencian una percepcién del inglés
como un privilegio y ventaja de acceso al pro-
greso y al éxito, tanto personal como profesional
(Methitham, 2009), asi como una necesidad para
ganar acceso a la informacién, el conocimientoy la

tecnologia (Chacédn y Girardot, 2006).

En linea con autores como Canagarajah (1999),
Pennycook (1994), Phillipson (1992,2000,2001)
y Tsuda (1994, 1997), la supremacia de la lengua
inglesa también implica intereses ideoldgicos que
no deberfan ser desconocidos en la ensefianza del
idioma de mayor importancia y prestigio a nivel
mundial.

Por otra parte, si bien es cierto que la expansién
del inglés esta vinculada con la globalizacién como
el resultado de las transformaciones de la vida
social contempordnea en todas las dimensiones,
tanto politicas, econdmicas, culturales, tecnolé-
gicas, académicas e individuales (Kumaravadivelu,
2008), también es cierto que es mediante el len-
guaje quelosindividuos expresanlaideologiay, por
tanto, la ensefanza del inglés debe resignificarse,
considerando esta lengua como una herramienta
que sirva no solo para expresar la identidad local
y nacional, sino ademas para promover la comu-
nicacién intercultural entre los pueblos. Desde
esta vision, el idioma debe ser asumido desde una

perspectiva problematizadora (Freire, 1970) que
cuestione la ideologizacién cultural y la homoge-
neizacién de las lenguas.

Asimismo, es importante senalar que los progra-
mas de formacién de docentes estan llamados a
incorporar en su curriculo el tema de la expansién
del inglés desde una visién que favorezca su apro-
piacién como herramienta de empoderamiento,
lo cual implica tener en cuenta la diversidad y el
pluralismo que esta lengua representa, asi como
el fomento al respeto a las distintas variedades
del inglés y a las culturas que lo hablan. Este cam-
bio de visién permitirfa pasar de una concepcién
homogeneizadora y estandar de la lengua, a una
mas flexible, enfocada en el reconocimiento de la
heterogeneidad cultural y lingtiistica.

De igual modo, la formacién de los profesores de
inglés debe estar en correspondencia con las exi-
gencias sociales y lingtiisticas del siglo xx1, razén
por la cual los programas de formacién de docen-
tes estan llamados a revisar la visidn tradicional
normativa, neutral y apolitica en la ensefanza del
inglés, a la luz de nuevos paradigmas que claman
por un enfoque ecoldgico que concientice a los
futuros docentes acerca de las distintas variedades
delalenguainglesa, conla finalidad de desmitificar
la legitimidad de este idioma y su estandarizacién.

Por ultimo, es pertinente destacar la necesidad
de continuar profundizando esta temdtica y pro-
mover futuras investigaciones que aborden las
creencias docentes. Este estudio sobre las concep-
ciones acerca de la expansion y el uso del inglés se
basd en entrevistas como fuente de datos, y por
ser una investigacién cualitativa, los resultados no
son generalizables a todos los docentes de inglés,
excepto a los participantes conformados por un
grupo de profesores venezolanos, voluntarios, que
accedieron a participar en la investigacion.

A modo de conclusién

A partir de los testimonios reportados, se con-
cluye que en el sistema de creencias de los docentes
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participantes, el inglés es el idioma de mayor pres-
tigio internacional y medio de acceso al capital
cultural, aspecto este que legitima tanto su uso
como la necesidad de aprenderlo. Esta concepcidn
se enmarca en el paradigma de difusién del inglés
y muestra una postura de aceptacién o falta de
conocimiento acerca de la hegemonia del inglés y
su vinculacién con intereses ideoldgicos, politicos,
socioculturales y pedagégicos de paises anglopar-
lantes con poderio mundial, como Inglaterra y
Estados Unidos. Esta conclusién, basada en el
andlisis de los datos, coincide con los planteamien-
tos expresados por autores como Canagarajah
(1999), Sharifian (2009), Phillipson (1992) y
Pennycook (1994), entre otros, quienes abogan
por un cambio o resignificacién de la ensefanza
del inglés, que incorpore los factores y discursos de
poder que han cimentado la supremacia mundial
de lalengua inglesa.

En las concepciones de la mayoria de los partici-
pantes, la hegemonia del inglés es vista como un
fenémeno natural y positivo, asociado princi-
palmente a razones histéricas, comerciales y de
comunicacion. En linea con esta creencia, ellos
vincularon el uso del inglés con los procesos de
globalizacién y la necesidad de acceso a la infor-
maci6n, al conocimiento y a la tecnologia. Se
evidencia, asi, una visién acritica y apolitica acerca
de la expansion del inglés en el mundo, al conce-
birlo solamente desde un punto de vista neutral
como medio de acceso al capital, sin la vincula-
cién ideoldgica ni homogeneizacion lingiiistica y
cultural que implica el poder que ejerce esta len-
gua en el mundo.

Es de notar que las investigaciones en relaciéon
con la legitimidad del idioma y su expansién son
escasas. En su mayoria, los estudios acerca de la
ensenanza del inglés se fundamentan en la lingiiis-
tica aplicada, relegando e ignorando, de alguna
manera, el fendmeno de la hegemonia del inglés,
fendmeno que, desde hace ya un par de décadas,
viene siendo abordado por autores aqui menciona-
dos (¢j. Canagarajah, 1999; Graddol, 1997, 2006;
Macedo, Dendrinos y Gounari, 2003; Pennycook,

1994; Phillipson, 1992, 2008, 2010; Phillipson y
Skutnabb-Kangas, 1996).

A manerade reflexidn, este estudio plantea la nece-
sidad de que los formadores de docentes de inglés
examinen su praxis, dados los nuevos paradigmas
que cuestionan la ensenanza y el aprendizaje del
inglés aislados del contexto sociopolitico y cultu-
ral de la sociedad.

Referencias

Auerbach, E. (1995). The politics of the ESL classroom:
Issues of power in pedagogical choices. En J. To-
llefson (Ed.), Power and Inequality in Language
Education (pp. 9-33). Nueva York: Cambridge

University Press.

Bernstein, K., Hellmich, E., Katznelson, N., Shin, ], y
Vinall, K. (2015). Critical perspectives on neolibe-
ralism in second/foreign language education. L2

Journal, 7(3), 3-14.

Borg, M. (2001). Teachers’ beliefs. ELT Journal, 55(2),
186-187.

Canagarajah, S. (1999). Resisting Linguistic Imperialism in
English Teaching. Oxford: Oxford University Press.

Brutt-Griffler, J., y Samimy, K. (1999). Revisiting the
Colonial in the Postcolonial: Critical Praxis for
Nonnative-English-Speaking Teachers in a TESOL
Program. TESOL Quarterly, 33(3), 413-441.

Canagarajah, S. (2002). Globalization, methods, and prac-
tice in periphery classrooms. En D. Block y D.
Cameron (Eds.), Globalization and Language Tea-
ching (pp. 134-150). Londres: Routledge.

Canagarajah, S. (2006). Changing communicative needs,
revised assessment objectives: Testing English as an
international language. Langnage Assessment Quar-

terly, 3(3), 229-242.

Canagarajah, S. (2007). From Babel to Pentecost: Postmo-
dern glottoscapes and the globalization of English.
En L. Anglada, M. Barrios y J. Williams (Eds.),
Towards the Knowledge Society: Making EFL Edu-
cation Relevant (pp. 22-35). Cérdoba, Argentina:
British Council.

Canale, G. (2015). Mapping conceptual change: The ideolo-
gical struggle for the meaning of EFL in uruguayan
education. L2 Journal, 7(3), 15-39.

Chacén, C. (2000). Reflections from the classroom: Em-
powering NNESTs. NNEST Newsletter, 2(2), 11.

MepeLLin, Coromsia, VoL. 23, Issue 2 (Mav-Aueust, 2018), pp. 209-227, ISSN 0123-3432

ikala 23-2.indd 224

www.udea.edu.co/ikala

16/07/2018 9:29:02 a. m.



thala

LA HEGEMONIA DEL INGLES VISTA POR PROFESORES DE INGLES EN V/ENEZUELA

Chacén, C. (2005). Teachers” Perceived Efficacy among
English as a foreign language teachers in middle

schools in Venezuela. Teaching and Teacher Educa-
tion, 21(3), 257-272.

Chacén, C. (2009). Transforming the curriculum of
NNESTs: Introducing Critical Language Awareness
(CLA) in a teacher education program. En A. Lyn
y R. Kubota (Eds.), Race, Culture, and Identities in
Second Language Education (pp. 215-233). Nueva
York: Routledge.

Chacén, C. (2010). Acento e identidad profesional en la
formacién del docente de inglés: una perspectiva cri-
tica. Revista Paradigma, 31(2), 25-36.

Chacén, C., Alvarez, L., Brute-Griffler, ], y Samimy, K
(2003). Dialogues around revisiting the Colonial
in the Postcolonial: Critical praxis for Nonnative-
English-Speaking teachers in a TESOL Program.
En J. Sharkey, y K. E. Johnson (Eds.), The TE-
SOL Quarterly Dialogues. Rethinking Issues of
Language, Culture, and Power (141-150). Alexan-
dria, Maryland: TESOL.

Chacén, C., y Alvarez, L. (2002). Critical pedagogy and
empowering in teacher education in Venezuela.
Recuperado de hteps://archive.org/stream/ERIC_
ED457700/ERIC_ED457700_djvu.txt

Chacén, C., y Girardot, L. (2006). NNES teachers’ and
prospective teachers’ perceptions of English as an
International language: An exploration in an EFL

context. NNEST Newsletter, 8(1), (pp. 29-38).

Chacén, C., y Pérez, C. (2009). Acento y competencia lin-
giifstica: creencias de los educadores de inglés en
formacién. Entre Lenguas, 14, 49-61.

Coffey, A., y Atkinson, P. (2003). Encontrar el sentido a los
datos cualitativos. Estrategias complementarias de in-
vestigacidn. Medellin: Universidad de Antioquia.

Colas, M. (1998). Enfoques en la metodologia cualitati-
va: sus practicas de investigacion. En L. Buendia,
M. Colés y F. Hernandez (Eds.), Mérodos de inves-
tigacion en psicopedagogia (pp. 225-250). Madrid:
McGraw-Hill.

Crystal, D. (2003). English as a Global Language. Cambrid-
ge: Cambridge University Press.

Davies, A. (2003). The Native Speaker: Myth and Reality.
Clevedon: Multilingual Matters.

Diaz, C., y Solar, M. (2009). El profesor universitario:
construccion de su saber pedagdgico e identidad
profesional a partir de sus cogniciones y creencias.

Calidad en la Educacion (30), 208-232.

Diaz, C., y Solar, M. (2011). La revelacién de las creencias
lingtiistico-pedagdgicas a partir del discurso del pro-
fesor de inglés universitario. Revista de Lingiiistica
Tedrica y Aplicada, 49(2), 57-86.

Edge, J. (2003). Imperial troopers and servants of the lord:
A vision of TESOL for the 21* Century. TESOL
Quarterly, 37(4),701-709.

Freire, P. (1970). Pedagogy of The Oppressed. Nueva York:
Seabury Press.

Garcia, L., Azcérate, C., y Moreno, M. (2006). Creencias,
concepciones y conocimiento profesional de profe-
sores que ensefian cdlculo diferencial a estudiantes
de ciencias econdmicas. Relime, 9(1). Recuperado de
http://www.scielo.org.mx/scielo.php ?script=sci_artt
ext&pid=51665-24362006000100005.

Gil, E. y Rico, R. (2003). Concepciones y creencias del
profesorado de secundaria sobre ensefianza y apren-
dizaje de las matemdticas. Ensesianza de las ciencias,
21(1),27-47.

Giroux, H. (2006). Is there a role for critical pedagogy in
language/culture studies? An interview with Henry
Giroux by Manuela Guilherme. Language and Inter-
cultural Communication, 6(2), 163-175.

Graddol, D. (1997). The Future of English?A Guide to Fore-
casting the Popularity of the English Language in the
21 Century. Londres: British Council.

Graddol, D. (2006). English Next. Why Global English may
mean the End of “English as a Foreign Language’.
United Kingdom: British Council.

Guilherme, M. (2002). Critical Citizens for an Intercultural
World: Foreign Language Education as Cultural Po-
litics. Clevedon: Multilingual Matters.

Handal, B. (2003). Teachers’ mathematical beliefs: A re-
view. The Mathematics Educator, 13(2) 47-57.

Kachru, B. (1986). The Alchemy of English: The Spread,
Functions and Models of Non-Native Englishes.
Oxford: Pergamon Press.

Kachru, B. (1992). Teaching world englishes. En B. Kachru
(Ed.), The Other Tongue: English Across Cultures (pp.
355-365). Urbana: University of Illinois Press.

Kincheloe, J. (2004). Critical Pedagogy. Nueva York, NY:
Peter Lang Primer.

Kubota, R. (2002). The impact of globalization on langua-
ge teaching in Japan. En D. Block y D. Cameron,
(Eds.), Globalization and Language Teaching (pp.
13-28). Londres: Routledge.

Kubota, R., y Ward, L. (2000). Exploring linguistic diversity
through world englishes. English Journal, 89(6), 80-86.

MepeLLin, Cotomsia, VoL. 23, Issue 2 (Mav-Aueust, 2018), pp. 209-227, ISSN 0123-3432

ikala 23-2.indd 225

www.udea.edu.co/ikala

16/07/2018 9:29:02 a. m.

225



226

thala

BeLkys Sisoney Moncapa VERA v CARMEN TeResa Cracon CoRzo

Kumaravadivelu, B. (2008). Cultural Globalization and
Language Education. New Haven: Yale University
Press.

Macedo, D., Dendrinos, B., y Gounari, P. (2003). Zhe hege-
mony of English. Boulder: Paradigm Publishers.

Mason, J. (2006). Mixing methods in a qualitatively driven
way. Qualitative Research, 6(1), 9-26.

Master, P. (1998). Positive and negative aspects of the
dominance of English. TESOL Quarterly, 32(4),
716-727.

McKay, S. (2002). Teaching English as an International Lan-
guage: Rethinking Goals and Approaches. Oxford:
Oxford University Press.

Methitham, P. (2009). An Exploration of Culturally-Based
Assumptions guiding ELT practice in Thailand, a
Non-Colonized nation. (Tesis doctoral). Universi-
dad Indiana, Pensilvania. Recuperado de hteps://
knowledge.library.iup.edu/cgi/viewcontent.
cgi?referer=https://www.google.com.co/&bhttpsre
dir=1&article=1626&context=ctd.

Moreno, M. y Azcdrate, C. (2003). Concepciones y creen-
cias de los profesores universitarios de matemdticas
acerca de la ensefanza de las ecuaciones diferencia-
les. Ensesianza de las ciencias, 21(2), 265-280.

Pajares, M. (1992). Teachers’ beliefs and educational re-
search: Cleaning up a messy construct. Review of

Educational Research, 62(3), 307-332.

Patton, M. (1990). Qualitative Evaluation and Research
Merhods. California: Sage.

Pennycook, A. (1990). Critical pedagogy and second lan-
guage education. System, 18(3),303-314.

Pennycook, A. (1994). The Cultural Politics of English as an
International Language. Londres: Longman.

Pennycook, A. (2000). The social politics and the cultural
politics of language classrooms. En J. Kelly Hall y
W. Eggington (Eds.), The Socialpolitics of English
Language Teaching (pp. 89-103). Clevedon: Multi-
lingual Matters.

Pennycook, A. (2010). English and globalization. En J. Ma-
ybin y J. Swann (Eds.), The Routledge Companion
to English Language Studies (pp. 113-121). Nueva
York: Routledge.

Pennycook, A., y Coutand-Marin, S. (2003). Teaching
English as a missionary language. Discourse Studies

in The Cultural Politics of Education, 24(3), 337-353.

Phillipson, R. (1992). Linguistic Imperialism. Oxford:
Oxford University Press.

Phillipson, R. (2000). English in the new world order:
Variation on a theme of linguistic imperialism
and “world” English. En T. Ricento (Ed.), Ideolo-
gy, Politics and Language Policies: Focus on English
(pp- 87-106). Amsterdam: John Benjamins.

Phillipson, R. (2001). English for globalization or for the
world’s people? International review of education.

Language and Education, 47(3), 185-200.

Phillipson, R. (2008). Lingua franca or lingua frankens-
teinia? English in European integration and

globalization. World Englishes, 27(2), 250-284.

Phillipson, R. (2010). Linguistic Imperialism Continued.
Nueva York: Routledge.

Phillipson, R., y Skutnabb-Kangas, T. (1996). English only
worldwide or language ecology? TESOL Quarterly,
30(3), 429-452.

Phipps, A., y Guilherme, M. (2004). Introduction: Why lan-
guages and intercultural communication are never
just neutral. En A. Phipps y M. Guilherme (Eds.), Cri-
tical Pedagogy: Political Approaches to Language and
Intercultural Communication (pp. 1-6). Clevedon:
Multilingual Matters.

Ponte, J. (1992). Concepgdes dos professores de matemdtica
e processos de formacio. En J. Ponte (Ed.), Educagio
matemdtica: Temas de investigagio (pp. 185-239).
Lisboa: Instituto de Inovagio Educacional.

Ponte, J. (1999). Teacher’s beliefs and conceptions as a fun-
damental topic in teacher education. En K. Krainer
y E Goffree (Eds.), On Research in Teacher Educa-
tion: From a Study of Teaching Practices to Issues in
Teacher Education (pp. 43-50). Osnabriick, Deuts-
chland: Forschungsintitut fiir Mathematikdidaktik.

Rajagopalan, K. (2004). The Concept of “World English’
and its implications for ELT. ELT Journal, 52(2),
111-117.

Richards, J. (1994). Teacher thinking and foreign language
teaching. MEXTESOL Journal, 18(2), 7-13. Recu-
perado de http://www.professorjackrichards.com/
wp-content/uploads/Teacher-Thinking-and-Fore-
ign-Language-Teaching.pdf.

Richards, J., y Lockhart, C. (2007). Reflective Teaching in Se-
cond Language Classrooms. Nueva York: Cambridge
University Press.

Rodriguez, G., Gil, J., y Garcla, E. (1999). Metodologia de la

investigacion cualitativa. Mélaga: Aljibe.

Serrano, R. (2010). Pensamientos del profesor: un acer-
camiento a las creencias y concepciones sobre el

MepeLLin, Coromsia, VoL. 23, Issue 2 (Mav-Aueust, 2018), pp. 209-227, ISSN 0123-3432

ikala 23-2.indd 226

www.udea.edu.co/ikala

16/07/2018 9:29:02 a. m.



thala

LA HEGEMONIA DEL INGLES VISTA POR PROFESORES DE INGLES EN V/ENEZUELA

proceso de ensefanza-aprendizaje en la educacién

superior. Revista de Educacidn (352), 267-287.

Sharifian, F. (2009). English as an international language:
An overview. En F Sharifian (Ed.), English as an In-
ternational Language: Perspectives and Pedagogical
Issues (pp. 1- 18). Bristol: Multilingual Matters.

Strauss, A.,y Corbin, . (2014). Basics of Qualitative Research.
Technigues and Procedures for Developing Grounded
Theory. Los Angeles, CA: Sage Publications.

Thompson, A. (1992). Teacher’s beliefs and conceptions:
A synthesis of the research. En D. Grouws (Ed.),
Handbook on Mathematics Teaching and Learning
(pp- 127- 146). Nueva York: MacMillan.

Tollefson, J. (1995). Introduction: Language policy, power,
and inequality. En J. Tollefson (Ed.), Power and In-
equality in Language Education (pp. 3-15). Nueva
York: Cambridge University Press.

Tollefson, J. (2000). Policy and ideology in the spread of
English. En J. Hall y W. Eggington (Eds.), 7be So-
ciopolitics of English Langnage Teaching (pp. 7-21).
Londres: Multilingual Matters.

Tsuda, Y. (1994). The diffusion of English: Its impact on
culture and communication. Keio Communication

Review, 16(1),49-61.

Tsuda, Y. (1997). Hegemony of English vs. ccology of
language: Building equality in international com-
munication. En L. E. Smith y M. L. Forman (Eds.),
World Englishes 2000, (pp. 21-31). Honolula:
Uniersity of Hawaii and the East-West Centes.

Tsuda, Y. (2008). The hegemony of English and strategies
for linguistic pluralism: Proposing the Ecology of
Language Paradigm. En M. K. Asante, Y. Miike y J.
Yin (Eds.), The Global Intercultural Communication
Reader (pp. 167-177). Nueva York: Routledge.

Vasilachis, I. (2006). La investigacién cualitativa. En 1.
Vasilachis ez al. (Eds.), Estrategias de investigacion
cualitativa (pp. 23-64). Barcelona: Gedisa S. A.

Widdowson, H. (1994). The ownership of English. TESOL
LQuarterly, 28(2), 377-381.

Xu, L. (2012). The role of teachers “beliefs” in the langua-
ge teaching-learning process. Theory and Practice in

Language Studies, 2(7), 1397-1402.

How to reference this article: Moncada Vera, B. S. y Chacén Corzo, C. T. (2018). La hegemonia del
inglés: una mirada desde las concepciones de un grupo de profesores de inglés en Venezuela. Tkala,
Revista de Lenguaje y Cultura, 23(2),209-227. DOI: 10.17533/udea.ikala.v23n02a02

MepeLLin, Cotomsia, VoL. 23, Issue 2 (Mav-Aueust, 2018), pp. 209-227, ISSN 0123-3432

ikala 23-2.indd 227

www.udea.edu.co/ikala

16/07/2018 9:29:02 a. m.



ikala 23-2.indd 228 16/07/2018 9:29:02 a. m.



INDIGENOUS STUDENTS LEARNING ENGLISH
IN HiGHER EDucATION: CHALLENGES AND HOPES

APRENDIZAJE DE INGLES DE LOS ESTUDIANTES INDIGENAS EN LA EDUCACION
SUPERIOR. DESAFiOS Y EXPECTATIVAS

I’APPRENTISSAGE DE LANGLAIS AU NIVEAU UNIVERSITAIRE CHEZ DES ETUDIANTS DES
MINORITES INDIGENES. DES ENJEUX ET DES ATTEINTES

Jaime A. Usma Wilches

Doctor en Educacién, University
of Wisconsin-Madison; profesor
de tiempo completo, Escuela

de Idiomas, Universidad de
Antioquia; miembro del Grupo de
Investigacidn, Accidn y Evaluacién
en Lenguas Extranjeras (GIAE)
Escuela de Idiomas, Universidad de
Antioquia, Colombia.

Calle 67 N.° 53-108, bloque 12,
oficina 105, Ciudad Universitaria,
Medellin, Colombia
jaime.usma@udea.edu.co

Janeth M. Ortiz Medina
Magister en Ensefanza y
Aprendizaje de Lenguas Extranjeras,
Universidad de Antioquia,
Colombia; profesora de tiempo
completo, Escuela de Idiomas,
Universidad de Antioquia; miembro
del Grupo de Investigacién,

Accién y Evaluacidn en Lenguas
Extranjeras (GIAE), Escuela de
Idiomas, Universidad de Antioquia,
Colombia.

Calle 67 N.° 53-108, bloque 12,
oficina 206, Ciudad Universitaria,
Medellin, Colombia
jmaria.ortiz@udea.edu.co

Claudia Gutiérrez

Magister en Ensefanza y
Aprendizaje de Lenguas Extranjeras,
Universidad de Antioquia,
Colombia; profesora de tiempo
completo, Escuela de Idiomas,

ABSTRACT

The increasing enforcement of English language policies in higher education
represents a significant challenge for indigenous students entering Colombian
universities. Researchers in this study worked on a sociolinguistic profile of over
300 indigenous students at Universidad de Antioquia and, from a critical deco-
lonial perspective, aimed to understand the multiple views and challenges these
students face in relation to their identities, languages, academic literacies, and
the most recent institutional language policy that requires them to learn English
to earn their university degrees. Data collection methods included several insti-
tutional databases, a survey, interviews, and conversation circles. Results from
this study suggest that more equitable pedagogical principles coupled with a
more sensitive and effective appropriation and implementation of this type of re-
form in higher education institutions are both necessary. These measures would
prevent that learning English for indigenous students becomes an obstacle to
complete their tertiary education in conditions of justice, respect, and a real vali-
dation of their ancestral languages, cultures, and knowledge.

Keywords: language policies, indigenous students, English language learning,
critical interculturality, decolonial theories

RESUMEN

El creciente fortalecimiento de las politicas alrededor de la ensefianza del inglés
en la educacién superior representa un gran desafio para los estudiantes indigenas
que ingresan a las universidades colombianas. Los investigadores de este estudio
elaboraron en un perfil sociolingiiistico de mas de 300 estudiantes indigenas en la
Universidad de Antioquia y, desde una perspectiva critica decolonial, indagaron
sobre las multiples visiones y los retos que enfrentan estos estudiantes en relacién
con sus identidades, lenguas, literacidades académicas y la més reciente politica
institucional que les exige aprender inglés para graduarse de los diferentes
programas de pregrado. La recoleccién de datos incluy6 varias bases de datos
institucionales, una encuesta, entrevistas y circulos de palabra. Los resultados
de este estudio sugieren que son necesarios tanto principios pcdagégicos como
decisionesinstitucionales mas equitativas paralograr unaapropiacién y aplicaciéon
sensible y efectiva de este tipo de reformas en las instituciones de educacién
superior. Esto contribuiria a que el aprendizaje del inglés no se convierta en un
obstdculo para que los estudiantes indigenas completen su educacién superior
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en condiciones de justicia, respeto y una validacion real de sus lenguas, culturas y
conocimientos ancestrales.

Palabras clave: politicas lingiiisticas, indigenas estudiantes, aprendizaje de
inglés, interculturalidad critica, teorias decoloniales

RESUME

L’application croissante des politiques linguistiques favorisant I’ap-
prentissage de I’anglais dans ’éducation supérieure en Colombie
représente un grand défi pour les étudiants indigenes admis dans
ces institutions. Les chercheurs de cette étude ont élaboré un profil
sociolinguistique de plus de 300 étudiants indigenes a I’Univer-
sit¢ d’Antioquia, selon un perspective critique de décolonialité,
afin d’¢tudier leurs multiples visions et défis en rapport avec leurs
identités, leurs langues, leurs compétences académiques, et avec la
nouvelle politique linguistique institutionnelle qui leur exige d’ap-
prendre I'anglais afin d’obtenir leur diplome dans n’importe quel
programme académique. En ce qui concerne les instruments de
recherche, nous avons consulté des bases de données institution-
nelles, nous avons fait une enquéte, des entretiens et des « cercles
de parole ». Les résultats de cette étude suggerent que des principes
pédagogiques plus inclusifs et des décisions institutionnelles plus
équitables sont essentiels pour une appropriation et une mise en
ceuvre sensibles et efficaces de ce type de réforme dans les établisse-
ments d’enseignement supérieur. Ces mesures contribueraient  la
construction d’un pays plus pacifique et 4 éviter que I'apprentissage
de l'anglais n’affecte Iobtention des diplomes chez les étudiants
indigenes par manque de justice, d’équité, de respect et prise en
compte de la valeur de leurs langues, de leurs cultures et savoirs
ancestraux.

Mots-clés: politiques de langues étrangeres, étudiants indi-
q g g

genes, apprentissage de I’anglais, interculturalité critique, théories

décoloniales
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Introduction

In their attempt to respond to different agendas
on education quality, financial support, interna-
tionalization, mobility, and academic recognition,
education and higher education systems have been
undergoing a series of transformations over recent
decades. These reforms comprise the adoption of
international standards and tests, a continuous com-
parison of education systems based on students’
results on these standardized tests, a constricted
control over educational institutions, and a greater
emphasis on subjects such as math, reading, infor-
mation and communication technologies, and now
foreign languages, especially English (Aboites, 2010;
OECD & The World Bank, 2012; OECD, 2016).

In this context, as part of their efforts to improve
undergraduate students’ proficiency in English
and respond to these international demands, dif-
ferent universities in Colombia have started to
formulate and implement new foreign language
education policies for their academic programs.
Such is the case for Universidad de Antioquia,
the second largest public university in the coun-
try, which, according to the institution’s website,
accounts for thirty-six thousand students at the
undergraduate level, and almost three thousand
in graduate programs. At this institution, the
new foreign language policy, established in 2014
and implemented since 2017, requires all under-
graduate programs to redesign their curricula
and incorporate five English courses as part of the
mandatory credits for all students. As expressed
in the new reform, by the end of these five
courses, students are expected to be proficient at
a B1 level according to the Common European
Framework of Reference for Languages, and thus
be able to use the foreign language at an interme-
diate level. The new regulation has thus radically
changed the current graduation requirements
for all new undergraduate students, including
indigenous students for whom Spanish may be
their second, third, or even fourth language, and
who were exempted from this English language
requirement in the previous policy.

This initiative takes place in a complex context
in which learning English has brought with it a
series of personal, social, cultural, linguistic and
educational implications for students in higher
education, not only at Universidad de Antioquia,
butalsoin Colombia. Forinstance, it is well known
that the English proficiency level in the coun-
try has been ranked as one of the lowest in Latin
America (Education First, 2017; Usma, Qu’inchia
& Rodas, 2013), while English language learning
has been associated with students’ socioeconomic
strata and access to education (Usma, 2015).
Likewise, recent reports recognize the countless
difficulties endured by students in the Colombian
education system (OECD, 2016), and how these
factors are observed as students from Universidad
de Antioquia attempt to learn a foreign language
at the undergraduate level (Qu,inchia, Munoz, &
Sierra, 2015). As we may infer, these difficulties
may be exacerbated in the context of a new for-
eign language policy at Universidad de Antioquia
now that indigenous students are required to take
five English courses that might not correspond to
their social, educational, cultural and linguistic
needs and expectations.

Issues of inclusion in higher education, like those
described at Universidad de Antioquia, have
started to attract close attention in the literature
and research in Latin America and Colombia
(Alcidntara & Navarrete, 2014; Castafieda, 2011;
Chavez, 2008; Martinez, 2015; Mato, 2010,
2015; Santamarfa, 2015; Sierra, 2004). In the
case of indigenous students, some studies have
reported on their challenges as they reach con-
ventional universities in Colombia. From a study
conducted in Antioquiaand Chocd, Sierra (2004)
described indigenous students’ perspectives and
needs regarding what they find in a conventional
university. Castafieda (2011) analyzed public
policy concerning indigenous students’ access
to higher education at Universidad Nacional.
Martinez (2015) studied how twenty-four indige-
nous students from private and public universities
in Bogota viewed and experienced their educa-
tional process from elementary school to higher
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education. Finally, Londofo (2017) reported on
the tensions and difficulties that indigenous stu-
dents experience in several universities located in
the Southwest of Colombia.

In fact, several reports have concluded that despite
the important efforts made in Colombia and other
Latin American countries to ensure higher social
mobility and equity through education, these
attempts have been insufficient (Martinez, 2015;
Mato, 2015). These initiatives are undermined by
constant budget cuts affecting public universities’
ability to meet the current access demands from
students coming from low socio-economic strata
(Caicedo & Castillo, 2008). Additionally, most
universities in Latin America and Colombia have
continuously adopted conventional educational
models and perspectives that do not incorporate
intercultural approaches and programs that aim
to the promotion of cultural diversity and inter-
cultural dialogue in their institutions (CEPAL,
2014). As a result, the forms of knowledge, learn-
ing styles, languages, worldviews, and histories
of indigenous and Afrodescendant peoples con-
tinue to be excluded from higher education
curricula (Mato, 2015). Finally, higher education
in Colombia, under the pressures of globaliza-
tion and internationalization, prioritizes efforts
towards responding to international demands,
making it even more difficult to focus on satistying
the needs of the culturally diverse student popu-
lation they attend to (Caicedo & Castillo, 2008).

Some research in the field contributes to under-
standing the challenges that indigenous students
face, as they are required to learn English in
higher education. In this vein, Cuasialpud (2010)
and Velandia (2007) have reported on the diffi-
culties experienced by indigenous students as
they learn English during their professional edu-
cation and how their higher education programs
and institutions may help to counteract these dif-
ficulties. More recently, Arismendi, Ramirez,
and Arias (2016) and Arismendi (2016) pre-
sented indigenous students’ representations of
their mother tongues and the foreign languages

they are learning, as well as the experiences and
difficulties they experience in their learning
processes at a public university. These studies
certainly contribute to a body of knowledge on
indigenous students’ struggles to learn English
and other foreign languages, and the conditions
they face in different universities; moreover, they
call attention to the need to deepen these analy-
ses, especially in the context of current language
policies and reforms associated with the interna-
tionalization of higher education in Colombia.

The study presented in this paper intends to con-
tribute to the above-mentioned conversation by
exploringhow indigenous students at Universidad
de Antioquia respond to a foreign language pol-
icy that may hinder their possibility to complete
their studies, as well as the suggestions they pro-
pose to counteract these potential effects. To
that end, the research team carried out a socio-
linguistic diagnosis of this population, including
basic demographic information, their peoples
and native languages, and their views, strengths
and needs in terms of their ancestral languages,
Spanish and English. Additionally, the diagno-
sis included a collection of student opinions and
perspectives concerning the new foreign lan-
guage policy. In this manner, the study not only
attempted to provide a better understanding of
indigenous students’ views and challenges at the
university but also information that could be valu-
able to other institutions where similar policies
are being considered. In the following sections,
the theoretical bases of this study are presented
as well as the research method used, the findings,
and, finally, the discussion and recommendations.

A Decolonial and Intercultural Perspective
to Language and Learning

This study recognizes and defends Colombia as a
multiethnic and multicultural country that must
guarantee the equitable coexistence of different
cultures, ethnic groups and languages within its
national territory. Therefore, the research team
shares the stance of the national Constitution
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and the Colombian law in terms of recogniz-
ing, encouraging, protecting, preserving, and
strengthening ethnic Colombian groups and their
linguistic rights. Consequently, despite dealing
with an international and quite often imperial-
istic and hegemonic language such as English
(Phillipson, 1992, 2003, 2009; Ricento, 2000),
our research team is committed to the defense
of ethnic, cultural and linguistic diversity in
Colombia and its promotion in the context of
internationalization, especially now that current
reforms seem to put it at risk.

Colombia represents one the most linguistically
diverse country in the world. Its vast linguistic
and cultural diversity is represented by about 65
indigenous languages, two creole languages, two
varieties of Romani, and Colombian sign lan-
guage, which also has two varieties (Gonzilez,
2010). Likewise, Colombia is the second coun-
try in Latin America with the largest number of
indigenous peoples, 92, who contribute to its
cultural heritage with their own cosmogonies,
values, traditions, and beliefs (Aristizdbal, 2000).
However, far from being a perfect landscape of
diversity, these indigenous peoples are true survi-
vors of a long history of violence, ethnocide, and
annihilation that started in the times of coloniza-
tion and has extended until today, characterized
by displacement from their territories, political
imposition, and cultural assimilation (Villa &
Houghton, 2005, p. 16).

Based on the recognition of the current social,
cultural, and political context in Colombia, it
is crucial to revisit and reflect on the discourses
and practices of the field of language education,
especially when different ethnic, historically mar-
ginalized groups are involved. Thus this study
was framed by a decolonial perspective on edu-
cation, language, and culture. This tradition has
been mainly developed by Latin-American and
Caribbean intellectuals interested in studying
and questioning dominant European and North
American lines of thought that have set agendas,
discourses, and practices for millions of people

and communities imposing their world views,
knowledge, and ways of doing, feeling, and being
in the world as the only valid choices (Granados-
Beltrdn, 2016). Colonialism has certainly brought
about manifold consequences to Latin America
including social, economic, political, and cultural
injustices that manifest in a myriad of ways. In
this sense, and in order to understand the many
implications of these processes of domination, it is
essential to make a clear distinction between colo-
nialism and coloniality. As stated by Restrepo and
Rojas (2010):

Colonialism refers to the process and apparatus for
political and military domination spread for an effec-
tive job and land exploitation from the colonizer to
the colonized. Coloniality refers to a historical phe-
nomenon that extends itself to our present and refers
to a pattern of power that operates through the natu-
ralization of territorial, racial, cultural and epistemic
hierarchies, enabling the re-production of relations of
dominance. This pattern of power not only guaran-
tees the exploitation of some human beings’ capital by
others on a global scale, but also the subalternization
and obliteration of knowledge, experiences and ways
of life of those who are dominated and exploited (as

cited in Granados-Beltran, 2016, p.15).

This decolonial perspective not only seeks to make
these forms of domination visible, but also to rec-
ognize, strengthen, and disseminate the varied
ways of understanding, feeling, and being in the
world by those subordinated groups (Granados-
Beltrdn, 2016). Thus, as presented by Restrepo
and Rojas (2010), decoloniality is defined as a
process that attempts to subvert the pattern of
colonial power, even when colonialism has been
broken.

Considering this critical and decolonial perspec-
tive in the presence of historically excluded groups
such as indigenous peoples, this study aims for a
revision of the discourses and practices within the
foreign language education field in Colombia.
This work requires an ongoing quest for the inte-
gration of multiple ways of being in educational
spaces, a careful observation of the way different
groups of students and individuals participate in

MepeLLin, Cotomaia, VoL. 23, Issue 2 (Mav-AueusT, 2018), pp. 229-254, ISSN 0123-3432

ikala 23-2.indd 233

www.udea.edu.co/ikala

16/07/2018 9:29:03 a. m.

233



234

thala

Jaive Atonso Usma WiLcHes, JANETH Maria Ortiz M., CLaubiA PATRIcIA GUTIERREZ

English learning environments, an analysis of dif-
ferent students’ and groups’ responses to language
policies and programs such as the one described
here, and a reflection on the social, cultural, per-
sonal, and ideological dimensions that shape
English language learning for different ethnic

groups.

In this regard, the concept of critical intercultur-
ality adds to the discussion and offers important
keys for new understandings of language educa-
tion from this decolonial paradigm. As expressed
by Tubino (2005), critical interculturality con-
stitutes an ethical-political project that seeks to
construct a democratic society based on diversity;
it is a project for the construction of intercultural
citizenships and multicultural democracies (p. 5).
Critical interculturality differs from relational
interculturality, which emphasizes an idealized
interaction between groups with different cul-
tural backgrounds. Instead, critical interculturality
examines and questions power relations and the
macro-micro structures that lead to the segre-
gation of certain groups and the idealization of
certain cultural patterns over others, leading to the
positioning of some traditions, knowledge, dis-
courses, and practices over others (Walsh, 2010,
p-77). Similarly, critical interculturality transcends
functional interculturality—very common in dif-
ferent arenas in our country—in which dialogue
and tolerance towards different groups is pro-
moted, whereas the reasons for inequality among
these groups are not questioned (Tubino, 2005).

A critical view of interculturality starts with a
recognition that a real intercultural dialogue can
only take place when basic conditions of equity
are guaranteed; therefore, critical interculturality
is understood in this study as a pedagogical tool
that continuously questions racialization, subal-
ternization, inferiorization, and its power patterns
(Walsh, 2010, p. 92). This tool contributes to the
visibilization of different ways of being, living, and
knowing, and seeks the development, understand-
ings, and conditions that not only articulate and
discuss differences in a framework of legitimacy,

dignity, equality, equity, and respect, but also—
and at the same time—encourage the creation of
“other” ways of thinking, being, existing, learn-
ing, teaching, dreaming, and living that cross
borders (Walsh, 2009, p. 13). From this perspec-
tive, researchers in this team see languages as social
processes, means of resistance and construction of
identities, and—above all—ways to improve the
dialogue between communities and cultures in
order to solve relevant problems in their realities
and strive for more equitable societies (Garcia &
Garcia, 2014). We researchers consider the teach-
ing and learning of any language as an ongoing,
unfinished process in search of a better society
in which difference is perceived and treated as
enriching for the purpose of joint construction.

Additionally, in this study, the researchers recognize
the complexities entailed in addressing students’
individual and social identities. Individual identity
is examined as a dynamic, shifting, and contradict-
ing condition of humanity, that is, the way “people
understand their relationship to the world, how
that relationship is constructed across time and
space, and how people understand their possibili-
ties for the future” (Norton Peirce, 1995, p. 410).
From a decolonial perspective, this notion of iden-
tity is enriched by the view of individual and social
subjects as constituted by heterogeneous and dis-
continuous social subjects; they can only configure
a set of features as a group or community (which
may be called identity) when they have a common
history of conflicts and share memories associ-
ated with that history, and therefore, they may
develop a will to weave their individual, hetero-
geneous, and discontinuous experiences together
(Quijano, 2014, p. 94). This identity can only
become a unity in a specific situation, under spe-
cific circumstances, following a certain direction,
to respond to concrete needs and in a temporary
manner (%ijano, 2014). In this sense, and in
the case of indigenous populations, identity does
not represent the continuous, stable condition of
an individual or a group; but a particular posi-
tion adopted by them in interaction with others
in a surrounding context (Gros, 2000). Identity
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becomes, from this perspective, one possibility
among many to establish relations with others;
thus the individual is not defined by his or her
belonging to a group, as it is him or her who pro-
vides meaning to that belonging (Ogien, 1987,
as cited by Gros, 2000). Consequently, aspects
concerning the identities of indigenous students
should not only be studied from their temporary
attachments to ethnic identities but also from the
meanings they make of their individual experi-
ences in concrete situations (Sierra, 2004).

This study also starts from the premise that teach-
ing and learning a language must have the purpose
of critically reading reality and acting to transform
it (Freire, 1970, 1974; Garcia & Garcia, 2014).
Likewise, the contexts where these educational
processes take place represent ideological spaces
that benefit certain ways of being and thinking
over others and, therefore, must become spaces
to question pre-established ways of thinking and
acting in the world. In the academic realm, for
instance, some literacy practices are valued while
others are excluded. In this sense, questioning
whose literacy practices are included and excluded
gains relevance, especially when considering the
teaching of foreign languages in a context where
local languages are continuously threatened.

In this respect, our education system has revolved
around the development of some types of literacies
privileged by modern society that, in our institu-
tional context, include, academic, math, and digital
literacies, among others. In reaction to this, lit-
eracies in this study are examined as cultural and
communication practices that belong to specific
communities and are “inextricably linked with
particular histories, life possibilities, and social
trajectories of individuals and groups.” (National
Council of Teachers of English, 2013). From this
angle, this study recognizes and highlights that
indigenous communities have developed unique
literacy practices that include singing, weaving, and
dancing, and that conventional institutions have
not integrated these practices in their “universal”
ways of doing “higher education”. The exploration

of academic literacies, particularly during this
study, is in tune with the view of academic literacies
proposed by Lea and Street (2006) who consider
the appropriation of specific literacy practices as
bound to context and linked to issues of “power
among people, institutions, and social identities”
(p- 369). Math literacy is also known as numeracy
and can be understood as the capacity to use differ-
ent math skills in order to solve problems and make
decisions in real life (Peters, Vistfjill, Slovic, Mertz,
Mazzocco, & Dickert, 2006). In addition, digital
literacies are examined as social practices, and they
entail task completion not only by operating cer-
tain devices but also by establishing new relations
with others and assuming particular social identi-
ties (Jones & Hafner, 2012). As researchers in the
team have witnessed, the development of academic,
math, and digital literacies has become an essential
requirement for success in higher education; how-
ever, it requires further exploration from a more
integrated, social, and critical perspective. In this
vein, this study attempts to explore these views of
interculturality and language education as linked
to issues of power among languages, identities, and
literacies, and thus contribute to the construction
of foreign language teaching and learning processes
that recognize and validate the multiethnic and
multicultural nature of our country, while promot-
ing the transformation of our educational practices
and policies towards more fair and equitable oppor-
tunities for all educational communities.

Research Methodology

In connection with these theoretical tenets of
decoloniality and critical interculturality, an inter-
pretive and intrinsic case study for the exploration
of indigenous students’ views of the new institu-
tional foreign language policy at Universidad de
Antioquia was proposed (Stake, 2010; Yin, 2011).
From this perspective, this research was character-
ized by its situational and personal nature based on
a continuous triangulation and detailed descrip-
tion of the topics addressed, which were studied in
their contexts. The different stances and points of
view of participants and researchers were valued,
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while a multiplicity of voices, data, sources, and
analytical perspectives were recognized and high-
lighted. Following Richards (2003), this study
attempted to develop a description and analysis of
the participants’ views and experiences using rig-
orous narrative and descriptive processes.

This study was focused on the indigenous student
population at Universidad de Antioquia pursuing
their undergraduate studies across the Department
of Antioquia. Data collected included documents,
surveys, individual and group interviews, and con-
versation circles. It also included institutional
documents describing the previous and current
institutional language policies, as well as the pol-
icies regulating indigenous students’ access to the
institution. These documents provided first-hand
information about institutional regulations, their
rationale, their relations to broader institutional
and national agendas, and their possible implica-
tions for different stakeholders.

Initial patterns and particularities observed in the
documents served as a basis for some individual
interviews with key actors inside the university,
and then for the initial creation of a survey. This
survey was divided into sections and included
open and closed questions around students’ demo-
graphic data; information and perceptions about
students’ ancestral languages, Spanish and foreign
languages; and a section about the new institu-
tional policy. The researchers carefully framed the
different questions using a language that could
capture rich information from participants, while
avoiding any kind of inadequate language that
could offend or alienate participants. The sur-
vey was carefully piloted before being sent to all
indigenous students registered in the university
databases. A total of 320 indigenous students
completed the entire online survey, and most of
them provided their institutional email, which
allowed us to contact them for follow-up inter-
views and validation of findings.

These document analysis and surveys were
complemented by the analysis of institutional

databases, which provided official information
about the number of students in the university, as
well as demographic data such as ethnic groups,
hometowns, undergraduate programs, gender,
name and type and date of admission. Raw data
were not disseminated out of the research team
in order to keep confidentiality. The entire pro-
cess was carried out with special permission from
the university’s central administration, which, in
fact, not only provided the funds to carry out this
study but also offered continuous support to the
research team. After the data collection process,
students were divided into several conversation
circles or civculos de palabra, where students shared
their ideas freely and expressed their opinions.
Each was provided a consent form that included
a permission to record, transcribe, analyze, and
write about the ideas they expressed as part of
the study. Members of the research team were
extremely careful about maintaining confidential-
ity and respecting the participants.

These data were analyzed using a deductive
inductive approach and technological tools such
as NVivo 10, Excel, and Survey Monkey. In this
manner, quantitative and qualitative data were
mutually enriched as data analysis moved from
initial patterns to general categories, analytic
codes and emerging themes. These processes were
complemented with memo writing, data sum-
maries, and interpretations of findings. Findings
were refined and validated in different meet-
ings and events organized at the university and
attended by participants in the study. Throughout
the study, the research team was in contact with
and received feedback and support from the
University Indigenous Student Government
(Cabildo Indigena Universitario), as well as from
the Admissions Office and academic depart-
ments. The research team was also enriched by the
continuous insights of three indigenous students
who were members of the research team

Finally, it is important to mention that this
study was carried out under the strictest stan-
dards of informed consent, respect, protection of
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participants’ identity and integrity, privacy and
confidentiality in the management of informa-
tion, always following the international standards
of research ethics proposed by The American
Educational Research Association (AERA, 2011)
and the Central Ethics Committee at Universidad
de Antioquia. To ensure data were handled with
privacy, they were protected with an access code
that allowed only the research team to have access
to the collected data and analyses.

Findings

This research study explored the extent to which
the new institutional foreign language policy could
affect indigenous students’ permanence and grad-
uation at Universidad de Antioquia and suggested
some strategies from a sociolinguistic, educational
and critical intercultural perspective to avoid an
increased dropout rate for this student population.
Findings in this section start with a sociolinguis-
tic profile of indigenous students at the university,
and move into a description of the views and chal-
lenges they face regarding aspects such as their
identities, native languages, Spanish, English, and
other academic literacies. Finally, the researchers
elaborate on a number of recommendations for the
implementation of this new institutional English
language policy at Universidad de Antioquia and
what should be considered in higher education
institutions in general.

Indigenous Students at Universidad
de Antioquia

A sociolinguistic profile of indigenous students
registered in undergraduate programs was done
based on an analysis of university databases in
2017 and a survey conducted with 320 indige-
nous students. The profile includes aspects such
as demographic information, educational back-
ground, languages spoken, and languages of
interest, among others. In this segment, some
findings related to the students’ ethnic groups,
places of origin, and the university programs they
are enrolled in will be presented.

The first salient aspect in this study was the num-
ber of students from indigenous communities at
the University. The database analyses during the
two semesters in 2017 showed that 3,537 out of
37,454 undergraduate students (Universidad de
Antioquia, 2017) at the university belong to six
ethnic groups. Twenty five percent (25%) of these
students, that is, 875 students, were identified as
indigenous; 41% were Mulatto; 33% belonged
to African Colombian, Raizal, and Palenquero
groups, and 1% were Romani.

The second interesting general feature was that
indigenous students at the university come from
different regions of the country and represent
a good sample of Colombia’s national diversity.
A relevant finding in this regard has to do with
the large number of students coming from the
departments of Narifo in the southwest (189 stu-
dents) and Cérdoba in the north (178 students),
outnumbering students from the department
of Antioquia (131 students) where the univer-
sity is located. Additionally, 288 students come
from departments such as Cauca, Caldas, Sucre
and Putumayo, and there is one indigenous stu-
dent from each of the following departments:
Amazonas, Caquetd, and Guainia. These find-
ings reflect the country’s ethnic diversity and the
relevance of analyzing the processes of access,
permanence, and graduation for all ethnic com-
munities coming into our universities.

The third aspect analyzed has to do with the indig-
enous peoples that indigenous students belong to.!
Based on the databases, the research team could
determine this information for 688 indigenous
students. The indigenous peoples with the highest
number of students were Zenu and Pastos, with
179 students each, followed by Embera-Chami

1 Itisimportant to remark that in the university’s databas-
esas well as in the survey we conducted, there were some
mismatches regarding the names given to indigenous
peoples or communities by institutions (e.g., the Interi-
or Ministry, the university, the Ministry of Culture) and
the name each community or its members would give to
themselves.
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with 102 students, and then Inga, Nasa, and Misak
with much smaller numbers. Zenu students come
from Sucre, Cérdoba and Antioquia. In 2005, the
Zenu community accounted for 233,052 mem-
bers in the country, about 16.7% of the indigenous
population. Although their language was thought
to be lost, it is estimated that 13.4% of members
still speak it (Organizacién Nacional Indigena de
Colombia - ONIC, n.d.). Pasto students mainly
come from Narino, and their language is con-
sidered extinct. In 2005, there were 129,801
members of this group, and they make up 9.3% of
Colombia’s indigenous population (ONIC, n.d.).
The Embera-Chami community is also vibrant
at the university. These students come from dif-
ferent departments including Antioquia, Cauca,
Narifio, and Vaupés. The Embera-Chami people
constitute just 2.1% of the indigenous popula-
tion in Colombia with 29,094 members in 2005
(ONIC, n.d.). These findings bring to the fore-
front the importance of acknowledging, valuing,
and strengthening the cosmogonies, life histories,
priorities, needs, and ways of being, living, and
doing of these indigenous students and Colombia
as a multi-ethnic, multilingual, and multicultural
nation. It can serve as a starting point to support
the permanence and graduation of all students at
the university level. Figure 1 shows the number of
students coming from each of the different ances-

tral peoples of Colombia.

The fourth component of the indigenous stu-
dents’ profile is related to the subject areas they
are studying at the university (see Figure 2). The
research team found that the area with the high-
est number of indigenous students was by far
engineering with almost 200 students, followed
by the social sciences (76), education (67), eco-
nomics (56), medicine (52), pharmaceutics (47),
and law (49). These findings reveal the variety of
academic areas selected by indigenous students at
the university, as well as the need to address such
diversity through concrete proposals according to
the complexities of each subject area.

Views and Challenges Faced by Indigenous
Students at the University

This study also allowed us to explore the views and
experiences of indigenous students at Universidad
de Antioquia regarding their identities, native lan-
guages, and views of Spanish, English, and the

current institutional language policy.
Indigenous students’ identity at the university

In this attempt to explore the sociolinguistic pro-
file of the university’s indigenous students, the
research team necessarily dealt with students’
identity, which was found to be related to the
university’s official classification as indigenous,
students’ self-identification, and students’ identity
in connection to their ancestral languages.

In the first place, it was found that students are
officially classified as indigenous when they are
admitted through the regular admission process
or through a special quota program by which two
indigenous students are admitted to each academic
program every semester, as stated in the Academic
Agreement 236 (Universidad de Antioquia,
2002). Students attending through the special
quota program need to be endorsed by their offi-
cially recognized indigenous communities, identify
themselves as indigenous, and complete a form
with their hometown and community, which is
then incorporated into the university databases.
Indigenous students from all over the country com-
pete for university admission through this special
quota, and, once admitted, are automatically classi-
fied as indigenous by the university system.

However, it was found that, in certain cases, stu-
dents using this mechanism were not necessarily
indigenous by ethnic origin; they used the quota
program by claiming to live in an indigenous ter-
ritory or have a connection with an indigenous
community or organization when, in fact, they are
not affiliated with the indigenous community or
organization that supported their application. As
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Figure 1 Indigenous Students’ Home Communities

stated by a student identified as indigenous in the
databases, “I'm from an indigenous territory . . . I
don’t have indigenous roots, but as we live in that
community we're identified as such™ (Interview,
September 14, 2017). This problematic situation
seems to be repeated in other public universities
that require the endorsement of an indigenous
community for students to access the institution
(Castafieda, 2011). In contrast, as expressed by
students in the conversation circles, and confirmed
in the admission databases, 19% of the indigenous
students in the university, that is 166 students, did
not use the quota program and were admitted to
the different university programs once they passed
the admission exam and competed with all regular
applicants from all over the country.

In the second place, data also showed that stu-
dents coming from indigenous communities
made different choices upon entering the univer-
sity in terms of assuming an indigenous identity

2 Interview and survey data were collected in Spanish and
translated by the research team.

102

100 120 140 160 180 200

or not in different circumstances. Considering
the 320 students surveyed who had been vali-
dated as indigenous according to the university’s
databases, data showed that 9% of them (30 stu-
dents) claimed they did not identify themselves as
indigenous. As researchers explored this finding
in depth throughout the study, it was possible to
pinpoint that discrimination has been present in
different scenarios for most indigenous students
and that it has a big impact on the identity they
assume at the university. As expressed by some
students:

(..) where I studied in high school, I used to be made
fun of because of my eyes, my hair, my skin color, even
considering they [other students] were darker and
even uglier than me [laughs]. ... And with all that, be-
ing a child, if that happens to you as a child, you start
to fear and you avoid stuff; you try not to be bothered,
pointed at, so you feel embarrassed for that, because
for being indigenous, people point at you, discrimi-
nate against you. (Conversation circle, 2017)

For instance, when I came here, to the university, a
classmate—who was from social sciences—asked me
why we came here to take the spots away from people

MepeLLin, Cotomaia, VoL. 23, Issue 2 (Mav-AueusT, 2018), pp. 229-254, ISSN 0123-3432

ikala 23-2.indd 239

www.udea.edu.co/ikala

16/07/2018 9:29:03 a. m.

239



thala

Jaive Atonso Usma WiLcHes, JANETH Maria Ortiz M., CLaubiA PATRIcIA GUTIERREZ

Ethnic Groups in Undergraduate Programs [N=3537]
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Figure 2 Ethnic Groups in Undergraduate Programs

from Antioquia. She said that we wanted everything
for free and that we were lazy since we were always
fighting for lands that we did not even work for.
(Conversation circle, 2017)

As confirmed in these excerpts, some students have
been underrepresented, discriminated against,
or made fun of during everyday interactions with
other people. This is also confirmed in other stud-
ies (Martinez, 2015), and this reality has been
experienced by indigenous students at all educa-
tional levels and in nonacademic settings, which
should require further attention in our educational
system and universities. A clear example of this was
found during a conversation circle held with some
participants in this study:

I studied at a school that wasn’t indigenous, and there
what they teach you about indigenous people is rather
negative. [ had several friends from the same communi-
ty and they didn’t say they were indigenous fearing they
would be singled out. So, I think it has to do with edu-
cation and with how the Colombian identity has been
created, because we see indigenous people as separate

m Indigenons m Mulatto

from us; we're indifferent, as if they weren’t like us and
had nothing to do with us. So, I think it is a problem
related to education. (Conversation circle, 2017)

Even with teachers. I also took a subject—Colombian
history—in which I had to experience a hard situa-
tion because in the papers we had to read indigenous
people were portrayed as ignorant, lagged behind and
were the ones opposing the development of the coun-
try. (Conversation circle, 2017)

As expressed by these students, such situations
in which their indigenous identities have been
excluded, portrayed as negative, and even ridiculed
may have led them to hide their identities from
other people in different scenarios. Despite these
situations, 91% of the students who answered the
survey stated they identified themselves as indig-
enous and felt proud of who they were and where
they came from.

When I came here they [people from her community]
told me not to lose who I was, my blood, and I always
carry this with me; so I'm very proud of it [her com-
munity] and I like it this way even if people look at me
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in a bad way. I'm proud of being an indigenous Nasa-
Paéz (Interview, October 6th, 2017)

In the third place, indigenous students’ views of
their native languages showed a strong connection
to their social identity as indigenous. As mentioned
in the previous section, a total of 50 students have
an indigenous language as their first language.
When asked to define what their mother tongue
meant to them, these students showed a holistic
and transcending view; they tended to associate
their indigenous languages with their ancestors,
nature, their families, their own spirit, and culture.
As some of them mentioned:

“It represents the guiding thread of my culture and its
preservation; it’s the womb that conveys our cultural,
family, and individual knowledge.”

“It means the revival of my ancestors” history and the
possibility of strengthening my culture from the con-
text in which I currently live”

“We identify with our language as a community. Our
language is our inner workings; it unites us as a team.
It is the way to preserve our roots.”

“It makes up part of my identity. It is something I
cherish because it is the essence of my culture.”

“It is identity, strength and the resistance of our
ancestors.”

(Indigenous students, survey, 2017)

This unique connection between students’ indig-
enous languages and their spirituality, culture,
and identity has been corroborated in other stud-
ies (Arismendi, 2016; Arismendi et al., 2016;
Martinez, 2015; Sierra, 2004). Interestingly, the
link between students’ indigenous languages and
their identities and cultures was not emphasized
as much by students whose first language was
Spanish. In this case, students tended to define
their mother tongue as a means to communi-
cate with others and as a language inherited from
their parents and spoken from the moment you
are born. However, as stated by Arismendi et al.
(2016) as well, there seems to be a strong feeling

of loss for some of those indigenous students
whose communities do not have an ancestral lan-
guage anymore, as this student states:

Unfortunately, Pastos are weak in their mother tongue
because they just have a few words left. However, that
little left means a community’s own language, where I
have my roots and can communicate with my nature
and my people. (Indigenous student, survey, 2017)

Findings related to students’ identities gave us
some ideas about the discontinuities and instabil-
ity of their affiliation to an indigenous identity.
Students seem to assume different positions in
relation to their identities and their belonging or
not to an indigenous group based on the condi-
tions of particular circumstances surrounding an
interaction (for instance, when applying for the
university, when answering the survey, in specific
school environments, and in other daily life situ-
ations). However, their sense of belonging to an
ethnic group or a specific indigenous community
seems to be reinforced through their indigenous
native language, which they associate with their
history, ancestors, culture, and even the future of

their peoples.
Indigenous students’ native languages at risk

In order to explore some aspects of the sociolinguis-
tic profile of indigenous students, it was necessary
to go beyond the institutional databases and resort
to designing our own survey and implementing
a series of conversation circles with participants.
Findings showed that according to 320 indige-
nous students surveyed, they speak 22 indigenous
languages, which is very significant considering
that around 65 languages are spoken in our coun-
try. However, only 16% of these students had those
languages as their mother tongue and 84% spoke
Spanish as their first language. The indigenous
language with the most speakers at the univer-
sity is Embera (17 speakers), followed by Namrik
(7 speakers), Inga and Nasayuwe (with 5 speakers
cach), Kamentsa (2 speakers), and several languages
spoken by just one of the surveyed students: Awa,
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Cubeo, Macuna, Misak, Paez, Pasto, Uitoto,
Whanana, and Ye ‘P4 Mah ’Sa.

Similarly, data showed that just 2% of students
come from communities where several indige-
nous languages are spoken; another 2% come
from communities with one native language; 32%
of them come from groups that alternate Spanish
together with a native language; and a large per-
centage of students (64%) come from territories
where only Spanish is spoken. This finding is
related to the fact that more than 50% of the uni-
versity’s indigenous population belong to Pasto
and Zenu peoples. The former have lost their lan-
guages whereas the latter have very few speakers
of their native language (13.4%). Peoples like the
Embera, Nasa and Wayuu still have their indige-
nous languages, but these groups are smaller than
Pasto and Zenu. According to Departamento
Administrativo Nacional de Estadistica, DANE’s
2005 census, the Embera people had 37,327
members, the Nasa community had 186,178, and
the Wayuu were at 270,413. There is no record
of how many members from those groups speak
their native languages (Gonzdlez, 2010).

This research study may also show that native lan-
guages in different indigenous territories have

progressively lost ground in the face of an increas-
ing use of Spanish. The use of local languages,
for instance, has been limited to certain personal
and family situations such as conversations with
grandparents, traditional songs and some celebra-
tions or rituals, whereas in interactions at school,
governmental institutions, commerce or work,
Spanish has become the main language used.
Figure 3 shows the languages that students use in
different spaces and activities.

Students also confirmed this worrying decrease in
the use of their native languages during the con-
versation circles. Some of them talked about the
limited spaces where they could use their lan-
guages even inside their communities. Others
mentioned they did not speak the language of
their community, and there were some students
who referred to the difficulties they had using
their languages at the university.

Embera is spoken in my community, but every time
it is less spoken. I've heard it when I attend commu-
nity meetings; that’s when you can see more people
speaking the language. Few leaders can speak it; most
people have lost it.

[At the university] Spanish has been used more. Most
people you spend time with speak Spanish, so you

Languages in Different Spaces and Events [N=113]

m Indigenous Language only

m Both Languages

H Spanish only

Figure 3 Use of Spanish and Indigenous Languages in Different Contexts
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have to cope with this communication environment
to interact with them. For instance, the only way to
speak your language is with someone who speaks it,
too, otherwise you speak Spanish.

Here at the University, I do not know Embera stu-
dents from my community, just her. She kind of
speaks my language. Hers is a bit different, but I can
understand some words.

(Indigenous students, conversation circles, 2017)

It seems that this panorama has worsened con-
sidering that Sierra (2004) had reported on the
menace Spanish has meant for indigenous lan-
guages, even in their own territories. This living
threat to the future survival of indigenous lan-
guages becomes stronger bearing in mind that a
language can only become meaningful when it is
used in an active social context, that is to say, in a

living culture (Sierra, 2004, p. 190). In this sense,
as long as Spanish is prioritized and, in the case of
our university, English also becomes an academic
demand, indigenous languages will face even
harsher conditions for survival.

Another important finding indicates that in addi-
tion to the fact that two thirds of indigenous
students at the university have lost their ancestral
languages, very few students whose communi-
ties still have an indigenous language can use it to
effectively communicate with people in their ter-
ritories. Figure 4 shows students’ perceived level
of performance in using their indigenous lan-
guage in different situations.

These results show a huge linguistic loss due to
the growing dominance of Spanish, even within

Performance in Indigenous Languages

m [ Use it Effectively

1 Find it Difficult

u I Use Spanish

Figure 4 Students’ Perceived Performance in Using Their Indigenous Language
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intimate, religious, and daily activities in indig-
enous communities. It seems that, as part of the
reduced group of speakers of indigenous lan-
guages in our country, these university students
who still speak a native language have increas-
ingly fewer opportunities to use them and to
strengthen their knowledge of them. Such a loss
also affects the two thirds of indigenous students
at the university who do not speak a native lan-
guage that connects them to their cosmogonies,
ancient knowledge, life stories and different ways
to represent others and themselves. Nevertheless,
some findings also indicated that something
can be done. Indigenous students at the univer-
sity showed great interest in learning their native
languages. Eighty-six percent (86%) of surveyed
students said they were interested in learning or
strengthening their knowledge of the languages
of their communities, while 64% said they were
interested in learning an indigenous language
from a different community. This willingness
showed us that there is still some hope.

Other literacies

Researchers found that in terms of literacies, some
indigenous students have faced many challenges
once they have entered the different university
programs. Some of these challenges are related
to their academic literacies in Spanish, math lit-
eracies for those students enrolled in the hard

sciences, and their level of familiarity with digi-
tal literacies necessary to navigate school matters.

Regarding academic literacies, data analysis
indicated that indigenous students participat-
ing in this study could communicate in Spanish
for diverse activities such as conversations with
friends, use of social networks, or writing short
messages; however, they found it difficult to do
academic tasks such as reading research reports,
giving academic presentations or understanding
lectures by their professors as shown in Figure 5.

These findings were corroborated by students
during the conversation circles held throughout

the study.

I studied in a school where Spanish was always
spoken, but things are different at the university.
Even to answer questions, your writing is bad. My
first essays were wrong. Even now I still speak Spa-
nish incorrectly, and I have two problems: one with
writing and the other one with Spanish because it is
difficult. (Conversation circle, 2017).

These students’ difficulties using Spanish for
academic purposes bring attention to the need
to offer alternatives or programs that aim at
enhancing their knowledge and use of this lan-
guage. Actions should be taken in order to ensure
that linguistic difficulties for indigenous stu-
dents whose first or second language is Spanish
do not affect their university permanence and
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Figure 5 Students’ Perceived Performance in Spanish in different tasks
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graduation rates. These actions, however, cannot
be limited to Spanish enhancement, but must
involve other literacies as well.

Regarding math literacies, it was possible to iden-
tify that indigenous students registered in areas
such as engineering, where math skills are essen-
tial, found themselves struggling to cope with core
math subjects. In their opinion, their knowledge
in math was significantly low compared to that of
their classmates coming from different contexts

and schooling backgrounds.

For instance, in a school like the one where I studied,
we devoted a lot less time to math [...] social scien-
ces, language, and Spanish. We studied agriculture,
indigenous culture, projects and all that. So, people
who studied in regular schools have probably devoted
more time to those subjects and that is why they know
more. (Conversation circle, 2017)

As for digital literacies, students also mentioned
difficulties related to their lack of familiarity
with technology. As these students pointed out,
tasks like creating an e-mail account and pass-
word to be able to fulfill registration processes at
the university posed a challenge for them. This
is not surprising bearing in mind that in many
geographical locations in Colombia there is very
limited access to technological resources, includ-
ing the Internet.

It affects you a lot because, for instance, when I
entered the university I hadn’t had contact with tech-
nology, and right away I had to create a username, and
I was like, “How can I do that?” One of my classmates
had to do it for me because I didn’t know how. I didn’t
know anything about technology, or a cellphone or
anything like that. So, one way or another, I had to
learn to use it to be able to survive. (Conversation cir-

cle, 2017)

Considering all these difficulties, it is evident that
education at large has failed to provide every stu-
dent, including indigenous ones, with adequate
academic, math, and digital literacy development
instruction that allows them to succeed in higher
education. It also bears mentioning that other lit-
eracy practices that students may have developed

in their native communities have turned out not
to be relevant at school. Thus, when these stu-
dents reach the university, they struggle to cope
with academic content and to handle different
literacy practices, demonstrating that there is a
strong need to offer students from different eth-
nic groups a high quality education before they
reach the university; such is the debt the state has
with these populations (Mendoza, 2010).

English and the new language policy
at the university

A very relevant finding in the present study has
to do with indigenous students’ positive attitude
towards the new language policy that introduces
five levels of English as part of all academic pro-
grams in the university. However, students also
manifested that their proficiency level in English
is rather low and have experienced a variety of dif-
ficulties in their previous studies of this language.

In terms of their perceived English language level,
data analysis revealed that indigenous students
reported having difficulties in the use of English
for personal and academic purposes, and that
these difficulties were stronger than those related
to the use of Spanish. As presented in Figure 6,
most indigenous students reported difficulties
with reading and writing in English at the univer-
sity, with oral and written comprehension, and
even with using English for social activities such as
writing short messages or writing emails. Contrary
to what occurred with Spanish, the majority of
students reported difficulties in all types of tasks,
not just academic. These findings confirm results
from previous national studies on the low level of
English of higher education students in Colombia
(%inchia et al., 2015; Usma et al.,, 2013). In
addition, these findings reinforce previous studies
that describe the inadequate learning conditions
students face in their elementary and secondary
education and how this affects indigenous stu-
dents as they reach higher education (Arismendj,

2016; Cuasialpud, 2010; Velandia, 2007).
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In terms of indigenous students’ perceptions
about English and the new institutional policy,
findings were illuminating. Contrary to what
might have been expected, 79% of participants
who provided data on this topic (241 indigenous
students) expressed positive opinions about learn-
ing English; they described English with words
such as relevant, necessary, and important, among
others. Within this group of students, Spanish is
the first language for 67.9% (208 students), and
only 10.7% (33 students) have an indigenous lan-
guage as their mother tongue. Interestingly, from
all of the participants in this study, just 50 stu-
dents speak an indigenous language as their first
language, which means that the majority of stu-
dents whose mother tongue is an indigenous
language have a positive view towards English.

Similarly, data analysis revealed that 79% of stu-
dents surveyed showed a positive response in
relation to the university’s language policy. Within
this group, 10% of students support the policy
under certain conditions or gave suggestions such
as having special courses for beginners, implement-
ing a differentiated methodology, and offering a
wide range of class schedules. All the suggestions
made by indigenous students in this study will be
presented in the last section of this article.

The positive view regarding English and the uni-
versity’s language policy contrasts with students’
negative experiences as English language learn-
ers. As expressed by 62% of the students, they
have experienced many difficulties in the process
of learning English, including grammar-based
methods, teacher-centered classes, irrelevant
content, and low use of English in class, among
many other issues.

When analyzing this positive view of English and
the new language policy more deeply, there were
different findings that called our attention. First,
194 students (69%) had a positive view of the lan-
guage policy at the university, and 162 students
also had a positive opinion about English. Second,
a promising image of English prevails in students
regardless of participants’ mother tongue. Third,
many of these students are enrolled in very dif-
ferent academic programs and not necessarily in
programs that have a high demand for English.
Fourth, the fact that most students not only evalu-
ated their previous English learning experiences as
difficult or bad but also said their performance was
low when using English for different purposes did
not seem to affect their optimistic position about
this language and the university language policy.
What seems to stand strongly behind this view
is the personal, academic and professional bene-
fits that students expect to get through learning
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English. Some of the advantages they identified
included future success at work, academic growth,
higher professional and academic competitiveness
at an international level, and access to global com-
munication. As these students asserted:

Learning English is...
important, since it is a global language.

important for our professional development, since it
is an essential requirement by all kinds of companies
and for people who want to travel abroad.

important for becoming more competitive at a profes-
sional level.

About having English in their program curricula...

It is necessary because information and communica-
tion today are in this essential language.

It would be better; indigenous students tend to have a
lower level in this language, since they have not been
taught English from the beginning at school.

It scems like a good requirement to me because the
university intends to offer students access to interna-
tional contexts and cultural exchange, so students can
go anywhere with no difficulties.

(Indigenous students, survey, 2017)

As observed in the previous quotes, when stu-
dents refer to the reasons for learning English and
to the policy, they use words and concepts that are
commonly found in the media, such as global lan-
guage, opportunities, competitiveness, access, growth,
mobility, and internationalization. The ques-
tion remains as to what extent these views reflect
the assimilation of hegemonic discourses about
English or the real academic and future profes-
sional needs of students. This analysis calls the
attention on the relation between the appropri-
ation of these language ideologies and the status
or relevance conferred to certain languages, which
is also reflected in the high demand for English
language instruction in academic settings. In this
regard one student stated,

Why learning English and not Kaméntsd? Well,
because English is a universal language, and most
knowledge and information are communicated in

English. Your possibilities are more limited if you do
not speak English than if you do not speak Kamént-
sa. If I can’t speak Kaméntsa, I can’t communicate at
her indigenous reservation [pointing at one of the
participants], but if I can’t speak English, I can’t com-
municate with the world. (Indigenous student,
conversation circle, 2017).

In contrast, the data showed that 18% of sur-
veyed students had a negative opinion about
English. These students are also enrolled in differ-
ent undergraduate programs, from which teaching
and engineering stand out. Most students in this
group also evaluated their previous experience in
learning English as difficult or bad and their pro-
ficiency in English as low. Data analysis showed
three main reasons for the students’ negative view
of English: first, their perception of English as a
difficult language to learn in terms of pronunci-
ation, vocabulary, and grammar; second, their
lack of previous knowledge of this language due
to poor teaching processes in elementary and sec-
ondary school; and third, their lack of motivation
to learn this language. The following excerpts
exemplify these views.

Learning English is...

important because English is widely used today, but
frustrating because when you do not understand, you
feel like the stupidest person.

hard because it has not been easy for me to unders-
tand English

difficult because English teaching in secondary school
was rather bad

(Indigenous student, survey, 2017)

Many of us had not studied English until now. And
here at the university, things are like, “Get real, this
is the university” They think you've learned some
English at school, but you haven’t, and then you are
excluded because of that. It’s really hard for you becau-
se they’re not patient enough. It seems they think “if
you're here, you should cope”.

(Indigenous student, conversation circle, 2017)

Finally, researchers found that 3% of participants,
that is 10 students in the study, manifested a resis-
tance towards English. These students are enrolled
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in programs such as political sciences, teaching,
journalism, environmental services management,
health services management, and social work. Four
of these students speak an indigenous language as
their first language, and six of them speak Spanish.
These students also expressed that they had low
performance in English, while 5 of these students
reported difficulties when learning English in their
previous education. The analysis of this group’s
position towards English featured several relevant
aspects. First, the four students whose first language
was indigenous prioritize the need to strengthen
their native languages over English. Likewise, the
six students whose first language is Spanish refer
emphatically to the need to recognize indigenous
languages, and they heavily criticize the imposition
of English. As they clearly stated in the surveys:

Learning English is...

losing my indigenous language and traditions because
I would be becoming Western and that would change
my way of thinking as an indigenous person. To us,
our language is everything, and it is part of our daily
life; it is not a pastime activity.

a challenge because I do not like it. My own language
is more important to me.

unnecessary because I have a lot to learn about the na-
tive languages of my country. We have to give meaning
to what is ours, not to what is imposed on us.

an imposition and the extinction of the native langua-
ges of our indigenous people because learning English
is mandatory in academia.

(Indigenous students, survey, 2017)

Adding to these views, it is interesting to examine
the views of students who expressed negative opin-
ions about the new foreign language institutional
policy. As reported in the survey, 19% of partic-
ipants in this study (60 students) did not agree
with it and provided different arguments against
it, including linguistic, cultural, political, social,
and educational issues. Most of these students also
had a negative experience when learning English.

They claimed that the language policy should not

be mandatory and criticized it for not acknowl-
edging their indigenous cosmogonies, languages,
and cultures. The following are examples of what
they expressed regarding the new language policy:

This policy does not respond to the needs of indige-
nous students because they are imposing a foreign
language, and that makes them forget their own lan-
guage. What indigenous communities are trying to
do, on the contrary, is strengthen local languages so

they do not disappear.

I think it would be like forcing students to detach
from their traditions to cope with someone else’s. It is
like asking a child to leave their mother.

(Indigenous students, survey, 2017)

This policy demands something that is indirectly ex-
cluding us. As an indigenous student, I have to study
five courses to be accepted in a capitalist society. They
don’t bear in mind that we are indigenous; we have
our language and we speak Spanish. Since this policy
is mandatory, many indigenous fellows have engaged
in it and have placed English over their own language
and identity.

I think it’s not good to impose a language on students.
If you study a language, it should be your own choi-
ce, because you like it. Sometimes even if the course is
well taught, you won't learn if you don’t like it.

(Conversation circles, 2017)

This group of students with a resistant attitude
towards English and with a negative perception
of the university language policy clearly shows
a different political position to that of most par-
ticipants in this study. They acknowledge their
cultural identity as linked to their native lan-
guages; they emphasize the urgency to revitalize
their indigenous languages and give them a place in
Colombian society. They also reject the processes
of colonization and linguistic imperialism that for
centuries have taken place in Colombia, negatively
affecting indigenous communities, their lan-
guages, and their cultures. Interestingly, this group
of students does not refer to English as a tool for
success, instead making a direct connection among
language, culture, power, and coloniality, while
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they also resist the tendency to give a higher status
to foreign languages than to their own. As pre-
sented by Castafieda (2011), this stance is shared
by indigenous students at Universidad Nacional,
which also requires undergraduate students to take
English courses in order to graduate.

Discussion

This study has explored the introduction of a
new foreign language education policy in a pub-
lic university in Colombia, and how indigenous
students perceive this reform. Additionally, and
for the first time in the country, this investiga-
tion has carried out a sociolinguistic profile with
the active participation of 320 indigenous stu-
dents in this institution, coming from all regions
of Colombia, representing 32 indigenous peoples,
and speaking 22 indigenous languages. They all
have manifested their views about their ancestral
languages, Spanish, and English language teaching
and learning in the context of the internationaliza-
tion of higher education. They have shared their
experiences and views about their struggles con-
cerning different academic literacies, linguistic loss
in their territories, how Spanish has become the
mother tongue for the majority of them, and how
complex matters such indigenous students’ identity
is affected by these phenomena. Additionally, and
even when most students manifest their positive
perception of English and English language learn-
ing as part of the new policy, they have provided
critical insights on how current educational models
mainly respond to transnational ways of managing
higher education that do not necessarily respond to
a plurilingual, multiethnic and quite diverse coun-
try such as Colombia. They have allowed us to
gain some understanding of their frustration when
they have been positioned as aliens in their own
territory, and how these highly excluding policies,
discourses and practices necessarily affect their pos-
sibilities to succeed in higher education.

As described in this report, many indigenous
students position themselves as indigenous in
order to access the quota program established by

the institutional regulations. This program has
allowed many of them to reach higher education
and have the opportunity to temporarily move
from their territories and become professionals,
while being exposed to a number of new experi-
ences that will hopefully have a positive impact
on them, their lands, and their peoples. Certainly,
without these special programs, the possibility for
indigenous students to access higher education
would be even more limited, especially consid-
ering the highly competitive nature of university
admission exams. However, there is still a lot to
be done in order to really ensure a more equitable
society in which indigenous and other margin-
alized groups can truly achieve social mobility
through education (Mato, 2015; Martinez, 2015).

The indigenous students’ stories during this study
have also confirmed the dynamic nature of indig-
enous student identity and how students make
sense of it in historical, contextual, social, and
personal situations, moments, and events (Gros,
2000; Sierra, 2004). Upon entering the univer-
sity, indigenous students participating in this
study have found that their ancestral knowledge,
languages, cosmogonies, and ways of life are not
recognized, valued, or even included in higher
education culture and structures. Indigenous stu-
dent identities, languages, and knowledge(s) will
continue to be affected and undervalued, even
by some students from indigenous communities
themselves, if they continue to observe that this
institutional language policy requires English,
while their own ancestral languages disappear.
They will hardly identify as indigenous if faculty
and curricula depict them as underdeveloped,
ignorant, or just rebel groups, while indigenous
languages are presented as useless and detached
from an instrumental and economic view in
national programs such as Colombia Bilingiie
(Usma, 2015). Students will hardly identify as
indigenous if they continue to perceive that epis-
temic breaks that recognize other ways of being,
learning, acting, and feeling in the world are not
even considered in university curricula (CEPAL,
2014). Hiding their indigenous identities will
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remain as a self-protection and survival strategy
for some indigenous students, while higher edu-
cation institutions maintain rigid, monolingual,
monocultural structures. These students’ expe-
riences allowed us to confirm that affirmative
policies that open possibilities for indigenous stu-
dents to access higher education are just a starting
point in providing more balanced opportunities
to marginalized populations and in strengthening
their identities.

Furthermore, the current institutional foreign lan-
guage education policy, similar to many of those
officially or unofficially implemented in most
universities in Colombia, might contribute to
reinforcing this obscure panorama if conventional
discourses and strategies continue to be adopted.
As students stated, it is urgent to explore other
possibilities to understand language, culture, edu-
cation, and university settings. It is essential to
learn that a linear connection between language
and culture should not be embraced, especially in
the ELT field in our country in which language
means target language and English, while cul-
ture means good manners and mainstream culture,
not diversity, interculturality, uncertainty, social
transformation, and open-mindedness. Students
in this study echo other voices calling for alter-
native ways of looking at language, curriculum,
assessment, knowledge, and education in gen-
eral. They call for classes where their identities are
recognized, their personal histories valued, their
learning styles promoted, and their traditions
respected. They want to see English teachers mak-
ing a connection with real life in Colombia, the
deep, often invisibilized Colombia, and teachers
who construct new curricula based on diversity,
not simply imported principles. They want to see
a purpose in what they do, and they want to see
that studying English has a purpose, for them. As
it was clearly stated in this paper, learning English
in the current sociocultural and political context
of Colombia becomes a point of struggle not only
for indigenous students, but for anyone in the
majority who does not fit into existing models.

Recommendations

Findings from the present study were further
developed into a series of recommendations that
could be useful for Universidad de Antioquia and
other higher education institutions in the coun-
try. First of all, it is paramount to recognize that
higher education policies have clearly included in
their agendas very creative strategies for interna-
tionalization. However, we strongly believe it is
urgent that these policies also work towards the
promotion, revitalization, and real inclusion of
Colombian ancestral groups and their languages
and cultures, as well as all minoritized groups in
our society, to guarantee the construction of a truly
better education with all of them. Nonetheless,
considering the diversity found in indigenous stu-
dents participating in this study, it is safe to assume
that many of the findings and lessons learned are
not limited to them, but can also apply to many
of our students coming from social contexts where
quality education is scarce and conventional views
of language, teaching, and learning prevail.

In addition, and as a basis for this transformation,
it is necessary to carefully revise the epistemologi-
cal stance from which English teaching programs
have been approached. This implies revising
the content covered, methodologies used, and
materials and assessment methods promoted in
foreign language education in the national con-
text in order to really find spaces for a balanced
conversation, not only among the cosmogonies,
histories, knowledge, and ways of being of our
indigenous students, but all ways of being that
our students bring from all the groups they rep-
resent. Undertaking this new perspective would
then lead to the exploration of new ways of under-
standing languages as an integral part of people
who learn them and their surroundings, beyond
the instrumentalist view of languages predomi-
nant in our teaching practices.

Concerning the teaching of English, indigenous
students call for the recognition of their previous
learning processes, as they come from rural or urban
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contexts where English haseither not been included
in their school curricula at all, or it has scarcely been
taught. Thus, students suggest the implementa-
tion of placement tests, specific English courses for
indigenous students, and preparatory courses prior
to the first level of English. In this manner, stu-
dents who arrive at the university with an incipient
knowledge of English will not feel left behind. As
one of the students emphasized: “[we need] to be
taught with love—[teachers] should learn about
our social background [they should teach] without
pushing and without pressure” (Indigenous stu-
dents, survey, 2017).

This study also highlights the students’ insistence
that English should not be considered the only
alternative to certify their knowledge of a second
and in some cases a third language. In this respect,
both in the survey and the conversation circles,
indigenous students suggested making room for
other languages—local and foreign—which would
align to their personal, academic, and professional
interests. Thisrecommendation shows that students
do not oppose the idea of learning other languages,
but the imposition of English as their only option.
Additionally, some students recommended not
assigning academic credits to English courses in
order to ensure that the requirement to learn this
language does not become a reason for students to
abandon the university or to be expelled from it.
Moreover, 27% of students advocated for a way to
teach English that does not position this language
above the local ones, neglecting the relevance of
indigenous languages. Instead, they suggest open-
ing spaces in the classroom where diverse kinds of
knowledge are included and where everyone learns
from each other. In their opinion, this socialization
may also lead to the deconstruction of negative
imaginaries people have about indigenous com-
munities. Finally, a smaller percentage of students,
(2%), considered that teaching and strengthening
Spanish to students whose mother tongue is an
indigenous language is important. From their per-
spective, not having strong foundations in Spanish
could mean having more difficulties in their learn-

ing of English.

These findings also shed some light not only on the
challenges indigenous students face, but on those
universities have at hand in their efforts to pro-
vide these students with improved possibilities to
thrive throughout each academic program. Aside
from providing indigenous students with support
to enhance their knowledge and use of Spanish for
academic purposes, it seems necessary to include
additional components in orientation programs
that address the specific needs of different student
populations (e.g., digital literacies, math literacy,
and pragmatic aspects of university life). Moreover,
it would be essential that each academic program
implements permanent strategies to support indig-
enous students in their enhancement of specific
knowledge in core subjects, so they have a full spec-
trum of possibilities for overcoming what their
previous academic backgrounds lacked, and grad-
uate from the university.

Finally, we strongly believe that international-
ization processes, an epistemic break, and the
exploration of inclusive teaching practices should
be accompanied by a recognition and revitaliza-
tion of indigenous languages, knowledge, and
cultures inside universities, and hopefully, through-
out all levels of the education system. To that end,
a group of faculty and students at Universidad de
Antioquia has already started a program called
Citedyas UdeA Diversa, which aims to strengthen
the educational processes at the institution in order
to respond to our society’s challenges and crisis by
integrating histories of ancestral peoples, territories,
communities, and recent generations. This pro-
gram offers seventeen different courses that include
six ancestral languages, indigenous and afro-dia-
sporic thinking, and peace building, among others
(Universidad de Antioquia, 2018). These spaces,
which are open to indigenous and nonindigenous
students and university members interested in
learning about the nation’s languages, cultures, and
knowledge, can surely make students from indige-
nous communities feel more valued and included
in the institution, thus favoring their permanence
at the university while promoting a deep transfor-
mation in higher education. A similar strategy has
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been implemented at Universidad Nacional, where
indigenous students from the PAES program
(Programa de Admision Especial, Special Admission
Program) teach their languages to university com-
munity members as a space to exchange their
cultural knowledge (Castafieda, 2011). Regarding
higher education, it is paramount that universities
open spaces where indigenous languages and cul-
tures are not only lived and valued but really make
a part of all aspects of university life: spaces where
indigenous students can not only express but also
strengthen their own identities, speak their lan-
guages, and share their knowledge and views of the
world. This would undoubtedly keep students away
from having to decide whether to hide who they are
and merge into the new culture or just to return to
their communities where discrimination might not
be a part of daily life. With this research project, we
hope to have provided some insights and reflections
that will enable universities in Colombia to start or
strengthen their efforts towards the construction of
intercultural and more equitable models of educa-
tion that genuinely welcome every member of our
diverse, pluricultural society.
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ABSTRACT

There exist many popular ideas as to the supposed negative effects of English as
a foreign language (EFL) education on local and national identities in Colom-
bia, and this study examines whether there is any truth to such claims. While
the relationship between target language and target language identity has been
amply studied in the field of language and identity, the relationship between
foreign language learning and original national and regional identities has yet
to be explored in the nation-of-origin context. This study used a quantitative
survey applied to 400 people with different levels of EFL instruction in Ibagué,
Colombia, to seck to determine the nature of the relationship between EFL and
variations in the worth and perception of regional and national identity over a
period of exposure to EFL. The findings were that, in contrast to popular beliefs,
EFL instruction over time not only increased the perceived worth of Colombian
national identity significantly while slightly increasing the positive perception of
regional (Tolimense) identity over the course of three years but also that national
language identity, i.c., being a Hispanophone, increased as well. Additionally, in
contrast to study abroad research conducted on language learning and identity,
this study found that country-of-origin foreign language instruction does not
entail the increased ethnocentricity found in study-abroad situations.

Keywords: English as a foreign language, foreign language identity, language
and identity, regional identity, national language identity

RESUMEN

Existen muchas ideas populares sobre los supuestos efectos negativos de la
educacién de inglés como lengua extranjera (EFL) en cuanto a las identidades
locales y nacionales en Colombia. El presente estudio examina si hay algo de
verdad en estos reclamos comunes. Si bien la relacién entre el idioma de llegada
y la identidad de este idioma se ha estudiado ampliamente en el campo de la

Received: 2017-04-05 / Accepted: 2017-12-04

DOI: 10.17533/udea.ikala.v23n02a04

ikala 23-2.indd 255

fkala, Revista de Lenguage y Cultura

MepeLLin, Cotomsia, VoL. 23, Issue 2 (Mav-AueusT, 2018), pp. 255-268, ISSN 0123-3432

www.udea.edu.co/ikala

16/07/2018 9:29:05 a. m.

255



rd
'kA (A JosHua JAMES ZwiSLER

identidad y el lenguaje, la relacion entre el aprendizaje de una lengua extranjera
y las identidades nacionales y regionales originales atin no se ha explorado en el
contexto de la nacién de origen. Este estudio utiliz6 una encuesta cuantitativa
aplicada a 400 personas con diferentes niveles de instruccién en EFL en Ibagué,
Colombia, que buscaba determinar la naturaleza de la relacion entre EFL vy las
variaciones en el valor y la percepcién de la identidad regional y nacional en
el tiempo de exposicién a EFL. Los hallazgos fueron que, a diferencia de las
creencias populares, la instruccion EFL alo largo de los tres afios no solo aumenté
significativamente el valor percibido de la identidad nacional colombiana, sino
que también aument6 ligeramente la percepcion positiva de la identidad regional
(tolimense) y la identidad como hispanoparlante. Ademds, a diferencia de los
estudios en el extranjero sobre el aprendizaje de idiomasy la identidad, el estudio
también encontré que la instruccién en el idioma de origen del pais de origen no
conlleva el aumento del etnocentrismo encontrado en las situaciones de estudio
en el extranjero.

Palabras clave: inglés como lengua extranjera, identidad de lengua extranjera,
lengua e identidad, identidad regional, identidad de lengua nacional

RESUME

Il y a beaucoup d’idées populaires sur les prétendus effets négatifs de
enseignement en anglais comme langue étrangere (EFL) en ce qui concerne les
identités locales et nationales en Colombie, et cette étude examine s’il y a une
certaine vérité dans ces revendications populaires. Alors que la relation entre la
langue cible et I’identité de cette langue a été largement étudié dans le domaine de

256 I'identité et de la langue, la relation entre 'apprentissage d’une langue étrangere
et les identités nationales et régionales d’origine n’a pas encore été explorée le
contexte de la nation d’origine. Cette étude a utilisé une étude quantitative de
400 personnes avec différents niveaux de I'’éducation EFL a Ibague, Colombie,
cherchant & déterminer la nature de la relation entre les EFL et les variations de
la valeur et de la perception de I'identité régionale et nationale dans le temps
exposition & EFL. Les résultats ont démontré que, contrairement a la croyance
populaire, 'instruction EFL sur trois ans, non seulement a augmenté de fagon
significative la valeur perque de I'identité nationale colombienne, mais aussi
légerement augmenté la perception positive de I’ identité régionale (Tolima) et de
I'identité en tant que conférencier espagnol en outre, contrairement aux études &
’étranger sur 'apprentissage des langues et de I’identité, cette étude a également
montré que 'enseignement dans la langue maternelle du pays d’origine ne fait
pas intervenir de plus en plus ethnocentrisme trouvés dans des situations étudier
al’étranger.

Mots clés: anglais langue étrangere, identité de langue étrangere, langue et
identité, identité régionale, identité de la langue nationale
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The Colombian government, like many govern-
ments in the world, has a national bilingualism
programme. Like the other programmes, the aim
is to introduce a certain level of foreign language
competence into the skill sets of students of all
levels. The General Law of Education (Ley 115
de 1994) and the Law of Bilingualism (Ley
1651 de 2013) both require education in a
foreign language at all levels of formal educa-
tion. However, neither law actually stipulates
that English be the mandatory language; this
is more the result of moment-to-moment gov-
ernment policy than actual law. The choice of
English, though, is, and has always been, related
to economic activity and perceived international
opportunities that accompany learning English
(Ministerio de Educacién Nacional de Colombia,
2006). The Colombian government’s bilingual-
ism programme has, over the course of its lifetime,
attracted the ire of several sectors of Colombian
society—criticisms that are usually to the effect
that learning a second language affects the value
of regional and national identities. In particular,
it is compulsory English language learning that
is argued to result in the wide scale devaluing of
national and, particularly, regional identities given
that English is such a ‘powerful language’, and its
ties to powerful international cultures therefore
represent a threat to local culture.

Negative popular perceptions have developed in
many communities in response to the English
language learning mandated by the national gov-
ernment that suggest it results in the depreciation
of local and national culture and identity (e.g.,
the idea that learning English will make children
‘want to not be Colombian’). While it is true that
such opinions may come more from political ide-
ology or personal concern, others may arise from
real experiences, and it is indeed accurate to say
that the Colombian government has not pre-
sented any studies to actually support its decision
to focus on English at the expense of any of the
hundreds of other available foreign languages. A
point in favour of these perceptions is the fact
that there is a connection between language and

identity, and there is much literature examining
the relationship between the two, particularly the
identities created by language learners in regard
to their second languages. However, that is not to
say that these perceptions are completely accurate
as thereis alack of research regarding the change in
perception and worth of L1 national and regional
identities over time (or if it occurs at all). Hence,
the purpose of this study is to detect changes (if
any) in national and regional identity percep-
tions and to measure the perception and worth
of national and regional identity in a small city in
regional Colombia, thus analysing the strength of
opinions regarding EFL and national identity.

Literature Review

The study of identity has blossomed over the last
half-century. Until recently, identity was con-
sidered a fixed quality of a person—something
that did not change and was with the person
from birth to death (Joseph, 2004). This posi-
tion, considered essentialist, shifted in the social
sciences (including linguistics) into what is now
known as post-essentialism or constructivism,
which posits that identity is not an innate char-
acteristic, but something which is constructed
in social situations and interactions and that, as
a result, can change over time. Importantly, the
value given to an identity determines whether it
will remain exercised by the individual and thus
survive. The most influential of recent post-essen-
tialist theories, the one most current theories are
based on or in opposition to, has arguably been
that of social identity theory. Proposed in 1967
by Henri Tajfel, this theory proposed a twofold
view of identity: a personal identity composed
of unchanging innate personal attributes (physi-
cal characteristics, etc.) and a social identity. This
social identity consists of our group member-
ships and how they can conflict with each other.
Given that we act differently in each of the groups
of which we are members, it is possible for us to
have many different social identities and change
them over time. Ochs (1993) built upon the psy-

chosocial view, stating that our social identities
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encompass all our reputations, roles, responsibili-
ties, and interests—indeed, any point of reference
that involves another person or group. Blackledge
and Pavlenko (2001) furthered a similar position,
arguing that an individual can never freely choose
who they want to be, but must negotiate their
identity positions in reference to overarching his-
toric, economic, and sociopolitical structures,
while Norton (2011) defined identity as the way
a person understands their relationship to the
world, the way that relationship is constructed
across space and time, and how the person can
understand possibilities for the future.

In terms of the relationship between language
and identity, much work has been done over the
last three decades. In line with the above notions
of identity, Weedon (1987) identified language
as the site of identity construction and noted
that languages themselves are embedded within
larger social structures, i.e., languages are not
‘clean’ mechanisms to be used for construction
but bring with them all of the history and atti-
tudes associated with them. Bourdieu (1991)
continued in this vein of thought, arguing that
language is a form of social ‘capital’. Language
users and language learners choose language in
a ‘linguistic market” where languages have sym-
bolic worth and power. Thus, language users
and learners may choose from a ‘marketplace’
of languages according to their identity needs
and desires, and the value of a language may be
directly tied to its relationship with the speaker’s
identity. Ochs (1996) posited that the relation-
ship between language and identity is not direct
but rather mediated by speakers. Successful
speakers understand the socialized conventions
inside language acts and create stances accord-
ing to their understanding and mould identities
according to how each interlocutor uses the lin-
guistic resources available to them. Gumperz
(1992) noted that language is used for contex-
tualization, that is, speakers use linguistic signs
to create the contextual space for situated inter-
pretations based on shared meanings and values

with Hall (2011) adding that all speakers belong

to varied groups and that contextualization helps to
take on group identities defined by group mem-
bership, which can be defined through discursive
negotiation. Rajagopalan (2001) argued that lan-
guage is used to ‘flag’ allegiance to one group or
another and that a speaker’s choice of language
is not a means of negotiation but a means of dif-
ferentiating from other speakers, i.c., sociological
othering or defining one’s identity in contrast to
others and actively separating an outgroup as the
‘other’. Byram (2006) added that language or
dialect choice is an effective means of creating
belonging but also of othering other speakers. Lo
and Reyes (2004) then built upon this notion by
putting forward the idea that languages are used
relationally, that is, to create identities in relation
to other groups by actively othering and compar-
ing groups to create identity positions.

National identity in current research and social
thought has followed the path of social identity,
meaning that it has been found to be enacted in
relation to other identities. Anderson (1983)
viewed nations as imagined communities, that is,
groups which do not have a firm existence, but
one in the minds of individuals expressed as a set
of behaviours and attitudes. This is supported
by Renan (1982) who saw the nation as a site of
continuous construction by individuals forming
groups, and national identity as neither a stable
nor objective construct. Billig (1995) added that
national identity is not fixed at birth but is an
ongoing social construction performed and recre-
ated through the invocation of recognised social
activities and histories. Wodak, de Cillia, Reisigl,
and Liebhart, (1999) argued that national iden-
tity has no essentialist substance but is the result of
ongoing discursive construction between agents
using publicly recognised discourse and social-
ization. Block (2007) added that even people
born, raised and educated in a single region from
a country nurture their sense of national identity
through recognised symbols and activities.

Thus, a clear line of thinking exists: nation and
nationality are not givens. A nation is something
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that must be constructed through discourse and
public recognition, and nationality—the condi-
tion of belonging to said nation—must also be
negotiated and as such is a social identity. The
relationship between language and national iden-
tity can be understood in similar terms. With
national identity argued as a social identity con-
structed through social meanings and history, it
makes sense that language should be an important
part of this construction—the choice of a lan-
guage signals allegiance to a certain group and its
history. Therefore, attitudes and language iden-
tities in favour of one language or another are
signs of political allegiance and not of the inher-
ent strengths of any given language (Rajagopalan,
2001; Byram, 2006), with language laws and pol-
icy reflecting choices favouring one history or
another, and one group or another (Joseph, 2004).

In terms of language choice and identity, much
research has taken place into the construction of
second language identities and the effect of the
L1 on second language identities. Norton and
McKinney (2011) noted that identity offers for-
eign language learning theorists a comprehensive
framework that integrates the learner with the
social world and explains how social power rela-
tions affect learners and their access to the target
language and its community. Recent research
into language and second language acquisition
has focused on the new identities that learners
create with or in relation to the target language
community (Block, 2007). Much of this research
focuses on investment, linguistic capital, and
minority identities in developing identities in the
target language. While Block (2007) and Norton
(2011) indicate that language learners create new
identities based on the imagined community of
the target language, we currently lack research on
what effects foreign language learning (in this case
EFL) has on the original national and regional
identities held by the language learner in the coun-
try of the original national identity.

Investigation into original national identities until
now has been undertaken in the case of learners

studyingabroad. Polanyi (1995), Twombly (1995),
and Talburt and Stewart (1999) examined how
the national language identity of students in study
abroad situations is used as a means of combating
uncomfortable foreign situations with the effect of
increasing a positive view of the original national
identity, while authors such as Acton and Walker
de Felix (1986), Laubscher (1994), Bacon (1995),
Wilkinson (1998), Pellegrino (2005), Kinginger
and Whitworth (2005), and Isabelli-Garcia
(2006) noted the same—that study abroad lan-
guage programmes often have the opposite effect
of what one might expect: ‘greater ethnocen-
trism), i.e., the original national language identity
is strengthened through exposure to foreign lan-
guages in a study abroad program. However, as
noted above, studies on the effects of EFL on
students in their own country in terms of their
national identity are lacking, and given the differ-
ent linguistic environments, previous conclusions
may not be extendable to same-nation situations.
Therefore, this investigation secks to examine the
effects that EFL learning has on the national and
regional identities of people still living in their
nation of origin.

Methodology

The purpose of this study was to see if any mean-
ingful difference exists in the perception and
value of regional and national identity as a result
of foreign language learning in the country of ori-
gin of the language learner. As such, it was decided
that doing so would require measuring the differ-
ence in attitudes and perceptions over time, if it
occurred. This produced the need for measurable
and comparable results, thereby requiring a quan-
titative method. However, in order to understand
the reasons for any change it would be neces-
sary to include a qualitative element. Thus, it was
decided that a survey would be the most appro-
priate vehicle for the investigation, and to ensure a
complete response rate, it would be distributed in
person. Given budget restrictions, the number of
surveys was limited to 400, producing a 4.9% mar-
gin of error at 95% confidence.
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Survey Design

The survey was designed to begin with three ini-
tial demographic questions: gender, age and years
of English classes taken. To measure the effect of
foreign language education on identity perception
and worth (in this case English language educa-
tion) four categories were created in the years of
English classes taken variable (0 years, 1 year, 2 years,
and 3 years), thus measuring the effect of foreign
language education over time. It is important to
note that this is not a longitudinal study but rather
cross-sectional; by using 400 surveys at 95% confi-
dence, it can be supposed by sampling at the same
place with the same independent variables of place
of study (Universidad del Tolima) and city of ori-
gin (Ibagué) that the participants (with a variation
of 4.9%) will be in a similar, and thus comparable,
statistical situation. Therefore, while not lon-
gitudinal, the study should nonetheless give an
indication of the effect of foreign language learn-
ing on perceptions and worth of identities without
using the same participants over time.

The basic demographic questions were followed
by 15 Likert items relating to the value of local
and national identities, levels of belonging, and
language worth. Finally, two yes/no/don’t know
questions were given that directly asked about
change in identity value, both of which were fol-
lowed by open-ended ‘why?” questions.

Survey Distribution

The survey was distributed at Universidad del
Tolima in the city of Ibagué, Colombia. Ibagué
has a population of 553,524 (Ibagu¢ Cémo
Vamos, 2016) and is the capital of the department
of Tolima, in the centre of the country. Tolima
has a population of 1.4 million people with its
main industry being agriculture (rice and coffee)
(DANE, 2005). Furthermore, Universidad del
Tolima is the largest and most important public
university in the region. It has a student popula-
tion of approximately 20,000 that is characterised

by belonging to either lower social classes in the
capital of Ibagué or coming from small villages.

The survey was distributed in person on July 13,
2016, by the researcher and a group of 15 vol-
unteers from his sociolinguistics class. The 400
surveys were divided into four groups of 100 to
create quotas of 100 surveys for each level of expo-
sure to English language instruction. The group
then walked around the university selecting stu-
dents at random asking for the level of English
language instruction received. Students who had
received English language education for periods
of time exactly matching one of the four catego-
ries were invited to complete the survey. Students
who agreed to participate were then given the
required ethics and permission forms.

Data Analysis

Once all the forms were completed and the quo-
tas met, the data from the surveys were entered in
the statistical analysis programme SPSS v.22 by the
researcher for analysis (omitting invalidated sur-
veys). The demographic data were compiled into
frequency tables while the Likert item results were
divided by level of English exposure and tables of
descriptive statistics were created for them. The
arithmetic means were then tabled into a graph and
received chi-squared tests to check for statistical
significance. The final two quantitative questions
were given the same treatment as the Likert items.
The qualitative responses were compiled according
to years of English language learning, then analysed
using content analysis to look for trends by group-
ing answers according to character.

Results and Analysis
Demographic Information

Of the 400 surveys given, 384 were valid (96%).
Table 1 shows the valid surveys by years of English
Education received (the principal variable). As
can be seen in the table, the quantities of year-
based sampling are roughly equal and unaffected
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by the 4% of invalidity. In terms of gender, there
was a 9.4% difference favouring male respon-
dents (54.4% male vs. 45.6% female), while ages
ranged from 18 to 38 years old with a mean of
20.74 (o = 2.82).

Table 1 Years of English Language Instruction

Received
Frequency Percent Valid Cumulative
Percent  Percent
Years 0 95 24.8 24.8 24.8
1 100 26 26 50.8
2 100 26 26 76.8
3 89 23.2 23.2 100

Total 384 100 100

Likert items

The responses to question 4 (I am proud to be
from Tolima) showed a positive trend within all
years. The difference between year 0 (2.0211)
and year 3 (2.0659) was a slight change of 0.0445
towards disagreeing with the statement. However,
the extremely small size of the change (statisti-
cally insignificant) and the stable line of the graph
(see Figure 1) show that EFL classes had no effect
on regional pride. A similar result can be seen in
national pride (question 5). The general trend
was noticeably positive towards the statement 7
am proud of being Colombian’ and, while there is a
slight rise in the trend in the second year, it is stable.

However, the difference between year 0 and year
3 was a 0.0384 move towards disagreeing with the
statement (away from national pride) which is also
not statistically significant enough to consider that
EFL exposure caused a change in national pride.

Responses to the 6™ question (I would prefer to
live in another country), while not being as sta-
ble as the prior two items, showed much the same
trend: in favour of the statement, and—with
slight fluctuations—the overall result is minimal
with a 0.0938 shift towards disfavouring the state-
ment (statistically insignificant). This indicates
that exposure to EFL classes does not affect the
overall desire to live in another country. The trend
seen in the 7* question (Colombia is a good coun-
try) is similar. It is noticeably positive towards the
statement, and while there is fluctuation to both
sides of the trend, the overall result is a 0.1134
movement towards disagreement. However, like
the others, the result is statistically insignificant
and unable to demonstrate that exposure to EFL
classes changes perception of the country.

The 8" question (Colombia is among the best coun-
tries in the world) (see Figure 2) produced a slightly
fluctuating trend over the four years. However,
the trend starts and finishes ever so slightly in
favour of the statement, with a 3-year change of
0.3064 in favour (year 0 —average 2.7789, year
3 —average 2.4725). Statistically significant, this
item indicates that exposure to EFL instruction

Oyears 1vyear

2 years 3years

Years of EFL Instruction

— — Proud of Tolima

Would prefer other country

- = Proud of Colombia

--------- Colombia is a good country

Figure 1 Average Responses Over Time to Questions 4-7
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results in a slightly increased opinion of one’s own
country. The following Likert item (I plan to stay
in Colombia) follows a similar pattern, starting
and finishing slightly in favour of the statement
with a slight fluctuation in year 2. This item has a
final change of 0.1141 in favour of the statement,
a statistically insignificant movement which is too
small to hint at larger trends.

The 10* question (I plan to stay in Tolima) pro-
duced a similar trend as well, although disfavouring
the statement, beginning with an average of
3.1684 and finishing with an average of 3.0549.
It produced a statistically insignificant differ-
ence of 0.1135 that, again, is too small to predict
larger changes in attitudes. The final item in
Figure 2 (question 11: Colombia is as important
as Anglophone countries) differs from the other 3
items in that it shows a clear trend without fluctu-
ation, producing a shift of 0.4502 in favour of the
statement. This indicates that exposure to EFL
instruction over time leads to a statistically signif-
icant, slightly more favourable view of Colombia
when compared with Anglophone countries.

The next four Likert items (questions 12-15, see
Figure 3 below) produced patterns that were very
similar to each other: relatively flat lines in favour
of the respective statements, all with statistically
insignificant changes in value over time, thus indi-
cating that EFL instruction has no effect on their
agreement with the statements. The statements

5,0000
4,5000

g
b
o
S
S
S

3,5000
3,0000

included the following: Tolima is as important as
other departments (0.0127 change over 3 years),
Tolima is important (0.0174 change over three
years), Being Tolimense is important to me (0.0832
change over three years) and Being Colombian is
important to me (0.0086 change over three years).

The responses to the final Likert items can be seen
below in Figure 4. Question 16 (I am proud of
being a Hispanophone) starts in favour of the state-
ment, and over the course of three years of EFL
instruction strengthens in favour by 0.3822 (sta-
tistically significant). This result lends itself to the
inference that EFL instruction actually strength-
ens the identity of the native speaker instead of
weakening it (albeit very little). The next two
statements (I would prefer to have been born in
another department and I would prefer to have been
born in another country) show variation over the
years but begin and finish against the statement
with only minimal change: 0.0858 and 0.0974,
respectively, statistically insignificant changes.

Yes-No Questions and Open Responses

Questions 19 and 20 dealt with direct percep-
tions of change in identity value with responses
of either yes, no or don’t know, followed by an
open why/how question. The results were tab-
ulated and graphed, and the open responses
were classified as cither stronger (Colombian or
regional identity stronger), weaker (Colombian

2,5000
2,0000
1,5000
1,0000
0,5000
0,0000

Likert score average

Ovyears

1 year

2 years 3vyears

Years of EFL Instruction

= - =Colombia is among the best

= = = Stay in Colombia

Figure 2 Response Averages Over Time to Questions 8-11

MepeLLin, Coromsia, VoL. 23, Issue 2 (Mav-AueusT, 2018), pp. 255-268, ISSN 0123-3432

ikala 23-2.indd 262

www.udea.edu.co/ikala

16/07/2018 9:29:05 a. m.



thala

THE EFFECTS OF ENGLISH LANGUAGE LEARNING ON THE PERCEPTION AND VALUE OF REGIONAL AND NATIONAL IDENTITY IN GOLOMBIA

5,0000
4,5000
4,0000
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2,0000
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1,0000
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Likert score average

Qyears 1 year

2 years 3years

Years of EFL Instruction

s+e@:+: Tolima is as important as other departments =—@-

==@=-=Being Tolimense is important

- Tolima is important

=—@— Being Colombian is important

Figure 3 Response Averages Over Time to Questions 12-15
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HI'L

1,5000
1,0000
0,5000
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Likert score average

Ovyears 1year

2 years 3 years

Years of EFL Instruction

Proud of being hispanophone

= Prefer to have been born in other country

Prefer to have been born in other department

Figure 4 Response Averages Over Time to Questions 16-18

or regional identity weaker) or neutral (neither
stronger nor weaker, or irrelevant). Question
19 (Do you believe that your opinion abour being
Colombian has changed since you started learning
English?) produced a very clear trend which can
be seen in Figure 5 below.

As can be seen in Figure 5, there is a clear trend
over the 3-year period regarding changed attitudes
towards Colombian nationality, with a 36.3%
change in attitudes towards Colombian national-
ity. The classification of the responses regarding
the possible change can be seen below in Figure 6.

As Figure 6 illustrates, there is a statistically signifi-
cant change in both positive and negative attitudes

over the course of 3 years’ exposure to EFL instruc-
tion. However, the data show a particularly
dramatic trend towards positive image changes
that, when calculated with the percentage of change
from Figure 5, gives a 33.2508% increase in positive
perception of Colombian national identity versus
a 2.178% increase in negative perception. Thus, it
can be inferred that EFL instruction increases the
positive value of Colombian national identity over
time.

Question 20 (Do you believe that your opinion about
being Tolimense has changed since you started learn-
ing English?) produced similar, though weaker,
changes in responses. The percentage of yes-no-
don’t know responses can be seen below in Figure 7.
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Figure 5 Responses to Question 19 (Do you believe that your opinion about being Colombian has changed since you
started learning English?)
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Figure 6 Classification of Open Responses to Question 19
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Figure 7 Percentage of Yes-No-Don’t Know Responses to Question 20 (Do you believe that your opinion about
being Tolimense has changed since you started learning English?)

Ascanbe seen in the figure above, while most respon-
dents did not evidence a change in value of their
regional identity, by the third year 14% of respon-
dents said that they had changed their opinion about

their regional (Tolimense) identity, thus indicatinga
weak relationship between EFL and regional iden-
tity. Figure 8 below shows the classification of the
open responses of the ‘yes respondents.
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Figure 8 Classification of Open Responses to Question 20

As Figure 8 shows, the change is exceedingly posi-
tive, finishing at 92% positive after the third year.
When calculated with the 14% third-year change,
the result is a 12.88% overall positive change in
opinions about regional identity compared to a
final 0.84% final negative change. We therefore
can infer that exposure to EFL instruction over
the course of three years provides a slight increase
in the positive value of regional identity.

While the Likert questions related to perceptions
about language learning demonstrated slight
changes in positive identity (e.g., value when
compared to other cultures, value of the identity
itself), the participants disagreed with the clearly
negative perceptions (preferring to have been
born in another country or department). This dis-
agreement increases over time of exposure to EFL
instruction. In addition, a clear trend can be seen
from the yes/no questions: English as a foreign
language instruction does not negatively impact
national or regional identities. Even though there
is a slight change in negative perception (2.178%
national, 0.84% regional), this pales in compari-
son to the positive change (33.2508% and 12.88%
respectively, thus indicating that EFL instruc-
tion in Ibagué increases positive perceptions of
national and regional identities.

Discussion

Within the spheres of identity and identity the-
ory, this study provides a statistical foundation for

several observations regarding EFL and identity.
Concerns about changes in national and regional
identity do not appear to be founded on anything
solid, as this study not only managed to show that
many such perceptions regarding EFL and iden-
tity depreciation are false, but also that the reality
is often the opposite. Pride in country and region
suffer no negative changes and in fact increase
slightly, whereas positive opinions of the country
increase significantly. Contrary to popular percep-
tion, instruction in English does not make students
more likely to leave the country or even the depart-
ment, and particularly strong opinions (such as
preferring to have been born in another country)
remain negatively regarded even after three years of
EFL instruction, thus showing that EFL has no gen-
eral negative effect on national/regional identity.
Perceptions and criticisms of educational policy
that propose EFL would diminish a student’s value
of national and regional identity in themselves
exemplify interesting observations about the nature
of identity, in particular, overlapping points made
by Bourdieu (1991), Tajfel (1978), Weedon (1987)
and Rajagopalan (2001) about language and
national identity, i.c., that identities are selected on
a political basis. Proponents saying EFL prompts a
change in identity value or causes identity loss char-
acterize identity as a multifaceted creation under
constant maintenance and construction, then posit
that by choosing to invest in the social capital of the
foreign language (Bourdieu, 1991), the students
make a choice of political allegiance away from
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the original national language and towards the for-
cign language (Rajagopalan, 2001). They liken
this to making a choice to depreciate the national
language and the identity associated with it (and,
ergo, the imagined community that comes with
it). However, despite the logic behind the popular
ideas about EFL and supposed identity change, the
dynamic encountered is rather different.

Results from all national and regional variables
in the Likert items never showed a lessening of
value of Colombian or Tolimense identities in
favour of foreign identities; they either remained
flat or showed some degree of moving in favour
of these local identities. Instead of favouring the
social capital of the foreign language (and a pow-
erful language at that), the students came to
appreciate their own country more, with EFL
instruction working as a contextual shared ground
to reinforce Colombian cultural identity. The sta-
tistics provided by this study indicate that EFL
instruction provides the context for students to
appraise their habitus, and this contextual back-
drop favours identification with the Colombian
national group, even though the appraisal is being
done in a language with a different set of social
norms, group memberships and shared histories.
This is demonstrated by increases in the Likert
items Colombia is among the best countries in the
world (question 8) and Colombia is as important
as Anglophone countries (question 11)—the few
that actually registered a statistically significant
change—and by no increase in all other Likert
items. The increase in the perceptions regarding
Colombia as a country, its language and its place
among other countries, along with the lack of any
change in the statements indicating a negative
position towards national identity indicate that
EFL education provides the discursive space men-
tioned by Billig (1995) and Wodak et al. (1999).
It appears that the EFL environment provides a
space where the students, by invoking national
symbols in linguistically contrasted surround-
ings, can compare their country and its symbols
favourably to others, resulting in a more positive

appraisal of their own nationality and creating a
stronger link with their own national identity.

The results from the final two questions (Do you
believe that your opinion about being Colombian/
Tolimense has changed since you started learn-
ing English?) further support the last point and
concur with the study abroad investigations per-
formed by Polanyi (1995), Twombly (1995), and
Talbert and Stuart (1999), who stated that for-
eign language environments tend to strengthen
nation of origin national identities. However, in
stark contrast to this research and the observations
on study abroad education noted in Acton and
Walker de Felix (1986), Laubscher (1994), Bacon
(1995), Wilkinson (1998), Pellegrino (2005),
Kinginger and Whitworth (2005), and Isabelli-
Garcia (2006), EFL education in the country of
origin does not increase the favour of national iden-
tity through greater ethnocentrism. No increase in
pride was registered in any of the pertinent Likert
items, e.g., questions 4 (I am proud to be from
1olima), 5 (1 am proud to be from Colombia) and 15
(Being Colombian is important to me) which would
be associated with ethnocentrism were an increase
registered.

Thus, while EFL education provided in the coun-
try of origin strengthens the worth of national
identity as study abroad foreign language learn-
ing does, it does not entail the nationality of origin
being placed over another. This complex idea could
be clearly seen in the results: there were positive
shifts in how national and regional identities were
appraised by 33.2508% and 12.88%, respectively,
but not in categories equated with the importance
of the national or regional identities as indicative of
greater ethnocentricity or pride. Now, it must be
taken into account that a common factor in the
study abroad investigations was a series of negative
feelings towards the foreign social environment
in which the students found themselves, and this
forced language to become a driving factor in not
only stronger national identities but in developing
ethnocentrism—a factor clearly absent in the pres-
entstudyas the students were in social environments
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native to them. This indicates that foreign language
instruction in the country of origin would provide
a more stable environment for the evaluation of
national versus foreign identities and that this envi-
ronment, contrary to popular belief, would actually
increase the worth of the national identity but not
ethnocentrism or nationalism.

The implications of the concurrence of these two
aspects (increase in identity importance along
with lack of ethnocentricity) are heightened when
combined with the increase registered in the ques-
tion Lam proud to be a Hispanophone (question 16).
Apart from an increase in local and national iden-
tities, the participants registered an increase in
national language identity pride—the opposite of
what popular conceptions suggest. The increase
in pride in native language identity after EFL con-
tact would suggest that the EFL environment
provides the arguments that increase the social
capital posited by Bourdieu (1991) against the
capital of the foreign language. Whether or not
this occurs through relational comparison of the
languages as suggested by Lo and Reyes (2004) or
through some use of the nationality building sym-
bols and activities proposed by Block (2007) in
the EFL classroom remains open to question and
indicates a need for further research. However,
this investigation has made it clear that in contrast
to popular belief, EFL education does not dimin-
ish national or local identities but in fact increases
them in addition to national language identity.

Conclusion

%ite to the contrary of common conceptions
and beliefs, English as a foreign language instruc-
tion does not weaken Colombian national or
regional identities. Instead, it may provide the
contextual space for an appraisal of Colombian
identities that results in a general move towards
viewing these local identities in a positive light,
being that after three years of classes EFL stu-
dents showed greater appreciation of not only
national and local identities but also the national
language identity as well. Unlike research on

study abroad, which also demonstrates the
favouring of national identities, this study dem-
onstrated that EFL instruction does not promote
the ethnocentrism seen in study abroad investi-
gations because there is no significant increase
in national or regional pride. There is, how-
ever, an increase in positive opinions towards
both national and regional identities, suggesting
that learners appropriate the social capital of the
target language to better gauge their own local
identities and in the process appraise them more
positively over time.

As an initial cross-sectional study, this investiga-
tion has shown that there is indeed change over
time as a result of EFL instruction, but it also suf-
fered the shortcomings of cross-sectional studies
in that it does not provide insight into the exact
factors that caused the shift in attitudes in each of
the different groups, factors that could be revealed
through a longitudinal study performed over the
course of several years with the same participants.
However, the study does show that there is a gen-
eral trend towards more positive appraisal of one’s
own nationality after taking EFL classes (at least
in Ibagué), and that regional identity also bene-
fits from this type of education and opens the way
to future (and perhaps qualitative) studies in the
same field, particularly why national language
identity increases and the what classroom factors
may contribute to the changes in the appraisal of
regional and national language identities.
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ETUDE SOCIOPHONETIQUE SUR LA PERCEPTION
DE LA VOIX MASCULINE ET LES STEREOTYPES ASSOCIES
A L’ORIENTATION SEXUELLE

ESTUDIO SOCIOFONETICO SOBRE LA PERCEPCION DE LA VOZ MASCULINA
Y LOS ESTEREOTIPOS ASOCIADOS A LA ORIENTACION SEXUAL

SOCIOPHONETIC STUDY ON MALE VOICE PERCEPTION AND SEXUAL ORIENTATION

STEREOTYPES

Juan Aguirre Santiago RESUME

Master en Sciences du Langage,

Université Sorbonne Nouvelle-Paris Notre travail se concentre sur la perception de la voix masculine en relation avec
3. Professeur, Departamento de les stéréotypes associés a I'orientation sexuelle. A P’aide d’un test de perception
Espariol, Universidad del Norte, mené en France en 2012, nous avons essayé de déterminer la capacité des
Barranquilla, Colombia. personnes & identifier 'orientation sexuelle d’un individu. En plus, nous avons
Km. 5 Antigua Via a Puerto analysé la perception de six voix d’hommes (trois hommes homosexuels et trois
Colombia, Barranquilla, Colombia hommes hétérosexuels) autour de cinq critéres : autorité, masculinité, hauteur de
juancarlosa@uninorte.edu.co la voix, sympathie et attitude chaleureuse. Pour évaluer la validité des réponses des

juges, nous avons utilisé le test du Khi-carré. Les résultats du test de perception

nous ont permis de remettre en question la relation entre ces stéréotypes et
I'identification de orientation sexuelle. Cependant, 'optimisation des protocoles 269
et de la méthodologie s’avere nécessaire afin de mieux comprendre les stratégies
linguistiques mobilisées par les groupes minoritaires et majoritaires.

Mots-clés : sociophonétique, perception de la voix, parole stéréotypée, identités
masculines, orientation sexuelle

RESUMEN

Nuestro trabajo se concentra en la percepcién de la voz masculina en relaciéon
con los estereotipos asociados a la orientacién sexual. Con la ayuda de un test de
percepcion llevado a cabo en Francia en el ano 2012, hemos intentado determinar
la capacidad de las personas para identificar la orientacién sexual de un individuo.
Ademds, hemos analizado la percepcién de seis voces de hombres (tres hombres
homosexuales y tres hombres heterosexuales) alrededor de cinco criterios:
autoridad, masculinidad, altura de la voz, simpatia y actitud calida. Para evaluar
la validez de las respuestas de los jueces, usamos la prueba Chi-cuadrado. Los
resultados del test de percepcién nos han permitido cuestionar la relacién entre
estos estereotipos y la identificacion de la orientacion sexual. Sin embargo, es
necesario optimizar los protocolos y la metodologia para comprender mejor las
estrategias lingiifsticas movilizadas por los grupos minoritarios y mayoritarios.

Palabras clave: sociofonética, percepcién de la voz, habla estercotipada,

identidades masculinas, orientacién sexual
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ABSTRACT

Our work focuses on the perception of male voice in relation to stereotypes asso-
ciated with sexual orientation. Through the use of a perceptual test conducted in
France in 2012, we tried to determine the ability of people to identify an individ-
ual’s sexual orientation. In addition, we have analyzed the perception of six men’s
voices (three homosexual men and three heterosexual men) around five criteria:
authority, masculinity, voice pitch, sympathy and warm attitude. To evaluate the
validity of the judges’ answers, we used the Chi-squared test. The perceptual test
results have allowed us to question the relationship between these stereotypes
and the identification of sexual orientation. However, the optimization of proto-
cols and methodology is necessary to better understand the language strategies
mobilized by minority and majority groups.

Keywords: sociophonetics, voice perception, stereotypical speech, men’s identi-
ties, sexual orientation
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Introduction

Le 9 mai 2012, le parlement argentin vote la Ley
de identidad de género' (loi d’identité de genre).
Comme le journal Le Monde nous indique : « Ce
texte autorise les citoyens argentins a déclarer le
sexe de leur choix, et ainsi a changer d’état civil
selon leur bon vouloir, sans nécessiter ’accord d’un
médecin ou d’un juge »* Cette loi précise dans
Particle 3 que « toda persona podri solicitar la rec-
tificacion registral del sexo, y el cambio de nombre
de pila e imagen, cuando no coincidan con su iden-
tidad de género autopercibida » (route personne
peut demander un changement de sexe, de prénom et
d’image, lorsqu’ils ne correspondent pas au genre de
cette personne, tel qu'elle le percoir)’. Une loi comme
celle-ci peut nous amener dans un débat aussi pas-
sionnant qu’interminable sur le genre et I’identité.
Il en reste pourtant quelques annotations que nous
trouvons pertinentes lors de notre travail :

e Le sexe biologique n’est pas une camisole de force
dans la construction d’une identité de genre.

o Combien d’identités de genre existe-t-il ? Deux ou
un peu plus ?

e Etant donné que le genre n>est pas une
catégorie stable, est-il utopique de penser a une
identification d’état civil ignorant cet aspect ?

Construire une identité de genre entraine for-
cément 2 étre au courant des discours culturels
et historiques sur la masculinité et la féminité
pour pouvoir les décrire, les situer et éventuel-
lement les contester. Dans notre travail, nous
avons opté pour nous concentrer sur I'un des
deux poles (hommes) car c’est la catégorie dite
standard dans I’espéce humaine et donc la moins
¢tudiée. Pour Kiesling (2007), il est impératif

1 http://www.infoleg.gov.ar/infolegInternet/anexos/
195000-199999/197860/norma.hem

2 http://www.lemonde.fr/ameriques/article/2012/
05/10/en-argentine-choisir-son-genre-devient-un-
droit_1699205_3222.html

3 Traduction de la journaliste.

de surmonter cette invisibilité afin de voir les
hommes comme des personnes qui sont sujets a
des stéréotypes sociaux sur le genre et le langage
au méme titre que les femmes. Parmi I'éventail de
mécanismes de construction d’'une masculinité
idéale, lorientation sexuelle s’avére un critére
exclusif de sorte que 'hétéro-normativité exige
que les hommes s’intéressent au sexe opposé. Les
hommes homosexuels ne feraient donc pas partie
de cette catégorie invisible, ce qui expliquerait
Iintérét porté par la communauté scientifique
3 ’homosexualité (ou homo-sexualisme, avec
I'évidente connotation pathologique).

Avec notre étude exploratoire, nous ne prétendons
pas partir ala quéte des particularités d’un langage
gay. Nous avons décidé, par contre, de prendre
'orientation sexuelle pour encadrer nos discus-
sions sur les stéréotypes de la voix masculine. Cette
dimension de I'individu joue un réle important
dans I’identité mais elle n’est pas sans entraves car
orientation sexuelle de quelqu’un est beaucoup
moins repérable que son sexe biologique. Nous
appelons ainsi 'identité homosexuelle ou hétéro-
sexuelle a la disposition de se montrer d’une fagon
ou une autre a la société. Nos informateurs s’iden-
tifient en tant qu’homosexuels ou hétérosexuels
sans que I’on sache concrétement quel est objet
de leur désir ni leur intensité.

De cette maniére, nos informateurs hétérosexuels
ticheraient d’afficher leur orientation sexuelle a
travers une série de caractéristiques dites mascu-
lines, présentes dans la voix. Pour comprendre ces
mécanismes, nous pensons aussi aux individus
« hors-norme » et nous demandonss’ils répondent
aux besoins identitaires de la méme maniére (ou
pas). Comme la production de la parole est aussi
une question de perception, nous avons congu
un test de perception portant sur les stéréotypes
de la voix masculine en relation avec l'orienta-
tion sexuelle. L’hypothese sous-jacente consiste
en une relation entre I'affichage de certaines qua-
lités « masculines » et la perception d’une voix
d’homme hétérosexuel.
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Cadre théorique

Les concepts qui supportent notre travail de
recherche sont pluridisciplinaires. Ils concernent
en premier lieu la relation entre genre et langage, ot
nous nous concentrons sur ’approche constructi-
viste du genre et les différences entre le parler des
femmes et celui des hommes. En deuxi¢me lieu,
nous nous pencherons sur le rapport entre orien-
tation sexuelle et langage, ol nous abordons d’un
coté la recherche d’un parler gay, propre aux études
réalisées entre 1980 et 2000, et, d’un autre coté,
le changement de perspective a partir des années
2000, ou le désir devient le centre d’intérét. En
troisieme et dernier lieu, nous passerons en revue
les recherches précédentes en perception de la voix
masculine d’un point de vue sociophonétique, ainsi
que les travaux concernant |’idéal masculin & travers
la voix pour terminer avec les études se concentrant
sur les stéréotypes véhiculés par une voix d’homme
hétérosexuel ou homosexuel.

Approche constructiviste du genre

West et Zimmerman (1987) ont essayé de créer
un cadre théorique pour concevoir le genre
comme un accomplissement systématique et une
construction continue dans le cadre des interac-
tions (langagicres et non-langagicres). Les auteurs
définissent le genre comme I’activité de se compor-
ter selon les conceptions normatives des attitudes
et actions d’une catégorie sexuelle.

Bien que l'orientation sexuelle ne soit pas traitée
dans l'article et que celle-ci ne puisse pas étre élevée
au méme niveau que le genre, le concept de caté-
gorie nous parait important a retenir et a réutiliser.
Il n’est pas rare de voir les gens classer les hommes
par rapport a leur masculinité et ainsi par rapport
a leur possible orientation sexuelle ou directement
selon l'orientation sexuelle en utilisant le gay-dar?,

4 Gaydar est « the supposed ability of homosexuals to reco-
gnize one another by means of very slight indications » (la
capacité supposée des homosexuels de se reconnaitre a
Iaide des indices trés légers). (Oxford English Dictiona-
ry, 2017)

par exemple. D’ailleurs, les comportements sus-
ceptibles d’évaluation dont West et Zimmerman
parlent avec insistance peuvent étre transposés aux
comportements des hommes face aux différentes
occasions d’interaction.

Dans cette discussion, nous trouvons indispensable
de parler de la perspective performative du genre
etdela théorie gueer’. En 1990, Judith Butler publie
Gender Trouble ou elle défend la théorie queer car
elle célébrerait une diversité radicale encourageant
la libre circulation du désir sans se soucier du sexe
ou du genre de'objet de ce désir. En fait, 'idée c’est
que les individus peuvent basculer d’une catégorie
sexuelle ou de genre 4 une autre.

Le parler des hommes vs le parler
des femmes

§’il peut étre déclaré, par exemple, que les hommes
ont généralement une voix plus grave que les
femmes (fréquence fondamentale nettement infé-
rieure), il n’est pas facile de décrire ces différences
et encore moins de les expliquer. Si 'on s’en tient
a la physique, une femme a un appareil phona-
toire plus petit que celui d’un homme et donc des
plis vocaux qui doivent vibrer plus fréquemment
que ceux d’'un homme pour reproduire les sons.
La perception de la voix montre cependant que la
question est beaucoup plus complexe : les particu-
larités physiologiques de certains hommes (avec un
appareil phonatoire plus petit que la moyenne et
donc une fréquence fondamentale assez haute) ou
femmes (avec un appareil phonatoire plus grand
que la moyenne et donc une fréquence fondamen-
tale assez basse) n’empéchent pasla reconnaissance
des individus en tant qu’hommes ou femmes.

5  Queer est un adjectif « denoting or relating to a sexual
or gender identity that does not correspond to established
ideas of sexuality and gender, especially heterosexnal
norms » (en relation avec une identité sexuelle ou de
genre qui ne correspond pas aux idées établies de sexuali-
té et de genre, en particulier les normes hétérosexuelles).

(Oxford English Dictionary, 2017)
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Etant donné que les chercheurs sont divisés
entre ceux qui pronent pour la primauté de la
fréquence fondamentale et ceux qui pronent
pour la primauté du timbre comme parametre
acoustique déterminant la perception de genre,
Arnold (2015) essaie de voir lequel parmi les
deux s’avere le plus décisif lorsqu’il s’agit de
percevoir une voix comme féminine ou mascu-
line. D’apres ses analyses, il déduit que le timbre
constitue un parametre prosodique plus impor-
tant que la fréquence fondamentale dans la
perception du genre.

Il nous faut dire que le fait de dénoncer que la
recherche en phonétique ait marginalisé les iden-
tités de genre autres que homme/femme 4 cause
de l'approche essentialiste et binariste résulte
encourageant pour les nouvelles études a réaliser.
Comme nous l>avons exprimé précédemment,
il est impératif de se poser des questions sur la
catégorisation homme, par exemple, car il n>y
a pas que le sexe biologique comme élément
déterminant. Malheureusement, le savoir popu-
laire divulgue I'idée que les hommes ayant des
préférences sexuelles différentes de la « norme »
ne sont pas des hommes a part enticre.

En 2005, Talbot nous a proposé le tableau 1,
comprenant une liste de stéréotypes de genre. La
caractérisation de la femme correspond parfai-
tement au portrait idéalisé de la mere tandis que
celle de 'homme rime avec les privileges et le
pouvoir.

Tableau 1 Stéréotypes de genre (Talbot, 2005)

Women Men

Sympathy Problem-solving
Rapport Report

Listening Lecturing
Private Public
Connection Status
Supportive Oppositional
Infimacy Independence

Recherche du Gayspeak’ comme arme
politique

En gros, de la méme maniere que le genre a été
divis¢ en une binarit¢ masculin/féminin exagé-
rée, la sexualité a été abordée depuis deux états
extrémes, qui ont lair d’étre fixes. Donc, la
recherche du langage gay a du faire face 4 la méme
critique que celle qui a essayé de délimiter le Jan-
gage des femmes ; la tiche était impossible car le
modele de genre ou de sexualité sur lequel les
chercheurs s’appuyaient a fait des hypotheses
incorrectes, ¢tait trop simplifié et, par conséquent,

imprécis (Baker, 2008).

En 1981, Darsey (cité par Baker, 2008) considére
que la communauté scientifique devrait surmonter
cette idée d’homogénéité et se préoccuper plutédt
des interactions entre les différentes sous-sec-
tions de la sous-culture ; Goodwin (1989 : cité par
Jacobs, 1996) aimerait une recherche plus pointue
concernant les différences entre la parole in-group
(al'intérieur du groupe) et la parole out-group (en
dehors du groupe). Le concept de gay masculi-
nity de Chesebro et Klenk (1981 : cité par Jacobs,
1996) semble étre, par contre, la contribution la
plus importante pour Jacobs car elle aiderait a
voir |orientation sexuelle comme une identité de
genre a part.

Le désir comme centre d’intérét

Les années 2000 marquent effectivement un
changement de perspective. Si une essentialisation
de I'identité gay dans les années 70 et 80 s’avé-
rait nécessaire pour les luttes libérationnistes (une
seule identité = cause commune), ce n’est plus le
méme cas de figure dans I’actualité car les problé-
matiques féministes ou LGBT (sigle n’existant
méme pas il y a 30 ans) ne sont plus les mémes.
Baker (2008) le signale clairement : « ...
necessary for gay identity to be essentialised - libe-
rationist politics required that people were united

it was

6 Parler gay.
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bebind the identity of gay’ in order to fight for a

common cause » (p. 55)

Kulick (2000) affirme que le grand probleme de
la pléthore de travaux réalisés entre 1980 et 2000
consiste en une compréhension limitée des théo-
ries linguistiques pertinentes. Il dénonce aussi que
les motivations politiques d’envisager les gays et les
lesbiennes en tant que « communauté » ayant
sa propre culture et langage ont amené plusieurs
chercheurs a conceptualiser cette culture et lan-
gage d’une mani¢re peu habituelle. Un propos de
Kulick, que nous trouvons particulierement per-
tinent, est que toutes ces recherches retrouvent le
paradoxe de « connaitre & priori » les identités’
dont la constitution aurait justement di étre le
théme de recherche.

Perception de la voix masculine

En 2002, Thomas affirme que malgré la tra-
ditionnelle préférence pour la production, les
sociolinguistes commencent a prendre aux sérieux
les expériences de perception. Thomas reconnait,
par contre, qu’un travail sur la perception nécessite-
rait une grande quantité de travail de préparation et
de conception expérimentale de méme que ['utili-
sation de mécanismes de synthese de la parole dans
certains cas, ce qui pourrait étre décourageant pour
les chercheurs.

Quant a la recherche en perception, les études
peuvent avoir pour but de tester plusieurs sujets
(voir la liste proposée par Thomas, 2002, pp. 166
et sv.), parmi lesquels nous avons trouvé I'in-
fluence des stéréotypes dans la perception des
sons. En 1999, Strand (cité par Thomas, 2002)
conclut que la perception de la parole est influen-
cée non seulement par les attributs physiques du
son mais aussi par les stéréotypes de genre.

7 Les seuls individus analysés lors de ces études, ce sont
des personnes qui s’identifient elles-mémes comme gays
ou lesbiennes ou que le chercheur croit étre gays ou
lesbiennes.

L’auteur essaie aussi de donner des conseils sur
les expériences de perception concernant le choix
de locuteurs, I’équipement d’enregistrement et
les conditions pour que les données puissent étre
manipulées, les types de synthese et des appareils
synthétiseurs de parole, I'équipement et 'environ-
nementd’audition, les écrans pour malentendants,
la tAche expérimentale, la présentation des stimuli,
la fagon de répondre, etc. (Thomas, 2002).

L’idéal masculin a travers la voix

En 1998, Cameron écrit un article ot elle essaie
de mettre en situation la construction de la mas-
culinité chez des hommes jeunes. Dans cet article,
trois remarques nous semblent intéressantes :

e Des hommes peuvent se référer & d’autres hommes
comme « gays » sans aucune piste sur leur orien-
tation sexuelle. Ils se basent sur I'apparence, les
vétements et la parole. Elle explique ceci a tra-
vers le célebre exemple de I'étudiant universitaire :
« the really gay guy in our Age of Revolution class »
(le garcon vraiment gay de notre cours Age de la
Révolution), « the antithesis of man » (antithese

de’homme).

e Comme le genre est un terme relationnel et la
condition minimale pour étre un homme c’est
de ne pas étre une femme, nous pourrions trou-
ver que, dans plusieurs circonstances, les hommes
sont sous pression pour se constituer en tant
quhommes linguistiquement & travers ['évi-
tement des formes de parole dont la premicre
association est avec les femmes ou la féminité.

e Lorsque des actes de paroles tels que le commé-
rage sont utilisés par les hommes, ils utilisent des
mécanismes pour afficher clairement leur hétéro-
sexualité, éventuellement mise en question.

Stéréotypes véhiculés par une voix d’homme
homosexuel vs hétérosexuel

En 1994, Gaudio publie une étude sur la percep-
tion de la masculinité et 'orientation sexuelle sur la
voix de huit sujets (quatre homos et quatre hétéros).
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Il essaie de prouver que le phono-style gay n’est pas
tout simplement une copie de la voix féminine,
malgré les rapprochements, et qu’il doit y avoir des
indices acoustiques propres aux homosexuels.

Il faut dire que Gaudio (1994) a exclu de son
¢tude les hommes n’affichant pas publiquement
leur homosexualité (dans le placard) car il a une
approche constructiviste de I’identité ou la sexua-
lité entre hommes ne serait qu'un aspect de ce
« phénomene social » (Gaudio, 1994). Les résul-
tats de ’étude peuvent étre résumés sur le fait que
la haute valeur absolue de FO? et une variation de
hauteur restreinte ne représentent pas un élément
clé pour les jugements stéréotypés de la parole
masculine tels que « gay » ou « hétéro », « mas-
culine » ou « féminine ».

En suivant la lignée des études socio-phonétiques
ayant trouvé des influences systématiques de I'age,
du genre, de lorigine ou appartenance ethnique
et du statut socio-économique sur la variation
de la production orale, Munson (2007) conclut
que les constructions de la perception de lorien-
tation sexuelle et celle de la masculinité/féminité
ne sont pas identiques, méme si les deux types de
jugements sont liés. Les calculs de régression sug-
gerent, cependant, que chacun pourrait avoir un
parameétre acoustique unique. La moyenne de la
FO (fréquence fondamentale) est plus importante
lors des jugements sur la masculinité/féminité que
lors des jugements sur la perception de I'orien-
tation sexuelle. A son tour, la fréquence de F1°

8 « The phonetic correlate of the pitch of the voice is the
frequency (or rate) of vibration of the vocal folds during
the voicing of segments. Its acoustic correlate is funda-
mental frequency, measured in cycles per second, for which
the modern notation is Hz (Hertz) ». (Laver, 1994, p. 450)
(Le corrélat phonétique de la hauteur de la voix est la fré-
quence [ou vitesse] de vibration des plis vocaux pendant
le voisement de segments. Son corrélat acoustique est la

[fréquence fondamentale, mesurée en cycles par seconde,
pour lesquels la notation moderne est Hz [Hertz]).

9 Laver (1994) explique la notion de formants : « They
represent the acoustic consequences of the changing
shapes of the mouth and pharynx in terms of the varying
frequency-values of the resonances of the vocal tract ».

est plus fortement corrélée aux jugements sur la
perception de lorientation sexuelle qu’aux juge-
ments sur la perception de la masculinité/féminité
(Munson, 2007).

En 2003, Smyth, Jacobs et Rogers publient un
travail dont le but est de comprendre pourquoi
certaines voix sont percues comme homosexuelles
alors que d’autres sont percues comme hétéro-
sexuelles. Pour arriver a leurs fins, les chercheurs ont
constitué un échantillon de 25 voix que les juges
devaient classer a travers une échelle qui va de « son
trés homosexuel » 4 « son treés hétérosexuel ».

La démarche de cette étude nous fait aussi réfléchir
aux difficultés d’une tiche de parole spontanée,
les chercheurs ayant di faire le tri des phrases pro-
noncées pour n’utiliser que celle ot 'orientation
sexuelle du locuteur n’est pas affichée a travers
des éléments lexicaux ou pragmatiques. Il est clair
qu’une telle démarche implique la mise en ceuvre
de la subjectivité du chercheur et cela explique
pourquoi nous avons décidé d’écarter ce type de
tache et préféré une tache de lecture dirigée.

Cadre méthodologique

Choix des textes, déroulement
des enregistrements

Les textes choisis correspondent a un document a
caractere scientifique (extrait d’un essai en sciences
sociales) et un document A caractére journalis-
tique (extrait de la rubrique culture d’un journal).
La lecture de passages authentiques avait déja été
utilisée lors des travaux sur les propriétés de la hau-
teur de la voix chez Terango (1966), Eady (1982),
Henton (1989) et Gaudio (1994).

Chaque séance a duré & peu pres 30 minutes en ce
qui concerne I'enregistrement des voix. Les infor-
mateurs ont été amenés a se familiariser avec les

(p. 103) (s représentent les conséquences acoustiques
des formes changeantes de la bouche et du pharynx en
termes de valeurs de fréquence variables des résonances
du tractus vocal).

MepeLLin, Cocomaia, VoL. 23, Issue 2 (Mav-Aueust, 2018), pp. 269-284, ISSN 0123-3432

ikala 23-2.indd 275

www.udea.edu.co/ikala

16/07/2018 9:29:06 a. m.

275



276

thala

JuaN AGUIRRE SANTIAGO

textes en les lisant plusieurs fois (lecture silencieuse
incluse) avant la phase d’enregistrement 3 pro-
prement parler, qui a varié¢ selon les informateurs.
S’agissant de deux textes et voulant avoir une dic-
tion plus ou moins compréhensible, nous avons
effectué plusieurs essais d’enregistrements a la
demande des informateurs et du chercheur méme.
Le but était d’avoir des enregistrements dont on
pourrait extraire des stimuli comparables ou des
phénomenes comme les bégaiements sont évités
et dont le débit est & peu pres le méme. De cette
manicre, nous avons fait plusieurs enregistrements
jusqu’a ce que nous ayons trouvé le plus adapté.

Nous avons profité de ces séances pour poser
quelques questions sur les idées précongues par
rapport & I’homosexualité, avec des question-
naires différenciés. L'objectif principal était de
faire ressortir des adjectifs pouvant qualifier une
voix masculine comme homo ou hétéro. Cette
partie a duré de 10 & 40 minutes, selon I'infor-
mateur. En général, les informateurs homos ont
montré une tendance a parler davantage. En tant
que groupe minoritaire et souvent stigmatisé, les
homosexuels ont probablement plus souvent eu
l'occasion de s’interroger ou d’étre interrogés
sur leur masculinité de méme que sur les catégo-
ries, sujet qui semble ne pas préoccuper autant
les hétérosexuels. Ainsi, les homosexuels seraient
amenés a se positionner face au groupe majoritaire
mais aussi a 'intérieur du groupe ot les individus
peuvent revendiquer une identité gay/lesbienne
mais aussi queer, trans, etc.

Il est important de noter que cette catégorisation
de plus en plus pointue ou son refus constituent
des actes politiques dont les individus sont forcé-
ment conscients. Les réponses nous ont permis
de réfléchir aux criteres du test de perception a
mettre en place ultérieurement, aprés croisement
avec nos lectures de la littérature de spécialité en
maticre de test de perception.

Les voix ont été enregistrées avec un dictaphone
marque Olympus référence V8500 et stockées en
format WMA. Les enregistrements de extrait

scientifique ont duré 55 secondes approximati-
vement tandis que ceux de I’extrait journalistique
ont duré 35 secondes environ.

Manipulation des enregistrements

Pour obtenir nos stimuli, nous avons sélectionné
deux phrases du premier enregistrement et une
du deuxieme. Ces phrases correspondent norma-
lement & un moment intermédiaire de l’extrait
car au début des enregistrements on observe des
maladresses, un rythme un peu plus rapide que
dans le reste, voire des difficultés d’articulation.
La durée de chacune des phrases ne dépasse jamais
les 10 secondes. Ceci a été réalisé grice au logiciel
libre Audacity.

Voici les trois phrases utilisées :

Phrase 1 (texte a caractére scientifique)

« Lapparition du web, cette nouveauté festive et
sauvage, ¢tait vécue comme un Mai 68 planétaire
dont les millions de « sites », parlant toutes les
langues, tenaient lieu de graffitis. »

Phrase 2 (texte A caractere scientifique) : « Il n’y
était pas seulement « interdit d’interdire », il
devenait techniquement impossible d’y songer. »

Phrase 3 (texte & caractére journalistique) : « Dans
cette bande dessinée a la frontiere proche du
livre d’art, Felix Pestemer nous dépeint plusieurs
4 . M M 1\ 4 .
époques de la vie mexicaine de sa célebre révolution
al’époque contemporaine. »

Conception du protocole de test
de perception

La conception du test a commencé par le choix
des adjectifs a rattacher A chacune des orien-
tations sexuelles pertinentes pour cette étude
(homosexuel vs hétérosexuel). Il est important de
souligner qu’il s’agit des caractéristiques présentes
dans I'imaginaire collectif des sociétés occiden-
tales ol, A part la binarité homme-femme (avec
un ¢éventail de traits pour caractériser un homme
ou une femme), il existe aussi une dichotomie
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homo-hétéro avec des éléments permettant de
« classer » les individus d’apres I'affichage ou
non de ces éléments-ci.

Ainsi, notre travail peut se concentrer sur la per-
ception des voix masculines par rapport aux
stéréotypes véhiculés par une identité homo-
sexuelle ou hétérosexuelle. Les cinq criteres pris
en compte sont :

e [ autorité

Consigne du test : Qualifiez les voix suivantes
par rapport a lautorité (1 = pas tres autori-
taire, 2 = moyennement autoritaire, 3 = tres
autoritaire).

e Lamasculinité

Consigne du test : Qualifiez les voix suivantes
par rapport a la masculinité (1 = pas trés mas-
culine, 2 = moyennement masculine, 3 = tres
masculine).

e Lahauteur de la voix'°

Consigne du test : Qualifiez les voix suivantes
par rapport a la hauteur (1 = plutét grave, 2 =

hauteur moyenne, 3 = plutdt aigué).
e Lasympathie

Consigne du test : Sivous aviez 'occasion, vous
aimeriez parler avec cette personne ? (1 = abso-
lument pas, 2 = peut-étre, 3 = tout a fait).

e L’attitude communicative

Consigne du test %alifiez les voix sui-
vantes par rapport a I’attitude communicative
(1 = chaleureuse, 2 = neutre, 3 = absolument

pas chaleureuse)

10 Dans des études de perception en anglais, la plupart des
chercheurs ont inclus aussi la modulation de la voix. L’idée
sous-jacente est qu’une voix homo n’aurait pas seulement une
FO plus importante mais aussi une plus grande variabilité into-

native (Gaudio, 1994 ; Jacobs et al., 1999).

Le critére de la masculinité et de la hauteur avaient
été utilisés dans I’étude de Benjamin Munson
The Acoustic Correlates of Perceived Masculinity,
Perceived ~ Feminity, and Perceived — Sexual
Orientation parue dans Language and Speech
en 2007. La hauteur de la voix avait été prise en
compte par Gaudio (1994) dans Sounding Gay:
Pitch Properties in the Speech of Gay and Straight
Men, paru dans American Speech.

Une fois définis les cinq criteres, il fallait songer
\ , . . . . 3\ 7

a la rédaction des questions ainsi qu’a une échelle
permettant d’obtenir des réponses assez précises
sans pour autant forcer le choix des juges. Tout
ceci sur une seule feuille. Dans exemple, nous
pouvons observer le critére autorité avec trois
choix possibles par informateur ( Tableau 2).

Question 1 : Qualifiez les voix suivantes par rap-
port a lautorité (1 = pas trés autoritaire, 2 =
moyennement autoritaire, 3 = trés autoritaire).

Tableau 2 Exemple de question et grille de réponses

Autorité Voix | Voix | Voix | Voix | Voix | Voix
A B C D E F

1: pas trés autoritaire 1 1 1 1 1 1
2 2 2 2 2 2
3 3 3 3 3 3

2: moyennement autoritaire

3: trés avtoritaire

La rédaction des questions a posé certaines diffi-
cultés surtout en ce qui concerne les deux derniers
criteres (sympathie et attitude communicative).
D’un coté, les stéréotypes liés ne sont pas connus
du grand public. I s’agit plut6t de stéréotypes
connus de la communauté scientifique, transmis
par les différentes vagues féministes. D’un autre
coté, I'utilisation des adjectifs pertinents a trois
échelles s’avérait difficile. C’est pourquoi la sym-
pathie a été pensée en termes de disposition a
rencontrer quelqu’un etattitude communicative,
qui concernait surtout le concept interactionniste
de coopération, a été pensée en termes de chaleur
humaine.

Pour faciliter la tAche aux futurs juges, nous avons
toujours assigné le degré inférieur au numéro 1
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et le degré supérieur au numéro 3, le numéro 2
étant assigné au degré neutre ou le juge n’arrive
pas A se situer par rapport aux extrémes proposés.
Cette disposition a aussi ¢été pensée en fonction
du futur codage des résultats : le 1 renvoyant au
stéréotype homosexuel et le 3 renvoyant au stéréo-
type hétérosexuel.'! Le test de perception a aussi
inclus la possibilité ou non de détecter l'orienta-
tion sexuelle des informateurs. Inspirés de I'étude
menée par Smyth et al. (2003), nous avons pensé &
un indice de certitude pour cet aspect.

Consigne du test Pourriez-vous deviner
I>orientation sexuelle des locuteurs (1 = plutde
hétéro, 2 = je ne sais pas, 3 = plutdt homo) et
exprimer la certitude de vos réponses (1 = pas tres
stirfe], 2 = moyennement sir[e], 3 = absolument

stirfe]) ?

La dernié¢re question du test est ouverte et permet
aux juges de donner un avis sur 'expérience.

Consigne du test Souhaitez-vous rajouter
quelque chose a propos de votre écoute ou de vos

impressions durant ce test ?

Procédés statistiques
Test du Khi-carré

Ce test nous a permis d’évaluer la validit¢ des
réponses. Pour ceci, nous avons établi I’hypothese
nulle (HO) suivante : « Les juges ne préferent pas
une réponse a une autre ». Ainsi, la démarche
consiste a observer la différence entre la distribu-
tion obtenue et la distribution attendue d’apres le

hasard (50 : 50).

Pour I'interprétation des résultats, nous devons
savoir si notre valeur de Khi-carré est supérieure
ou inférieure  la valeur du Khi-carré qui délimite
les 5% supérieurs de la distribution. Dans notre
cas, le degré de liberté étant de 2 (dl=nombre

11 Afin de distraire les juges, parfois le 1 renvoyait au stéréotype
hétérosexuel et le 3 au stéréotype homosexuel. Pour le codage
des résultats, nous avons donc eu 4 inverser ces codes.

d’options - 1), nous avons dii confronter nos
valeurs de Khi-carré a 5,99. Si notre valeur de
Khi-carré est supérieure a 5,99 nous pouvons reje-
ter ’hypothese nulle et conclure que les personnes
interrogées ont préféré une réponse a une autre a
un niveau supérieur au hasard.

Description des juges

Le groupe de juges a consisté en 12 femmes et 8
hommes. Les femmes avaient entre 21 et 33 ans et
leur moyenne d’age était de 24,6 ans. Quant aux
hommes, ils avaient entre 20 et 33 ans avec une
moyenne de 22,5 ans.

Description des informateurs

Le groupe d’informateurs a consisté en 3 hommes
homosexuels et 3 hommes hétérosexuels. A par-
tir des informations recueillies lors des entretiens
réalisés avant les enregistrements, nous avons pu
dresser un profil pour chacun des informateurs.
Leurs propos sont trés intéressants car ils nous ont
permis de valider les criteres a utiliser dans le test.

Voix A : Le premier informateur est originaire de
Montreuil (Seine-Saint-Denis) et a 21 ans. 1l se
définit comme hétéro. Dans ses représentations de
I’homosexualité, nous retrouvons une claire assi-
milation aux caractéristiques réputées féminines.
Il se dit capable de reconnaitre un homosexuel
d’apres sa facon de marcher et de parler (assez
modulée et gesticulée).

Voix B : Notre deuxi¢me informateur est originaire
de Montreuil (Seine-Saint-Denis) eta 21 ans. Il se
définit comme hétéro. Il indique que les homo-
sexuels auraient une attitude et une maniére de
s’habiller et de parler (intonation féminisée) assez
particulicre méme s’il pense qu’il y a des homo-
sexuels avec une voix dite « normale ».

Voix C : Le troisieme informateur est originaire
de la région d’Amiens mais habite en région
parisienne depuis une quinzaine d’années (Saint-

Maur-des-Fossés dans le Val-de-Marne) et a 34
ans. Il est ouvertement homosexuel. Bien qu’il
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croie qu’une voix assez aigué¢ et l'usage d’un
lexique soutenu peuvent étre des marques dans le
langage des homosexuels, il insiste sur le danger
des généralisations.

Voix D : Notre quatritme informateur est ori-
ginaire de la ville de Saint-Maur-des-Fossés
(Val-de-Marne) et a 36 ans. Il est ouvertement
homosexuel. Pour lui, la voix est un élément clé
pour I'affichage de ’homosexualité.

Voix E : Le cinquieme informateur est originaire de
la ville de Saint-Maur-des-Fossés (Val-de-Marne)
eta 53 ans. Il est ouvertement homosexuel. Quant
a la caractérisation des homosexuels, il évoque le
regard insistant et originalité des vétements avant
de parler de la voix : haut perchée et trainante chez
beaucoup d’individus de la communauté. Il parle
aussi de vocabulaire (plus élaboré chez les homos)
etdu fait de parler au féminin chez certains homos
(clair détachement lorsqu’il dit « je suis un mec et
j’assume mes couilles » ).

Voix F : Notre sixicme informateur est originaire
de la ville de Bobigny (Seine-Saint-Denis) et a
20 ans. Il se définit comme hétérosexuel. Il assure
pouvoir reconnaitre un homosexuel a travers sa

facon de marcher, de s’habiller, de se tenir, a la
gestualité et 3 sa maniére de parler (voix aigué et
assez féminisée). Cet informateur considére que
I’homosexualité n’est pas innée mais un compor-
tement acquis qu’il n’arrive pas a comprendre.

Description des extraits

A l'aide du logiciel libre Praat, nous avons analysé
les caractéristiques acoustiques et prosodiques de
chacun des extraits afin d’avoir un apercu des dif-
férentes voix utilisées lors du test de perception.
Ci-dessous, le tableau 3 compare les six voix (les
différences de couleur correspondent a l'orienta-
tion sexuelle des individus) :

Résultats

En gros, nous avons voulu savoir si la perception
des voix masculines étudiées répond parfaitement
aux stéréotypes associés & l'orientation sexuelle
que chaque informateur revendique ou si, au
contraire, la perception contesterait tout type de
cliché. Ainsi, nous analysons les réponses des juges
a chacune des questions du test de perception.
Ensuite nous évaluons la validité des réponses
grace au test du Khi-carré (Tableau 4).

Tableau 3 Informations acoustiques et prosodiques des 6 voix

279

Voix A Voix B Voix C Voix D Voix E Voix F
Hauteur minimale 98,4 Hz 99,7 Hz 107,4 Hz 102,6 Hz 99,6 Hz 102,6 Hz
Hauteur maximale 220,1 Hz 187,3 Hz 242 3 Hz 2228 Hz 227501 223 Hz
Fréquence fondamentale moyenne 169,7 Hz 126,5 Hz 166,8 Hz 154 Hz 134,6 Hz 164,2 Hz
Longueur moyenne de groupe de souffle 15521ms 15858ms 15908ms 15588ms 15833ms 15965ms
Longueur moyenne de syllabe 144ms 157,3ms 183ms 162ms 163,3ms 181,6ms
Longueur moyenne de pause 408ms 577,6ms 232,3ms 229,3ms 198,3ms 354,6ms
Tableau 4 Réponses au test de perception pour la voix A
Ql: Q2: Q3: Q4: Q5: Q6 :
Autorité | Masculinité | Hauteur | Sympathie | Attitude chaleureuse | Orientation sexuelle

R1 : Stéréotype homosexuel 12 (60%) 5(25%) 7(35%) 5(25%) 4(20%) 8 (40%)

R2 : Neutre 5(25%) 11 (55%) 7(35%) 12 (60%) 13 (65%) 8 (40%)

R3 : Stéréotype hétérosexuel 3(15%) 4(20%) 6 (30%) 3(15%) 3(15%) 4(20%)
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Voix A (informateur hétérosexuel)

Identification de lorientation sexuelle a partir de
la perception de la voix : Les avis sont tres partagés
entre la réponse 1 (homosexuel) et 2 (neutre).

Stéréotypes : Les réponses A propos de cette voix
ne sont pas tranchantes. Pour la plupart des ques-
tions, c’est la réponse 2 (neutre) qui 'emporte.
En revanche, plus de la moitié¢ des juges trouvent
que cette voix n’est pas trés autoritaire (stéréotype
homosexuel). Pour la hauteur, les avis sont parta-
gés parmi toutes les options de réponse.

Validité des réponses : Pour lavoix A, nous écartons
les réponses obtenues aux questions sur la hauteur
et l'orientation sexuelle car elles se distribuent de
mani¢re proche du hasard. Ainsi, nous retenons
comme pertinentes les réponses obtenues aux
questions concernant "autorité, la masculinité, la
sympathie et I'attitude chaleureuse.

Voix B (informateur hétérosexuel)

(Tableau S)

Identification de l'orientation sexuelle a partir de la
perception de la voix : Plus de la moitié des juges
trouvent que le locuteur serait plutdt hétérosexuel.

Tableau 5 Réponses au test de perception pour la voix B

Stéréotypes : Un nombre important de juges
qualifie cette voix de grave et pas sympathique
(stéréotypes hétérosexuels). La réponse 2 (neutre)
est la préférée pour le reste de questions.

Validité des réponses : En ce qui concerne la voix B,
nous écartons les réponses obtenues aux questions
sur Iautorité car elles se distribuent de maniére
proche du hasard. Ainsi, nous retenons comme
pertinentes les réponses obtenues aux questions
concernant la masculinité, la hauteur, la sympathie,
I’attitude chaleureuse et 'orientation sexuelle.

Voix C (informateur homosexuel)

(Tableau 6)

Identification de l'orientation sexuelle a partir de la
perception de la voix : Plus de la moitié des juges
estiment que le locuteur serait plutét homosexuel.

Stéréotypes : La plupart de réponses ne renvoient a
aucun stéréotype clairement. Pour la question sur
la hauteur de la voix, les avis sont partagés entre la
réponse 1 (stéréotype homosexuel) et la réponse
2 (neutre).

Validité des réponses : Par rapport a la voix C,
nous considérons toutes les réponses comme

Ql: Q2: Q3: Q4: Q5: Q6:
Autorité Masculinité Hauteur Sympathie Attitude Orientation
chaleureuse sexuelle
R1 : Stéréotype homosexuel 6 (30%) 2(10%) 2(10%) 1(5%) 7(35%) 1(5%)
R2 : Neutre 8 (40%) 11(55%) 7(35%) 6 (30%) 12 (60%) 6 (30%)
R3 : Stéréotype hétérosexuel 6 (30%) 7(35%) 11(55%) 13 (65%) 1(5%) 13 (65%)
Tableau 6 Réponses au test de perception pour la voix C
Ql: 02: Q3: Q4: Q5: Q6 :
Autorité Masculinité Hauteur Sympathie Attitude Orientation
chaleureuse sexuelle
R1 : Stéréotype homosexuel 4(20%) 8 (40%) 9 (45%) 1(5%) 9 (45%) 12 (60%)
R2 : Neutre 8 (40%) 9 (45%) 9 (45%) 11(55%) 8 (40%) 6 (30%)
R3 : Stéréotype hétérosexuel 8 (40%) 3(15%) 2(10%) 8 (40%) 3(15%) 2(10%)
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pertinentes car elles montrent des tendances dif-
férentes du hasard.

Voix D (informateur homosexuel)

(Tableau 7)

Identification de l'orientation sexuelle a partir de la
perception de la voix : D’apres la distribution de
réponses, les juges ont du mal & deviner l'orienta-
tion sexuelle de ce locuteur.

Stéréotypes : Le nombre de réponses 2 (neutre)
parmi les juges reste le plus important pour toutes
les questions, particuli¢rement pour celles portant
sur la sympathie et I'attitude chaleureuse. Si 'on
rentre dans le détail, nous observons des avis par-
tagés entre la réponse 1 (stéréotype homosexuel)
et 2 (neutre) pour 'autorité. Par contre, les avis
sont partagés entre la réponse 2 (neutre) et 3 (sté-
réotype hétérosexuel) pour la hauteur.

Validité des réponses : Pour lavoix D, nous écartons
les réponses obtenues a la question sur la masculi-
nité car elles se distribuent de maniére proche du
hasard. Ainsi, nous retenons comme pertinentes
les réponses obtenues aux questions concernant
'autorité, la hauteur, la sympathie, I'attitude cha-
leureuse et I’orientation sexuelle.

Tableau 7 Réponses au test de perception pour la voix D

Voix E (informateur homosexuel)

(Tableau 8)

Identification de l'orientation sexuelle a partir de la
perception de la voix : Plus de la moitié des juges
estiment que le locuteur serait plutdt hétérosexuel.

Stéréotypes : Un nombre important de juges quali-
fient cette voix de grave et autoritaire (stéréotypes
hétérosexuels). En revanche, la réponse 2 (neutre)
est la préférée pour la masculinité. Les avis sont
partagés entre la réponse 1 (stéréotype homo-
sexuel) et la réponse 2 (neutre) pour lattitude
chaleureuse.

Validité des réponses : Concernant la voix E, nous
écartons les réponses obtenues a la question sur
la sympathie car elles se distribuent de maniere
proche du hasard. Ainsi, nous retenons comme
pertinentes les réponses obtenues aux questions
concernant ['autorité, la masculinité, la hauteur,
I’attitude chaleureuse et 'orientation sexuelle.

Voix F (informateur hétérosexuel)

(Tableau 9)

Identification de l'orientation sexuelle a partir de la
perception de la voix : Les avis sont partagés entre

Ql: 02: Q3: Q4: Q5: Q6:
Avutorité Masculinité Hauteur Sympathie Attitude Orientation
chaleureuse sexuelle
R1: Stéréotype homosexuel 8 (40%) 7(35%) 2(10%) 4(20%) 2(10%) 6 (30%)
R2 : Neutre 9 (45%) 6 (30%) 10 (50%) 12 (60%) 14 (70%) 9 (45%)
R3 : Stéréotype hétérosexuel 3(15%) 7(35%) 8 (40%) 4(20%) 4(20%) 5(25%)
Tableau 8 Réponses au test de perception pour la voix E
Ql: Q2: Q3: Q4: Q5: Q6 :
Avutorité Masculinité Hauteur Sympathie Attitude Orientation
chaleureuse sexuelle
R1 : Stéréotype homosexuel 7(35%) 5(25%) 4(20%) 6 (30%) 9 (45%) 3(15%)
R2 : Neutre 3(15%) 11(55%) 3(15%) 6 (30%) 9 (45%) 6 (30%)
R3 : Stéréotype hétérosexuel 10 (50%) 4(20%) 13 (65%) 8 (40%) 2(10%) 11(55%)
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Tableau 9 Réponses au test de perception pour la voix F

Ql: 02: Q3: Q4: Q5: Q6 :
Avutorité Masculinité Hauteur Sympathie Attitude Orientation
chaleureuse sexuelle
R1: Stéréotype homosexuel 12 (60%) 9 (45%) 5(25%) 6 (30%) 3(15%) 4(20%)
R2 : Neutre 5(25%) 7(35%) 11(55%) 12 (60%) 11 (55%) 9 (45%)
R3 : Stéréotype hétérosexuel 3(15%) 4(20%) 4(20%) 2(10%) 6 (30%) 1(35%)

la réponse 2 (neutre) et la réponse 3 (stéréotype
hétérosexuel).

Stéréotypes : Le critere autorité est le seul ou nous
percevons une tendance claire : plus de la moi-
tié des juges trouvent que cette Voix n’est pas tres
autoritaire (stéréotype homosexuel). Pour la mas-
culinité, les avis sont partagés entre la réponse 1
(stéréotype homosexuel) et la réponse 2 (neutre).
Pour le reste des questions, c’est la réponse 2
(neutre) qui 'emporte.

Validité des réponses : Quant a la voix F, nous consi-
dérons toutes les réponses comme pertinentes
car elles montrent des tendances différentes du
hasard : autorité, masculinité, hauteur, sympathie,
attitude chaleureuse et orientation sexuelle.

Indice de certitude

Les réponses a la question 7 (Tableau 10) nous
montrent que trés souvent les juges n’étaient pas
tres stirs de leurs réponses

Tableau 10 Indice de certitude sur la perception de
[orientation sexuelle

Voix | Voix | Voix | Voix | Voix | Voix
A B C D E F

Réponse | 203 2] 2] 3] 2
(pas trés sir)

Réponse2 o lyp [ s [ s | 12 | 16
(moyennement sOr)

Réponse 3

(trés sbr)

%estion ouverte
Seulement trois juges ont répondu a cette question.

Le juge 1 s’est plaint de la qualité du son et de I'im-
possibilité de recommencer I'enregistrement. Pour
cette personne, « le langage suprasegmental »
varie selon la partie de I'enregistrement. En plus,
elle conseille d’inclure un nouveau critére (expressi-
vité), vu I'intonation modulée de la voix C.

Le juge 2 recommande d’inclure une question sur
'orientation sexuelle du juge, méme si elle juge
que ceci pourrait étre délicat. Pour elle, la qualité
du son lui a posé¢ quelques difficultés.

Le juge 6 a parlé de son malaise lors du déroule-
ment du test. Pour cette personne, les questions
menent a des conclusions sur les idées préconcues.

Conclusions

Il est essentiel de souligner que le but de notre tra-
vail n’a jamais été de faire des généralisations sur
la facon de parler des homosexuels. Et ceci pour
plusieurs raisons : d’un c6té, 'idée d’un sociolecte
gay fait penser 4 une communauté homogene qui
n’existe pas. Méme si cette communauté homo-
gene existait, il serait impossible de dégager les
caractéristiques de son langage en utilisant un pro-
tocole comme le ndtre et avec un échantillon si
réduit. D’un autre c6té, la recherche du « langage
gay » a été conduite traditionnellement soit pour
encourager ’homophobie depuis un discours
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médical, soit pour construire une identité gay uni-
verselle avec des finalités politiques.

En revanche, nous avons réussi a analyser les sté-
réotypes qui seraient mobilisés & ’heure de
catégoriser un individu comme hétérosexuel ou
homosexuel. D’apres les résultats, les juges ont
du mal a situer les voix dans un péle ou un autre.
Dans la plupart des cas, soit ils préferent la réponse
neutre aux autres, soit les avis sont partagés entre
la réponse neutre et I'un des poles.

Les seules tendances dégagées concernent les voix
des hommes hétérosexuels. La voix B a été qua-
lifiée de pas sympathique, ce qui confirmerait le
stéréotype hétérosexuel. Par contre, les voix E et
F ont été qualifiées de pas autoritaires (stéréotype
homosexuel).

En ce qui concerne I’identification de 'orientation
sexuelle, la situation est similaire : soit ils préferent
la réponse neutre aux autres, soit les avis sont parta-
gés entre toutes les réponses. Les réponses a propos
de la voix A ont été écartées en raison de leur distri-
bution proche du hasard.

Le choix des informateurs reste un élément impor-
tant a considérer lors des prochaines expériences.
L’idéal dans notre cas aurait été de travailler avec
des individus issus d’un méme milieu socio-cultu-
rel et du méme 4ge.

Si nous observons le tableau 3 (caractéristiques
acoustiques et prosodiques des informateurs),
nous avons du mal a savoir si les particularités
du groupe hétérosexuel, par exemple, correspon-
draient plus au langage jeune (ils ont tous les trois
20 ans environ) ou de banlicue (ils proviennent
tous les trois de la Seine-Saint-Denis).

En ce qui concerne les criteres pris en compte,
nous tenons a préciser que deux d’entre eux
restent assez polémiques (sympathie et attitude
chaleureuse). Dans les commentaires réalisés par
un informateur, nous avons trouvé le propos sui-

vant : « oui, je trouve qu’une voix grave peut

étre chaleureuse ». Par ailleurs, nous aurions pu
inclure la plage de variation mélodique, le débit
et les pauses. Ces ¢léments, 4 coté de la hauteur
de la voix, auraient 'avantage de permettre un
travail liant la production et la perception, en fai-
sant usage des mesures acoustiques et prosodiques
précises. Néanmoins, Lobjectif de la recherche
subirait quelques changements.

Pour conclure, notre travail a essayé de montrer
comment une catégorie identitaire se construit
et se nourrit grice (ou & cause) des stéréotypes.
En revanche, les résultats nous invitent 3 mettre
en question cette relation. Il est important des
signaler qu’une démarche méthodologique plus
sophistiquée s’avere nécessaire, comme le signale
Preston et Niedzielski :

Recent advances in speech science and inexpensive
computer implementations of them allow increasin-
gly sophisticated studies of the progress of language
variation, contact, and change, and on-going studies
of many dramatic changes show that language varie-
ty is not only robust in the modern age, a fact often
denied by popular media pundits, but also socially
embedded in interesting ways. (Preston et Niedziels-
ki, 2010, p. 3)

(Les progres récents dans la science de la parole
et leurs implémentations informatiques peu cod-
teuses permettent des études de plus en plus
sophistiquées sur les progres de la variation, des
contacts et des changements linguistiques, et les
¢tudes en cours de nombreux changements signi-
ficatifs montrent que la variété linguistique est
non seulement robuste a I’époque moderne, un
fait souvent nié par les experts des médias popu-
laires, mais aussi socialement intégrée de diverses
maniéres intéressantes.)

Cette dynamique nous permettrait de mieux
comprendre les stratégies linguistiques mobilisées
par les groupes minoritaires et majoritaires. Nous
pensons que ceci peut contribuer a la lutte contre
les discriminations, soit en contestant les catégori-
sations binaires, soit en se servant du langage pour
négocier du pouvoir.
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SPANISH AS A TOOL FOR INCLUSIVE GLOBALIZATION: LINGUISTIC EQUITY IN DOUBLE
IMMERSION CLASSROOMS IN CALIFORNIA
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RESUMEN

El creciente niimero de programas de doble inmersién espaniol-inglés en Estados
Unidos demanda un analisis del papel que va a tener el espafiol como lengua
vehicular dentro del aula y como nexo enriquecedor de la sociedad de este
pais. En este articulo tedrico repasamos el impacto negativo y de segregacion
lingiiistica que tuvieron medidas como la Proposicién 227 en California,
para luego explorar el rol que puede llegar a desempefiar el espafiol, tras
haberse aprobado la Proposicion 58, como herramienta de equidad educativa
y de globalizacién inclusiva. Argumentamos la posibilidad de crear 4mbitos
educativos donde el espafiol tenga el mismo estatus lingiiistico que el inglés. Ast
mismo, reivindicamos el valor del espafiol como parte intrinseca de la historia y
laidiosincrasia nacional de Estados Unidos, y reafirmamos la idea de coexistencia
y enriquecimiento mutuo de ambas lenguas, que nos permita CONvertirnos en un
ejemplo de sociedad plural en términos de lengua y cultura.

Palabras clave: espanol, inglés, doble inmersion, globalizacién, inclusion,
equidad lingtiistica

ABSTRACT

The growth in the number of Spanish-English double immersion programs in
the United States calls for an obligatory analysis of the role that Spanish will
play as a vehicular language within the classroom and as an enriching nexus of
Spanish society. In this theoretical article, we will review the negative impact
and linguistic segregation of measures, such as Proposition 227 in California,
and then we explore the role that Spanish may have, once Proposition 58 is
passed, as a tool for educational equity and inclusive globalization. We depict
the possibility of creating educational areas where Spanish has the same linguis-
tic status as English. Likewise, we claim the value of Spanish as an intrinsic part
of the history and the national idiosyncrasy of the United States and reaffirm
the idea of coexistence and mutual enrichment of both languages, becoming an
example of a plural society in terms of language and culture.

Keywords: Spanish, English, dual-immersion, globalization, inclusivity, linguis-
tic equity
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RESUME

La croissance du nombre de programmes d’immersion en espagnol-anglais
aux Erats-Unis exige une analyse du role que I'espagnol jouera comme langue
véhiculaire dans la classe et comme lien enrichissant de la société étatsunienne.
Dans cet article, nous examinons I’impact négatif et la ségrégation linguistique
des mesures telles que la Proposition 227 en Californie, puis explorons le role
que 'espagnol peut avoir suite & 'approbation de la Proposition 58 comme outil
d’équité en matitre d’¢ducation et de mondialisation inclusive. Nous soutenons
la possibilité¢ de créer des zones éducatives ot l'espagnol a le méme statut
linguistique que I'anglais. De méme, nous revendiquons la valeur de 'espagnol
comme une partie intrinséque de ['histoire et de I'idiosyncrasie nationale des
Etats-Unis et réaffirmons I’idée de la coexistence et de Penrichissement mutuel
des deux langues, en devenant I'exemple d’une société plurielle en termes de
langue et de culture.

Mots-clés : espagnol, anglais, double immersion, globalization, inclusivité,
égalité linguistique
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Introduccién

El 2 de junio de 1998 fue aprobada, en el estado
de California, en Estados Unidos, la Proposicién
227, la cual exigié que la instruccién en las escue-
las publicas se diese en inglés y eliminé la gran
mayorfa de los programas bilingties del estado.
Esta propuesta sostenia que la tnica solucién para
incrementar los niveles de literacidad” en inglés
era un sistema educativo en el cual los estudian-
tes, y en especial los aprendices de dicho idioma
(English learners), recibiesen la instruccién de las
materias en su totalidad en inglés. En este con-
texto educativo, el estudiante incrementaria sus
destrezas para utilizar esta lengua en su forma
escrita y oral, y podria entender la complejidad
de la misma, dejando de lado su lengua materna
y sumergi¢ndose por completo en una educacién
impartida en inglés.

Basindose en teorfas de inmersién y asimila-
cién cultural y lingtiistica, los impulsores de esta
medida pretendian utilizar el inglés como herra-
mienta de equidad y unidad educativa para los
estudiantes. No obstante, Burdick-Will y Gémez
(2006), Garcia y Kleifgen (2010) y Lippi-Green
(2011), en sus estudios, detectan la falacia de los
conceptos de inmersién y asimilacidn, y puntuali-
zan que posicionamientos politicos e ideoldgicos
(como la Proposicién 227) que fundamentan
la necesidad de una educacién que despoje a los
estudiantes aprendices de inglés de su lengua y su
cultura, para asi, supuestamente, poder tener un
mejor rendimiento en las escuelas, incrementa-
ron el desarraigo de estos estudiantes dentro de
las escuelas y fomentaron la desigualdad lingiiis-
tica en el aula.

1 “La Proposicién 227 pretendia eliminar el uso bilingiie
de la lengua materna (L1) de los nifios con fines de en-
seflanza excepto en circunstancias muy excepcionales”
(Cummins, 2002, p. 47).

2 Definimos literacidad como “el manejo del cédigo y de
los géneros escritos, el conocimiento de la funcién del
discurso y de los roles que asumen el lector y el autor,
los valores sociales asociados con las pricticas discursivas
correspondientes” (Cassany, 2010, p. 1).

Larealidad de la educacién tras la Proposicion 227
—como explican Berliner (2011), Calderén y
Minaya-Rowe (2010), Gindara y Contreras
(2009),y Garcfay Curry-Rodriguez (2000), en sus
estudios sobre el impacto de esta normativay otras
normativas lingiiisticas— muestra que esta medida
no ayudd a mejorar los resultados académicos de los
estudiantes de inglés como segundo idioma. La bre-
cha de rendimiento académico entre los estudiantes
cuya lengua materna era el inglés y los estudiantes
aprendices de inglés se mantuvo en porcentajes
similares. M4s atn, permanecio el estigma nega-
tivo de la etiqueta educativa “estudiante aprendiz
de inglés”, agravando las connotaciones de déficit
lingiiistico y cultural de estos estudiantes (Parrish,
Pérez, Merickel, Linquanti ez al., 2006; Uriarte,
Tung, Lavan y Diez, 2010).

Este marco de “ensefianza inicamente en inglés”
consolidé los argumentos de aquellos que abo-
gaban por una educacién que cohibe y aliena al
estudiante, en lugar de una educacién que le pro-
porcione la posibilidad de afiadir nuevas esferas de
identidad cultural y lingiiistica. Angela Valenzuela
(2016) llama a este fenémeno “educacién subs-
tractiva’, ya que se trata de una educacion que
pide al estudiante que deje de ser quien es y aban-
done su lengua materna, para adoptar una nuevay
“mejor” identidad monolitica y monolingiie.

Dos décadas después de esta educacién subs-
tractiva, el estado de California ha empezado
a cuestionar la validez de este sistema y con ello
han vuelto a proliferar los programas bilingiies
y de doble inmersién. Con la idea de trabajar
en la formacion de “estudiantes globales”, se han
tomado medidas que valoran el bilingiiismo como
una ventaja en su educacién. El estudiante glo-
bal se convierte en una persona que es parte de su
comunidad, y a la vez aprecia y aporta su grano
de arena a la globalizacién, definida esta como el
“flujo mundial de economia, ideas, cultura, etc”

(Knight, 2014).

Asi, en el 2012, el estado de California aprobd el
Sello del Estado para la Lectoescritura Bilingiie,
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como parte del diploma de graduacién para los
estudiantes que pudiesen mostrar competencias
lingiiisticas —hablar, leer, escribir y escuchar—
en un idioma que no fuese el inglés.’> Esto ha
animado a los distritos escolares a implemen-
tar nuevos programas de doble inmersién, en los
cuales los estudiantes aprenden en dos idiomas
—por ejemplo, espaniol e inglés—. En estas aulas,
los aprendices de inglés conviven y aprenden
con los que de algin modo podemos denomi-
nar “aprendices de espafiol’, ya que este no es su
idioma materno (Adelman Reyes y Kleyn, 2010).

A continuacién analizamos el rol que tanto el espa-
fiol como el inglés pueden y deben tener en estas
aulas de doble inmersién, y los modos en que se
podria y deberfa disenar, implementar y evaluar
el concepto de globalidad inclusiva y equitativa en
términos de ensefanza de la lengua y la cultura.
Describimos la importante y necesaria partici-
pacion de la familia para favorecer la equidad y
cémo el programa de doble inmersién favorece
esta participacion. Por ultimo, enunciamos unas
recomendaciones y previsiones sobre el futuro del
espanol en California. Nuestro objetivo es suscitar
una reflexion sobre las posibilidades de utilizaciéon
del espanoly, por extension, del inglés, como herra-
mientas de globalizacién inclusiva (Paffey, 2014).

Los programas de doble inmersién

Hay dos caracteristicas esenciales que definen los
programas de doble inmersion: la primera es el
tiempo en que se usa cada lengua vehicular, en este
caso el espanol y el inglés, durante la jornada esco-
lar, y la segunda es el niimero de estudiantes cuyo
primer idioma es el espanol o el inglés.

En términos de uso de las dos lenguas vehiculares,
hay dos modelos predominantes: el primero se basa

3 El Sello de Lectoescritura Bilingiie es un premio otor-
gado por una escuela, distrito escolar u oficina de
educacién del condado en reconocimiento de los estu-
diantes que han estudiado y alcanzado el dominio de dos
o mds idiomas para la graduacién de la escuela secunda-
ria (Seal of Biliteracy, s. f.).

en un reparto equitativo de la jornada escolar, en la
cual el 50 % de la instruccion se hace en espanol y el
otro 50 % en inglés. El otro modelo es el del incre-
mento gradual de la instruccién en inglés. En este
modelo, el nifo empieza su ciclo escolar en prees-
colar (kindergarten), en una jornada escolar donde
el 90 % de la instruccién es en espafiol y el 10 % en
inglés. Después, en primer grado es de 80 %-20 %
y asi hasta llegar a cuarto grado, donde los dos idio-
mas se equiparan en minutos de instruccién.

El uso de este segundo modelo se justifica para
equiparar el estatus lingiiistico de ambas lenguas
(Livingstone y Ferreira, 2009). Siendo el inglés la
lengua dominante tanto en el dmbito educativo
como en el social, se tiende a reforzar la lengua
que todavia no tiene ese peso especifico en los
dmbitos académicos y profesionales (Rodriguez,
Carrasquillo y Soon Lee, 2014).

Por lo que se refiere al nimero de estudiantes, las
escuelas buscan un equilibrio entre los que tienen
como lengua materna el espanol y aquellos para
quienes el inglés es su primera lengua. Factores
como ddnde estd localizada la escuela que estd
implementando el programa de doble inmersién,
el estatus econémico de los estudiantes o las nor-
mativas que se implementan en el distrito escolar
desempefian un papel importante a la hora de
conseguir los numeros y el balance entre los dos
grupos de estudiantes.

Esimportante sefalar que, en el caso de California,
dada la pluralidad lingtiistica y cultural de las
aulas, existe también en estos programas un buen
numero de estudiantes cuya lengua materna no
es ni el espanol ni el inglés. En cualquier caso,
las escuelas buscan crear clases donde los estu-
diantes colaboren en el proceso de aprender una
segunda lengua, bien sea esta el espafiol o el inglés.
Asi, los hablantes de una y otra son, en el aula de
doble inmersién, modelos lingiiisticos para sus
compafieros.

Gibbons (2009) define este apoyo o mediacién

entre compaferos como parte del conocimiento
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escolar que se construye en el aula, y que ayuda a
legitimar las lenguas y culturas que estudiantes y
docentes adquieren por medio de lecciones con
relevancia cultural y lingiiistica.

Esta idea de ayuda y apoyo se fundamenta en el
concepto de zona de desarrollo préximo acufiada
por Vygotsky (1986). En esta zona, el estudiante,
los adultos (maestros, padres) y companeros mas
avanzados (cada uno en su lengua) se convierten
en los expertos que ayudan a sus compafieros a
mejorar y a acercarse al nivel de las competencias
lingiiisticas que ellos tienen. Este concepto es clave
a la hora de definir el rol del espafiol como herra-
mienta de inclusion en el aula. El estudiante cuya
lengua materna es el espanol, utiliza esta como un
activo dentro del proceso de aprendizaje. De esta
forma, aquel deja de ser una lengua extranjera,
para pasar a ser herramienta y objetivo, es decir,
parte del nucleo de factores que definen las com-
petencias lingtiisticas de los estudiantes en el aula
de doble inmersién.

Bilingiiismo equitativo y equilibrado

Tedricamente, los salones de doble inmersion
se construyen con la idea de crear una equidad
entre las dos lenguas vehiculares. Asi lo explican
Reese y Feltes (2014) cuando analizan el trabajo
de Canagarajah (2006): “al esperar que los estu-
diantes de la comunidad lingiiistica dominante
también aprendan una lengua minoritaria, se
brinda dignidad y afirmacién para los estudian-
tes de la lengua minoritaria y se iguala la relacién

entre ambos grupos” (pp. 3-4).

Estaequidad y relacién entre grupos esta diezmada
por la realidad de que existan en el aula estudian-
tes pertenecientes a grupos con las etiquetas de
“dominante” y “minoritario”. La mera existencia
de estas etiquetas tiende a crear un aula donde la
q

visién de la adquisicién de competencias lingtiisti-
cas en los dos idiomas no es equitativa.

Aprender inglés es, para los hablantes de espanol,
una necesidad para dar solucién a una cuestién que

se plantea como deficitaria. Para estos estudian-
tes, aprender inglés es una obligacién, un punto de
partida bdsico para su éxito. Sin embargo, apren-
der espanol es, para los hablantes de inglés, una
destreza anadida. Se trata de una cuestién merito-
ria en si, que se ve como algo exclusivo y avanzado.
Es decir, las competencias lingtifsticas en inglés y
en espafol no se entienden ni valoran de la misma
manera.

Como apunta Potowski (2007), la oportunidad
de crear un bilingliismo equitativo y equilibrado,
donde el espanol tenga la misma funcionalidad,
uso y validez que el inglés, no ha sido siempre la
realidad que impera en las aulas de doble inmer-
sion. El inglés tiende a ser la lengua con més peso
especifico a nivel educativo, cultural y social en
comparacion con el espanol, que explicita o impli-
citamente queda relegado al rango de idioma
“anadido’, de un modo mas positivo para unos que
para otros.

Es importante recalcar que el inglés define con
demasiada frecuencia la cultura del aula y, por
ende, las identidades que desarrollan los estudian-
tes. En ocasiones, las aulas de doble inmersiéon
refuerzan la idea del inglés como anhelo y obje-
tivo para todos los estudiantes. Cuando el inglés
recibe este rol prioritario, se produce un desequi-
librio lingiiistico que impide que se fomenten la
interculturalidad y el interlingtiismo. Definimos
interlingiiismo como el espacio donde las lenguas
se refuerzan unas a otras en la comunidad, para
presentarse juntas como herramientas de una glo-
balizacién inclusiva (Chardenet, 2013). Por su
parte, interculturalidad, utilizando las palabras
de Leiva Olivencia (2010), es la “actitud pedagé-
gica que favorece la interaccion entre las diferentes
culturas [...] asi como promover la convivencia
basada en el respeto a la diferencia cultural como
legitima en su diferencia” (p. 253).

Para una ecuanimidad linglistica que use y
fomente el interlingiiismo y la interculturalidad,
Adelman Reyes y Crawford (2011) recomiendan
que estudiantes y maestros analicen las etiquetas
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Iingﬁisticas mencionadas anteriormente, y su uso
no solo en el aula, sino también en la comunidad,
el paisy el Estado.

El rol que le den los estudiantes al inglés dentro
del microcosmos de su propia clase servird para
perpetuar o eliminar el rol “dominante” del inglés.

El objetivo de un aula de doble inmersién seria
crear un espacio de coexistencia lingiiistica, donde
se fomente la figura de un estudiante capaz de
escuchar en dos lenguas, porque quiere que lo escu-
chen hablar en dos lenguas; que da la bienvenida
a otras lenguas y otras culturas, porque desea que
incluyan la suya; es respetuoso con otras lenguas
y culturas, porque respeta la suya propia y quiere
que esta sea respetada y valoraday, por tltimo, que
sabe ayudar, porque valora que lo ayuden en espa-
fiol y en inglés (Rodriguez-Valls, 2016).

Coexistencia lingiiistica en el aula:
los aprendices de lenguas de por vida

Como hemos explicado en las secciones anterio-
res, durante los anos en que el inglés se convirtié
en la unica lengua vehicular de educacion, esta
nunca consigui6 unir a los estudiantes dentro de
una identidad multilingiie. Es mas, agravé e incre-
mentd la segregacion lingtistica.

August, Goldenberg y Rueda (2011) resaltan, en
sus investigaciones, la falta de rigor cientifico que
tenfa la ensefianza que solo se impartia en inglés.
Estos autores explican cémo la ensefianza mono-
lingtie en inglés no solo no favorecié el desarrollo
de las competencias lingtisticas de los estudian-
tes de inglés como segunda lengua o aprendices
de inglés (English learners), sino que hizo que el
inglés se convirtiese en una barrera para una clase
intercultural y multilingiie, donde se prepara a los
estudiantes para ser ciudadanos globales.

Collier y Thomas (2004), Lindholm-Leary y
Herndndez (2011) y Thomas y Collier (1998),
en sus respectivas investigaciones sobre los efectos
de la doble inmersién en los estudiantes de inglés

como segunda lengua, exponen que una educa-
cién monolingtie en inglés es perjudicial para
estos estudiantes que no dominan el idioma de
instrucciéon. En sus estudios senalan, entre otros
muchos problemas, una disminucién en el rigor
y el contenido impartido, y una falta de conexién
con un entorno educativo que no valora ni poten-
cia el mantenimiento de la identidad cultural y
lingtiistica de estos alumnos. Todas estas cuestio-
nes a menudo resultan en un desinterés escolar
por parte de los estudiantes, bajo rendimiento o
incluso abandono prematuro. Para estos investi-
gadores, la doble inmersién y la utilizacién de la
lengua materna —el espafiol en este caso— como
herramienta de instruccién suponen una solu-
cién a ese desequilibrio y una apuesta de equidad.
Como apunta Montrul (2012), el espanol dentro
de la clase de doble inmersién puede convertirse
en la pieza que facilite la coexistencia lingiiistica;
atin mds, puede convertirse en esa pieza de cone-
xi6n entre los estudiantes.

Una vez explicados los roles que el espanol y el
inglés han tenido y pueden tener en la clase de
doble inmersién, analizamos a continuacién la
idea de crear una coexistencia y un enriqueci-
miento lingiiistico que elimine el estigma negativo
y restrictivo en la etiqueta de “estudiante aprendiz

7 »

de inglés”.

Para ello, vemos la necesidad de utilizar una deno-
minacién mucho miés inclusiva y positiva que
considere y englobe a los estudiantes de progra-
mas de inmersion dual. Es necesario comenzar por
cambiar la terminologia y las etiquetas restrictivas
asociadas a esos nombres, para poder eliminar las
barreras que suponen para millones de estudiantes
en Estados Unidos.

Ser aprendiz de un segundo idioma debe verse
siempre como una constante y positiva evolucién
personal, aunque esto parece ser asi solo para algu-
nos estudiantes. Mientras que estar aprendiendo
una segunda lengua suele ser para los estudiantes
de la cultura mayoritaria una cuestién positiva,
sorprendente y celebrada, la misma situacién
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para estudiantes aprendices de inglés se percibe
de modo radicalmente diferente. Proponemos,
por tanto, que todos los alumnos sean considera-
dos “aprendices de lenguas de por vida” (lifelong
language learners), ya que ambos grupos de estu-
diantes —hablantes de espanol e inglés— estaran
en todo momento mejorando sus capacidades lin-
giiisticas en ambos idiomas, independientemente
de que se trate de su primera o segunda lengua.

La clase de doble inmersién tiene la posibilidad
de destacar este concepto de aprendices de lengua de
por vida, como una via donde los estudiantes ini-
cian la aventura de aprender equipados con sus
lenguas maternas, para encontrarse en un punto
medio donde ambas lenguas tengan el mismo esta-
tus lingtiistico. Asi mismo, todos los estudiantes se
convierten en aprendices de dos lenguas, viviendo
en una constante evolucién de los sistemas lingiis-
ticos que practican en su persona y en su dia a dfa.
En este contexto, aprender un segundo idioma deja
de ser un rasgo de inferioridad académica, cultu-
ral o social, para entenderse como una clara ventaja
y motivo de éxito académico y personal (Diaz-
Polanco, 2010).

En este esquema, el espanol revitaliza el inglés y
le ayuda a eliminar esa imagen de monolingiiismo
prevalente en este idioma y muchos de sus hablan-
tes, y que se ha extrapolado tanto a la educacién
como a otros dmbitos (¢j. politica, medios de
comunicacién, cultura). Todos los estudiantes,
ahora bajo el nombre de “aprendices de lenguas de
por vida’, serfan a la vez exitosos modelos y maes-
tros de la lengua que cada uno aporta.

Los programas de inmersién dual pueden ayudar,
por tanto, a cambiar las percepciones tradiciona-
les, convirtiéndose, por medio del uso del espanol
y el inglés como herramientas de equidad, en
modelos educativos inclusivos y globalizadores.
Collier y Thomas (2004) explican este fendmeno:

Two-way bilingual classes taught by sensitive teachers
can lead to a context where students from each lan-
guage group learn to respect their fellow students as

valued partners in the learning process with much

knowledge to teach each other (p. 3).*

Otro paso en este proceso de inclusién y globaliza-
cién es anadirle a esta caracteristica de “aprendices
de lenguas de por vida” que tienen los estudian-
tes de doble inmersion, el emblema de estudiantes
que se estan convirtiendo en estudiantes bilin-
giies (Emergent Bilinguals) y con literacidades en
ambas lenguas. En este marco, el espafiol camina
de la mano del inglés y esto hace que el estudiante
que aprende inglés con el fin de ser bilingiie esté
igualmente bien considerado como aquel que
aprende espafol con la misma finalidad. El espa-
fiol reafirma tanto al estudiante que lo tiene como
lengua materna como a quien lo va a aprender
como segunda lengua. En este espacio, un uso uni-
ficador del espafiol evitarfa que se valore a uno mas

que a otro (Orozco, 2014).

Un hablante de cualquier idioma debe estar en
constante aprendizaje y evolucién lingiistica.
Del mismo modo, un hablante bilingtie utili-
zard ambos idiomas como plataforma de apoyo
lingiiistico mutuo. Los conocimientos lingtisti-
cos que cada hablante tenga en su lengua materna
influyen y ayudan en su evolucién como hablante
de la segunda lengua. A la vez, el ¢jercicio metalin-
giiistico de indagar y reflexionar sobre la segunda
lengua ayuda al hablante a conocer mas a fondo
y mejor su lengua materna. De ahi que el rendi-
miento académico en la clase de inglés (English
Language Arts) suela estar muy por encima de la
media en estudiantes de programas de inmersién
dual (Fortune y Menke, 2010; Lindholm-Leary y
Block, 2010).

Es evidente, por tanto, que potenciar la visién
de ambos idiomas como valores indiscutibles y

“Las clases de doble inmersién, impartidas por maestros
con sensibilidad y respeto, llevan a contextos donde los
estudiantes hablantes de cada lengua aprenden a respe-
tar a los otros ya considerarlos companeros valiosos en
el proceso de aprendizaje y con grandes conocimientos
para compartir unos con otros’. Las traducciones son de
los autores.
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equiparables en la evolucion lingiiistica y personal
de estos hablantes emergentes es el mejor modo de
conseguir que ellos potencien al maximo sus habi-
lidades lingiiisticas (Lacorte, 2010; Rojas, 2014).

El maestro de la clase de doble inmersién

En el maestro de doble inmersiéon —apoyado,
como veremos, por otros miembros de la comu-
nidad educativa— recae la tarea de potenciar y
estimular, en sus estudiantes, no solo el aprendizaje
de lalengua, sino también el conocimiento y el res-
peto hacialos muchosy diversos aspectos culturales
relativos a ella (Beeman y Urrow, 2012). Por un
lado, por medio del uso de un espafiol gramatical-
mente correcto y académico, estard ofreciendo un
modelo de lengua esencial. Es importante recalcar
a este respecto que ser un importante modelo lin-
giifstico no significa ser el unico modelo. Ofrecer
a los estudiantes acceso a un espafol académico
nunca puede implicar que en el aula se descarten ni
menosprecien las variedades nacionales, dialecta-
les o las elecciones lingtiisticas de cada estudiante.
Hemos de recordar que los alumnos son también
maestros y modelos que traen consigo la riqueza
de sus variedades de espafiol, con el beneficio que
eso aporta a la comunidad del aula (Iéxico, grama-
tica, acentos, dialectos, jergas, expresiones, etc.)
(Collier y Thomas, 2004; Jong y Howard, 2009;
Lindholm-Leary y Herndndez, 2011).

Un espanol académico susceptible de utilizarse
con éxito en el contexto educativo no implica
eliminar las variedades y elecciones lingtisti-
cas individuales. Al contrario, tal y como explica
Ibarra (2012), el habla diversa y rica que los estu-
diantes traen al aula de doble inmersién debe ser
la base y la excusa comunicativa para las innume-
rables discusiones metalingiiisticas y los referentes
culturales e histéricos asociados a esa riqueza de
variedades y diferencias lingiiisticas.

No obstante, el docente de programas de doble
inmersiéon debe ser mds que un maestro de
lengua. Estos maestros tendrdn que crear nume-
rosas oportunidades de aprendizaje y promover

la investigacion y la discusion, dentro y fuera del
aula, sobre los muchos y muy diversos aspectos
de las culturas detrds del espanol (Parodi, 2010).
El docente de programas de doble inmersién
debe crear frecuentes ocasiones de referencia,
discusion y entendimiento de esas culturas. Asi
mismo, debe estar en constante revision de los
contenidos y aspectos culturales que se compar-
ten y debaten en clase, y ser un moderador de esas
discusiones.

La clase de cultura debe ser significativa. Como
describe Omaggio (2001), es facil caer en la ense-
flanza de una cultura superficial e irrelevante: la
cultura Frankenstein, o hecha de trozos: un taco
aqui, un flamenco all4; o en la cultura de las cua-
tro “efes”: fiestas, folklore, ferias y comida (food).
Hablar, discutir y aprender sobre las distintas cul-
turas debe ser un ejercicio realizado de forma
apropiada. Es fundamental que se haga un trabajo
consistente y profundo, ya que, en la discusién
sobre aspectos culturales, es facil caer en esterco-
tipos y en contenidos que presentan la cultura
de modo distante, fragmentada y descontextua-
lizada. Esto, lejos de favorecer el entendimiento
entre las diversas culturas representadas en el aula
y potenciar la belleza de la multiculturalidad,
refuerza percepciones negativas y nocivas para tal
fin (Hadley y Reiken, 1993; Kappel y Locthman,
2009; Kramsch, 2013; Omaggio, 2001).

Respecto al andlisis de las distintas culturas y
registros lingﬁisticos que coexisten y se utilizan
en el aula, los maestros tienen que tener presente,
a la hora de planificar lecciones ¢ implementarlas,
la dialéctica entre los conceptos de integracién y
adaptacién. Como explica Freire (2013), la dife-
rencia entre integrarse y adaptarse radica en la
capacidad que tiene el individuo (estudiante) de
mantener su poder de decisién y de transformar la
realidad, comparado con el individuo (estudiante)
que pierde estas destrezas al adaptarse a otros con-
textos. En el aula de doble inmersidn, los maestros
y estudiantes tienen que ver a sus alumnos y com-
pafieros como sujetos con conocimiento y capital
lingiiistico, que les ayuden y enriquezcan en su
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aprendizaje, en lugar de objetos a los que se puede
colonizary controlar por el hecho de tener un nivel
de competencia lingtiistica mas alto o por perte-
necer a la cultura o hablar la lengua dominante, en
este caso el inglés (Rodriguez-Valls, 2011).

Con esto en mente, el maestro de programas de
doble inmersién de espanol se encuentra, por
tanto, con un reto doble: por un lado, conocer y
potenciar la discusién de un gran numero de cues-
tiones histéricas, geograficas y culturales relativas
a los mds de veinte paises donde el espanol es len-
gua oficial o cooficial; por otro lado —y esta tarea
es menos sencilla, si cabe, que la anterior—, debe
esforzarse para no caer en los estereotipos —dar
mas importancia al inglés que al espanol; valo-
rar mds los logros que consigue un estudiante que
estd aprendiendo espanol como segunda lengua en
comparacién al que estd aprendiendo inglés como
segunda lengua— que a menudo se mencionan y
refuerzan en las clases sobre la cultura y los deba-
tes culturales superficiales y sesgados.

Frente a estadificultad, el docente tiene en su mano
una herramienta ficil, cercana y esencial: los infor-
madores nativos. Invitar al aula a hablantes nativos
de gran variedad de origenes nacionales, étnicos
y culturales es un modo ideal para exponer a los
estudiantes de espanol a distintos referentes, quie-
nes, de primera mano, comparten sus experiencias
y conocimientos de la lengua y la cultura (Valdés,
1996). Padres, madres y otros familiares, maestros
y administradores de la escuela o el distrito, pro-
fesionales y distintos miembros de la comunidad
seran los mejores aliados para potenciar el mante-
nimiento de la lengua y la cultura en espanol en el
aula de doble inmersion. Estos individuos aportan
pluralidad de variantes lingtiisticas y de origenes y
perspectivas culturales (Lomas, 2014).

Recordemos también que el maestro de doble
inmersion cuenta con otros importantes apo-
yos. En las aulas de doble inmersién, sobre todo
en el caso de la escuela secundaria, encontramos
tres grupos de maestros: los maestros de espa-
fiol (lengua, literatura y cultura), los maestros de

contenidos especificos impartidos en espanol (his-
toria, matemdticas, ciencias, etc.) y los maestros que
imparten inglés u otras asignaturas de contenidos
especificos en inglés (Rodriguez-Valls, Solsona-
Puig y Capdevila-Gutiérrez, 2017). Mencionamos
estos tres grupos, porque ellos deben hacer parte de
un equipo docente de apoyo mutuo y al estudiante,
desde el que se trabaje en favor de la equidad. Es
necesario que los programas de doble inmersion
sean tratados en la escuela de forma holistica e inclu-
siva, no como un anexo temporalmente necesario
y remedial (Rodriguez-Valls y Aquino-Sterling,
2016). Estos equipos docentes deben trabajar en
coordinacién para poder apoyar, desde la instruc-
cién de sus respectivas clases y lenguas, la vision del
bilingiiismo y la multiculturalidad como algo ente-
ramente positivo para todos (Lépez-Bonilla, 2013).

El conjunto de maestros involucrados en cual-
quier programa de doble inmersién debe entender
el beneficio que supone para su clase tener a estos
alumnos. Asi mismo, tienen que aprender a uti-
lizar, de forma consistente y visible para todos
los estudiantes, las habilidades de los estudiantes
bilingties como plataforma para el éxito en cual-
quier clase e idioma de instruccién. La imagen que
el profesorado tenga de los programas de doble
inmersion y de sus estudiantes tiene una relevan-
cia clara en el éxito de estos. Una visién positiva
del bilingliismo emergente de estos estudian-
tes, asi como el reconocimiento por parte de los
maestros, no solo de los de espanol, de los esfuer-
zos y méritos de estos jovenes, aumenta de manera
exponencial el éxito académico de estos (Garcia y

Wei, 2014; Showstack, 2012).

Por medio de la figura de los maestros, y gracias
a sus practicas docentes inclusivas, los estudiantes
veran muchos ejemplos reales, y oirdn de muchos
otros que contradigan su percepcién del espa-
fiol como una lengua inadecuada para el éxito
académico y social. Asi mismo, tendrin con-
tacto habitual con una gran cantidad y variedad
de personas, experiencias y ejcmplos artisticos,
histéricos, literarios y de toda indole cultural,
que ayuden a erradicar y revertir esa percepcion
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negativa de la lengua recibida de sus padres. Por
ultimo, el maestro de inmersién dual deberd ser un
ejemplo de respeto e inclusion, no solo de las cul-
turas representadas por el espanol, sino también
de las presentes en el aula (Shin, 2012). Ha de ser
un mediador que ayude ademds a cambiar las con-
notaciones socioeconémicas asociadas al espafiol,
dentro y fuera de la clase, para conseguir que los
hablantes del aula de doble inmersién sean cons-
cientes de la riqueza de esta lengua y los beneficios
que les reporta su aprendizaje, asi como la exposi-
cidn y el respeto a las culturas detras del espanol.
Es esencial, sin embargo, que los estudiantes del
aula de doble inmersidn estén convencidos de las
ventajas que el bilingiiismo y la multiculturalidad
traen al individuo y a su sociedad.

Con estas medidas en funcionamiento y gracias a
la dedicacion educativa y social y al esfuerzo de los
profesionales de los programas de doble inmersién
se estard poniendo de manifiesto la importancia
y la riqueza del bilingiiismo, tanto para el indivi-
duo como para la sociedad a la que este pertenece.
Por fin, ser hablante de otro idioma diferente al
dominante dejara de ser sinénimo de desprestigio
y dificultad académica, y se convertird en sinénimo
de orgullo, enriquecimiento y beneficio personal
y social. Gracias a este modelo de utilizacién del
espafiol como herramienta de globalizacién inclu-
siva, los jovenes estudiantes de programas de doble
inmersién, educados en el bilingtiismo y la bicul-
turalidad, podrdn entenderse y mirarse a los ojos
como afortunados hablantes, o hablantes emer-
gentes, de dos lenguas, y respetuosos de las culturas
que estas lenguas representan.

Voz y representatividad de la familia
en la equidad lingiiistica y cultural

Hemos visto anteriormente la riqueza lingﬁis—
tica, cultural y de perspectivas que las visitas de
informadores nativos aportan al aula de doble
inmersion. %izés mds importante aun que la
diversidad y la pluralidad que estas personas traen
al aula de doble inmersién, es el hecho de que las

familias latinas encuentran, gracias a estas visitas,

una puerta abierta a las escuelas y la educacion de
sus hijos.

Los padres de estudiantes de grupos minorita-
rios reciben, gracias a estas invitaciones y précticas
docentes inclusivas, una oportunidad perfecta
para hacerse visibles ¢ involucrarse activa y positi-
vamente en la educacion tanto de sus hijos como,
también muy importante, de los compafieros de
estos. Asi, como explica Zentella (2005), madres,
padres, abuelos y otros familiares se convierten,
por medio de la clase de lengua y cultura en espa-
fiol, en invitados expertos y conocedores de la
materia, tanto por la lengua de instruccién, como
por el contenido cultural que vienen a compar-
tir. Los padres hablantes nativos tendrdn, gracias
a esta estrategia de inclusion, un lugar privilegiado
que favorecerd el sentimiento de orgullo y acepta-
cién de la lengua y la cultura de origen de muchos
de los estudiantes.

Esta invitacion supone, en si misma, un motivo
de equidad en la presencia y la participacion de
los padres en el aula. A menudo los padres de los
alumnos de la cultura mayoritaria, conocedores
del sistema, suelen tener una presencia domi-
nante en las aulas de doble inmersién. Asi mismo,
estos padres, conocedores de los mecanismos del
sistema, saben cémo solicitar los recursos ylaaten-
cién educativa que beneficia en general a esa parte
del alumnado. Sin dejar necesariamente de estar
seriamente involucrados en cuestiones de justicia
social, estos padres saben defender las necesida-
des de sus hijos y, a menudo, debido a su mayor
presencia, reciben un mayor grado de atencién
(Delgado-Larocco, 1998; Dorner, 2011).

Los padres latinos, sin embargo, que en algunos
casos estdn recién llegados al pais o que provienen
de una cultura radicalmente diferente en lo que
a educacion se refiere, desconocen el nuevo sis-
tema educativo, sus derechos y deberes en este, asi
como los numerosos beneficios que su participa-
cién activa tiene en la educacién de sus hijos. Estas
précticas, por lo tanto, dan a los padres la opor-
tunidad de dar y, a la vez, de recibir. Los padres
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latinos son y se sienten bienvenidos en un aula
abierta y agradecida, en la que pueden participar
y ensenar, a la vez que observan y aprenden del sis-
tema educativo.

La presencia activa de estos padres, al margen de
poner de manifiesto sus culturas vivas en el aula,
ayuda a las propias familias a conseguir y enten-
der la informacién necesaria para favorecer el
éxito académico de sus hijos. Esta presencia en la
escuela terminara por darles la voz y la visibilidad
que deben tener para poder conseguir una repre-
sentatividad que garantice la equidad educativa.
Esta presencia de la voz de los padres y la comu-
nidad requiere, como apunta Cervantes-Soon
(2014), que se vaya mas alld de un didlogo de plei-
tesia y gratitud:

Latin@ parents in TWI [two-way immersion] pro-
grams are often grateful to be able to communicate
with the teachers and appreciate the school’s efforts
to help their children maintain their home language
in usually stronger academic programs. However, fo-
cusing only on these expressions of gratitude without
promoting a more-critical dialogue contributes to the
justification of the exclusion of their voices (p. 75).>

Es importante, por tanto, que los padres de
estudiantes en programas de doble inmersién
encuentren en los maestros y en sus aulas algo
mds que meros interlocutores y traductores com-
petentes. Es esencial, a nuestro entender, que los
maestros y administradores de los programas de
inmersion se empefien en potenciar la inclusién y
la participacion de las familias, y utilicen su par-
ticipacién en el sistema como plataforma para
favorecer el éxito académico y conseguir la equi-
dad lingiiistica y social para todos los estudiantes
y sus familias.

5 “Los padres latinos en programas de doble inmersién es-
tdn a menudo agradecidos de poder comunicarse con los
maestros y valoran los esfuerzos de la escuela en ayudar
a que sus hijos mantengan la lengua materna en lo que
frecuentemente son programas avanzados académica-
mente. Sin embargo, centrarnos solo en esa expresién de
gratitud, sin promover un didlogo mds critico, contribu-
ye ajustificar la exclusién de sus voces”

Una globalidad inclusiva y equitativa

Habiendo visto los beneficios académicos que la
educacién bilingiie, por medio de la doble inmer-
sion, proporciona a los hablantes de una y otra
lengua, cabe ahora destacar la relevancia que estas
politicas y précticas educativas tiene en cuestio-
nes de inclusion vy justicia social. En este proceso
de evolucién lingiiistica y respeto mutuo entre las
lenguas y los hablantes, los estudiantes, padres y
maestros deben realizar una constante valora-
cién no solo de las lenguas en uso, sino también
del referente cultural detras de cada una de ellas
(Labov, 2012).

En este sentido, es responsabilidad de padres y
maestros asegurar no solo el respeto, sino también
el mantenimiento de la lengua y la cultura de ori-
gen de los estudiantes. Una utilizacién del espanol
como lengua inclusiva y equitativa comienza por
servirse de ella y celebrar su uso como herramienta
de educacién y cultura (Nero y Ahmad, 2014). Al
ser utilizada en la clase de inmersién dual como len-
gua vehicular y altamente académica, los hablantes
de espafiol como primera lengua mantienen la
visiéon de que su lengua y su cultura no solo son
validadas, sino que ademds son increiblemente
valiosas. Esto lo perciben tanto por medio de sus
referentes lingiiisticos —padres y maestros—,
como en el hecho de que su lengua materna sea
un motivo de estudio y esfuerzo para sus compa-
fieros hablantes de inglés. El espafol se convierte,
asi, en una lengua de prestigio que ayuda a validar
las culturas y multiples nacionalidades detrés suyo
(Menken, 2012).

La posicién de importancia de la lengua y las cul-
turas asociadas con esta se materializa de un modo
diferente al ser utilizada por hablantes nativos de
inglés. En este caso, el espafiol es para ellos una
herramienta que les ayuda a mejorar académica
y laboralmente. Mas importante aun, el espanol
como segunda lengua en boca de estos jovenes se
convierte en un instrumento de inclusion y res-
peto. Estos estudiantes, que han crecido haciendo
un espacio en su mundo para una nueva lengua
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y las culturas asociadas a ella, serdn individuos
respetuosos y abiertos, capaces de entender la
diversidad —lingiiistica y cultural— de una forma
positiva e inclusiva. En la mayoria de los casos,
serdn individuos orgullosos de su realidad bilin-
giie y se convertirdn en representantes y ejemplo
de los muchos beneficios asociados con el bilin-
gliismo —académicos, intelectuales, laborales
y, sobre todo, de respeto social y entendimiento
de las diferencias—. Ademds, la identidad y la
mentalidad bilingties les permitirdn cuestionar y
reflexionar sobre su propia identidad desde nue-
vas perspectivas, para no solo entender al otro,
sino también a si mismos desde este nuevo con-
texto (Valdés, 2015). El espanol serd, para ellos,
un motor que genera multiplicidad de opciones
y beneficios, al tratarse de una herramienta viva y
de uso cotidiano en su comunidad. Asi mismo, los
beneficios de una educacién bilingtie y bicultural,
basada en el respeto, la coexistencia y el enrique-
cimiento mutuo, revertiran positivamente en
toda la sociedad, ya que estos modelos educativos
estardn promoviendo actitudes vitales abiertas e
inclusivas.

Conclusiones

Como explicamos en la introduccién, la coexis-
tencia y el enriquecimiento mutuo entre lenguas y
culturas no ha sido una constante en la educaciéon
bilingiie en California. Estaideade plurilingiiismo,
que en palabras de Llorian Gonzélez propicia

[...] laadopcién de los llamados “enfoques plurales de
lenguas y culturas”, es decir, los planteamientos didéc-
ticos que ponen en practica actividades de ensefianza
y aprendizaje que implican a la vez varias [= més de
una] variedades lingiiisticas y culturales (2011, p. 31),

fue por muchos anos un anhelo mas que una reali-
dad. Es por eso por lo que, a través de este articulo,
analizamos los puntos que consideramos vitales
para crear una educaciéon de equidad lingiistica
en las clases de doble inmersién en California.
Apoyandonos en estudios realizados en el terreno
de la educacion bilingtie, multicultural e inclusiva,
identificamos las tareas y los roles que los agentes

educativos tienen que construir para alcanzar un
plurilingiiismo donde todas las lenguas y cultu-
ras, en este caso el espanol, el inglés y las culturas
asociadas a estos idiomas, tengan el mismo valor,
funcionalidad y respeto.

En cada seccién apuntamos las responsabilidades
que los distintos miembros del entorno educa-
tivo tienen en la busqueda y la consecucion de una
equidad lingiiistica y social. Esta busqueda y logro
debe ser, como explica Amy Cox-Petersen (2010),
una tarea que se consigue con cooperaciones entre
todos los miembros: “We should establish part-
nerships to provide the best education possible for

all children” (p. 5).6

Nos referimos también, en este articulo, a los
esfuerzos de los estudiantes en su posicién de
hablantes bilingiies emergentes y eternos aprendi-
ces de lenguas. El concepto de bilingiie emergente
se basa en la idea que todos los estudiantes pueden
y deben tener, en palabras de Vidiella Pages, “un
papel predominante no solo en la produccion de
realidades, mediante actos de autodenominacién,
enunciacién, representacion [...] sino también en
la interpretacidn, en un acontecimiento politico y
performativo, un acto de habla y de re-interpreta-
cién-expectacion” (2010, p. 122).

El estudiante de la clase de doble inmersién debe
saber usar las lenguas y ser un ejemplo de respeto e
inclusion lingtiistica.

Asi mismo, mencionamos la funcién de los maestros
como modelos de lengua y cultura, pero mas atn
su trabajo como promotores y facilitadores del res-
peto, la inclusion y la equidad. Conceptualizamos
al maestro del aula de doble inmersién como un
educador progresista que, usando las palabras de
Freire (2005), ha de tener “courage, self-confidence,
self-respect, and respect for others” (p. 72).

6 “Debemos establecer colaboraciones para darles a todos
los estudiantes la mejor educacion posible”.

7  “valor, confianza en si mismo, respeto a uno mismo, y
respeto a todos”.
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Apuntamos también a la necesaria participacién
de las familias que, impulsadas por los maestros,
tendran que tomar conciencia de la necesidad
de involucrarse y encontrar una posicién visi-
ble en el entorno educativo. Este impulso se dibuja
por el deseo del maestro de conocer y aprender de
sus alumnos y las familias. Para hacer esto posi-
ble, como explicamos en el articulo, los maestros
deben preguntarse cémo alcanzar y aprender de
las familias de los estudiantes, teniendo en cuenta
que, en muchos casos, la realidad de los educa-
dores tiende a definir y encorsetar las realidades
(culturas y lenguas) que los padres y los estudian-
tes traen al aula (Delpit, 2006).

Asi mismo, destacamos la funcién del resto de
maestros y administradores de la escuela. Es esen-
cial que los estudiantes de programas de inmersién
dual vean que su entorno educativo (compaifie-
ros, otros maestros y administradores) percibe su
esfuerzo como una cuestién positiva y no como
una necesidad para controlar un déficit educativo.
El bilingiiismo emergente de estos estudiantes
debe ser motivo de orgullo para la comunidad
escolar y, para ello, los administradores deben
promover la visibilidad de estos programas como
plataformas para el éxito de los estudiantes, ya
sean pertenecientes a la cultura mayoritaria o a la
minoritaria. Como todos los puntos anteriores,
esta visibilidad debe ser producto de un esfuerzo
colectivo que sea capaz de quedarse con lo mejor
del pasado y crear oportunidades para reinventar y
analizar la equidad lingtiistica en las organizacio-
nes participes de este esfuerzo (Heifetz y Linsky,
2009; Linsky y Heifetz, 2002).

Para terminar, queremos abrir las puertas para
continuar el andlisis y las posibilidades de una edu-
cacién inclusiva, que promueva la globalizacién
lingiiistica y cultural, en la visién del multilin-
giiismo y la multiculturalidad en Estados Unidos
y en el mundo. Somos conscientes de la necesi-
dad de desarrollar investigaciones empiricas en los
aspectos que hemos analizado de manera tedrica
en cada seccidn. En cualquier caso, estamos segu-
ros de que los programas de doble inmersién bien

implementados pueden daralaslenguasyasus refe-
rentes culturales el valor que merecen. Asi mismo,
ayudaran a que los estudiantes de estos progra-
mas desarrollen la habilidad y la sensibilidad para
apreciar la variedad cultural y lingiiistica y, de este
modo, se distancien del pensamiento unidirec-
cional. Las aulas de doble inmersién en todos los
paises pueden ser un espacio donde la ensenanza
en varias lenguas predomine sobre la instruccién
monolingtie, donde el aprendizaje intercultu-
ral supere la memorizacién etnocéntrica, donde
la pluralidad integre todas las individualidades vy,
lo més importante, donde el pensamiento critico
consiga erradicar el fanatismo y un falso sentido
de identidad univoca.
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RESUME

Cet article est issu d’'un mémoire pour I'obtention d’un dipléme de master
en études hispaniques. Il aborde la traduction 4 I'espagnol de la partie traitant
de la Colombie dans I'ceuvre du géographe francais Elisée Reclus : Nouvelle
géographie universelle. Cette traduction, intitulée Colombia, a été faite par le
géographe colombien Francisco Javier Vergara y Velasco, juste apres la parution
de loriginal en 1893. Cette étude vise & donner quelques éléments clés pour
restituer les protagonistes et les enjeux de ce processus de traduction dans leur
contexte historique, & une époque o les illusions d’unité nationale des pays
américains naissants se manifestaient, par exemple, dans I’intérét que des cercles
intellectuels et politiques portaient a des travaux géographiques. La figure du
géographe-traducteur est donc ici mise en relief car, plus qu’un simple relais
entre langues, il est considéré comme un sujet qui a marqué de son empreinte,
surtout en tant que géographe, cette traduction.

Mots-clés : traduction ; géographe-traducteur ; ouvrages géographiques ;
identité nationale

RESUMEN

El presente articulo surge de una tesina presentada para la obtencién de un
diploma de maestria en Estudios Hisp4nicos. Aborda la traduccién al espafiol
de la parte correspondiente a Colombia en la obra del gedgrafo francés Elisée
Reclus: Nouvelle géographie universelle. Dicha traduccién, titulada Colombia,
fue realizada por el gedgrafo colombiano Francisco Javier Vergara y Velasco,
precisamente después de la publicacion del original en 1893. El presente estudio
tiene como objetivo dar algunos elementos claves para restituir a los protagonistas
y los desafios de este proceso de traduccion en su contexto histdrico, en una época
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en la que las ilusiones de unidad nacional de los paises americanos nacientes se
manifestaban, por ejemplo, en el interés que circulos intelectuales y politicos
prestaban a los trabajos geograficos. Ast, se trata de destacar la figura del ge6grafo-
traductor, pues mas que un simple intermediario ente lenguas, se debe considerar
como un sujeto que marcd con su huella, particularmente como gedgrafo, esta
traduccion.

Palabras clave: traduccion; gedgrafo-traductor; obras geogrificas; identidad
nacional

ABSTRACT

This article is based on a dissertation for a master’s degree in Hispanic studies.
It deals with the translation into Spanish of the section about Colombia from
the Nouvelle géographie universelle by the French geographer Elisée Reclus. This
translation, titled Colombia, was made by the Colombian geographer Francisco
Javier Vergara y Velasco, just after the publication of the original in 1893. This
study aims to restore the protagonists and the stakes involved in this translation
process in their historic context, in a time when illusions of national unity of the
nascent American countries were manifested, for example, in focusing on geo-
graphic works. The figure of the geographer-translator is here considered more
as a subject that has left its mark, especially as a geographer in this translation-
rewriting, than just a bridge between languages.

Keywords: translation; geographer-translator; geographic works; national
identity
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La fonction de la traduction en tant quoutil de
construction d’identité nationale est largement
attestée a travers | histoire (Delisle et Woodsworth,
1995). La traduction colombienne de la partie
traitant de la Colombie, c’est-a-dire fondamentale-
ment le chapitre 1v du tome xv11I de la Nouvelle
géographie universelle : la terre et les hommes (Reclus,
1893a) (dorénavant NGU) du géographe fran-
cais Elisée Reclus en est un exemple. En effet, le but
de cette traduction réalisée a la fin du x1x° si¢cle
¢tait de présenter, particuli¢rement a I’étranger,
une image plus claire d’un pays encore mal connu. Il
s’agissait d’offrir & travers cette traduction des carac-
téristiques identitaires du territoire colombien, une
image plutdt positivée de ce pays qui, malgré ses
luttes intestines ou I’indéfinition de ses frontiéres,
se voulait une nation unifiée et consolidée. Ce pro-
jet traductif, au centre duquel on retrouve la figure
du géographe-traducteur Francisco Javier Vergara
y Velasco, répondait donc a des intéréts politiques
et idéologiques visant & consolider I'image de la
Colombie. En effet, I’étude de I'ouvrage original et
de sa traduction colombienne, Colombia (Reclus,
1893b) a démontré que la version colombienne
copieusement annotée constitue un ouvrage a part
enti¢re qui cherchait la reconnaissance internatio-
nale d’un pays naissant en tant que nation, et cela,
sous I'égide de P'ceuvre d’un géographe mondiale-
ment reconnu.

A travers une breve analyse de quelques ¢lé-
ments textuels', mais prioritairement paratextuels,
métatextuels et contextuels des ouvrages dont il est

1 En raison des conditions éditoriales, I’article se focalisera
essenticllement sur des éléments paratextuels, métatex-
tuels et contextuels. Certes, une compréhension plus
profonde du processus traductif étudié nécessiterait
également une analyse proprement textuelle que le pré-
sent texte ne peut malheureusement pas aborder (une
comparaison macro et micro-textuelle plus approfon-
die — qui renforce les observations présentées dans cet
article — a été effectivement réalisée dans le mémoire).
Cependant, ce court texte veut simplement attirer I'at-
tention sur quelques éléments constitutifs du cas analysé
qui dépassent le cadre strictement langagier, mais qui ap-
paraissent aussi comme indicateur de la complexité du
phénomene traductif traité.

question, cet article s’efforcera de démontrer, a
grands traits, la légitimité de ces propos.

La Colombie dans la NGU de Reclus
et dans Colombia de Vergaray Velasco

Lorsque 'on établit un parallele superficiel entre
les deux textes, deux éléments sont immédiate-
ment mis en relief : la quantité d’annotations
présentes dans la traduction, d’une part, et I'im-
portance des données paratextuelles’, d’autre
part. Concernant les annotations, la version ori-
ginale comporte quelques notes en bas de page,
mais la traduction colombienne présente de nom-
breuses annotations, comme il est mentionné dans
son introduction :

[...] pues como es natural en labores de esta magni-
tud, y més en tratdndose de paises tan mal estudiados
como ha sido el nuestro, no han podido menos que
deslizarse ligeros errores 6 (sic) puntos oscuros que no
podian dejarse pasar inadvertidos [...] (Reclus, 1893b,
p. vi).?

Précisément, les données paratextuelles four-
nissent déja des pistes de réflexion concernant les
enjeux et caractéristiques de ce projet traductif.
L’introduction de la traduction suggere d’emblée
la méthode utilisée pour celle-ci : le systeme d’an-
notations. De plus, cette méme introduction, ainsi
que la note finale de cette traduction, fournissent
une autre donnée qui consolide I’hypothése posée
auparavant : I’intérét du gouvernement colom-
bien de I’époque pour faire connaitre le pays a
I’étranger, pour présenter un pays dont I’identité
était définie par ses richesses et le caractére labo-
rieux de ses habitants :

Por esto, el Gobierno de la Republica se apresuré 4 or-
denar la siguiente edicién de la traduccidn del trabajo

2 Paratexte : ensemble des éléments textuels d’accom-
pagnement d’une ceuvre écrite (titre, dédicace, préface,
notes, etc.) (Larousse).

3 Laccent sur quelques mots n'est plus marqué en espagnol
actuel. Dans le but dalléger les nombreuses mentions
(sic) qu'il faudrait faire & chaque occurrence de ce phé-
nomeéne, on a préféré le signaler des maintenant et ne
plus I'indiquer dans les citations.
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de Reclts, anotada por quien fué su colaborador mas
asiduo en esa parte, para hacerla circular en el extran-
jero y popularizar allende los mares el conocimiento
de las multiples riquezas y de los elementos de trabajo
con que al hombre laborioso y emprendedor convida
nuestra amada Patria (Reclus, 1893b, pp. X1, X11).

Effectivement, tel que le manifeste Vergara lui-
méme dans la note finale de Colombia, il s’agissait
de présenter cette traduction lors de I”Exposition
universelle de Chicago en 1893, bien que ce des-

sein n’ait pas pu étre mené a bien :

Conforme al proyecto del General Cuervo, este libro
era la Memoria que el Gobierno se prometia repartir
en la Exposicién de Chicago 4 todas las personas im-
portantes que alli se reunieran, para hacer conocer el
pais descrito por una pluma estranjera (sic) tan autori-

zada como imparcial (Reclus, 1893b, p. 470).

Au premier abord, et sans examiner de pres les
divergences dans les structures linguistiques* entre
original et traduction, ces éléments 4 eux seuls sus-
citent I’intérét quant aux buts de cette traduction.

Regardons rapidement l'organisation textuelle
des parties consacrées a la Colombie dans la
NGU, ainsi que celle de la traduction de Vergara.
Cette organisation des textes sera désormais appe-
lée superstructure textuelle, définie comme la
structure formelle représentant les parties dans
lesquelles un texte est organisé (Centro Virtual
Cervantes). La description de ces superstructures
s’avére nécessaire dans la mesure ou elle représente
un indicateur significatif de la différence formelle
entre original et traduction, indicateur qui révelera
¢galement la visée de la traduction colombienne.

4 Rappelons que I'analyse textuelle qui a été abordée dans
le mémoire ne sera pas traitée ici pour des raisons édito-
riales et dans le but de concentrer nos réflexions sur les
aspects mentionnés plus haut (données paratextuelles,
métatextuelles et contextuelles). L'omission de I'examen
des aspects concrétement textuels dans ce texte abrégé a
pour dessein d’une part, de donner au lecteur un apercu
général du processus traductif traité (condition préalable
3 la compréhension des éléments d’ordre spécifiquement
textuels), et d’éviter d’autre part le risque de fragmenter
encore plus une étude présentée déja de manicre partielle
et réduite.

Le tome xvIiI de la NGU comporte 848 pages
et s’applique partiellement aux régions andines
de ’Amérique du Sud. Le chapitre 1v de ce tome,
consacré a la Colombie, est divisé en neuf sous-cha-
pitres : les cinq premiers sous-chapitres abordent
I'histoire de la conquéte et les aspects purement
géographiques du pays (montagnes, fleuves, etc.),
tandis que les quatre derniers s’occupent de la
population, du développement et de 'organisation
du pays (indigenes, villes, etc.). Il est important de
sarréter sur le nombre de notes en bas de page
de ce chapitre. Ces annotations ont trés souvent
pour source le géographe et traducteur Vergara y
Velasco. Au total, le chapitre sur la Colombie dans
laNGU comporte 207 notes en bas de page.

Or, dans lavertissement du premier tome de
la NGU (Reclus, 1875), Reclus prévient le lec-
teur du fait que son ceuvre ne suivra pas un ordre
conventionnel dans la description des pays. En
effet, Reclus n’a pas forcément suivi les divisions
territoriales des pays telles qu’elles se présentaient
al’époque, ce qui supposait un défi pour le traduc-
teur. De ce fait, Vergara a eu le souci de restituer
tout ce qui correspondait de droit 3 la Colombie,
c’est-a-dire qu’il a di rassembler et remanier les
passages concernant le pays andin qui étaient
épars dans la NGU. Dans la note finale de sa tra-
duction, il précise :

Este volumen comprende traducidos los capitulos
v del tomo xv1I y 1v del tomo xv111 (Panam4, Co-
lombia) de la Nueva Geografia universal, la tierra y los
hombres, por Eliseo Reclus, con mds algunas pdginas
de los capitulos 111 y v del ultimo citado tomo, por
cuanto el autor estudia el globo por regiones geografi-
cas y no por paises: la traduccién y las notas han sido
aprobadas en términos explicitos por su autor, segtin
consta en cartas del eminente gedgrafo francés (Re-

clus, 1893b, p. 469).

Deux aspects de ce passage méritent d’étre com-
mentés. Premi¢rement, observons la traduction du
chapitre v (Panama) du tome xv11 (Reclus, 1891)
delaNGU. Le Panama faisait 4 cette époque-la par-
tie intégrante de la Colombie, mais étant donné
bl
que Reclus n’aborde dans le tome xvIiir que
quelques pays traversés par les Andes, le Panama
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n’était donc pas concerné, méme s’il faisait par-
tie de la Colombie du point de vue administratif.
Deuxi¢mement, il est fondamental de remarquer
que, outre le soin qu’il a pris pour restituer le pays
(parsemé en quelque sorte dans la NGU suivant la
méthode de Reclus) en tant qu’unité territoriale, le
traducteur signale explicitement I’aval de Reclus a
son travail de traduction.

La traduction de Vergara, pour sa part, est apparue
en 1893. I s’agit donc d’une traduction conco-
mitante a la parution de I'ouvrage original. Elle
compte 531 pages (sans compter les parties intro-
ductoires) et, en plus des neuf parties de l'original,
comporte trois cartes de la Colombie, des annexes
considérables et 1056 notes de bas de page. Il est
donc évident que la traduction est plus étendue
que le chapitre original et cela, bien entendu, en
raison de 'inclusion du chapitre correspondant
au Panama, des fragments des chapitres relatifs au
Venezuela et a l’Equateur, des annexes insérées par
Vergara et, ¢galement, des nombreuses annota-
tions ajoutées par celui-ci.

Reperes théoriques

Un texte traduit s’ins¢re dans une réalité temporelle
et spatiale donnée. La tentative de compréhension
et d’explication de ses fonctions, de ses enjeux, doit
nécessairement s’appuyer sur des éléments tels que
les circonstances historiques lors de sa parution.
Celles-ci vont, dans une grande mesure, modeler
le texte traduit, texte qui portera également I'em-
preinte du traducteur. Trois axes fondamentaux qui
se chevauchent apparaissent donc ici : le contexte,
le(s) texte(s) et le sujet traduisant.

Le premier élément de cette triade recouvre sans
doute beaucoup d’aspects et pourrait sembler peu
précis. Nous nous circonscrirons surtout a 'une de
ces définitions qui validera son caractere large : les
circonstances de production d’un texte (cf. défini-
tion CNRTL). Erant donné qu’il s’agit ici de I'étude
d’une traduction, le contexte comprendra donc les
circonstances dans lesquelles le texte traduit a vu le
jour, ainsi que la maniére dont ce texte a été accueilli.

Guidere considere que, dans la traduction, il existe
des enjeux qui surpassent le domaine purement
textuel, le cadre langagier, « pour englober des pro-
blématiques culturelles et politiques » (Guidere,
2008, p. 99). Le choix des textes A traduire, la
méthode utilisée par le traducteur et les décisions
prises par celui-ci s’inscrivent dans un milieu qui
les conditionne du point de vue historique, poli-
tique, culturel, etc. Lépinette (1997), Woodsworth
(1998) ou encore Lefevere (1992) soulévent
ainsi une série d’interrogations fondamentales
qui devraient étre considérées dans I’étude histo-
rique d’une traduction concernant, entre autres, le
traducteur lui-méme, ce qui a été traduit, son des-
tinataire, les circonstances et le contexte politique
et social, les orientations qui ont été retenues par
le traducteur concernant la maniére de traduire,
ainsi que l'accueil des traductions. Pour tenter
de répondre a ces questions, des aspects d’ordre
paratextuel et métatextuel’ doivent étre pris en
compte. La classification de modeles en histoire
de la traduction recensés par Lépinette (1997)
souleve ainsi I'importance d’avoir recours aux don-
nées qui concernent la traduction en elle-méme,
aux métatextes et au contexte® dans le but de cer-
ner les enjeux et de mettre en relief les protagonistes
du processus traductif étudié. Or, ce processus est
mené par un individu qui possede assurément une
conception de la traduction ainsi qu’une stratégie
et une visée traductives. Il s’agirait donc d’essayer
de dévoiler le lien entre ces conceptions et la pra-
tique effective de la traduction.

Le texte source étant un message produit dans
une époque déterminée, pour des destinataires

S Retenons ici la définition suivante de métatexte de

G. Génette, reprise par Justin K. Bisanswa : « le m¢é-
tatexte désigne le discours d’un texte donné B sur un

autre texte donné A » (Bisanswa, 2006, p. 86).

6 Cette auteure utilise une autre dénomination pour par-
ler du contexte : le péritexte. Cette notion est définie
comme « tous les événements et phénomenes accom-
pagnant la production d’un texte ou d’un ensemble de
textes traduits et leur apparition dans un contexte socio-
culturel récepteur » (cf. Lépinette, 1997, p. 4) (traduit
par mes soins).
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déterminés, sa traduction suppose une transplan-
tation dans un autre contexte spatial (parfois
temporel) faite par des agents différents et pour
des destinataires différents eux aussi. Or, un pro-
cessus de traduction commence, dans plusieurs cas,
non pas par l'initiative du traducteur lui-méme
mais par initiative des acteurs politiques, idéo-
logiques ou culturels d’une société en particulier
a un moment historique donné, et qui ont certai-
nement une finalité établie. Un texte choisi dans
de pareilles circonstances suppose d’emblée que la
stratégie et les décisions du traducteur seront gui-
dées, d’une mani¢re ou d’une autre, par cette force
qui al’initiative et le pouvoir du choix. Cela ne veut
pas nécessairement dire que le traducteur est tou-
jours entiérement soumis aux impératifs de cette
force qui commande la traduction, mais sa tiche
de traduction est incontestablement faconnée par
des considérations d’ordre supra-linguistique et
contextuel.

Précisément, la notion de réécriture (rewriting),
définie comme la production d’un texte basé sur
un autre, a ¢été développée par André Lefevere
(1992). 11 affirme que toutes les traductions (ou
réécritures) reflétent une certaine idéologie et
poétique car elles sont entreprises par un pouvoir
donné, dans un lieu donné et a une époque don-
née ; elles manipulent la littérature en fonction
d’intéréts particuliers et d’une société spécifique
en utilisant des procédés propres a une circons-
tance déterminée. L’approche clairement cibliste
de cette théorie est peut-étre son noyau dur : il
s’agit de la manipulation d’un original amorcée
par un pouvoir idéologique ou poétique et de
son adaptation pour répondre a des intéréts spé-
cifiques au sein de la culture d’arrivée. Méme si le
degré de manipulation est minimal, le lien entre-
tenu entre original et traduction ne serait qu’un
aspect secondaire, compte tenu des buts définitifs
de la réécriture dans la culture d’accueil.

Ainsi, si la traduction-réécriture d’un ouvrage se fait
en fonction de la volonté de I'adapter & une poé-
tique dominante ou a des intéréts idéologiques, il
faut rappeler que cette volonté émane souvent d’un

commanditaire ou patron. Le patronage (Lefevere,
1992), A savoir, le pouvoir qui peut encourager ou,
au contraire, faire obstacle au processus de rééeri-
ture, est un élément central dans cette théorie. Qu’ il
s’agisse d’individus ou d’institutions, le patronage
comporte trois éléments qui peuvent se combiner
entre eux. Il existe une composante idéologique qui
détermine le choix et le développement de ce
qui doit étre traduit. Il y a ensuite une composante
économique, c’est-a-dire la rétribution monétaire
que regoit le traducteur de la part du commandi-
taire de la traduction. Finalement, la composante
du statut qui suppose I'acceptation du patronage :
I’adaptation 4 un style de vie et a des croyances d’un
certain groupe. Le patronage peut étre différencié
ou indifférencié. Dans le premier cas, la composante
économique est relativement indépendante de la
composante idéologique et le statut n’est pas néces-
sairement donné par le succes économique. Dans le
deuxieme cas, les trois composantes sont assurées par
un seul et méme patron. Dans cette figure de patro-
nage, il s’agit de préserver la stabilit¢ du systeme
social afin de maintenir les croyances sur lesquelles
repose le pouvoir du patron. En effet, 'acceptation
de ce type de patronage suppose que les traducteurs,
par exemple, doivent réaliser leur tiche en suivant
les parametres établis par leurs patrons et, par leur
travail, ils doivent également légitimer le statut et le
pouvoir de ces patrons (Lefevere, 1992, pp. 17, 18).

Dans cette théorie, nous voyons que 'action du
traducteur sur les données textuelles et linguis-
tiques est clairement subordonnée aux impératifs
du contexte, en particulier & ceux dictés par les
commanditaires de la traduction. Ainsi, [’adhé-
sion au discours de 'ceuvre originale, ou bien le
degré d’imposition d’un courant idéologique de
la part du patron, marqueront les stratégies tra-
ductives mises en place par le traducteur. La
posture idéologique du traducteur vis-a-vis du
discours et de I'expression linguistique de I'origi-
nal s’avére donc étre un facteur capital (Lefevere,
1992, p. 41), car celle-ci déterminerait ses choix.
C’est peut-étre ici que la subjectivité du traduc-
teur trouverait sa place. En effet, I'acte traductif
est sujet aux contraintes de sa culture, de sa société
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et de son temps, de son commanditaire, mais
il est effectué au bout du compte par un indi-
vidu, ce qui présuppose également lexistence
d’un degré plus ou moins conscient de subjecti-
vité. Celle-ci se manifesterait dans la stratégie de
traduction, la visée traductive, les choix du tra-
ducteur sur les données textuelles, en bref, dans
'univers du discours impliqué dans I'ensemble du
processus traductif. Ces éléments signaleraient en
méme temps sa position traductive, marquée par
une dichotomie ancrée depuis I'antiquité : 'op-
position entre la lettre et esprit, entre sourciers
et ciblistes, les uns privilégiant le texte source, les
autres le texte cible (Oustinoff, 2013, p. 50). Ces
deux conceptions pourraient étre résumées ainsi :
I'une « vise a conforter les normes et les valeurs
dominantes dans la culture source, [I’autre] vise a
soumettre les textes étrangers aux contraintes de la

culture cible » (Guidere, 2008, p. 98).

Jusqu’ici, on a signalé qu’un transfert linguis-
tique a lieu dans un contexte particulier qui pése
incontestablement sur le traducteur. Or, les carac-
téristiques idéologiques de son milieu et de son
époque, les contraintes ou libertés auxquelles
il est sujet, son rapport a la langue étrangere et
maternelle, en somme, tout son vécu et sa part
de subjectivité qui font de lui une individualité
insérée dans une époque et un lieu donnés, vont
étre reflétés d’une maniére ou d’une autre dans
son travail de traduction. De la I'importance de
considérer le sujet traduisant qui marque de sa
subjectivité, de son étre, sa traduction.

Au croisement des théories cherchant a replacer
texte et sujet traduisant dans leur contexte, appa-
rait la critique des traductions de Berman (1995)
en tant qu’outil d’analyse des traits fondamentaux
d’une traduction. Il propose un travail d’explora-
tion du processus traductif dans lequel on cherche
a éclairer le pourquoi des choix traductifs, leur
échec ou leur réussite, en dépassant la simple
recherche de la défectivité :

Cette tendance a vouloir « juger » une traduction, et
4 ne vouloir faire que cela, renvoie fondamentalement

A deux traits fondamentaux de tout texte traduit, 'un
étant ce que ce texte « second » est censé correspon-
dre au texte « premier », est censé étre véridique, vrai;
l'autre étant ce que je propose d’appeler la défectivizé,
néologisme qui cherche 4 rassembler toutes les formes
possibles de défaut, de défaillance, derreur, dont est
affectée route traduction (Berman, 1995, p. 41).

Ce trajet analytique comporte trois éléments qui
s’entremélent : la position traductive du sujet tra-
duisant, le projet de traduction, et ’horizon du
traducteur. La position traductive du sujet tra-
duisant peut se définir comme la maniere dont le
traducteur percoit la tAche traductive, la maniére
dont il a internalisé le discours ambiant sur les
normes de la traduction. Cette idée propre de
la traduction n’est pas purement personnelle
« puisque le traducteur est effectivement marqué
par tout un discours, historique, social, littéraire,
idéologique sur la traduction » (Berman, 1995,
p-74). Le projet (ou visée) de traduction est déter-
miné par la position traductive ainsi que par les
exigences spécifiques de 'ceuvre & traduire. Le pro-
jet va ainsi définir la maniére dont le traducteur va
accomplir la traduction et le mode de traduction.
Finalement, ’horizon du traducteur est défini
par Berman comme « l'ensemble de parametres
langagiers, littéraires, culturels et historiques qui
‘déterminent’ le sentir, ’agir et le penser du tra-

ducteur » (Berman, 1995, p. 79).

Les points communs des théories qui viennent d’étre
examinées brievement (malgré leurs indéniables par-
ticularités et différences) sont plus qu’évidents. Ces
considérations serviront donc de base pour les déve-
loppements qui seront ensuite exposés.

Contexte, paratextes/ métatextes et sujet
traduisant

Ce cas de réécriture est lié indissociablement a des
intéréts politiques et idéologiques qui ont conduit
Vergara a opter pour des stratégies traductives
adaptées aux exigences du patronage. Cependant,
nous verrons que, au-dela de la réussite quant aux
objectifs poursuivis (2 savoir, la consolidation
de I'image de la Colombie a Iétranger en tant
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qu'unité administrative et culturelle distincte),
les impératifs du patron s’accordaient dans une
bonne mesure avec ceux du sujet traduisant. En
effet, Vergara a mis en place une stratégie globale
lui permettant de faire office 4 la fois de géographe
et de traducteur, selon les buts pragmatiques de la
traduction. Il n’a pas été un simple relais puisqu’il
a marqué la traduction de ses propres ambitions
et jugements en tant que géographe colombien,
la plupart du temps en accord avec I'idéologie du
patronage. Néanmoins, cette marque personnelle
dans la réécriture lui a aussi valu de dures critiques.

Tout d’abord, il vaut la peine de souligner certains
éléments a propos de Reclus et de saNGU, afin d’es-
sayer de comprendre le choix de cet ouvrage pour
étre 'objet d’une réécriture en espagnol colombien.
Elisée Reclus a visité la Colombie (alors appelée la
Nouvelle-Grenade) en 1855, ot il a entrepris un
projet d’exploitation agricole pendant deux ans.
Son aventure s’est finalement conclue par un échec
du point de vue de I'installation de la colonie agri-
cole, mais cette expérience a marqué son intérét
pour I'étude géographique de ’Amérique du Sud et

de la Colombie en particulier :

Apres un séjour de deux ans, je revins sans avoir réalisé
mes plans de colonisation et d'exploration géographi-
que ; cependant, malgré mon insucces, je ne puis assez
me féliciter d’avoir parcouru cette admirable contrée,
'une des moins connues de "Amérique du Sud, ce con-
tinent si peu connu lui-méme (Reclus, 1861, p. 1).

Son ceuvre géographique est vaste et particuliére,
car « son travail de géographe n’est pas seulement
au service de la ‘science), mais aussi au service de son
idéal politique » (Giblin, 2005, p. 13). En effet,

Reclus est un anarchiste engagé et convaincu.

En 1872, Reclus signe avec Hachette un contrat
pour la rédaction et publication de la NGU en
dix-neuf tomes. Pendant plus de vingt ans il se
consacre a 'écriture de 'ouvrage qui sera traduit
dans plusieurs langues et qui lui vaudra une renom-
mée internationale. La NGU, et ’ceuvre de Reclus
en général, se caractérise par une approche qui
dépasse le pur cadre statistique et scientifique et

qui s’intéresse aux conditions de I'étre humain
dans son environnement. Dans le chapitre sur la
Colombie de la NGU, on voit apparaitre cette
préoccupation de I'auteur pour les conditions de
vie des peuples. Néanmoins, tel que nous le verrons
plus loin, sa vision de I’état social et politique du
pays de la fin du x1x° si¢cle, par le biais de la traduc-
tion de Vergara, n'a pas toujours été bien pergue par
certains secteurs de la presse ni par le gouvernement
colombien lui-méme.

Celanous méne maintenant al’examen du contexte
de parution de la traduction. La Colombie de la
fin du x1x° si¢cle était un pays peu développé par
rapport aux nations industrialisées. Le territoire
manquait de voies de communication, de banques,
c’était un pays peu alphabétis¢, faiblement peuplé,
dont la population se concentrait sur un quart du
territoire (Safford et Palacios, 2012, pp. 364-372).
Au niveau commercial, a I'exception du tabac qui a
connu un certain succés dans les marchés interna-
tionaux, le pays n’attirait pas les grandes puissances
commerciales du monde. De plus, sa géographie
abrupte, le mauvais état de 'exigu réseau de voies de
communication et le climat politique troublé le ren-
daient inaccessible au capital étranger (Henderson,
2006, p. 4). Ce climat politique doit étre observé
de plus pres pour comprendre les enjeux de la tra-
duction de Vergara. Depuis son indépendance
et durant les premieres décennies du X1x° siecle,
deux factions politiques majeures se sont disputé le
contrdle du pays. D’un c6té, les libéraux qui pro-
naient la décentralisation du pouvoir de I’Erat et la
liberté économique et personnelle. De Iautre coté,
les conservateurs qui défendaient les prérogatives
de I’Eglise et le centralisme et qui s’opposaient a la
sécularisation et a I’affaiblissement des hiérarchies
sociales. Les deux partis ont été protagonistes de
luttes acharnées pour le controle de I’ Etat dans un
contexte social inchangé depuis I’époque coloniale
(Henderson, 2006, p. 17). L’avant-derni¢re décen-
nie du X1x° si¢cle a marqué la fin de la suprématie
des libéraux qui avait commencé vers le milieu du
méme si¢cle. Une période d’hégémonie conser-
vatrice a donc suivi et duré jusqu’en 1930. Rafael
Nufez a été ala téte de ce mouvement connu sous le
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nom de la Regeneracidn (1878-1900). Centralisme
et alliance Eglise—Etat définissaient en grande
partie ce nouveau projet. Or, ce dessein de centra-
lisation se heurtait & la précédente organisation
territoriale de I’Etat et le passage d’Frats fédéraux
a départements, entre autres facteurs, a déclenché
de graves contflits. Ainsi, la Constitution de 1886
n’a pas empéché (et elle a méme stimulé) deux
catastrophes pour la Colombie de la fin de ce si¢cle
: la plus sanglante de ses guerres civiles, la Guerre
des Mille Jours (Guerra de los Mil Dias), entre 1899
et 1902, pendant laquelle se sont affrontés libéraux
et nationalistes, puis la séparation du Panama en
1903 (Bushnell, 2007, p. 205). Le cas de la perte
de I'isthme de Panama, bien que séparé géographi-
quement du reste du pays, ainsi que la construction
du canal, mettent en évidence la faiblesse de I’idée
d’unité nationale et I'impuissance de I’Etat. En
effet, quelques voix ont suggéré que la séparation
n’était finalement pas un fait déplorable, mais
méme imitable (Bushnell, 2007, p. 223). De méme,
le blason colombien (datant de 1834) qui com-
porte encore aujourd’huil’isthme de Panama entre
les deux océans est un exemple, parmi d’autres, qui
démontrerait que I'unité nationale, au moins du
point de vue géographique, reste un sujet inachevé.

L’idée de poser les bases d’une identité territoriale
a travers la géographie a ainsi été un sujet d’inté-
rét institutionnel de longue date. L’influence de
voyageurs européens qui ont exploré ’Amérique,
motivés par des intéréts personnels, scientifiques
ou commerciaux (Montafez Gémez, 1999, p- 16),
ainsi que d’une partie de I’élite colombienne qui
voyageait et visitait les nations modéles et civilisées
(la France, ’Angleterre, I’Allemagne, les Frats-
Unis) et constatait le retard de la Colombie dans
tous les domaines par rapport a celles-ci, a encou-
ragé des efforts pour moderniser et unifier le pays
au moyen de la géographie. Un exemple concret de
cela est fourni par la Commission chorographique
(Montafiez Gémez, 1999, p. 16). En effet, si 'on
porte le regard sur I’évolution des cartes du pays,
on se rend compte qu’elles manifestent les désirs
nationalistes de géographes et de gouvernements
de différentes époques pour présenter un pays

soudé territorialement, alors que d’amples zones
demeuraient presque inhabitées et ot Uexistence de
la Colombie en tant que nation était méconnue de

ses propres habitants (Melo, 1992).

Précisément, Colombia s’ inscrivait dans ce désir de
construire une idée d’unité nationale par le biais
de la géographie, méme si I'organisation territo-
riale du pays ainsi que ses fronti¢res n’étaient pas
pleinement établies. La note finale de la traduction
de Vergara signale explicitement le commandi-
taire de la traduction. Il s’agit du gouvernement
conservateur de 'époque, présidé principalement
par le général Antonio B. Cuervo et le vice-pré-
sident Miguel Antonio Caro :

La formacién del presente libro fue apoyada por el
nunca bien lamentado General Antonio B. Cuer-
vo, quien, en su caricter de Ministro de Gobierno,
obtuvo del Excelentisimo sefior D. Miguel Antonio
Caro, Vicepresidente encargado de la Presidencia de
la Republica, el permiso para hacer los gastos que la
impresién demandaba [...] Y sea esta la oportunidad
para dar las gracias al progresista Gobierno que tan
dignamente preside el sabio y patriota sefior Caro,
por el apoyo que el que este libro tradujo ha recibi-
do constantemente en las labores que ha emprendido
en beneficio de la Geografia de Colombia (Reclus,
1893b, pp. 469-470).

Ce passage donne suffisamment d’indices pour
assimiler la demande de la traduction a I’idée de
I'intégration sociale de la réécriture a travers le
patronage selon la théorie de Lefevere. En effet, il
s’agirait du patronage indifférenci¢ : le traducteur
déclare clairement que la traduction a été financée
par le progresista Gobierno de Caro, ce qui suppose
'acceptation du patronage du point de vue du sta-
tut et de la composante économique. De la méme
facon, la composante idéologique est ici présente
dans la mesure ou le gouvernement est bien celui
qui encourage la traduction de I'ceuvre de Reclus.
Il apparait donc clairement que méme dans un
contexte politique et social turbulent, le gouverne-
ment conservateur de I’époque a cherché a travers
la traduction d’un ouvrage géographique a conso-
lider I’idée d’unité nationale.
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Francisco Javier Vergara y Velasco (1860-1914),
militaire, historien, journaliste, traducteur, mais
surtout un « trés bon géographe » (Blanco
Barros, 2006, p- 33) aainsi été choisi pour mener a
bien cette entreprise de réécriture. Il est considéré
par certains spécialistes comme initiateur de la
géographic moderne en Colombie (Montafez
Gémez, 1999, p. 20). Son ceuvre la plus significa-
tive en tant que traducteur a vraisemblablement
été la traduction de la partie correspondant a la
Colombie de la NGU de Reclus. Comme la plu-
part des membres de la haute société colombienne
de Iépoque, il a suivi des cours de frangais pen-
dant son parcours scolaire. Vergara avait donc
assurément une compétence suffisante en langue
francaise et, incontestablement, un solide bagage
dans son champ de spécialité. Ses vastes connais-
sances en géographie étaient dues non seulement
aux nombreux voyages qu’il avait réalisés dans
le pays, mais aussi a la lecture continuelle de tra-
vaux scientifiques (surtout frangais) de I'époque.
Il a par exemple lu plusieurs travaux de Reclus et
a assimilé ses méthodes pour I’étude de la géogra-
phie (Blanco Barros, 2006, p. 142).

Concernant la traduction, a la fin du tome xviII
de la NGU, Reclus remercie amplement Vergara
pour son aide :

Pour la rédaction de ce volume, 'avant-dernier de la
Nounvelle Géographie Universelle, je dois des remercie-
ments 4 tous ceux qui ont bien voulu m’aider de leur
concours par lenvoi de livres et de documents, par
leurs communications verbales, par 'annotation ou la
correction des épreuves. M. F. J. Vergara y Velasco, de
Bogotd, m’a comblé¢ de précieux envois, cartes, impri-
més, manuscrits, relatifs 3 la Colombie et aux contrées
voisines [...] Ma gratitude est dautant plus vive qu'il
m’a donné pour de nombreux détails les prémisses de

ses recherches (Reclus, 1893a, p. 825).

En effet, Vergara est la source principale de Reclus
en ce qui concerne la Colombie. Les deux géo-
graphes ont entretenu des liens scientifiques a
travers une vaste correspondance : entre 1888 et
1897, Reclus a adressé vingt-deux lettres a Vergara,
lettres qui traitaient fondamentalement de la

rédaction du chapitre sur la Colombie de la NGU
(Ramirez, 2008). Ainsi, dans une lettre datant
du mois d’aotit 1892, on apprend que Vergara
avait proposé¢ a Reclus de retarder la publication
du chapitre, afin de lui fournir plus de renseigne-
ments relatifs au sujet en question. Devant une
telle offre Reclus autorise déja Vergara a complé-
ter son ceuvre, ce qu’il fera en la traduisant :

Vous me dites que de tres précieux renseignements me
viendront plus tard et qu’il serait trés utile par consé-
quence que je puisse retarder la publication de mon
chapitre Colombie. Cela ne peut malheureusement
se faire. Mais peu importe. Si mon travail, tout dé-
fectueux qu'il sera, vous parait digne d’étre corrigé et
amendé, vous pouvez lui faire subir le méme travail de
correction que vous l'avez fait pour la presqu’ile isth-

mique de Panama [...] (Ramirez, 2008, p. § 10).

Reclus légitime donc le travail de correction de
Vergara et le qualifie méme comme étant « bien
supérieur a ['original » (Ramirez, 2008, p. § 15) &
travers ses lettres.

Vue I’étroite collaboration entre Reclus et Vergara,
le choix de ’ceuvre du géographe frangais dela part
du gouvernement colombien pour étre traduite
semblait aller de soi. Or, une objection aurait pu
surgir quant a ce choix : ne serait-il pas contradic-
toire de vouloir prendre appui sur la figure d’un
auteur anarchiste qui afficherait éventuellement
des idées contraires au gouvernement conserva-
teur colombien de I'époque, le commanditaire de
la traduction ? Cependant, il y aurait deux raisons
qui écarteraient cette apparente incompatibilité :
sa réputation internationale en tant que savant
(qui semblerait prendre le dessus sur ces positions
politiques, au moins dans ce cas) et la familiarité
du géographe francais avec le pays. Les paratextes
de la traduction elle-méme confirmeraient ces
hypotheses. Dans introduction a la traduc-
tion colombienne, le préfacier de la traduction,
le militaire, géographe et politicien conserva-
teur et défenseur du courant de la Régénération
Carlos Cuervo Marquez, fait ressortir « ¢/ especial
interés con que Reclis ha estudiado & Colombia »,
« la importancia que, para nosotros, tiene esta obra
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escrita por pluma maestra y de reconocida autoridad
universal » (Reclus, 1893b, p. X1), ou encore :

La obra de este sabio gedgrafo, el de méds encumbrada
reputacién en el mundo, no es una simple enumera-
cién de imperios y de republicas, de montes y de rios,
de ciudades y de valles. [...] No es extrafo, pues, que el
mundo cientifico haya recibido con aplauso y con ve-
neracién esta obra magistral de nuestro siglo (Reclus,

1893b, pp. v, vI).

Cuervo Mérquez souligne un peu plus loin la pré-
dilection, tant scientifique qu’affective, de "auteur

de la NGU pour le pays andin :

Reclus vivié por algtin tiempo bajo el hospitalario cielo
de Colombia y conserva de nuestra amada Patria grato
recuerdo. De aqui el interés con que la ha estudiado,
y la importancia que en su Geografia le da, mucho
mayor que 4 las otras Republicas hispano-americanas.
Por eso, en la grande obra, la parte correspondiente
4 nuestra Patria ha sido trabajada, no solamente con
poderosa capacidad cientifica, sino también bajo los
dictados del corazén no menos grande del autor (Re-

clus, 1893b, p. vir).

Le traducteur naturel de louvrage ne pouvait
étre que Vergara, confrere de Reclus, autorisé par
lui-méme 2 faire les modifications nécessaires au
chapitre. Cuervo Méarquez donne son aval au tra-
ducteur : « A nadie mejor que al sezior Vergara y V.
ha podido encomendar Recliis esta labor tan dificil
como delicada. Nadie conoce mejor que €l la geografia
del pais » (Reclus, 1893b, p. viir). De la méme
manicre, il annonce et justifie d’entrée la stratégie
de traduction mise en place par Vergara, compte
tenu des imprécisions qui nuisent a 'image de la
Colombie et qui étaient déja répandues dans des
ouvrages de prestige qui circulaient en Europe :

Guiado por el singular carifio que por el pafs profesa,
el sabio gedgrafo ha permitido que se haga la ediciéon
especial que hoy se presenta al publico, encomendando
la traduccién y anotacién de ella 4 su antiguo y eficaz
colaborador sefior D. Francisco J. Vergaray V., 4 quien
también ha autorizado plenamente para hacer las acla-
raciones y rectificaciones necesarias; pues como es
natural en labores de esta magnitud, y mds en traténdo-
se de paises tan mal estudiados como ha sido el nuéstro,
no han podido menos que deslizarse ligeros errores ¢
puntos oscuros que no podian dejarse pasar inadver-

tidos; unos y otros, sin excepcién, tomados de fuentes
extrafas, de trabajos que en Europa merecen crédito y
gozan de autoridad (Reclus, 1893b, pp. vi1, vIII).

Jusqu’ici, on a vu que la corrélation entre origi-
nal et traduction pourrait faire penser au travail
de rééceriture de Vergara comme étant la suite d’un
travail écrit 4 deux mains, d’un ouvrage collabo-
ratif. Néanmoins, le géographe colombien n’a
jamais avancé I’idée d’une sorte de création parta-
gée au lieu d’une traduction :

[...] el gedgrafo que algunos afios més tarde me honra-
ba con especial y benévola amistad, hasta el punto de
elevarme 4 la categorfa de colaborador! Yo que nada
s¢, vine 4 encontrar mi nombre en la Nueva Geografia
universal, sin titulos para ello, salvo el de un inmenso
amor 4 la tierra natal (Reclus, 1893b, pp. XXII, XXIII).

Il semblerait plutot que la traduction de 'ouvrage
d’un scientifique de renommée internationale,
d « un astro de primera magnitud en el cielo de la
ciencia humana » (Reclus, 1893b, p. x111), dont les
ouvrages « han merecido el honor de alcanzar varias
ediciones y muchas traducciones » (Reclus, 1893b,
p- XXI), a été l'occasion pour Vergara de présenter
ses propres travaux géographiqucs, d’une part, ainsi
que de donner de I'éclat a la Colombie au niveau
international, d’autre part. Dans les annexes de cet
ouvrage, il a également présenté, pour la premiere
fois dans ’histoire de la géographie colombienne,
les régions naturelles de la Colombie, telles qu’il les
avait congues (Blanco Barros, 2006, p. 58).

Par ailleurs, Vergara exprime sans ambages sa sym-
pathie vis-a-vis du géographe francais qui, selon
lui, est comme un frere pour les Colombiens et
montre une vive affection pour la patrie : « A5,
pues, jqué colombiano no verd un hermano en el
egregio gedgrafo francés? ;cudl no le consagrard
un carino tan vivo como el que ¢l ha mostrado
por nuestra querida Patria? » (Reclus, 1893b,
p. XX1V). Précisément, il se rapproche de I'ceuvre
de Reclus grace & Voyage a la Sierra-Nevada de
Sainte-Marthe (Reclus, 1861) dont la lecture :

[...] produjo en mi dnimo sensacién especialisima. Es-
taba acostumbrado 4 encontrar en todos los escritores
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extranjeros, aun en los mas serios, pginas negras sobre
Colombia, y por vez primera hallaba una voz de alien-
to y simpatia para mi Patria, una defensa de ella ante
el mundo civilizado que tan mal la trataba, creyéndola

habitada por salvajes (Reclus, 1893b, p. xx11).

Quelques traits de I’horizon du sujet traduisant
semblent se dessiner ici. La perception personnelle
qu’a Vergara de Reclus comme ami de la patrie,
comme savant sur lequel il pouvait prendre appui
pour étayer et développer son savoir géographique,
démontre la part de subjectivité qui s’entrecroise
avec les impératifs du contexte de production de
la traduction. Précisément, la finalité de la tra-
duction, tant du point de vue du gouvernement
que du traducteur, est donc claire :
Colombie a I’étranger comme une vraie nation, en
voie de progres et pleine de richesses :

montrer la

Se traté de un volumen para presentar en la Expo-
sicion Internacional de Chicago, con el propdsito
de hacer conocer a Colombia en sus variados y ricos
aspectos, de tal forma que los inversionistas norteame-
ricanos se motivaran y abrieran negocios en el pais. El
envio del libro no se efectud, pero si tuvo circulacién
interna (Blanco Barros, 2011, p. 3).

Plusieurs éléments paratextuels (page de garde por-
tant’inscription « edicidn oficial », 1 introduction,
etc.) démontrent donc le caractére institutionnel de
la traduction et ses buts. Pour atteindre ces objectifs,
pour remédier aux multiples imprécisions concer-
nant le pays, pour rendre une image réellement
propre de la Colombie, le projet de traduction mis
en place par Vergara se basait fondamentalement
sur le systeme d’annotations. On a vu comment,
dans Colombia, on insiste A plusieurs reprises sur le
fondement des annotations ainsi que sur 'autorisa-
tion (ou méme la demande) explicite de Reclus a
Vergara de les réaliser.

Mis A part cette stratégie de traduction, Vergara met
en garde le lecteur sur I'impossibilité de traduire le
style de Reclus : « Y no es lo menos apreciable en
ese libro: no puede leerse sino en el idioma original,
porque el inimitable estilo de Reclus no puede tra-
ducirse sin quitarle el brillo que le da su pluma »
(Reclus, 1893b, p. xx1X). Face a cette difficulté,

Vergara annonce donc clairement son projet de tra-
duction et assume la responsabilité pour les erreurs
que le lecteur pourrait trouver dans la traduction :

Y también adviértase que en la imposibilidad de tra-
ducir el estilo de Reclus, la traduccién se ha hecho
palabra 4 palabra hasta donde lo permite el giro de
los dos idiomas, respetando el original con cuidado
sumo, y prefiriendo el sistema de notas para aclarar,
ampliar 6 rectificar ciertos puntos [...] El Voto de con-
fianza que se le otorg¢ al confiarle el presente trabajo,
es causa bien clara de que los errores que encierre son
de la absoluta responsabilidad del traductor (Reclus,
1893b, pp. 471, 470).

Vergaralibere de toute responsabilité "auteur de l'ori-
ginal ainsi que le commanditaire de la traduction.
Tous ces éléments (traduction « palabra 4 palabra >,
respect de ['original, systtme d’annotations, prise de
responsabilité des erreurs) révéleraient, d’une part, la
position traductive de Vergara, son projet de traduc-
tion et son horizon. En effet, la position de Vergara
serait sourciere puisqu’il dit respecter l'original. Or,
il est en méme temps cibliste car les annotations et
tous les remaniements qu’il entreprend dans sa tra-
duction visent un objectif et un public particuliers.
Son projet et son horizon de traduction manifeste-
raient alors tant le discours qu’il a internalisé¢ comme
étant la bonne maniere de traduire que les impératifs
fonctionnels de la réécriture. De ce fait, on pour-
rait partiellement établir un lien avec les postulats de
Lefevere quant a la marque de I'idéologie du patro-
nage sur le choix des stratégies traductives de Vergara,
puisqu’elles sont établies en fonction de sa posture
idéologique (qui sauvegarde au moins relativement
celle du patron) vis-a-vis de I'univers du discours de
Toriginal et de son expression linguistique. D’autre
part, le fait d’assumer la responsabilité de toutes les
possibles fautes dans la traduction, en dispensant
ainsi tant ["auteur que le commanditaire, dévoile I’as-
sertion de la défectivité de la part du traducteur : §’il
y a des incohérences et des inexactitudes dans cette
réécriture dont les enjeux portent sur I'image et
Iidentité d’un pays, elles sont dues a la maladresse
du traducteur. Cependant, les précautions prises par
Vergara a ce sujet ne l'ont pas épargné des critiques.
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La publication de Colombia n’a pas été bien accueil-
lie par un secteur de la presse de 'époque. Dans un
article (anonyme) intitulé « Una traduccion... geo-
grdfica » du journal E/ Correo Nacional daté du 20
juin 1893, les critiques a I’égard de Reclus, du tra-
ducteur et de la traduction en particulier sont assez
énergiques (Ramirez, 2009). L’auteur de Darticle
condamne notamment le fait que le traducteur ait
été prolixe dans les annotations sans importance
(cC’est-a-dire celles d’ordre géographique), tan-
dis que pour les sujets sensibles (autrement dit les
sujets sociaux et politiques) il ait passé sous silence
les injures faites par Reclus au pays :

[...] el Coronel Vergara, que tan nimio y escrupuloso
se mostrd en anotar y rectificar anotaciones de poca
monta, se mostrd poco cosquilloso patriota al dejar
correr sin correctivo alguno la grotesca caricatura que
del estado social y politico de nuestra patria le plugo
trazar al gedgrafo francés (Anonyme, Un traduccién...

geografica, 1893, paragr. 1).

L’auteur de Iarticle affiche ainsi sa préoccupation
pour ce que I'on pourrait penser de la Colombie a
I’étranger 4 cause d’une description si néfaste des
conditions politiques et sociales :

En efecto, ¢qué gana Colombia, por cualquier aspecto
que se quiera buscar esta ganancia, con que después de
haberla exhibido ante las naciones extranjeras con el
drea matemdtica de territorio que ocupa, con la altura
exacta de sus montanas, el nimero preciso de sus rios
y fuentes, la extensién verdadera de sus hoyas hidro-
grificas, etc. etc., se termine diciendo, 6 insinuando
siquiera, que todos aquellos dones y larguezas de la
naturaleza se hallan inutilizados por el imperio de
una tenebrosa teocracia, por encima de la cual flota,
como unica ley, el capricho de un reyezuelo irrespon-
sable que no puede ser depuesto ni juzgado [...] :Qué
honra deriva nuestro pafs, ni qué estimacion puede
captarse ante los extrafios con aquella pintura, ni qué
lucro puede obtener siquiera de la avaricia extranjera,
4vida de explotar nuestras virgenes riquezas, si ésta
tiene que sentirse amedrentada 4 pesar del auxilio que
le puedan prestar los cafiones de su respectiva patria?
¢Y qué duda pueden abrigar las naciones extranjeras
de que aquello sea cierto, cuando el libro en que tales
cosas se dicen lleva la refrendacién oficial del mismo
Gobierno groseramente descrito? (Anonyme, Una

traduccidn... geogréfica, 1893, paragr. 3-4 ).

Pour cet auteur, le pire n’est pas I'irrespect de Reclus
vis-a-vis des institutions et des mceurs colom-
biennes, mais le silence du traducteur face A ces
mensonges :

[...] pero lo que si no puede tolerarse es que un colom-
biano que disfruta de los beneficios incomparables del
actual régimen; que se ve amparado en su honra, vida y
bienes; que tiene el libre ejercicio de sus creencias reli-
giosasy politicas sin que lo apaleen y le metan el resuello
dentro del cuerpo; y que atn se ve mimado por ese go-
bierno 4 quien se calumnia, estampe en una traduccién
suya y costeada con fondos de la Nacién, aquellas ca-
lumnias sin alzar un grito de protesta. (Anonyme, Una
traduccidn... geogréfica, 1893, paragr. 5)

La publication de cet article a eu un effet immédiat.
Lelendemain de sa publication (21 juin 1893), dans
le méme journal, on voit apparaitre un autre article
ou l'on félicite Vergara d’avoir décidé de reporter
la publication de la traduction jusqu’a ce que les
erreurs aient été corrigées : « [ Vergara] ha resuelto
no dejar circular el texto sin cambiar sustancialmente
el capitulo referente al estado social y politico de nues-
tro pais » (Anonyme, Aplaudimos, 1893b, p. 1).

En conséquence, le neuvieme chapitre dans la
traduction de Vergara est un cas particulier, car
il s’agit d’une réécriture sui generis décelant un
changement dans la stratégie traductive qui, en
méme temps, signale le poids du contexte, notam-
ment de la composante idéologique du patronage.
Dans le chapitre dont il est question, Vergara a
da changer sa méthode de traduction « palabra
d palabra » et le systtme d’annotations pour pro-
poser une reformulation (quasi-totale) ajustée a la
situation textuelle et a I'idéologie du commandi-
taire et, probablement, 4 sa propre idéologie, étant
lui aussi de tendance conservatrice. Le remanie-
ment considérable du dernier chapitre, a I'image
des réorganisations politiques vécues par la
Colombie en ce temps-la, renforce ce dessein de
montrer le pays comme une nation qui, malgré les
indéniables perturbations internes, disposait d’ins-
titutions et de mécanismes capables d’administrer
son propre devenir politique. La premicere annota-
tion de ce dernier chapitre intitulé Organizacion
politica, qui renvoie A une note officielle en bas
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de page expliquant et justifiant 'adoption de la
nouvelle stratégie, manifeste ce fait de maniere
explicite :

Encontridndose en este capitulo del texto francés
errores § inexactitudes graves, se ha preferido sus-
tituirlo, siguiendo el mismo plan y método del
autor, por una exposicion fiel sacada del texto de la
Constitucion de 1886, a fin de evitar el considerable
numero de anotaciones que serfa preciso hacer al au-
tor en puntos de importancia en que las confusiones
no pueden dejarse correr desapercibidas. NoTa OFI-
ciaL (Reclus, 1893b, p. 409).

Ces deux articles et cette note officielle font sur-
gir plusieurs interrogations (qui demanderaient une
¢tude supplémentaire et plutdt d’ordre proprement
historique) concernant les raisons de la non-pré-
sentation de la traduction lors de I’Exposition de
Chicago. Les erreurs et imprécisions de la traduc-
tion (méme apres les modifications de Vergara, qui
ont probablement été faites trop tard pour pouvoir
la présenter & Chicago) dont parle larticle men-
tionné ci-dessus, sont-clles a I'origine de I'échec de
son objectif principal ? Le systéme de patronage a-t-il
finalement empéché la circulation de la traduction
a I'étranger ? La défectivité de la réécriture doit-elle
étre comprise plus en termes idéologiques que lin-
guistiques et scientifiques ? Y a-t-il eu d’autres raisons
d’ordre idéologique qui ont empéché I'accomplisse-
ment de 'objectif primordial de la traduction ?

Conclusion

L’examen d’un certain nombre d’¢léments de ce
projet traductif a démontré que les stratégies mises
en place par le traducteur répondaient, dans une
grande mesure, au désir de reconnaissance inter-
nationale du pays a la fin du x1x°si¢cle en tant
que nation a part enti¢re. Les illusions nationa-
listes de présenter un pays homogene, une unité
territoriale, administrative, historique et sociale
A travers la traduction de ’ceuvre de Reclus sont
¢évidentes. Le gouvernement conservateur de
I’époque, le pouvoir qui a parrainé la traduction, a
indubitablement marqué de son idéologie et de ses
intéréts politiques tout le processus de réécriture.
Cependant, 'objectif essentiel de la traduction n’a

pas été atteint. La mise en évidence de la défectivité
idéologique de la traduction de la part d’un secteur
de la presse, et donc la décision du patronage de
ne pas proposer a la communauté internationale
une réécriture qui n’était pas tout a fait en accord
avec la réalité nationale, sont peut-étre a lori-
gine de la non-atteinte des objectifs de ce projet
de traduction. Au-dela de cet échec, cette réécri-
ture a effectivement circulé et est restée comme
un témoignage de 'utilisation de la traduction a
des fins idéologiques et politiques. Ainsi, ce pro-
cessus de traduction démontre, partiellement, la
justesse des conceptions de Lefevere sur la rééeri-
ture : la manipulation d’un original pour I’adapter
a la culture d’arrivée, processus sponsorisé par un
pouvoir qui dicte d’'une mani¢re ou d’une autre
les stratégies et les buts de la réécriture, ainsi que
son degré d’acceptabilité et ses possibilités d’inté-
gration dans la culture d’accueil. Or, ce postulat
semble placer le sujet traduisant comme un simple
relais. Nonobstant Vergara, plutdt que de se sou-
mettre simplement aux contraintes du patronage,
les a partagées et sest efforcé avec sa stratégie
traductive de faire valoir cet idéal d’identité et
d’unité nationale. L’épisode de la réécriture du
dernier chapitre de Colombia en particulier sem-
blerait pourtant mettre en cause cette volonté de
Vergara. Une explication possible de cette contra-
diction apparente peut se trouver, précisément,
dans la subjectivité du sujet traduisant : Vergara est
géographe avant d’étre traducteur.

D’ailleurs, ce processus de réécriture est particu-
lier par sa double ambition : d’un coté, présenter
un pays en tant qu’unité nationale en colombiani-
sant le texte de Reclus et, d’un autre coté, le désir
de Vergara, géographe, de légitimer ses postures
scientifiques a I'aide du travail de traduction. On
pourrait méme dire que I'horizon traductif de
Vergara est déterminé en grande partie par ce désir.
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RESUMEN

La ensenanza y aprendizaje de lenguas extranjeras en los programas educativos
en Estados Unidos data del siglo xvi1 (Rexine, 1977). Entre los idiomas mds
comunes ensefiados en colegios y universidades estaban el latin, el griego,
el alemdn y el francés, mientras que no fue sino hasta 1749 que comenzé a
ensefiarse formalmente el espafiol en una institucién estadounidense. Desde
entonces, las obras de académicos importantes, como Mariano Cubi y Soler,
han sentado las bases para el éxito del idioma espaniol en Estados Unidos. En
la actualidad, el idioma espafiol aumenta en Estados Unidos y se lo considera
el idioma mas ensefiado. Mds atn, se espera que para el afio 2050 Estados
Unidos tenga mas hablantes de espafiol que ningin otro pais del mundo. Esta
revision tedrica ofrece un andlisis histérico de la ensenanza de la lengua espaiiola
en Estados Unidos, desde sus comienzos en el siglo xviir hasta el dia de hoy.
Ademis, ofrece informacién sobre las tendencias, metodologias y estrategias
usadas para la ensefianza del espafiol a lo largo de los anos y ofrece perspectivas
sobre sus posibilidades de investigacién futura.

Palabras claves: ensefianza del espanol, educacion en idioma espaiol, castellano,

aprendices de espafiol
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RESUME

L’enseignement et Iapprentissage de langues étrangeres dans les programmes
éducatifs aux Etats-Unis date du 17¢ siecle (Rexine, 1977). Parmi les langues les
plus communes qui étaient apprises dans les écoles et universités, on retrouvait le
latin, le grec, I'allemand et le francais, mais ce n’est qu'en 1749 que 'espagnol a
commencé i étre appris dans des institutions aux Etats-Unis. Dés lors, les ouvrages
d’érudits remarquables, comme Mariano Cubi et Soler, ont mis en place les
conditions pour le succes de la langue espagnole aux Etats-Unis. Actuellement,
la langue espagnole y est en augmentation et elle est considérée comme la
langue la plus enseignée. Plus encore, on espére que, en I’an 2050, les Etats-Unis
compteront plus des locuteurs de I’espagnol qu’aucun autre pays du monde. Cet
article offre une analyse théorique de I'enseignement de la langue espagnole aux
Etats-Unis, depuis son commencement au 18¢ si¢cle jusqu’aujourd”hui. En plus,
il offre de I’information sur les tendances, les méthodes et les stratégies les plus
utilisées pour enseigner I'espagnol au fil des ans et offre des perspectives sur ses
axes de recherche future.

Mots-clés : enscignement de espagnol, instruction en langue espagnole,
castillan, apprenants de I'espagnol
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Introduction

Spanish is one of the most widely spoken lan-
guages in the world (Instituto Cervantes, 2015)
and it is presently considered to be the unoffi-
cial second language of the United States (Roca
& Colombi, 2016; Vilar Garcia, 2008). Reports
from the Modern Language Association (MLA)
and the American Council on the Teaching of
Foreign Languages (ACTFL) ascertain that
the Spanish language is the most commonly
taught foreign language in the U.S., and its pop-
ularity is at an all-time high (ACTFL, 2011;
Goldberg, Looney, & Lusin, 2015). Spanish is
currently the most studied language in the United
States with records showing over 6.4 million stu-
dents enrolled in Spanish courses at different
grade levels (ACTFL, 2011). However, Spanish
was not always popular in the United States; prior
to the 19" century there were scant educational
resources to teach the language. The purpose of
this literature review is to provide a scholarly dia-
logue about Spanish language instruction in the
US. from its beginning in 1749 to the present. In
addition, this review seeks to analyze common
trends in the literature about Spanish language
instruction today with the vision of identifying
changes to language education practices and pos-
sibilities for future research on this topic.

The Beginnings of Spanish Language
Instruction in the United States

The University of Pennsylvania is considered to be
the first academic institution to advocate in favor
of Spanish language instruction in the United
States (Vilar Garcfa, 2008). In 1749, Benjamin
Franklin published a pamphlet titled Proposals
relating to the education of youth in Pensilvania
(18* century spelling), in which he advised the
teaching and learning of the Spanish language
to merchants or professionals in the trade field
(Franklin, 1749). After Franklin’s publication, the
Spanish language was taught for the first time atan
academic institution in the United States in 1766
by Paul Fooks at the University of Pennsylvania.

However, the teaching resources and pedagogical
approaches used during that time were rudimen-
tary at best, and the teaching and learning of
modern languages were not very popular. After
Benjamin Franklin’s death in 1790, the University
of Pennsylvania became a privatized institution
and interest in teaching and learning languages
declined significantly (Vilar Garcfa, 2008).

Another pioneer university in the teaching of
Spanish during the 1700s was The College
of William and Mary, located in Virginia (here-
inafter William & Mary). William and Mary
introduced Spanish into their institution in
1780 under the leadership of Thomas Jefferson
(Spell, 1927). Jefferson was particularly inter-
ested in the teaching and learning of languages
and believed that Spanish was important for
Americans (Leavitt, 1961). At the time, Thomas
Jefferson was asked by William & Mary’s rector
to draft reforms of the curriculum and gover-
nance of the college. The reorganization made
significant changes at William & Mary and added
new professorships in modern languages, includ-
ing Spanish (The College of William and Mary,
2016a). Carlo Bellini, who had been appointed
as a professor of modern languages (French and
Italian) in 1779, became the first professor at
that institution to teach Spanish (American
National Biography, 2000; United States Bureau
of Education, 1913). However, classes were sus-
pended right after Spanish was introduced due
to the Revolutionary War, and Bellini resigned in
1803. These events contributed to the disappear-
ance of Spanish language courses and the teaching
of foreign languages at the college. The Modern
Language Department became active again in
1858, after its expansion (The College of William
and Mary, 2016b) and William & Mary has

offered Spanish courses ever since.

The teaching of the Spanish language was once
again revitalized in the United States in the 19®
century. One of the most prominent scholars and
advocates of the Spanishlanguage in the 19* century
was Mariano Cubi y Soler, a Spanish linguist and a
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phrenology pioneer born on December 13, 1801,
in Malgrat de Mar, Spain. On October 20, 1821,
Mariano Cubi y Soler, who had recently arrived
in Washington D.C. from Spain, was offered
the position of Spanish professor by Mr. Eduard
Damphoux, president of Mount St. Mary’s
University in Maryland. At the time of Cubi y
Soler’s appointment as a Spanish professor, there
were little to no academic resources for Americans
to learn Castilian (Arané, 1876), which was the
term used at that time to refer to the Spanish lan-
guage. Professor Cubi y Soler identified that gap of

resources and decided to do something about it.

Mariano Cubiy Soler: Pioneer Spanish
Linguist in the 19 Century in the U.S.

In 1822, Professor Cubi y Soler published
two books—Didlogos (Dialogues) and Nueva
Griamatica Espariola (New Spanish Grammar)—
both of which became well-reviewed manuscripts
in the teaching of Spanish at that time. Didlogos
was a resource that taught Spanish using dialogues
and everyday conversations. This book received a
general acceptance (Arand, 1876) among fellow
academics and students, but there is currently lim-
ited information about it and its academic impact
at that time. However, the book Nueva Gramatica
Espariola was widely accepted in the United States
as the best resource for academic Spanish learn-
ing during the 19* century (Arafé, 1876). Nueva
Grdmatica Espaiola was considered for many
years the only and best Spanish-English dictionary
in the United States; it was published many times,
had six editions, and was also widely used in South
America (Garcfa, 2002). In addition to publish-
ing these two books for the teaching and learning
of Spanish, professor Cubi y Soler taught a class
about Castilian literature—highly innovative at
the time—that quickly made him a prestigious
professional in his field (Garcfa, 2002).

During his lifetime, professor Cubi y Soler pub-
lished many manuscripts, pamphlets, books and
other resources to promote the teachingand learn-
ing of Spanish in the United States and around

the world. His teaching methodology focused
heavily on the use of grammar and texts, specifi-
cally literature and poetry, as an essential resource
to learning Spanish. Cubi y Soler explained that
literature and poetry are difficult texts in any
language and that the purpose of attaining knowl-
edge of a language should be to gain a deeper
understanding of literature (Cubi y Soler, 1826).
In other words, Cubi y Soler believed that poetry
and literature represented the most complex and
interesting written work of a culture; thus, master-
ing a language required the ability to understand
and read those types of texts.

In addition to advocating for reading and writing
as two important aspects of learning a language,
Cubi y Soler believed, as noted in one of his
books, that learning languages was an opportu-
nity for mankind to “advance towards refinement
and elegance” (Cubi y Soler, 1826, p. v). In his
works, the professor instilled moral values and
civic education in the curriculum with the purpose
of teaching students to be better citizens as they
became world citizens. The civic-moral approach
used throughout his works (Cubi y Soler, 1822;
Cubi y Soler, 1824; Cubi y Soler, 1826; Cubi y
Soler, 1831) reflects his commitment to improv-
ing the spirit of humankind by instilling civil
and social respect through the teaching of lan-
guages, cultures, and literature. Professor Cubi y
Soler’s works in the promotion and refinement
of Spanish language instruction should be rec-
ognized as the foundation of Spanish language
pedagogy in the United States today.

Spanish Language Instruction
from the 19 century to the present day

Since Mariano Cubiy Soler’s visionary work in the
19* century, the methodologies used for Spanish
language instruction in the United States have
improved significantly. Some of the reasons asso-
ciated with the changes in the approaches used
for teaching are connected to the demographic
change the country has experienced. For example,

the works published by professor Cubi y Soler in
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the 19 century focused on teaching Spanish as a
foreign language to the predominantly non-Span-
ish speaking population at that time. Teaching
Spanish to native Spanish speakers was not
addressed in the literature during the 19 century
and did not become a topic of interest in the edu-
cational field until the 1930s (Chomén Zamora,
2013). However, the ever-growing Hispanic pop-
ulation in the United States today (Pentén Herrera
& Duany, 2016) has pushed for an acknowledge-
ment and implementation of effective teaching
approaches for Spanish Heritage Speakers (SHS)
and Native Spanish Speakers (NSS) at K-12 and

higher education American institutions.
Changes in Spanish Language Instruction

The current literature on Spanish language
instruction reflects two major changes that
have occurred since Spanish was taught at the
University of Pennsylvania in the 18" century,
namely: (1) focus on student population and (2)
popular perception of the Spanish language. At
first, Spanish language instruction in the United
States focused on a homogenous English-speaking
population of students. The teaching method-
ologies used by early Spanish linguists such as
Cubi y Soler relied heavily on text translation
from English to Spanish (Cubi y Soler, 1826),
and the grammatical foundations of the Spanish
language (Cubi y Soler, 1824). These carly ped-
agogical approaches to teaching Spanish in the
United States were targeted only at individuals
who spoke English as a native language and intro-
duced Spanish as a foreign language. However,
since the foundation of the American Association
of Teachers of Spanish and Portuguese (AATSP)
in 1917, the idea of only teaching Spanish as a
foreign language evolved in the United States
(AATSP, 2016; Chomén Zamora, 2013) to
include native and heritage speakers.

A recent article on the topic of SHS and NSS
instruction in the United States has addressed
relevant subjects that had previously been insuf-
ficiently addressed in the literature or completely

ignored, such as regional variations and dialec-
tical features in the Spanish language of native
Spanish-speaking students (Pentén Herrera &
Duany, 2016). According to the authors, teaching
Spanish to native and heritage speakers is a multi-
faceted task because Spanish educators must take
into consideration the students’ language varia-
tions in phonology, morphology, and syntax, in
addition to interrupted education, and limited
Spanish language proficiency (Pentén Herrera
& Duany, 2016). Such considerations need to be
addressed more vigorously in today’s literature if
theyare to setaclear standard for the improvement
of Spanish language education and instruction in
the United States. In addition to addressing these
considerations, the authors state that the current
Spanish curricula used in schools for native and
heritage speakers need to include more opportu-
nities for effective oral communication, in-depth
reading comprehension, and writing for aca-
demic, literary, and professional purposes, and for
expanding vocabulary (Pentén Herrera & Duany,
2016). The focus of teaching Spanish to native
and heritage speakers is a trend that continues to
expand but was nonexistent in the 19" century
when Spanish was first introduced at academic
institutions in the United States.

Perception of Spanish in the United States

Similarly, the popular perception of the Spanish
language has changed over time, and the idea of
learning the language for jobs in trade (Franklin,
1749) has evolved. New publications about
Spanish language instruction describe the Spanish
language as a living entity that reflects the cul-
tural heritage and beliefs of its speakers (Roca
& Colombi, 2016; Instituto Cervantes, 2015).
The concept of teaching Spanish has transcended
the barriers of learning the language solely as a
means to communicate—previously used for
native English speakers learning Spanish—to
learning the language as a means to belong and
maintain one’s identity as a native or heritage
Spanish speaker. Current national standards
for Spanish language instruction promote the
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integration of five guiding principles: (1) com-
cultures, (3)
(4) comparisons, and (5) communities, with the
vision of helping students gain cultural under-
standing, become lifelong learners, and use the
language as part of their daily lives (National
Standards in Foreign Language Education Project,
2006). These standards serve as reassurance on
the importance foreign language instruction has
in the United States today (Blaz, 2002) and the
vision of integrating world languages— includ-
ing Spanish—as a regular activity in the lives of
students rather than as instructional content only.
The perception of Spanish language instruction
and learning in the United States continues to
advance significantly, and recent literature on the
topic (Toledo-Lépez & Pentén Herrera, 2015a;
Toledo-Lépez & Pentdn Herrera, 2015b) identi-
fies bilingualism, biculturalism, and biliteracy as
the new trends in the country.

munication, (2) connections,

Methodology and Approaches

The methodologies and approaches used in the
Spanish classroom have changed and improved
drastically since 1749. Language teaching in the
18™ and 19 centuries, as seen in Franklin (1749)
and Cubi y Soler (1826), was heavily influenced
by grammar, translation, and memorization.
Presently, the approaches favored as most effec-
tive in the teaching of Spanish consider language
learning a holistic process in which culture and
communication play important roles (Roberts,
2016). Lectures and grammatical drills that were
once considered important for language learning
are now thought of as obsolete and are therefore
not encouraged (Roberts, 2016). The processes of
language learning and teaching have become active,
where language students take control of their learn-
ing process and are active seckers of knowledge
(Toledo-Lépez & Pentén Herrera, 2015a). As
such, Spanish language educators are expected to
facilitate explicit types of instruction that engage
students (Rondon-Pari, 2011), take their indi-
vidual diversity into consideration, and promote
literacy in the language. In other words, current

literature emphasizes that language, vocabulary,
and the process of communication in Spanish
should be taught in realistic contexts and settings
(Sole, 2003).

Other major methodological changes in Spanish
language instruction are related to the inclusion
of technology. The use of technology in the 21+
century has redefined language education in the
classroom (Dema & Moeller, 2012). Language
teaching has become a highly flexible process
where students can access information anywhere
at any time and can listen, watch, or interact with
their peers and teachers continuously. There are
also many options for Spanish education through
online platforms where students take owner-
ship—instructing themselves—and educators
become facilitators rather than instructors. This
flexible approach to Spanish language instruc-
tion is nothing like the old methodologies used by
carly scholars, but research studies (Dona, Stover,
& Broughton, 2014; Toledo-Lépez & Pentén
Herrera, 2015a) continue to show that they work,
and there are many benefits to using technology
in the language classroom.

Trends in Spanish Language Instruction

A plethora of trends surrounds recent decades’s
most prominent methodologies for foreign lan-
guage instruction. However, as noted by Cerezal
(1995), there are two important trends that
continue to be replicated throughout teaching
methodologies, textbooks, and curricula: a focus
on communication, and the incorporation of con-
tent and language objectives. These two methods
of teaching foreign languages have served as mod-
els for standards implemented in K-12 classrooms
(ACTFL, 2011) as well as higher education
(Nation & Macalister, 2010; Toledo-Lépez &
Pent6n Herrera, 2015a; Toledo-Lépez & Pentén
Herrera, 2015b).

The focus on communication, or the commu-
nicative approach to language teaching, rose to
prominence in the 1970s and early 1980s when the
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Council of Europe decided to face the new reality
that their students were communicatively incom-
petent (Cerezal, 1995). The communicative
approach holds that meaning and communication
are paramount to language learning. As such, the
primary focus is on contextualization and realis-
tic dialogues to reach the goal of language fluency,
while translation may be used to a more limited
extent. This approach is widely featured in recent
textbooks used by academic institutions (Blanco
& Donley, 2017; Marinelli & Fajardo, 2016),
as well as in language learning software such as
Rosetta Stone, where communicative competence
is the focal point (Lord, 2015). The importance
identified in achieving communicative compe-
tence has impacted the instructional practices of
language teachers. The foreign language teaching
practices now considered effective require edu-
cators to speak more in the target language, and
students are expected to interact in the target lan-
guage inside and outside of the classroom.

The incorporation of language and content objec-
tives is also a common trend that has been widely
accepted in the teaching field. Content objectives
state what students will learn during the instruc-
tional period or class, whereas language objectives
explain how students will demonstrate the mas-
tery of the information presented using the four
language domains (speaking, listening, reading,
and writing). This method of teaching, primarily
introduced by Bloom (1956), seeks to help educa-
tors “specify objectives so that it becomes easier to
plan learning experiences and prepare evaluation
devices” (Bloom, 1956, p. 2). Another resource
that has promoted the use of content and language
objectives in language classes is the Sheltered
Instruction Observation Protocol (SIOP) model,
created by Echevarria, Vogt, & Short (2000).
The SIOP model encourages the use of language
and content objectives as effective teaching prac-
tices to facilitate “student learning strategies,
teacher-scaffolded instruction, and higher-order
thinking skills” (Kareva & Echevarria, 2013, p.
241). Language and content objectives are at
the heart of the assessments, program designs,

materials, methodologies and instructional
considerations found in language curriculum devel-
opment processes (Richards & Rodgers, 1986). As
such, the inclusion of content and language objec-
tives in curricula and lesson plans continues to gain
strength and validation in second and foreign lan-
guage teaching where educators are expected to
use these objectives in their daily practices (for
more information see Echevarria et al., 2000;
Kareva & Echevarria, 2013; Marinelli & Fajardo,
2016; Nation & Macalister, 2010; Toledo-Lépez
& Pentén Herrera, 2015c¢).

Possibilities for Future Research
Directions

The resources and information previously dis-
cussed in this paper show that a growing body
of research in Spanish language instruction is
emerging and building on previous studies (see
Blaz, 2002; Echevarria et al., 2000; Nation &
Macalister, 2010). However, there is still a need for
more research on Spanish language instruction,
particularly on the implications of technology
in the Spanish language classroom and teaching
Spanish to SHS and NSS in the United States.
These two topics remain widely under-researched
while technology becomes more prevalent in our
classrooms and heritage and native Spanish speak-
ers continue to increase in numbers throughout
schools in the United States (McFarland et al,
2017). This section of the literature review
addresses the most common gaps in literature vis-
a-vis Spanish language instruction and presents
possibilities for future research directions on the

identified gaps.

The use of technology in the Spanish language
classroom, or the foreign language and second lan-
guage classrooms, remains a fertile topic that has
not been researched enough. There are still ques-
tions about how technology can successfully help
us in the classroom, and there is a need for specific
technologies designed for language education,
assessment, and differentiation. Lessard-Clouston
(2016) described it best by stating that future
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literature on this topic needs to address “helpful
ways to incorporate new technologies (e.g., Skype,
apps, and handheld devices) in culture teach-
ing/learning. . . . Ideally, research might not only
consider such technologies but also how to incor-
porate media and perhaps even assessment with
available technologies” (p. 66). The current litera-
ture and findings on the application of technology
in the language classroom remain at the initial
stages. Recent studies have focused on the appli-
cation of technology in the language classroom,
and language educators’ perception of the use of
technology in their instructional spaces (Castrillo,
Martin-Monje, & Bércena, 2014; Ferreira Cabrera,
Vine Jara, & Elejalde, 2015; Swanson, 2013).
There is much to be expanded upon regarding
technology and Spanish language instruction, but
the new trends focusing on perception, validity,
and application show that there is both an inter-
est in and acknowledgement of the incorporation
of technology that was not previously addressed in
the literature.

The second gap identified in the literature of
Spanish language instruction is the practices,
methodologies and processes surrounding the
teaching of Spanish to NSS and SHS. Current
research articles on this topic (Pentén Herrera
& Duany, 2016; Russell & Kuriscak, 2015) show
that there are many issues surrounding the teach-
ing of Spanish to NSS and SHS in American K-12
schools. Pentén Herrera & Duany (2016) state
that many K-12 schools throughout the United
States do not understand the need of NSS and
SHS. Many times, these students are placed in
Spanish as an foreign language classes that do
not meet their linguistic and idiomatic needs.
The authors also explain that binate language
learners—NSS who are also English Learners
(ELs)—are particularly susceptible to the inade-
quate support of Spanish in such classes because
it “negatively impacts the students’ further devel-
opment in their native tongue and creates a
language literacy gap that can also damage the
learning of English as a second language” (Pentén
Herrera & Duany, 2016, p.16). Hence, the lack of

understanding about how the instruction, meth-
odologies, and resources needed to teach Spanish
to NSS and SHS could be directly connected
to the literacy gap among Hispanic students
in American public schools. Furthermore, the
importance and academic impact of effective
Spanish instruction to NSS and SHS in American
K-12 classrooms is a topic that also remains widely
unaddressed in current research.

Similarly, Russell & Kuriscak (2015) conducted
a research study in which they examined the atti-
tudes and pedagogical practices of high school
Spanish educators toward SHS. The article
revealed that current high school Spanish teach-
ers struggle with how to best support SHS in
practice because they do not know which teach-
ing methodologies to use. Also, the study found
that Spanish teachers feel current Spanish pro-
grams do not effectively support the idiomatic
needs of SHS (Russell & Kuriscak, 2015). These
findings are relevant and reflect today’s reality of
the inadequate resources American K-12 public
schools and teachers have to promote Spanish
language literacy to native and heritage speak-
ers. These findings resonate with Outes Jiménez
(2017)’s assertions on the inadequacies found
in state accreditation tests for Spanish teachers.
According to Outes Jiménez (2017)’s analy-
sis, state accreditation tests for Spanish teachers
show a pattern of how incorrect linguistic vari-
ations of Spanish have extended from informal
oral expressions to written expressions in the aca-

demic field.

The need for research evaluating the current
Spanish language materials and methodologies
used to instruct NSS and SHS is, therefore, par-
amount. To accomplish this, assessing state
accreditation tests for Spanish teachers as well as
Spanish teacher preparation programs at univer-
sities should become an initial point of focus and
reference. Furthermore, it is necessary to compare
current American teaching resources and meth-
odologies  with
methodologies from Spanish-speaking countries

educational resources and

MepeLLin, Coromsia, VoL. 23, Issue 2 (Mav-Aueust, 2018), pp. 319-329, ISSN 0123-3432

ikala 23-2.indd 326

www.udea.edu.co/ikala

16/07/2018 9:29:12 a. m.



thala

SpanisH LANGUAGE EDucATION IN THE UNITED STATES

where Spanish language education and Spanish
teachers are successful, effective, and focused on
teaching native and heritage Spanish speakers.
This type of comparative research is necessary, and
the findings have the potential to provide a solid
foundation for the improvement of Spanish lan-
guage instruction for NSS and SHS in American
K-12 public classrooms.

Conclusion

The practices associated with Spanish language
instruction in the United States date back to
1749 when Benjamin Franklin published a pam-
phlet advising educational changes and arguing
for the necessity of college education. Since that
time, the interest, practices, teaching methodol-
ogies, and methods used for the teaching of the
Spanish language in K-12 and higher education
environments have changed in terms of the theo-
ries upon which they are based. A major figure in
the early development and promotion of Spanish
language education in the United States was pro-
fessor Mariano Cubi y Soler, a renowned linguist,
author, translator, phrenologist, and scholar.
While professor Cubiy Soler’s works were consid-
ered to be the most innovative and of the highest
quality, they were also virtually one of the very
few resources available for the teaching of Spanish
for many years in the 19* century (Araid, 1876).
Mariano Cubi y Soler’s publications and teaching
methodologies focused on grammar, translation,
and memorization, which were common teaching
approaches used in the 18®, 19%, and early 20
centuries. However, in the 20* century, the use of
the grammar-translation method declined signifi-
cantly after the 1970s due to the new emphasis on
teaching language with the purpose of acquiring
communication skills and developing an under-
standing of culture (Cerezal, 1995).

In recent years, the methodologies of Spanish
language instruction continue to place major
emphasis on communication and culture, but
also on assessments (Shohamy, Inbar-Lourie, &
Pochner, 2008). Assessments are widely used in

United States public education today and are
considered highlyimportanttoverifylearners’ pro-
gression in the learning of new languages. These
assessments, and the new practices promoted in
American K-12 public schools, encourage the
implementation and use of technology in the
language classroom, although further research is
needed (see Lessard-Clouston, 2016). In addition
to technology, two areas of improvement that
need to be addressed are the pedagogical implica-
tions of teaching NSS and SHS (Pentén Herrera
& Duany, 2016; Russell & Kuriscak, 2015) and
Spanish teachers’ effective preparation and assess-
ment (Outes Jiménez, 2017).

The primary contributions of this paper extend
to the historical overview of Spanish language
instruction in the United States since its begin-
ning. Furthermore, this article identifies current
challenges faced by Spanish language education
programs in the United States, as well as impli-
cations for all stakeholders including states,
teachers, and students. In addition, the author rec-
ognizes the need for further research in the areas
of technology inclusion, Spanish teacher training
programs, and effective teaching approaches and
resources for NSS and SHS students in K-12 class-
rooms in the U.S.
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RESUMEN

En este estudio de caso sobre las ideologias y los discursos que apoyan la politica
de Colombia Bilingiie utilizo teorfas sobre colonialidad, descolonizacién e
ideologia en teorias criticas, para analizar cambios en los discursos oficiales de
esta politica en relacién con la construccién de paz en Colombia. Las fuentes
de investigacién incluyen documentos oficiales de Colombia Bilingiie (manuales
y documentos curriculares, folletos, paginas de internet y videos producidos por
el Ministerio de Educacién Nacional), trabajo etnografico en escuelas focalizadas
y entrevistas semiestructuradas realizadas con docentes de inglés colombianos y
extranjeros que forman parte de Colombia Bilingiie. Planteo que, junto con una
explicita legitimacién neoliberal de la ensefianza del inglés, se ha promovido un
discurso contemporaneo, especifico del contexto colombiano, el cual denomino
“inglés para la paz”. Esta ampliacién discursiva coincide con numerosas criticas
hechas por la academia colombiana sobre la politica de Colombia Bilingiie y su
implementacidn. A pesar de estas criticas, las practicas educativas de Colombia
Bilingiie siguen sin interrupcion, lo que demuestra la hegemonia ideoldgica del
neoliberalismo y su control sobre el curriculo escolar. Por tanto, argumento que
el discurso “inglés para la paz” termina externalizando la paz y el conflicto dentro
de una tecnificacién del idioma, que hace atin menos probable que la ensefianza
del inglés contribuya a la construccién de la paz en este momento coyuntural
que vive Colombia. Para concluir, ofrezco algunas ideas curriculares basadas en
la decolonialidad y la regionalizacién, con el propésito de anunciar (o mds bien
hacer eco de) otras posibilidades para la escolaridad, que en ciertos casos podrfan
incluir la ensenanza del inglés.

Palabras clave: Colombia Bilingiie, enseanza del inglés, paz en Colombia,
colonialidad, descolonizacién, neoliberalismo

ABSTRACT

In this case study on the ideologies and discourses undergirding Colombia’s
national foreign language policy, Colombia Bilingiie, I draw on theories of co-
loniality, decolonization, and ideology in critical theory to analyze changes
in official discourses as they relate to the construction of peace in Colombia.
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Data sources include official government documents (manuals and curricular
documents, brochures, websites, and videos produced by the Ministry of Ed-
ucation), ethnographic work in focal schools, and semi-structured interviews
with local and foreign English teachers forming part of Colombia Bilingiie. 1
argue that along with an explicit neoliberal legitimation of English language
teaching, another contemporary and context-specific discourse has emerged,
“English for peace.” This discursive expansion coincides with Colombian schol-
ars’ widespread critiques of Colombia Bilingiie and its implementation. Despite
this criticism, the educational practices of Colombia Bilingiie continue without
interruption, demonstrating neoliberalism’s ideological hegemony and control
over many aspects of school curriculum. I argue that the discourse of “English
for peace” ends up externalizing both peace and conflict within a broader tech-
nification of language that makes English language teaching even less likely to
contribute to the construction of peace at this historic moment in Colombia.
I conclude with some curricular ideas based on decoloniality and regionaliza-
tion with the purpose of announcing (or really echoing) other possibilities for
schooling that in certain cases could include English language teaching.

Keywords: Colombia Bilingiie, English language teaching, peace in Colombia,
coloniality, decolonization, neoliberalism

RESUME

Dans cette étude de cas sur les idéologies et les discours qui supportent les
politiques de Colombia Bilingiie, j utilise des théories sur la décolonialité et sur
I’idéologie dans des théories critiques pour analyser les changements dans le

334 discours officiel concernant cette politique en relation avec la construction de
la paix en Colombie. Les sources de recherche incluent des documents officiels
de Colombia Bilingiie (manuels et documents des programmes académiques,
brochures, pages web et vidéos produits par le Ministere d’Education
National), des travaux ethnographiques dans des écoles ciblées, et des entretiens
semi-structurés avec des enseignants colombiens et étrangers qui font partie
du programme Colombia Bilingiie. ] affirme qu’avec une légitimation explicite
de I’enseignement de I’anglais, nous avons promu un discours contemporain,
spécifique du contexte colombien, que j’appelle « anglais pour la paix ».
Cet élargissement discursif coincide avec des nombreuses critiques faites
par I'académie colombienne sur la politique de Colombia Bilingiie et son
implémentation. Malgré ces critiques, les pratiques éducatives de Colombia
Bz’lz'ngzle se maintiennent sans interruption, ce qui montre l’hégémonie
idéologique du néolibéralisme et son contréle sur les programmes éducatifs.
Par conséquent, j affirme que le discours de « I’anglais pour la paix » finit par
externaliser la paix et le conflit A travers une technification de la langue, ce
qui rend encore moins probable que I’enseignement de I'anglais aide 4 la
construction de la paix en ce moment conjoncturel en Colombie. Pour
conclure, je propose quelques idées pour les programmes éducatifs fondées
sur la décolonialité et la régionalisation visant 2 annoncer (ou plutdt 2 se faire
I’écho des) d’autres possibilités pour la scolarité qui pourraient, dans certains
cas, inclure Penseignement de ’anglais.

Mots-clés : Colombia Bilingiie, enseignement de l'anglais, paix en Colombie,
colonialité, decolonization, néoliberalisme
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Introduccién

En 2004, Colombia inicié el Programa Nacional de
Bilingzlismo, cuya iteracion actual se conoce como
Colombia Bilingiie." La politica fue fundada con
la premisa de que el bilingliismo espafiol/inglés
mejorarfa la competitividad de los ciudadanos
colombianos, en una economia del conocimiento
globalizada. Por tanto, pretende aumentar el
acceso a la ensenanza del inglés (EI) para los estu-
diantes de escuelas oficiales.

Histéricamente, el inglés como idioma extranjero
estaba reservado a los hijos de la ¢lite colom-
biana (De Mejia, 2002), aunque aquel también ha
formado una parte importante de las practicas cul-
turales de los raizales de San Andrés, Providencia
y Santa Catalina (Garcia y Garcfa, 2012). Por
la racionalidad econémica que informa la poli-
tica, combinada con el argumento de que la EI
puede contribuir a la equidad social, Colombia
Bilingiie se parece a otros programas de la EI alre-
dedor del mundo (Ricento, 2015). En contraste
con esta racionalidad igualitaria, la politica ha
sido criticada por varios miembros de la acade-
mia colombiana (p. ¢j. C. Guerrero, 2008; De
Mejia, 2006; Sanchez y Obando, 2008, y Usma,
2009, 2015; para una resena de las criticas, véanse
Fandino, Bermutdez y Lugo, 2012).

A lo largo de su implementacién, Colombia
Bilingiie ha incluido ciertas practicas enfocadas en
la capacitacién de docentes, el desarrollo de mate-
riales curriculares en inglés y el monitoreo de sus
programas. Tal vez el aspecto de Colombia Bilingiie

1 Desde 2004, el Gobierno nacional ha implementado
una serie de politicas con un fuerte énfasis en la ense-
fanza del inglés (i. e. Programa Nacional de Bilingiiismo
2004-2019; el Programa de Fortalecimiento al Desarrollo
de Competencias en Lenguas Extranjeras; el Programa
Nacional de Inglés: Colombia Very Well 2015-2025, y
Colombia Bilingiie 2014-2018). En este articulo utili-
zo el actual titulo, Colombia Bilingiie, para resaltar las
continuidades entre estos programas que comparten
fundamentos ideoldgicos, aunque reconozco que existen
sutiles diferencias entre los programas. Para una excelente
discusion al respecto, véase Correa' y Gonzdlez (2016).

mds visible para el publico es Formadores nativos
extranjeros, programa que contrata a docentes de
inglés extranjeros para ensefar el idioma y algunas
précticas culturales a estudiantes colombianos, en
un modelo de coensenanza con docentes colom-
bianos (Heart for Change, 2016).

Los ultimos anos de implementacién de Colombia
Bilingiie coinciden con grandes avances en las
negociaciones entre el Gobierno y varios grupos
subversivos para lograr una “paz estable y dura-
dera” (Colombia, Oficina del Alto Comisionado
parala Paz,s. f.).

Aunque un andlisis detallado del conflicto armado
en Colombia sobrepasa el contenido de este
articulo, es de anotar que entre la comunidad acadé-
mica del pais no existe conformidad sobre el origen
temporal del conflicto armado en Colombia ni
sobre las causas que lo originaron. Entre los facto-
res desencadenantes del conflicto se mencionan:
los conflictos agrarios de los afos veinte, el ase-
sinato del lider Jorge Eliécer Gaitdn en 1948, el
surgimiento de la Republica Liberal en los anos
cincuenta y, finalmente, el surgimiento de las gue-
rrillas en los anos sesenta.

La usurpacién de tierras indigenas y su conver-
sién en vastos predios privados, y la dominacién
de las élites en la politica colombiana han perma-
necido desde el establecimiento de los grandes
latifundios de los conquistadores. La resultante
distribucién inequitativa de la tierra es uno de los
factores insoslayables en el andlisis del conflicto
armado en Colombia, lo mismo que la exclusién
politica de sectores alternativos y de oposicion al
Gobierno. En Colombia, los partidos tradiciona-
les, liberal y conservador, han monopolizado el
poder (Molano, 2015; Sandoval, 2015).

Otro factor innegable en la perduracién del
conflicto armado desde el siglo x1x ha sido la
continua injerencia de Estados Unidos en la sobe-
ranfa del Gobierno colombiano (Vega, 2015).
La injerencia se acentud después del triunfo
de la Revoluciéon cubana, cuando los distintos
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gobiernos norteamericanos se dedicaron a cuidar
su “patio trasero” frente al avance comunista. Asi
surgieron los Cuerpos de Paz y, en el campo edu-
cativo, la imposicién del “Plan Basico”, elaborado
a partir del informe de Rudolph Atcon, contra
el cual se opuso el estudiantado colombiano (G.
Guerrero, 2002). A través de una alianza estra-
tégica con las clases dominantes en Colombia,
Estados Unidos ha financiado la militarizacién,
incitado indirectamente el paramilitarismoy parti-
cipado directamente en asuntos politico-militares,
con el 4nimo de expandir su acceso al mercado
colombiano y solidificar sus intereses geopoliti-
cos (Murillo, 2004; Vega, 2015). Especialmente
el establecimiento del Plan Colombia, el ejer-
cicio de fumigaciones aéreas, el entrenamiento
estadounidense de soldados colombianos, la sub-
contratacién de ejércitos privados y el asesinato
de lideres comunitarios se han justificado con los
discursos de la “guerra contra las drogas” y la gue-
rra contra el terrorismo, lo cual evidencia que los
gobiernos de Estados Unidos han desempenado
un papel central en la permanencia del conflicto
(Vega, 2015).

Otro evento crucial en el conflicto colombiano
ha sido el desarrollo del acuerdo de paz concer-
tado entre el Gobierno nacional del presidente
Juan Manuel Santos y las Fuerzas Armadas
Revolucionarias de Colombia-Ejército del Pueblo
(FARC-EP). Después de cuatro afios de negocia-
ciones en La Habana, se firm¢ el acuerdo de paz,
que se resume en seis puntos: politica de desarro-
llo agrario integral; participacion politica; fin del
conflicto con las FARC; solucién al problema
de las drogas ilicitas; reparacion de victimas: sis-
tema integral de verdad, justicia, reparacién y
no repeticiéon; e implementacién, verificacidon
y refrendacién (Colombia, Presidencia de la
Republica, s. f.). A pesar de que varios representan-
tes de comunidades afrocolombianas, indigenas y
rom fueron invitados, tardiamente, a formar parte
de las mesas de didlogo, sus contribuciones ayuda-
ron a visibilizar el componente racial del conflicto
armado y a promover visiones de paz desde

paradigmas no occidentales (Braconnier, 2018;
Carrién, 2016).

El Gobierno tenia la potestad de aprobar los
acuerdos; sin embargo, decidié convocar un ple-
biscito en octubre de 2016, con la seguridad de
que el pueblo lo aprobaria, dado el anhelo y la
necesidad urgente de la paz. Sin embargo, los ene-
migos del proceso y del gobierno de Juan Manuel
Santos adelantaron una campana enganosa que les
dio fruto, pues el NO se impuso, asi fuera con un
estrecho margen (E/ Espectador, 2017; Semana,
2017b). Los resultados, inesperados, crearon un
ambiente de zozobra por el futuro del proceso de
paz. A esto se sumd la elecciéon de Donald Trump
como presidente de Estados Unidos.

Pese a que las FARC se desmovilizaron y entrega-
ron las armas, grupos de extrema derecha, bandas
criminales y facciones disidentes de las FARC han
iniciado una serie de asesinatos de lideres sociales
y una lucha a sangre y fuego por territorios ante-
riormente ocupados por los diversos frentes de las
FARC. Esto, aunado ala férrea oposicion de algunos
grupos politicos, han puesto en vilo la implemen-
tacién de los acuerdos de La Habana (véase, por
ejemplo, International Crisis Group, 2017; Osorio,
2017; Semnana, 2017a). Considerando esta comple-
jidad histérica y contemporénea, Molano (2015)
propone que todos los actores abandonen la vio-
lencia e impulsen “la lucha civil e independiente del

tutelaje militar de EEUU? (p. 3).

Como argumento a lo largo de este articulo, la
injerencia de Estados Unidos junto con otros pai-
ses europeos angloparlantes no se limita a la esfera
politico-militar; la EI constituye uno mas de los
multiples campos de batalla. Por ello, en este arti-
culo se exploran las intersecciones entre la politica
nacional de idiomas extranjeros y el momento
coyuntural que vive Colombia. Especificamente,
indago sobre las relaciones entre las ideologias sub-
yacentes de Colombia Bilingiie y los acuerdos de
paz. Me baso en teorfas de la de/colonialidad, del
neoliberalismo y las ideologias lingiiisticas para
ofrecer un andlisis critico sobre un nuevo discurso
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que denomino “inglés para la paz”. Para concluir,
ofrezco un bosquejo del posible papel que la EI
pudiera tener en proyectos de descolonizacién en
Colombia.

A continuacién incluyo una explicacién de mis
relaciones con la EI en Colombia durante este
periodo de negociacién para la paz.

Problematizando mi relacién
con la situacién

En lugar de reproducir la ruptura colonizadora
(Haber, 2011) entre este trabajo y mi ser, des-
cribo en estas lineas cdmo una persona criada en
una familia blanca de clase media en la ciudad de
Madison, Wisconsin, Estados Unidos, llegé a rea-
lizar esta critica a la politica lingiiistica nacional,

Colombia Bilingiie.

Empecé mi estudio formal del castellano en un
colegio publico a los trece afios, y mi bilingiiismo
emergente fue apreciado como enriquecimiento
cultural sin mayor énfasis en la comercializacion
del idioma. Sin embargo, tuve que ejercer nueve
afios como docente bilingtie y como subdirector
de un colegio K-8 en Milwaukee, Wisconsin, para
entender mejor cémo las inequidades estructu-
rales se sustentan parcialmente en las ideologias
lingiiisticas y la hegemonia del inglés (Macedo,
Dendrinos y Gounari, 2003).

Como critico aliado blanco y esposo de una
colombiana, alimento esta escritura a partir de mis
experiencias con mis familiares en Colombia a lo
largo de los ultimos trece anos. He tenido perio-
dos cortos de permanencia en el pais y llevo mas
de un afio residiendo y estudiando en Colombia.
Son estas relaciones familiares y académicas las
que apoyan mi compromiso para realizar un tra-
bajo critico, ético y reciproco, en alianza con
grupos marginados.

Estas mudanzas literales y metafisicas (Haber,
2011) han hecho visibles ciertas conexiones entre
la El'y el ¢jercicio colonizador de hace siglos atras.

Marco tedrico
Colonialidad

A pesar de la aparente disolucion oficial del colonia-
lismo de Occidente, entendido como las relaciones
politicas de dominacién que desde el siglo xv1 ¢jer-
ci6 Europa sobre el resto del mundo (Mignolo, 2012
[2000]), las relaciones de dominacién y las catego-
rias jerdrquicas establecidas durante ese periodo
siguen vigentes como estructuras fundamentales
entre diferentes grupos de personas alrededor del
mundo. Para describir la dimensién y la profundi-
dad de estas relaciones colonizadoras, resumo tres
construcciones tedricas interrelacionadas: la colo-

nialidad del poder, del saber y del ser.

El término “colonialidad del poder” se le atribuye
a Quijano (2014 [2000]), quien senala la raciali-
zacion y la explotacion capitalista como los dos
procesos constitutivos de la colonialidad. Estos
fenémenos interrelacionados no solo produjeron
nuevas categorias sociales basadas en el eurocen-
trismo, sino que también organizaron el trabajo
segun esta misma jerarquia social. Con respecto
a los medios de produccién, ciertas relaciones
de dominacién que caracterizaron la dependen-
cia parasitica de la metrdpoli sobre las colonias se
mantienen en la transnacionalizacién del capital y
los tratados de libre comercio.

Pensadores latinoamericanos desarrollaron el con-
cepto de colonialismo interno para describir la perpe-
tuacién de estas relaciones de dominacién después
de la época de “independencia” (Rivera Cusicanqui,
2010, p. 63). Este fenémeno se refiere especialmente
a las alianzas politico-econémicas entre las élites
de América Latina y los (antiguos) colonizadores de
Europay Estados Unidos. En vez de cumplir con las
expectativas para construir una nueva sociedad, el
colonialismo interno agravé la dependencia de poli-
ticos, negociantes, militares y técnicos forineos con
respecto a las antiguas colonias.

La “colonialidad del saber” se refiere a una coloni-
zacién epistémica, la cual Quijano (2007 [1999])

MepeLLin, Cotomaia, VoL. 23, Issue 2 (Mav-Aueust, 2018), pp. 333-354, ISSN 0123-3432

ikala 23-2.indd 337

www.udea.edu.co/ikala

16/07/2018 9:29:15a. m.

337



338

thala

Anprew H. Hurie

describe como compuesta por dos procesos fun-
damentales.  Primero, la  conceptualizaciéon
modernista del conocimiento como una relacién
de sujeto-objeto. Esta visién permite la atomiza-
cién del mundo y la fracturacion de las relaciones
sociales; el individuo (europeo) es la medida de
importancia, aislado de su medio ambiente. Y
segundo, junto a esta nocién del conocimiento estd
el concepto organicista de la rotalidad de la socie-
dad. Como los 6rganos del cuerpo humano y el
cerebro, cada parte de la sociedad se dedica al fun-
cionamiento del conjunto, dirigido por el érgano
superior, Europa, y su descendiente, Estados

Unidos (Quijano, 2007 [1999]).

Al servicio de la expansion global del capitalismo,
estos planteamientos filosoficos concurrian con
la negacién y la subalternizacién de otros sabe-
res sobre la vida, la naturaleza y el tiempo, entre
otros (G. Guerrero, 2016). En otras palabras, esta
epistemologia local europea se esparcié en disefios
globales durante el colonialismo y continta pro-

pulsando una diferenciacién colonial (Mignolo,
2012 [2000)).

La resultante estructuracién de seres y sabe-
res influye en la produccién de conocimiento, y
de manera particular en las ciencias sociales y el
campo de la educacién (G. Guerrero, 2016). Rivera
Cusicanqui (2010) sefala que la produccién de
conocimiento estd intimamente ligada a la pro-
duccién politico-econdmica; por lo tanto, critica
la hegemonia de la academia euroestadounidense,
aun cuando los integrantes provienen de otras par-
tes y profesan posiciones criticas.”

La construcciéon de la “colonialidad del ser” ofrece
un andlisis de las experiencias vividas dentro de
la matriz colonial. Fanon (2004 [1961]) denun-
cié de forma detallada la institucionalizacién del

2 Es importante reconocer que no estoy exento de esta
critica. Incluyo la seccién sobre mi posicionamiento
para invitar al lectorado a participar en el andlisis tanto
de Colombia Bilingiie como de mis interpretaciones al
respecto.

racismo, que situé la blanquitud como la defini-
cién dominante de “humano” y en el centro de
la “civilizacién” Bajo estas condiciones, el sujeto
colonial experimenta diariamente la “no-ética de
guerra’, que convierte a los cuerpos negros e indi-
genas en blanco para el asesinato y la violacién
(Maldonado, 2007, p. 255). Este punto es par-
ticularmente relevante para Colombia, donde
la violencia se concentra principalmente en las
tierras ancestrales de grupos indigenas y afrodes-
cendientes (Sinchez, 2016).

Otro elemento clave de la colonialidad del ser es
el lenguaje, porque siempre estd asociado con los
hablantes y porque representa una parte insepara-
ble de su identidad y subjetividad. Garcés (2005)
describe la “doble cara” de esta colonialidad lin-
giifstica: “La modernidad no solo subalternizé
determinadaslenguasafavordeotras, sinoque tam-
bién colonizé la palabra de los hablantes de dichas
lenguas subalternizadas” (Garcés, 2005, p. 150).
Desde esta perspectiva, la colonialidad lingiiistica
opera tanto si los sujetos coloniales expresan sus
ideas en “dialectos” o lenguas indigenas, como si
lo hacen hablando la lengua dominante de manera
fluida. A través de estos procesos, las institucio-
nes colonizadoras blanco-mestizas interpretan
al individuo y distribuyen sus recursos segun los
fenémenos de raza, clase y género —y no segin
practicas lingiiisticas objetivas (Flores y Rosa,
2015; Garcés, 2005)—. De este modo, el mito del
lenguaje estandar (Lippi-Green, 2012) se aplica
de manera diferenciada en las aulas de clase, en
las entrevistas de trabajo, y en un sin nimero de
escenarios regidos por la 16gica de la meritocracia
occidental.

Las relaciones de dominacién inherentes al colo-
nialismo y la colonialidad se caracterizan por la
ruptura entre las précticas y las palabras, porque
estas ultimas “no designan, sino que encubren”
(Rivera Cusicanqui, 2010, p. 19). Tales rupturas
se notan en los discursos, o el uso del lenguaje, y en
la ideologia, la cual no solo implica un sistema de
creencias e ideas, sino también las practicas coti-
dianas (Apple, 2004; De Lissovoy, 2015).
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Inseparables de las ideologias lingiiisticas con-
tempordneas del inglés estan el colonialismo vy el
racismo (Motha, 2014). Por lo tanto, cualquier
andlisis de los fundamentos ideoldgicos de la El en
Colombia deberia interrogar el alcance y la fun-
cién de estos sistemas en relacion con el proyecto
educativo.

Descolonizacién

Las teorfas de la colonialidad implican el rechazo
de los fenémenos de dominacion, ya que las cri-
ticas sirven para inquietar; es mas, abren espacio
para concebir nuevas posibilidades y practicas
que rompan con las viejas estructuras imperantes.
Estos procesos de descolonizacion estdn toda-
via por inventar (Grande, 2015 [2004]). Se han
articulado visiones de descolonizacién principal-
mente a través de la educacidén y la concientizacién
(Freire, 1971), como también mediante la restitu-
cién de tierras indigenas y la reparacion, por el
continuo dano de la esclavizacién y el genocidio
(Fanon, 2004 [1961]; Tuck y Yang, 2012).

Segun Freire (2016 [1978]), la descolonizacién
incluye la denuncia y el anuncio. Como parte de
la primera, la “deconstruccién” trata de cues-
tionar y desmitificar las estructuras (mentales e
institucionales) que siguen manteniendo relacio-
nes colonizadoras. Como explica Gerardo Ledn
Guerrero (2016), se trata de “deshacer el discurso
cognitivo occidental, poblado de binarismos, de
dicotomias, de errores excluyentes, de racismos y

racialidades” (p. 60).

Al deshacer los viejos patrones, Quijano (2007
[1999]) anuncia una “opcidn decolonial’, como la
vasta diversidad de todo, en una nueva visiéon de
totalidad:

[...] en esas culturas [no occidentales], la perspectiva
de totalidad en el conocimiento, incluye el recono-
cimiento a la heterogeneidad de toda la realidad; de
su irreducible cardcter contradictorio; de la legitimi-
dad, esto es, la deseabilidad, del caricter diverso de los
componentes de toda realidad, y de la social en conse-
cuencia (p. 31).

Para alcanzar una realidad fuera de las relaciones
estructuradas por la colonialidad multifacética,
es necesario rechazar la epistemologia y las prac-
ticas institucionales subyacentes a favor de “la
heterogeneidad de toda realidad”. Planteo que
la educacién es un campo fundamental para los
proyectos decoloniales, en los cuales se analiza
criticamente las ideologias y los discursos del sis-
tema moderno/colonial, y de esa manera, “seguir
el negativo de las huellas que persisten aun no
estando [...] [y] escuchar lo no dicho de las pala-
bras” (Haber, 2011, p. 29).

Aunque el presente trabajo se enfoca principal-
mente en la estrategia de deconstruccién, también
reconozco que la educacidn, a través de la inves-
tigacidn accidn participativa y otras metodologias,
puede contribuir a proyectos decoloniales basa-
dos en la materialidad y la restitucion de tierras.
Por ejemplo, Ledn (2005) describe un proyecto
de didlogos visuales entre algunos mayores y
jovenes afroecuatorianos en la comunidad de La
Concepcidn, Valle del Chota, Ecuador. El pro-
yecto resultd en la creacion del “Rincédn de los
guardianes de la tradicién”, una reapropiacién
del espacio escolar para promover la transmisién
intergeneracional de saberes.

Preguntas de investigacion y metodologia

El propdsito de este estudio de caso es analizar las
ideologias y los discursos de Colombia Bilingiie, y
sus posibles conexiones con este momento histd-
rico en Colombia, en el cual la prospectiva de la
paz parece mas asequible después de més de cinco
décadas de conflicto armado entre el Gobierno y
grupos guerrilleros, grupos paramilitares, bandas
criminales y otros actores armados. Las preguntas
de investigacién son:

o :Cudl es la relacion entre Colombia Bilingiie y el
proceso de paz en Colombia?

e ;Podria contribuir la ensefianza del idioma inglés al
proceso de paz en Colombia?
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La presente investigacion empezd con un trabajo
etnogréfico en Colombia, que se llevé a cabo de
manera intermitente entre los afos 2014 y 2017.
Este trabajo consistia en la observacion participa-
tiva de capacitaciones a docentes, y en entrevistas
semiestructuradas realizadas con maestros de inglés
colombianos y extranjeros que formaban parte de
Colombia Bilingiie.

Para conocer mejor los discursos oficiales aso-
ciados con esta politica lingiiistica, consulté
manuales y documentos curriculares, folletos,
paginas de internet y videos producidos por el
Ministerio de Educacién Nacional (MEN). A tra-
vés de este proceso, mantuve un registro escrito de
mis observaciones y participé en conversaciones
con educadores y académicos colombianos. Estas
experiencias han contribuido a profundizar mi
conocimiento en el tema, aunque cabe aclarar que
las carencias o equivocaciones de esta investigacion
recaen en el autor.

Para analizar los discursos asociados con Colombia
Bilingiie, utilicé las teorfas de de/colonialidad. En
vez de concebir las teorfas como instrumentos
para predecir nuevas circunstancias, abordo estas
ideas a través de la phrinesis, el discernimiento
contextualizado que puede emerger a través de la
intensa interaccion-participacion en una situacion

(Thomas, 2010).

Otro componente importante del andlisis fue
la busqueda activa de datos contrarios y explica-
ciones alternativas (Yin, 2009), las cuales estin
incluidas en el articulo de manera pertinente.

En la siguiente seccién analizo las ideologias que
apoyan la EI en Colombia. En particular, reseno
la literatura que indaga cémo, por medio de la
implementacién de Colombia Bilingiie, el MEN
ha empleado discursos, a menudo contradictorios,
para generar apoyo para su proyecto de la EL

Las bases ideoldgicas de Colombia Bilingiie

Un argumento fundamental, aunque difuso, para
la EI en Colombia es el beneficio econémico. En

julio de 2015, en la pagina de internet de Colombia
Bilingiie, el MEN ofrecié una justificacién con
base econémica para el programa:

Los estudiantes colombianos viven en un mundo que
cada dfa les exige que se comuniquen mds en inglés,
que interactiien con ciudadanos de otros paises y que
accedan al conocimiento en este idioma. El dominio
del inglés les permitira tener acceso a becas en otros
paises, mayor movilidad y mejores oportunidades la-
borales, incluso en Colombia (s. f. b).

Lasnociones de linguafranca, “acceso”, “movilidad
social’, “intercambios internacionales” y “opor-
tunidades laborales” que se unen en una visién
particular de “lo global”, han sido frecuentemente
criticadas en las discusiones de la EI alrededor
del mundo (e. j. Graddol, 1999; Pennycook,
1998, 2007; Phillipson, 2008; Saraceni, 2015).
Sectores de la academia colombiana han senalado
la manera problematica en la cual los discursos
de la EI justifican que los gobiernos extranjeros,
las companias transnacionales y la élite colom-
biana mantengan sus posiciones privilegiadas, a
través de la rearticulacién del neoliberalismo y la
mercantilizacién del idioma inglés (Usma, 2009,
2015; Valencia, 2013).

Es importante resaltar que los argumentos para
que Colombia compita econdmicamente no se
confinan a la EI contemporénea: desde los afos
setenta, la vasta inversidén estadounidense en el
sistema educativo colombiano se ha justificado
con una racionalidad econémica que busca for-
talecer “los lazos de dependencia” (G. Guerrero,
2002, p. 30).

Junto con el discurso del inglés para la competitivi-
dad, otro discurso senala cémo esta lengua puede
contribuir a la equidad social. A través de andlisis
criticos del discurso de un documento de estdn-
dares para la ensefanza del inglés en Colombia,
Carmen Helena Guerrero (2008, 2010) hace una
fuerte critica del discurso de “acceso” que posi-
ciona al inglés como una clave para convertir a
Colombia en un pais més equitativo. Del mismo
modo, Guerrero y Quintero (2009) critican la
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supuesta neutralidad del inglés, un discurso que
presenta una versién de la lengua sin problemas
ni cambios, que existe aislada de las personas y
comunidades que lo utilizan. Ademds, la limitada
definicién del bilingtiismo en Colombia Bilingiie
contradice su supuesto prop6sito de intercultura-
lidad. Es mas, busca borrar del imaginario nacional
alos grupos marginados y a las minorias lingtiisti-
cas (De Mejia, 2006; Garcia y Garcia, 2012).

Los trabajos mencionados anteriormente sobre las
ideologias de Colombia Bilingiie senalan su estre-
cho vinculo con el neoliberalismo. Reconociendo
el amplio rango de usos de este término, en este
articulo utilizo el neoliberalismo para senalar la
ideologia (y sus practicas) dominante en la actuali-
dad, la cual normaliza la racionalidad econémica,
el individualismo y la privatizacién de lo publico
a través de complejos sistemas econdmicos, poli-
ticos y militares (Apple, 2000; Davies y Bansel,
2007; De Lissovoy, 2012).

Al igual que la modernidad/colonialidad, el
neoliberalismo es especifico al contexto y tiene
multiples manifestaciones. Lo entiendo como un
mecanismo contemporaneo clave, que perpetia
la colonialidad en América Latina. De Lissovoy
(2015) explica ast la estrecha relacién entre el
neoliberalismo y la colonialidad: “En el neolibera-
lismo, los procesos de privatizacién y castigo, que
parecen deshacer las premisas garantizadas del
Estado de bienestar, realmente repiten y generali-
zan los principios centrales del colonialismo y la

colonialidad” (p. 117).

Si el neoliberalismo repite y generaliza patro-
nes colonizadores, las ideologias subyacentes y
las précticas de Colombia Bilingiie pueden exa-
cerbar, en lugar de atenuar, la violencia detras de
las inequidades actuales en el pais. Por lo tanto,
exploro en la siguiente seccién un nuevo discurso
que apoya la EI en Colombia, el “inglés para la
paz’. Luego, examino las practicas de Colombia
Bilingiie en relacién con esta reivindicacién de
una EI pacificadora.

Inglés para la paz: el (re)surgimiento
de un discurso

Con el incremento de las criticas de la academia a
Colombia Bilingiie, postulo que el discurso oficial
neoliberal alrededor de esta politica esta alinedn-
dose con el momento sociohistérico del pais.
Denomino “inglés para la paz” al discurso oficial
que intenta justificar la ensenanza del inglés por su
supuesto papel pacificador. Esta ampliacién dis-
cursiva se ha dado con las negociaciones de paz
con las FARC alo largo de los tltimos cuatro afios,
y ahora sigue con el inicio de las negociaciones de

paz con el Ejército de Liberacién Nacional (ELN).

A mediados del 2015, durante un acto de bien-
venida para un grupo de docentes extranjeros, el
presidente de Colombia, Juan Manuel Santos, se
refirié al Dr. Martin Luther King, Jr., para explicar
cémo la EI le ayudarfa al presidente a realizar su
propio sueiio de una Colombia en paz:

Porque lo que estan haciendo, ensenando el inglés a
nuestros estudiantes, sin duda nos ayudard a ser mds
educados, especialmente cuando hay un nifio en la
escuela y aprende inglés, serd un mejor estudiante en
la universidad; después un mejor ciudadano. Estard
mejor educado. Si estd més educado y viene de una
escuela oficial, entonces su oportunidad serd mds
grande. Y luego podran tener un pafs mds igualitario.
Cuando se tiene un pais mejor educado, ms igualita-
rio —¢ésa es una condicidn necesaria para vivir en paz

(Colombia, Presidencia de la Republica, 2015).

El presidente Santos sugirié primero la con-
juncién de la EI con el acceso a oportunidades,
para luego proponer que el inglés podria ayu-
dar a su pais a lograr la paz después del “conflicto
armado mads largo en el hemisferio occidental”
(Colombia, Presidencia de la Republica, 2015).
En el proceso, empled un discurso multicultural
superficial y complaciente sobre el movimiento de
los Derechos Civiles en Estados Unidos, sin men-
cionar la composicién estructural del racismo y
cémo eso podria influenciar las practicas de los
docentes extranjeros en su ensefanza del inglés
en Colombia. Tampoco mencioné los procesos de
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Jjure'y de facto que buscan deshumanizar a vastos
sectores del pueblo colombiano y negar el cardcter
plurilingiie y pluricultural del pais (Pulido, 2012).
El idioma inglés, presentado como un benefi-
cio incuestionable, se vuelve sinénimo del sujeto
educado, y el sujeto educado, sinénimo de la ciu-
dadaniay de la construccién de la paz.

Un enlace discursivo similar se presenta en la
actual version del resumen de Colombia Bilingiie
en su pagina de internet (MEN, s. f. ¢), la cual
cito en profundidad para ilustrar cémo la politica
esta posicionada actualmente como un elemento
para generar cambios estructurales:

Paz, Equidad y Educacién son los tres pilares esen-
ciales, que el actual Presidente de Colombia, Juan
Manuel Santos, ha definido como los que generardn
cambios estructurales en la sociedad y la educacion
tiene un lugar muy importante en la politica nacio-
nal. Para responder a este compromiso, el Ministerio
de Educacion Nacional ha establecido cinco estrate-
gias fundamentales, que seran la clave para mejorar
el sistema educativo: Jornada Unica, Excelencia Do-
cente, Colombia libre de Analfabetismo, Calidad en
la Educacién Superior y Colombia Bilingiie. En este
contexto, la apuesta del Gobierno Nacional con el
programa Colombia Bilingiie es muy importante y se
encuentra alineada directamente a la politica nacional
“lograr que Colombia sea el pais mds educado de la re-
gidn en el aio 2025 (resaltado en original).

Aunque el argumento del presidente Santos que
relaciona la EI con los tres pilares de “paz, equi-
dad y educacién” simplemente podria sefialar una
estrategia para aprovechar un momento de pos-
conflicto politicamente oportuno, también podria
reflejar un discurso que borra la injerencia del
Gobierno estadounidense y de las corporaciones
transnacionales en la vida de la gente colombiana
(Valencia, 2013; Vega Cantor, 2012b).

Ademés de Colombia Bilingiie, el discurso del
inglés para la paz también ha sido utilizado por
politicos estadounidenses para justificar otros pro-
yectos de la EI. William Brownfield, exembajador
de Estados Unidos en Colombia, lo empled para
anunciar un nuevo programa de los Cuerpos de
Paz en 2009:

El regreso a Colombia de los Cuerpos de Paz es otra
muestra de los estrechos lazos que desde hace tiempo
existen entre ambas naciones, y el progreso continuo
de Colombia por entregarle seguridad a su gente [...].
Desde los tiempos en que los voluntarios de los Cuer-
pos de Paz estaban al lado de Gabriel Garcia Marquez
y el circulo literario de La Cueva en Barranquilla,
hasta la fecha, la presencia de estadounidenses ense-
fiando inglés a los colombianos promueve un mejor
entendimiento de la cultura del otro y los valores de-
mocriticos que compartimos. Indiscutiblemente, un
mejor conocimiento del idioma inglés mejorard la
economia y las oportunidades de estudio de los co-
lombianos, permitiéndoles competir en un mundo

globalizado (Embajada de Estados Unidos, 2010).

Como el presidente Santos hizo con el movimiento
de los Derechos Civiles en Estados Unidos,
Brownfield recreé la historia de los Cuerpos de
Paz en Colombia, presentando una versién este-
rilizada sobre la presencia de estos extranjeros en
el pais, que niega su papel en la “invasién de la
inteligencia norteamericana” (G. Guerrero, 2002,
p- 26). Al mismo tiempo, el discurso describe una
relacién unidireccional, en la cual la “ayuda” de
los estadounidenses asegura que el pueblo colom-
biano pueda seguir progresando y compitiendo.
Nuevamente, la estrecha relacién entre la EI y el
capitalismo se justifica como un requisito para que
el Gobierno colombiano pueda “entregarle seguri-
dad a su gente”.

Es pertinente sefalar que mientras el discurso de
inglés para la paz aparece como un componente
nuevo en Colombia Bilingiie, realmente lleva
tiempo como una estrategia estadounidense de
dominacién cultural. Se encuentra un ejemplo en
la reflexién de Marckwardt (1963 ), profesor en las
universidades de Yale y Michigan, sobre su papel
entrenando a miembros de los Cuerpos de Paz
para ensefar inglés. Mencionando a Colombia y
otros paises latinoamericanos, Marckwardt afirma
que, “Al inicio de la década de 1940, la ense-
fanza del inglés se expandié mas alld de las aulas
de Americanizacién y ciudadanfa [en Estados
Unidos]. Se convirtié en un arma potente dentro
de nuestro armamento de relaciones culturales”
(p- 313). La contradiccién entre un inglés para
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la paz y la EI como arma cultural, tal vez es mas
cruda en las palabras de Marckwardt; sin embargo,
Brownfield senala una estrategia igualmente vio-
lenta y colonizadora.

Tanto en los discursos oficiales de Colombia
Bilingiie como en las justificaciones oficiales de
los Cuerpos de Paz, el idioma inglés es presentado
como un beneficio incuestionable, indiscutible,
capaz de crear escenarios de paz. Paraddjicamente,
en todo este largo proceso de construccién de los
acuerdos de La Habana, jamas se ha puesto de
ejemplo Colombia Bilingiie, ni siquiera se lo ha
mencionado como estrategia vélida para alcanzar
una “paz duradera”’?

A continuacién analizo las pricticas de Colombia
Bilingiie en relacién con la construccién de paz en
este pafs.

Las practicas de Colombia Bilingiiey la paz
en Colombia

Aunque algunos cambios a la politica nacional de los
idiomas extranjeros han generado un sentido de dis-
continuidad (Bonilla y Tejada, 2016), sugiero que
las “tres estrategias” de Colombia Bilingiie constitu-
yen una constante. Estas incluyen: 1) la capacitaciéon
de docentes; 2) el desarrollo de materiales educa-
tivos, y 3) el monitoreo de la implementacion del

programa (MEN, s. £. b; MEN; s. . ¢).

A continuacién analizo las maneras como cada
una de estas estrategias trata temas de la paz en

Colombia.
La capacitacion de docentes

Ademds del presidente, otras personas y otros
programas de Colombia Bilingiie construyen el dis-
curso de inglés para la paz. En un video de YouTube
producido por el MEN (2015b, 22 de enero), una
mujer briténica con la piel clara y la cabellera rojiza
le habla en espanol a una audiencia de extranjeros

3 Le agradezco a Gerardo Le6n Guerrero Vinueza por esta
observacion.

aspirantes a docentes de inglés. Los invita a “apor-
tar a la paz”. El uso exclusivo del espaiol sugiere que
la audiencia del video también es el piblico colom-
biano, quien ve el idioma inglés personificado por la
blanquitud del “Circulo Interior” (Kachru, 1985) y

vinculado con la tan anhelada paz.

Si bien hay otros videos de Colombia Bilingiie
que muestran a docentes de inglés provenientes
de paises como Zimbabue o la India, no encon-
tré ningtin video del MEN que asociara la paz con
docentes de fenotipos diferente al anglosajon.

En otro video que narra la experiencia de una
docente proveniente de Noruega (con la piel clara),
el MEN (2016¢) emplea un discurso parecido:

A sus 26 afios es especialista en andlisis y resolucion de
conflictos y en la ensefianza del idioma inglés a jove-
nes refugiados de su pais [...]. En menos de un mes ha
logrado transmitir a través del idioma inglés un legado
de reconciliacidn y paz en sus estudiantes de noveno

grado.

Es problemitico sugerir que, por su trabajo con
jovenes “refugiados” (otra imagen racializada), la
docente de Noruega ha ayudado a construir la paz
en menos de un mes. El discurso del video repite
la narrativa del “salvador blanco” que asume la
responsabilidad de civilizar al resto del mundo
(Hughey, 2012; Quijano, 2014 [2000]).

Estas reivindicaciones de los videos que promue-
ven el inglés para la paz discrepan con mi trabajo
etnogréfico con docentes de inglés extranjeros, en
el cual no demostraron un entendimiento pro-
fundo sobre el conflicto armado en el pais o sobre
la actual situacién politica. De hecho, dos dias
antes del plebiscito de 2016, una docente extran-
jera no sabfa de qué se trataba el plebiscito ni
cémo se relacionaba con la paz, aunque llevaba
mds de un mes planificando y ensefiando activida-
des como parte de un proyecto especial enfocado
hacia la paz (Notas de campo, 30 de septiembre de
2016). Comparto este apunte no para culpar a la
docente, sino para cuestionar el argumento oficial
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sobre el papel de los docentes de inglés extranjeros
en la construccién de la paz.

Mientras la mayorfa de los docentes extranjeros
del inglés en Colombia Bilingiie tienen puestos en
escuelas secundarias, otro grupo trabaja en el pro-
grama “Soldados Heridos en Combate” y ensefian
inglés a soldados colombianos que fueron heridos
en el conflicto armado. Cinco soldados colombia-
nos fueron elegidos para participar en un curso de
nueve meses, que culmina con un viaje a Estados
Unidos (MEN, 2015a, 5 de marzo). El pro-
grama pretende que, con dos grupos adicionales
de quince soldados colombianos en cada uno, este
se vuelva “autosostenible”, permitiéndoles a estos
selectos soldados entrenar a otros soldados colom-
bianos para convertirse en docentes de inglés.

A través de estas reivindicaciones, el programa
“Soldados Heridos en Combate” perpettia el dis-
curso del inglés para la paz, esta vez literalmente,
trasladando los cuerpos en contextos de guerra y
trauma a una supuesta carrera pacifica de docencia
ensenando a otros soldados heridos.

Mas importante que la cuestionable duracién del
programa para entrenar a los soldados,* son las omi-
siones del programa. No se habla del contenido de
las clases y qué tipo de inglés seria relevante para el
Ejército colombiano. Mientras que un programa
de entrenamiento militar dirigido por Estados
Unidos puede provocar memorias de otras injeren-
cias devastadoras como la Escuela de las Américas y
el Plan Colombia (Molano, 2015; Murillo, 2004;
Vega, 2015), el discurso oficial posiciona el inglés
como una destreza neutral, ajeno a la historia y las
relaciones sociales (C. Guerrero, 2008, 2010).

La capacitacion de docentes en Colombia Bilingiie
parte de una perspectiva de subvalorar lo local
(Gonzélez, 2007), donde se procura instruir a “los
docentes locales de inglés que no hablan inglés”.

4 Nueve meses es solo una fraccién del tiempo requerido para
aprender a profundidad un segundo idioma, pese a la alta
variabilidad en el proceso (p. ¢j. Collier, 1989; Krashen,
Longy Scarcella, 1979; Valdes, Poza, y Brooks, 2014).

Ese supuesto déficit justifica que el programa
Formadores nativos extranjeros traiga a “exper-
tos” extranjeros para capacitar a los docentes de
inglés colombianos. Por lo tanto, reproduce patro-
nes colonizadores (Gonzilez, 2007).

Con respecto al momento coyuntural que vive
Colombia, los discursos de inglés para la paz
terminan externalizando la paz, ubicandola pri-
mariamente en las intervenciones de agentes
extranjeros.

El desarrollo de materiales educativos

En la siguiente seccion analizo tres textos impor-
tantes que forman la base del curriculo oficial
de Colombia Bilingiie: Orientaciones y principios
pedagdgicos: curriculo sugerido de inglés; Esquema
curricular sugerido de inglés, ¢ English, Please! Fast
Track Student’s Book. Estos textos exhiben discor-
dancias en la integracion del tema de la paz, el cual
apenas aparece en los materiales dirigidos a los
estudiantes colombianos.

El curriculo sugerido de inglés se organiza en
cuatro ejes de formacién o temas transversales
que se exploran en cada grado, de sexto a undé-
cimo. Estos son: 1) paz y democracia; 2) salud;
3) sostenibilidad, y 4) globalizacién. El manual
de Orientaciones y principios pedagdgicos explica
que, en el tema de paz y democracia, “se abordaran
topicos relacionados con los derechos humanos,
la constitucién politica, el marco judicial y legal,
cédigo de la nifiez y la adolescencia, sistema demo-
cratico colombiano, participacién estudiantil,
drganos de participacién ciudadana, entre otros”
(MEN, 2016d, p. 22). Esta explicacién abre espa-
cio para una pedagogia decolonial que indaga
sobre las causas estructurales del conflicto armado,
pero al mismo tiempo se limita significativamente
por la estructura y el contenido de los materiales
dirigidos a los estudiantes colombianos.

Para claborar este argumento, tomo como ¢jem-
plo el texto English, Please! Fast Track Student’s

Book, de undécimo grado, con su meta de “evaluar
g
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Tabla 1 Mddulos, unidades y metas en English, Please!
Fast Track para undécimo grado

acciones cotidianas de reconciliacién para la cons-
truccién de paz” (MEN, 2016b, p. 86). El tltimo

grado en Colombia Bilingiie es el undécimo vy, por

lo tanto, el texto de este grado representa la culmi- Médulo Unidad Meta
nacién de los saberes que el programa ha cultivado ~ Uno: EI Mirando hacia | Reflexionar y compartir tus
desde la escuela primaria. futuro estd | delante suefios y metas a futuro

en tus - :
La serie de textos de English, Please!, material manos t:hqeure dl;ecesno Il:)zr{e:.der sobre o techoIoglu,

. idiomas, y las cualidades de
producido por el MEN (2016a) para apoyar la un lider de equipo
implementacion de Colombia Bilingiie, es particu- . o .
larmente importante, porque la falta de materiales iA la universidad Aprend?r sobre’es?udlur enla

Y . . universidad y técnicas para una
en inglés ha sido una baFrera para la 1m.pler.n.ent?— buonn enfravisia
cién adecuada y equitativa de Colombia Bilingiie ]
(Sénchez y Obando, 2008). El desarrollo y la D.DS: ] Ti p.uedes.hucer Aprender'ucercu delo
entrega de los textos de Englis/o, Please!, en undé- Civdadania | la diferencia civdadania y los derechos
cimo grado, representa un momento clave para global humanos
examinar el abordaje de la paz en los materiales ofi- Enfrentando los | Aprender sobre conflictos, la
ciales del Gobierno, porque el texto se dirige a los retos del mundo | participacidn, y reflexionu.r
estudiantes, que a este punto, se presume habrian moderno sobre ‘.”I pf’!]el de los medios de
desarrollado mayor destreza en el idioma inglés. comunicacion
Como construir | Discutir el papel de
En los grados anteriores, el bilingiiismo emergente el futuro celebridades en ayudar una
de los estudiantes podria suponer un pretexto para buena causa 345
limitar conceptualmente el tema de la paz hasta e, gy Mimundoyyo | Reflexionar sobre los roles de
que adquirieran dominio suficiente del idioma. Sin amor y lus género y discutir nuestros roles
embargo, planteo que varias de las siguientes obser- relaciones sexuales
vaciones podrian aplicarsc a los otros grados cn Entendiendo mi | Entender nuestras relaciones,
Colombia Bilingiie, especialmente los de bachille- sexvalidad aprender sobre maneras
rato, que utilizan los textos de English, Please! de ser responsable en las
La tabla 1 presenta un resumen de los médulos ::: e::?;?e);:zI:iio:;d::xnuu;;:;z
y las metas identificadas en el texto estudiantil o .
English, Please! Fast Track (MEN, 2016a) para los La salud y,h,] Examinar ¢6mo vivir und vida
. L. responsabilidad | saludable y tomar decisiones
estudiantes de undécimo grado.
responsables en nuestras
El médulo relacionado ostensiblemente con la paz relaciones
es el segundo, “Ciudadania global”. En él se men- Cuatro: El impacto del Identificar el impacto humano
cionan la hambruna y la miseria en Somalia, la Salvando | desarrollo en el medio ambiente
guerra en Libia, la indigencia (sin mayor referen- e! Planeta | ;¢\ desarrollo | Aprender sobre los efectos
cia geopolitica) y las desapariciones de periodistas Tierra humano o la de desarrollo en el medio
(sin mayor referencia geopolitica, p. 53) como preservacion ambiente
algunos “retos” del mundo moderno. ambiental?
¢Qué sigue? Hablar acerca de lo que los
Después de presentar estos ejemplos de la viola- paises estén haciendo para
cion de los “Derechos Humanos”, el texto incluye cvidar el medio ambiente

una actividad de rellenar blancos con frases gene-
rales como la siguiente:

Fuente: Adaptado de MEN (2016a), traducido del inglés.
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La tortura en algunos paises para extraer con-

fesiones o informacidn.
A. son utilizadas B. es utilizada C. utiliza

(MEN, 2016a, p. 55, traducido del inglés).

Es importante aclarar que no hay ninguna men-
cién en English, Please! de la tortura como préctica
central de la contrainsurgencia y el “terrorismo
del Estado” desarrollados y empleados en Francia,
Estados Unidos y Colombia desde la Colonia hasta
el presente (Vega, 2015).

La evasion de lo local se repite en otras discusio-
nes de “retos” ostensiblemente ajenos al eje de paz
y democracia. En el médulo “Salvando el Planeta
Tierra’, se postula que el siglo XX1 es la era de las
“megaciudades” (p. 128) como Dubdi y Shanghai,
con todos sus avances tecnoldgicos y sus proble-
mas ambientales. Ademas, el texto senala algunas
respuestas a estos retos: un nino en Texas, Estados
Unidos, que ayuda a personas de escasos recur-
sos, y un joven que hace trabajo voluntario con la
agencia CityYear en “comunidades pobres” (sin
mayor referencia geopolitica) para intentar redu-
cir la desercién escolar (p. 69). Se omite en este
modulo, por ejemplo, la devastacién socioam-
biental causada por las fumigaciones con glifosato
exigidas por el Plan Colombia.

Similar a la capacitacién de docentes, los zextos
oficiales de Colombia Bilingiie externalizan el con-
flicto. La guerra, la miseria y la violencia suceden
en otras partes. En la Gnica aparente excepcion,
English, Please! contiene una lecciéon sobre
la minerfa extractiva en el médulo “Salvando
el Planeta Tierra”. El siguiente parrafo describe el
dafio y el desplazamiento generados por una com-
panfa minera estadounidense:

En el 2010, sélo 15 afios después del anuncio de la
llegada de la compafifa minera, tres pueblos enteros
fueron reubicados, forzando a 2.000 personas a de-
jar sus hogares. Muchas personas estaban desoladas
al tener que despedirse de los lugares donde habfan
residido su vida entera. Con el paso del tiempo, esa de-
solacién se ha tornado en furia. Los lugarefios nunca
imaginaron que la compafifa minera iba a causar tanto
dafio, y preguntas se tienen que hacer sobre c6mo se

permitié esta situacién (MEN, 2016a, p. 142, tradu-
cido del inglés).

La minerfa extractiva me parece un tema de
suprema importancia con respecto a la paz y la jus-
ticia en Colombia. Reconozco la inclusidn de esta
leccién como algo positivo, que sefala la posibili-
dad de realizar una EI que cuestione fenémenos
de la colonialidad. Al mismo tiempo, considero
que el manejo del tema en English, Please! es otra
forma de externalizar el conflicto, ya que el texto
no senala las politicas permisivas, ni las alianzas
entre companias transnacionales y la élite colom-
biana. El cambio de voz activa a voz pasiva en la
tltima oracién no solo entorpece el flujo de la lec-
tura (en espafiol e inglés), sino que también sugiere
una respuesta pasiva y difusa a esta manifestaciéon
de la colonialidad del poder. Es decir, este ejemplo
sigue alejando el conflicto de la esfera de accién
del estudiantado colombiano.

Reconozco el derecho al olvido (Grosso, 2013),

especialmente para la poblacién directa-
mente afectada por las décadas de violencia en
Colombia. Al mismo tiempo, sefialo que la exter-
nalizacién de estos temas en los textos oficiales
sirve para encubrir las estructuras e instituciones
que organizan la sociedad y perpettan la violen-
cia. En el curriculo oficial de Colombia Bilingiie,
el racismo, la explotacion capitalista y la usurpa-

cion de tierras constituyen “lo no dicho de las

palabras” (Haber, 2011, p. 29).

El monitoreo de la implementacién
de Colombia Bilingiie

La tercera préctica de Colombia Bilingiie se rela-
ciona con las dos anteriores:
implementacién de los programas a través de dife-
rentes medidas. Una de ellas es la evaluacién del

monitorear la

aprendizaje de los estudiantes con examenes estan-
darizados, administrados periédicamente.

Varios docentes de inglés, tanto colombianos
como extranjeros, notaron una desconexién entre
el curriculo de Colombia Bilingiie y estos exdme-
nes. En una entrevista el 9 de noviembre de 2016,
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una docente de inglés extranjera describié su
visién ideal de la evaluacidn y su experiencia real
con los exdmenes:

Docente: Debe ser estructurada, “Esto es lo que apren-
des en el primer periodo, esto es lo que aprendes en
el segundo periodo”. Y luego tienes un examen, dah
dah dah dah. Entonces, creo que le falta un poco de
estructura y que podria ser mejor.

Entrevistador: Y eso es interesante porque parte de Co-
lombia Bilingiie es tener materiales para este curriculo
nacional. ¢No? ¢English, Please!?

Docente: Pero todavia no hay exdmenes que se rela-
cionen con el curriculo que nos han dado. Han dado
otros exdmenes del Gobierno, que son completamente
arbitrarios. Entonces, a veces el codocente dice: “Bue-
no, estos son los tépicos que estan en este examen
arbitrario; rédpido, aprenddmoslos antes de hacer el
examen’.

Reconociendo lo problemiético de la posicién
de los docentes de inglés extranjeros dentro de
Colombia Bilingiie, considero pertinente el ané-
lisis de la docente por dos razones: sefala una
desconexion entre la evaluacion y los materiales
curriculares, y también sugiere el control que ¢jer-
cen los exdmenes estandarizados sobre el curriculo
y la pedagogia. Aunque Colombia Bilingiie pare-
ciese promocionar la competencia comunicativa,
esta politica se sittia en un marco de rendicién
de cuentas que favorece otras destrezas que se
evaltan mads ficilmente con exdmenes estanda-
rizados. Es poco probable que el tema de la paz
forme una parte significativa de la instruccién, si
consideramos la poca relevancia que se le da en
los materiales curriculares oficiales, y la excesiva
presion que ejercen los exdmenes estandarizados

sobre la pedagogia.

Aparte de la tensién entre las Pruebas Saber
del Estado (anteriormente conocidas como el
“Examen ICFES”) y la metodologia sugerida para
la EI de Colombia Bilingiie, el programa ha optado
por otros exdmenes estandarizados para medir su
“eficacia”, tanto en el estudiantado como en el
cuerpo docente. En el ano 2015 se realizé una
prueba diagndstica de inglés para 2.033 docentes

en las escuelas focalizadas y 6.900 docentes en
las entidades territoriales no focalizadas (MEN,

s. f. a). Segtin el MEN:

Los resultados de la prueba, permitirin que el
programa Colombia Bilingiie pueda trabajar con in-
formacion actualizada sobre el recurso humano y
académico, y asi liderar mejor procesos de caracteri-
zacién, formacién profesional e incentivos para los
docentes de inglés en el sector oficial (MEN, s. f. a).

A pesar de los supuestos beneficios que trae-
ria el examen, una docente de inglés colombiana
expresé su aprehension sobre los exdmenes para
los docentes, cuestionando su validez y su uso. En
una entrevista el 1 de agosto de 2015, djjo:

A mi me da un poquito de temor, porque yo he es-
cuchado que no hay una buena logistica. Entonces,
pues, yo digo: “¢Qué tal que yo baje mi resultado?”.
¢Por qué? Porque en la parte de listening [escuchar],
no hay un buen sonido. Las aulas no son adecuadas,
entonces a mi me parece que yo no deberfa arries-
garme a hacer un examen que de pronto no tenga las
condiciones que yo requiero.

La desconfianza que la docente manifiesta hacia
los usos del examen por parte del Gobierno refleja
el castigo inherente a la responsabilidad neolibe-
ral: un mal resultado en el examen puede tener
serias consecuencias profesionales.’ Ademads, el
sistema de evaluacién se organiza con un enfoque
individual, sosteniendo la ideologia objetivizante
del conocimiento modernista. Con esto no niego
la posibilidad de evaluaciones mdis democréti-
cas, sino que encuentro una gran falla en el uso de
examenes como herramienta de estratificacion y
control (Shohamy, 2001).

5 La responsabilidad o la rendicién de cuentas en el neo-
liberalismo extiende el positivismo, porque intenta
cuantificar todo segn métricas individualistas y razén
economicista. En la educacidn, el castigo neoliberal se
manifiesta en las medidas punitivas, como la reprobacién
de estudiantes y el cierre de escuelas, que frecuentemente
acompanan los exdmenes estandarizados y otros criterios
supuestamente objetivos. Para mayor explicacion, véase
De Lissovoy (2015).
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Para estudiantes y docentes por igual, el peso de los
exdmenes sefiala una brecha en las ideologfas lin-
giifsticas del inglés en Colombia Bilingiie. Mientras
se expresa una valoracién de la comunicacion,
la prictica de evaluacién mide el idioma como
un sistema de cddigos y reglas. Por lo tanto, con-
cluyo que esta tecnificacion del idioma contradice
el discurso de inglés para la paz. Como cualquier
estudiante puede afirmar, la complejidad de la paz
en Colombia supera profundamente lo que los
exdmenes estandarizados pretenden medir.

Analisis de la expansién discursiva

Para responder directamente a mi primera pre-
gunta de investigacion sobre la relacién entre
Colombia Bilingiie y el proceso de paz, planteo
que la expansién discursiva que incorpora el inglés
para la paz a la racionalidad neoliberal refleja el
papel de Colombia Bilingiie en el mantenimiento
de relaciones de dominacidn.

El fuerte enlace discursivo entre la EI y la paz
tiene el efecto de asociar el proyecto de la EI del
Estado con el futuro del pais y el profundo deseo
de muchas colectividades colombianas de vivir
sin miedo a las desapariciones forzadas, el des-
plazamiento, el narcotréfico, entre otros flagelos.
Al mismo tiempo, esta expansion silencia la pro-
funda violencia y el dafio que las politicas de
Estados Unidos y otras entidades colonizadoras
han generado con su injerencia mediante progra-
mas como el Plan Colombia (Isacson, 2016; Vega
Cantor, 2012a, 2012b). Denunciar estos silencios
es imperativo en la actual época de relaciones entre
Colombia-Estados Unidos, con Donald Trump y

su politica imperialista.

Como he argumentado arriba, las pricticas de
Colombia Bilingiie sirven para externalizar la paz
y el conflicto, mientras el régimen de evaluaciones
tecnifica el idioma. Pero a pesar de la repeticién
del discurso “inglés para la paz’, no hay una rela-
cién entre la EI en Colombia Bilingiie y los seis
puntos del acuerdo del Gobierno con las FARC.
Lo que si hay de sobra en las practicas de Colombia

Bilingiie es el marco capitalista neoliberal que
estructura silenciosamente las ideologias lingfiisti-
cas del inglés “en demanda” (MEN, 2016a, p. 28)
y las visiones del futuro que plantea el curriculo.

Considerando las disparidades globales en cuanto
a la riqueza que el capitalismo contintia expan-
diendo en busqueda de nuevas fronteras del capital,
encuentro pertinente adaptar la pregunta de Apple
(2004) sobre el conocimiento, para preguntar: ¢de
quién es la paz que promueve Colombia Bilingiie?

Es posible que la expansion discursiva del “inglés
para competir’, para ahora abarcar “inglés para la
paz’, se haya realizado como una respuesta a la cri-
tica resonante de la academia colombiana frente a
Colombia Bilingiie, su implementacion y sus fun-
damentos ideoldgicos. Sin embargo, concluyo que
la ideologia neoliberal es inherente a esta politica
y funciona para mantener una paz colonizadora
incuestionable, basada en el racismo y la explo-
tacién capitalista. Un punto de partida diferente
que centre las orientaciones epistemolégicas no
occidentales podria empezar por cuestionar las
précticas de neoliberalizacién (De Lissovoy, 2015;
G. Guerrero, 2016). Al contrario, estudiar a los
“otros” a través de la adquisicién de una lengua de
poder y una mirada eurocéntrica poco contribuird
ala construccién de la paz en Colombia.

¢Es posible una ensefianza descolonizadora

del inglés?

Para responder a mi segunda pregunta de inves-
tigacién, mantengo serias reservas acerca del
potencial de la EI para contribuir a la construc-
cion de paz en Colombia. La violencia racializada,
que ejercen tanto el Estado como los grupos al
margen de la ley, se dirige contra indigenas, afro-
colombianos y campesinos, buscando eliminar
lideres y desanimar a las futuras generaciones a
resistir el statu quo.

Laurgencia de los levantamientos en Buenaventura,
la violencia que azota el pacifico narifense, el asesi-
nato de lideres sociales, el desplazamiento forzado

MepeLLin, Coromsia, VoL. 23, Issue 2 (Mav-AueusT, 2018), pp. 333-354, ISSN 0123-3432

ikala 23-2.indd 348

www.udea.edu.co/ikala

16/07/2018 9:29:15a. m.



thala

(',|NGLES PARA LA PAZ? COLONIALIDAD, IDEOLOGIA NEOLIBERAL Y EXPANSION DISCURSIVA

interno, entre otras situaciones contemporéneas,
demuestran la poca o nula relevancia de la EI como
constructora de paz.

Reconozco que el inglés ha sido utilizado en
la comunicacién de redes de solidaridad (por
cjemplo, en Buenaventura, a través de la Afro-
Colombian Solidarity Network, s. f.), pero esta
estrategia parece formar una parte periférica en
este movimiento social. Ademds de estas resis-
tencias, distintas colectividades en Colombia ya
estan construyendo paz a través de intercambios
de semillas, didlogos de perdén, obras de arte
publicas y colectivas, y una cantidad de diversas
actividades que diariamente buscan generar un
pais mas equitativo y alejado de la dominacién
capitalista. Sobra clarificar que el inglés no hace
parte substancial de estos esfuerzos.

A mi juicio, la EI no constituye un componente
fundamental para la construccién de paz en
Colombia. Una paz estable y duradera se funda-
menta en la justicia social, la cual requiere que los
politicos obedezcan a las perspectivas y priorida-
des de los grupos més afectados por la violencia
sistémica (Dussel, 2008).

Asimismo, la EI no tiene que reproducir los patro-
nes colonizadores que detallo a través de este escrito.
Con esa clarificacién, no busco rescatar la EI des-
pués de criticar su implementacién en Colombia
Bilingiie. El simple acto de ensenar inglés estd
ligado al colonialismo-racismo como fenémenos
globales y, por lo tanto, es un ejercicio de contra-
dicciones (Motha, 2014). Sin embargo, reconozco
que la negacién del acceso a un idioma coloniza-
dor ha sido una tictica empleada por varios grupos
de colonizadores para seguir cercando a comuni-
dades indigenas y poblaciones esclavizadas en una
posicién de opresién (Smith, 2012 [1999]). Por
esta razdn, las luchas descolonizadoras que buscan
transformar el sistema educativo y la sociedad, en
ciertos casos, podrian incluir la EIL

Concluyo con algunas ideas para la descoloniza-
cién de la EI desde lo local, o en los términos de

Motha (2014), la “provincializacién del inglés”

Como explica €sta autora:

Provincializar el inglés empieza con el reconocimien-
to de la insercion de raza e imperio dentro de todos
los procesos del aprendizaje del idioma inglés y luego
mantiene un enfoque persistente, a través de todo el
aprendizaje, en la conciencia de los procesos de racia-
lizacién y patrones coloniales (p. 140, traducido del

inglés).

Para iniciar, los estudiantes podrian realizar
una investigacion de sus “paisajes lingiiisticos”
(Shohamy y Gorter, 2008), es decir, visualizar las
maneras en que el inglés forma parte de sus vidas
cotidianas. Es posible que encuentren ejemplos
que perpettien la violencia epistémica de la colo-
nialidad, como en el pendén de un instituto de
inglés ubicado en un sector exclusivo de la ciudad
de Pasto. Demuestra un dibujo de un cavernicola
hispanohablante respondiendo ignorantemente a
la pregunta “Do you speak English?”. El letrero del
instituto entresaca el discurso de lo salvaje, ahora
asociandolo con el idioma espafol y sus hablan-
tes. La linea “Que no te pase a ti” sirve como una
amenaza, un recordatorio vergonzoso del posicio-
namiento del hispanohablante latinoamericano
en la periferia de Occidente, que los espectadores,
sean ninos o adultos, pueden experimentar si no
aprenden bien el inglés.

También es posible que encuentren otros ejemplos
que anuncian el inglés como un idioma que no es
sdlo colonizador. Enfrente de una institucién edu-
cativa en la ciudad de Pasto, se puede ver el mural
que se muestra en la figura 1, que mezcla medios
(imagen y letra) e idiomas (inglés y espafiol), en
homenaje a un joven rapero local que perdié su vida
como victima de la violencia. Se nota la influencia
del hip hop estadounidense y, al mismo tiempo, una
apropiacion del inglés que pone en realce el “sur” y
el eslogan de Pasto, “La Ciudad Sorpresa”

A pocas cuadras se encuentra otro mural que com-
bina una estética indigena/campesina con palabras
en inglés incitando a un motin contra “el sistema”
(véase figura 2).
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Figura 1 Mural homenaje a un joven rapero local, en la ciudad de Pasto, victima de la violencia. Artista: Andrés.

Fuente: Fotografia del autor.
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Figura 2 Mural que incita en inglés a un motin contra “el sistema”. Artista anénimo.

Fuente: fotografia del autor.
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El subtexto de estas obras resulta ain mds con-
tundente si se considera que el terreno donde se
ubican ambos murales fue un resguardo indigena
hasta 1940y, antes de eso, tierra de los quillasingas,
sin fronteras colonizadoras. Ambas obras denun-
cian la violencia del sistema actual, intimamente
ligada a la colonialidad. Sugieren posibilidades
para usar el inglés como herramienta de resisten-
cia y creacién dentro de un proyecto mds amplio
de concientizacion y descolonizacion.

Mis alld de estos ejemplos, los estudiantes pro-
bablemente notardn la poca relevancia del inglés
en su entorno, especialmente en dreas rurales
(Bonilla y Cruz Arcila, 2014; Rolddn y Pelédez,
2017). Sugiero que esa concientizacién podria
cultivarse en aras de estimular y apoyar el aprendi-
zaje de idiomas indigenas y aut6ctonos.

Este planteamiento, que la EI sélo es éticamente
justificable si funciona para abrir espacios a otros
idiomas y practicas culturales, podria ser riesgoso
y de dificil implementacidn en la préctica. El que-
rer retar los profundos legados de la colonialidad
no es ninguna garantia de que el ¢jercicio de la EI
contribuya a la justicia social o la emancipacién de
los estudiantes. Por lo tanto, considero que cual-
quier instancia de la EI conlleva contradicciones,
las cuales se deben debatir consistentemente y
de manera intergeneracional en cada comunidad
escolar que decide realizar tal proyecto.
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RESUMEN

La presente exploracion se centra en la descripcién y el andlisis de la diglosia y
el bilingtiismo como fendémenos lingtiisticos que ponen de relieve la alternancia
cultural u orientaciones alternas en la comunidad musulmana de la Isla de
San Andrés, en el Caribe insular colombiano. Se implementa el método de la
etnografia del habla y la sociolinglifstica, gracias alo cual se obtiene, como resultado
fundamental, la comprobacién de que la lengua drabe, en sus dos variedades, clésica
y dialectal, son de uso cotidiano en la isla, a la vez que se evidencia una situacién
de contacto de lenguas espanol y drabe que define la isla como zona de contacto.
Se concluye que la diglosia y el bilingtiismo son evidencia de la alternancia cultural
cotidiana, es decir, que existe un desplazamiento entre esferas de significacion
cultural, que implica cambios y variaciones en los procesos de construccién de la
identidad de los miembros de esta comunidad de habla.

Palabras clave: alternancia cultural, diglosia, bilingiiismo, 4rabe, espafol,
comunidad musulmana en la isla de San Andrés, integracion cultural, diferencia
cultural

ABSTRACT

This inquiry focuses in the description and analysis of diglossia and bilingualism as
linguistic phenomena highlighting cultural alternation or alternative approaches
within the Muslim community settled in San Andrés Island, in the Colombian
insular Caribbean. An ethnographic method for speech and sociolinguistics was
followed, which led us to find that Arabic language, in their classical and dialectal
variances, has everyday usage in the island. Also, we could observe a language con-
tact situation between Arabic and Spanish languages, which allow us define the
island as a contact zone. We can conclude that diglossia and bilingualism are proofs
of cultural alternation in everyday life, that is, a displacement occurs between cul-
tural signification spheres, implying changes and variations in the processes of
identity-construction among this speech community members.

Keywords: cultural alternation, diglossia, bilingualism, Arabic, Spanish, Mus-
lim community in San Andrés island, cultural integration, cultural difference

RESUME

La présente exploration se centre sur la description et Ianalyse de la diglossie
et le bilinguisme comme des phénoménes linguistiques qui mettent en avant
I’alternance culturelle ou desorientationsalternes dansla communauté musulmane
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de I'Ile de San Andrés a la Caraibe insulaire colombienne. Les méthodes de
lethnographie de la parole et de la sociolinguistique ont été implémentées. Grace
A elles, nous sommes parvenus & confirmer que la langue arabe, avec ses deux
variétés classique et dialectale, est utilisée quotidiennement sur I'ile. En méme
temps, il reste évident une situation de contact entre les langues espagnole et arabe
qui définit I'ile comme une zone de contact. Nous avons conclu que la diglossie
et le bilinguisme montrent I'alternance culturelle quotidienne, c’est a dire, qu’il
existe un déplacement entre des spheres de signification culturelle impliquant des
changements et des variations dans les projets de construction de I'identité
des membres de cette communauté de parole.

Mots-clés : alternance culturelle, diglossie, bilinguisme, arabe, espagnol,
communauté musulmane de I’ ile de San Andrés, intégration culturelle, différence
culturelle
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Introduccién

Laricadiversidad étnica, lingiiistica y cultural que
caracteriza la nacién colombiana se evidencia no
solo en la diversidad dialectal del espafol como
lengua oficial, sino también en la existencia de un
promedio de sesenta lenguas indigenas (segun el
Ministerio de Cultura de Colombia, s. f.) habla-
das hoy por hoy a lo largo y ancho del territorio
nacional, desde La Guajira hasta el Amazonas; las
lenguas criollas del Archipiélago de San Andrés
y Providencia, y de San Basilio de Palenque; la
lengua romani de los gitanos, asi como varias len-
guas extranjeras, entre las que destacan el inglés,
el francés y el aleman, con presencia en el escena-

rio de la educacién.

Otralengua extranjera cuyos hablantes en el terri-
torio nacional se remonta a finales de siglo X1x es
la drabe. Esta ha pasado casi que inadvertida en
Colombia; de hecho, los estudios de Martinez
(2006, 2012) son los primeros en dar cuenta, en
el pais, de las caracteristicas del dialecto drabe
hablado en Colombia y de otros aspectos socio-
lingiiisticos, ya que las miradas a estos grupos
inmigrantes provenientes de Siria, Palestina y
Libano (Vargas y Suaza, 2007) se han centrado
en los procesos de adaptacién, contribucién cul-
tural o participacién econémica y politica en la
sociedad nacional.

Algunos aportes que dan cuenta, desde la perspec-
tiva histdrica y periodistica, de esta contribuciéon
cultural e incluso de la integracién econémica de
los inmigrantes drabes son los escritos de Behaine
(1980), Daccarett, Daccarett y Lizcano (2007),
Dajer (1993), Kabchi (1997), Fawcett y Posada
(1998), Viloria de la Hoz (2004) y Zogby
(2002). Respecto a la coyuntura social, hist6-
rica y econémica que propici6 la primera oleada
migratoria, Karpat (1972, 1978 y 1985) es de los
escasos autores que ofrece una panordmica de la
época, incluido un censo en el que los otomanos

ejercian control de la regién del Levante.

A los primeros inmigrantes de finales del siglo
XIX que arribaban tanto a Colombia como a
otros paises latinoamericanos con el pasaporte de
Turquia se les etiquetaba —y aun en la actualidad
se hace— como “turcos’, encasillamiento que no
permite la distincidn de los procesos de diferen-
cia, integracion y asimilacién, que son distintos
para los palestinos, sirios y libaneses en el caso
colombiano.

En este estudio, a dicha migracién se hace refe-
rencia con el término “migracién drabe levantina”
—como bien lo usan Crowley (1974), Glade
(1983) y Nancy y Picard (1998) para el caso de
este proceso en Argentina—, porque los migran-
tes que se asentaron en pricticamente todos los
paises latinoamericanos pertenecen al Levante y
comparten las principales caracteristicas de los
dialectos 4rabes (sirios, palestinos y libaneses) de
aquella regién (véanse Alfaro, 1997; Bruckmayr,
2010, y Morrison, 2005).

En Colombia, serian los libaneses quienes logra-
ron consolidar comunidades de habla 4rabe,
mediante la integracion comercial y la diferencia
establecida en el sistema de creencias.

Los inmigrantes libaneses fueron pioneros en
el comercio en la Isla de San Andrés a partir de
1950, suceso que dard origen al denominado
“Sanandresito’, espacio comercial presente hoy en
todas las ciudades principales de Colombia.'

Paralelamente, uno de los resultados de este
proceso migratorio y de asentamiento es la con-
formacién de las minorias musulmanas. En este
sentido, el sistema de creencias del islam fue acti-
vado en cuanto religién, y en estas comunidades
entré a desempenar un rol fundamental como
condicionante de los procesos de integracién

1 Que los migrantes libaneses, en las sociedades a las que
arriban, se asienten alrededor de pricticas comercia-
les estd registrado también en otras latitudes, como lo
exponen Binet (1975) y Bierwirth (1999) en Africa oc-
cidental, Convy (2008) en Australia, y Lindsay (2001)
en Estados Unidos y Canada.
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y diferencia en relacion con las sociedades de
acogida, como eclemento modelizador de una
identidad religiosa fuerte.

En principio, las comunidades cristianas que habi-
taban en las zonas de migracién recibieron el
impacto de la islamizacion, aunque no en todos los
casos, lo que se evidencia en la presencia de fami-
lias cristianas del Libano (Martinez, 2006). A lo
largo del siglo xx, los migrantes drabes levantinos
fueron en su mayorfa musulmanes (Bruckmayr,
2010) que, con el apoyo de instituciones pro
islimicas de Oriente Préximo, Asiay Africa, cons-
truyeron espacios para la activacién del drabe
clasico, como centros de oracién o mezquitas.
Este proceso es evidente en la region del Caribe
colombiano, Maicao, Guajira, Barranquilla y San
Andrés Isla, asi como en toda la region del Caribe,
incluyendo el Caribe insular, es decir, en la regién
del Gran Caribe. De hecho, en Trinidad y Tobago
hay “17 organizaciones y 100 mezquitas” (Nasser,

1997, p.253).

Asi, la inmigracién levantina ha posibilitado la
configuracién de unas minorias musulmanas a
lo largo y ancho de Latinoamérica y el Caribe.
Colombia no es la excepcién, porque congrega a
las minorias musulmanas de la Isla de San Andrés,
Maicao, Guajira y otras en procesos histéricos ya
conformados en Barranquilla o Bogota, y otras
ciudades, como Pasto o Bucaramanga o Cali, cada
una con un espacio “sagrado” o mezquita, desti-
nado a la activacion del arabe clasico y el sistema
de creencias del islam.

Hoy por hoy, las minorfas musulmanas son una
realidad en Colombia. Las hay constituidas por
individuos inmigrantes de habla arabe, y otras
cuyos individuos no tienen la lengua drabe como
lengua materna, como es el caso de la comunidad
chiita de Buenaventura o los musulmanes afrodes-
cendientes de Cali (véanse Castellanos, 2014, y
Murillo, 2012), quienes se adhieren alos referentes
discursivos de la Nacién del Islam de Malcolm X o

El-Hajj Malik El-Shabazz.

Tal condicién ha posibilitado la emergen-
cia de situaciones estables de diglosia drabe en
estas comunidades de habla drabe, principal-
mente musulmanas, conformadas por individuos
inmigrantes levantinos y nativos (de primeras,
segundas, terceras y hasta cuartas generaciones)
que usan la lengua drabe como lengua materna
(L1), o segunda lengua (L2). A su vez, estas mino-
rias musulmanas de habla drabe estan expuestas
al contacto cultural con las sociedades de aco-
gida, son bilingiies o multilingties, y se enfrentan
a la negociacion cultural para redefinirse y rein-
ventarse en un nuevo contexto de prictica e
interaccidn social.

En las minorfas musulmanas han sido poco
abordadas las causas y consecuencias de que sus
miembros estén expuestos a influencias, dind-
micas de contacto cultural que evidencian una
alta variacion en los procesos de construccién
de identidad y la busqueda de un equilibrio.
Las orientaciones alternas es un concepto acu-
fiado por Stuart y Ward (2011, p. 259), que
corresponde a un enfoque en el que diferentes
componentes de la identidad se enfatizan depen-
diendo del ambiente dentro de la cual tiene lugar
la comunicacidn. Surgié como una estrategia de
comportamiento para lograr un equilibrio, dada
la necesidad de establecer diferentes tipos de
comportamiento, asi como distintos roles en los
contextos de interaccidn.

En este estudio se opta por denominar esta reali-
dad sociocultural y de accién comunicativa como
alternancia cultural, que consiste en la variaciéon
de la expresion de la identidad, dada la itineran-
cia o el paso frecuente o cotidiano por parte de
los miembros de una comunidad de un sistema
cultural a otro, en este caso del sistema cultural
arabe al nacional de Colombia, con las especifi-
cidades propias del contexto isleno. Por su parte,
la diglosia consiste en la distribucién funcional
(el uso alterno) de dos variedades de una misma
lengua en diferentes contextos de accién comu-
nicativa, en este caso el drabe clasico y el arabe
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dialectal del levante. Por ultimo, el bilingiiismo
es el uso cotidiano, y en contextos de uso de la
lengua definidos, de dos sistemas lingiiisticos
diferentes.

El objetivo de la investigacién es caracterizar la
diglosia y el bilingiismo como fenémenos que
ponen en evidencia y dinamizan la alternancia
cultural o el cruce de fronteras culturales en la vida
cotidiana por parte de los miembros de la comuni-
dad musulmana de la Isla de San Andrés.

El articulo estd dividido en los siguientes apar-
tados: en el primero se presenta la orientacidn
metodolégica mixta (cuantitativa y cualitativa) de
la investigacion.

El segundo muestra las caracteristicas del drabe
clasico y se centra en la diglosia como factor cons-
titutivo de una conciencia asociada al sistema de
creencias del islam y que constituye el principal
indice de la diferencia en las minorfas musulma-
nas. En dicho apartado, se hace un acercamiento
a la funcién del drabe clsico en la minoria musul-
mana de San Andrés Isla, Colombia, y a algunas
modalidades por las que resulta expuesto a los
miembros de aquella, y posibilitan el continuo de

la diglosia.?

El tercer apartado se ocupa del bilingiiismo, en
tanto permite evidenciar los procesos de integra-
cién cultural necesarios para la supervivencia de
estos grupos minoritarios en las sociedades

de acogida.
Al final se enuncian las conclusiones del estudio.
Orientacién metodolégica

El presente estudio incorpora algunos de los resul-
tados obtenidos en el trabajo de campo durante
los anos 2009 a 2011 con la comunidad levantina
asentada en la Isla de San Andrés. Esta comunidad
estd conformada, en su mayoria, por individuos

2 Esuncontinuo, en tanto es de uso cotidiano en el tiempo
y porque el drabe cldsico es un cédigo de larga duracion.

de origen libanés, habiendo sirios y palestinos en
menor proporcién, y algunos jordanos y egipcios,
como es el caso del shesj.> Algunos en menor pro-
porcidn son cristianos maronitas, y la mayoria son
musulmanes sunitas (/sunnati/), algunos chiitas

(/31a/) y drusos (/duriz/).

No es posible definir con precision la poblacién
total que conforma la comunidad de habla arabe
de la Isla, dado que hay dos tipos de poblacién:
una asentada de manera permanente y una flo-
tante. Para el estudio, la poblacién permanente
actual que conforma la comunidad levantina de
la Isla se estimé de la siguiente manera: hay 107
individuos jefes de nucleo de hogar registrados
en el directorio telefénico de San Andrés; en la
Cémara de Comercio hay registrados 180 nego-
cios de inmigrantes levantinos (estos incluyen
los 107 enunciados), y dado que el promedio de
individuos que forman el nucleo familiar es de 3,
se calcula que el numero aproximado de la pobla-
cion radicada de manera permanente en la Isla de
San Andrés es de 321 individuos desde la década
de los cincuenta del siglo xx. Por su parte, la
poblacion flotante es dificil de calcular. Segun
los miembros de la comunidad raizal y conti-
nental de Colombia, esta poblacién duplica los
asentados.

La metodologia contemplé un enfoque mixto,
cuantitativo y cualitativo. En lo cuantitativo, se
implementé un cuestionario sociolingiiistico
cuyos {tems recaban informacidn sobre el uso de
la lengua en esta comunidad, la adquisicién de las
lenguas, la situacién del bilingiiismo, entre otra
(acerca de esta metodologfa, véanse Lépez, 1989;
Moreno, 1990; Sankoff, 1980, y Silva, 1989), que

3 Elsheij es el pastor de la comunidad, es el representan-
te avalado y autorizado por instituciones islimicas para
ensefiar el islam, efectuar casamientos y, en general,
adoctrinar a los miembros de una comunidad en el siste-
ma de creencias del islam. Por otro lado, véase Martinez
(2011) para un mayor detalle de las caracteristicas socia-
les de la comunidad.
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permite establecer frecuencias, asi como tablas de
contingencia.*

El cuestionario se implementé con una muestra de
54 individuos: 23 de ellos mayores de 31 afios, 17
entre los 18 y 30 afios, y 14 menores de 17 afios,
todos musulmanes. El tamano de esta muestra
equivale al 17 % del total del estimado de la pobla-
cién radicada, por lo que este estudio es de alcance
exploratorio y descriptivo de una situacién social y
lingtiistica propia de las minorfas musulmanas de
habla arabe, que ha sido poco abordada. Debido a
ello, este estudio no plantea la generalizaciéon del
andlisis de la muestra al conjunto completo de la
poblacién; sin embargo, si permite una primera
aproximacion a la complejidad de los fenémenos
lingtiisticos y a las dindmicas de alternancia cultu-
ral que se registran en estas comunidades de habla
drabe, conformadas mayoritariamente por indivi-
duos musulmanes.

Respecto a la perspectiva cualitativa de investiga-
cién, enfoque principal del estudio, se desarrollaron
las técnicas de recoleccién de informacién propias
de la etnografia del habla y de la comunicacién
(véanse Bauman, 1974; Ferguson, 1964; Hymes,
1964, y Sherzer, 1974). En este sentido, la obser-
vacion directa y participativa, asi como el registro
sonoro de entrevistas a los miembros de la comuni-
dad, constituyeron un ejercicio constante.”

La observacion directa y participante, asi como la
implementacion de encuestas se desarrollaron fun-
damentalmente en tres espacios: la mezquita, los
almacenes y algunos hogares de los miembros de la
comunidad, primando el espacio de los almacenes,

4 Por razones de espacio, no se presentan aqui todos
los items de la encuesta sociolingiifstica, sino solo los
considerados relevantes para el andlisis de la situacion
de diglosia y bilingiiismo en relacidn con las dindmi-
cas de alternancia cultural.

5 Las transcripciones de algunas entrevistas aqui presen-
tadas no alteran la voz del entrevistado con correcciones
de tipo gramatical, sino que se transcriben tal cual co-
rresponde con el registro sonoro.

todo el ejercicio desarrollado en la zona de North
End o Punta Norte.

La diglosia: factor de configuracién

de la diferencia

El fundamento significante que sostiene los con-
tenidos del sistema de creencias del islam es el del
drabe clasico. Este, 0 al-luga al- arabiyya al-fusha,
tiene su origen en el dialecto de quraish, hablado
en laactual peninsula arabiga, en el que el profeta
Mohammed escribié las revelaciones y es la len-
gua en que estd escrito el Cordn (Qur an) (véase

Blau, 1977).

Es, ademads, una lengua que goza de alto prestigio
entre sus usuarios. Recrea en su estructura pro-
sodica las propiedades de la poesia preisldmica®
(véase Rabin, 1955). Es un cédigo de larga dura-
cién’ que soporta, bajo la modalidad del libro, la
doctrina y los contenidos del sistema de creencias
del islam.

El4rabe cldsico —también llamado drabe moderno
estandar o 4rabe literario— es hoy la cuarta len-
gua més hablada en el mundo, con 279 millones
de hablantes (Simons y Fennig, 2018), asi como la
cuarta lengua més influyente en internet (Internet
World Stats, 2018), también una de las que cuenta
con mas escribientes del mundo, una de las mas
influyentes econémicamente, y fue la tercera len-
gua franca del mundo en la década de los noventa:

[...] es la tnica lengua aparte del inglés y el francés que
se utiliza en un “campo” internacional. Es la lengua del
islam y como tal utilizada en innumerables escuelas
cordnicas entre Marruecos ¢ Indonesia. Posee un gran
flujo lingiifstico internacional y tiene una influencia

6 Estoes, las formas de pronunciacion, la manera en que se
profiere cada una de las palabras del 4rabe; por ¢jemplo,
la extensién vocalica caracteristica de esta lengua.

7 Lalarga duracion, o longue durée, es un concepto acu-
fiado por Fernand Braudel, de la famosa escuela francesa
Annales, que implica la sostenibilidad de modelos o
esquemas culturales o institucionales a lo largo de la his-
toria y diversos periodos de tiempo.
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que es bastante independiente de Occidente y como tal,
es poco notado o apreciado alli (Weber, 1999, p. 27).#

En lo citado, Weber senala que el drabe clasico es
lalengua del islam, y este sistema de creencias es el
mds extendido hoy en el mundoy serd el dominante
para el afo 2050 (véase Pew Research Center,
2015). En este sentido, el islam corresponde a un
sistema modelizador (Lotman, 1998) de la cul-
tura de alto impacto, que configura la memoria
colectiva, como bien senalara Iuri Lotman: “el fun-
cionamiento de un sistema comunicativo supone
la existencia de una memoria comun de la colec-
tividad, sin memoria comun es imposible tener un

lenguaje comun” (1998, p. 155).

Cuando el drabe cldsico es activado en un espa-
cio particular, recreado para tal fin, como son las
mezquitas, las sociedades y comunidades arabes
minoritarias, estas se configuran como comuni-
dades imaginadas (Anderson, 1993), ya que el
drabe cldsico entra a tener un rol fundamental
en la construccion vy la reinvencién de la memo-
ria colectiva y la memoria de comunidad. Como
sefiala Anderson: “el uso de una lengua constituye
la etapa decisiva en la formacién de una concien-
cia nacional” (1993, p. 111).°

Como quedé establecido en la introduccién de
este articulo, la diglosia se define como el uso
alterno de dos variedades de una misma lengua
en diferentes contextos de praxis comunicativa; en
este estudio en particular implica al arabe clasico
y al drabe dialectal. El drabe clasico se encuentra
en situacién de diglosia con las diferentes varie-
dades dialectales de esta lengua, que se hablan
desde Africa hasta Asia y en comunidades reli-
giosas alrededor del mundo, incluyendo la regién
Caribe (véanse Martinez, 2012, y Rabin, 1955).
La diglosia drabe define una realidad social del
lenguaje referente a la distribucién funcional de
dos sistemas lingiiisticos en una sociedad o una

8 Todas las traducciones del inglés son del autor.
9 En otras palabras, el drabe clasico como los dialectos
configuran la conciencia nacional.

comunidad, como es aqui el caso (el 4rabe cldsico
y las variedades dialectales) (véanse Alshamrani,
2012; Ferguson, 1959; Fishman, 1967; Kaye,
1975, y Marcais, 1930). La situacién del 4rabe en
los veintidés paises miembros de la Liga Arabe!
constituye un ejemplo bastante acertado de lo que
es la diglosia.

La diglosia arabe surge como experiencia social
cuando el sistema significante del drabe clasico
es activado en un momento histérico concreto;
en este sentido, no tiene un origen preislamico, en
espacios'y medios concretos.

Los repertorios del drabe cldsico y el 4rabe dialec-
tal tienen una distribucién funcional dentro de
la comunidad de habla. El drabe cldsico tiene una
funcién religiosa e institucional, mientras el drabe
dialectal se usa en el contexto del hogar y para la
comunicacién informal con los demds actores del
colectivo de habla.

Para nuestro caso de estudio, la comunidad de la
minoria musulmana de San Andrés Isla recrea sus
précticas comunicativas a partir del uso de dos
variedades de una misma lengua: el drabe clasico y
el dialecto drabe libanés. Estos dos repertorios tex-
tuales configuran la situacién de diglosia en San
Andrés Isla. Con estos dos c6digos, la comunidad
recrea episodios de interaccién comunicativa coti-
diana, en los que queda plasmada la experiencia del
lenguaje, y generan, en consecuencia, la activacién
del mecanismo de organizacién y conservacién de
informacién en la memoria de la comunidad

de habla.

Hay que senalar que, a diferencia del repertorio
simbdlico, legitimado y estatico del drabe clasico,
la variedad dialectal del drabe libanés usada en
San Andrés se caracteriza por su dinamismo y por
poseer rasgos distintivos que no forman parte del
drabe clasico, como lo es, por ¢jemplo, la presencia
del fonema /a/, el cual es causa del amplio campo

10 Conformada por veintidds paises.
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de dispersion alofénica de los sonidos nucleares
breves.!!

La diglosia drabe se configura como hecho social
y lingiiistico en la comunidad a partir de la década
de los ochenta del siglo xx, con la construccién del
Centro Islamico, mejor conocido en la Isla como la
mezquita de San Andrés (véase figura 1). La comu-
nidad, después de cuatro décadas de actividad
comercial en San Andrés, opté por la construccion
del centro religioso, el cual conté y cuenta con el
respaldo de instituciones pro islamicas. Con esto,
el repertorio de la doctrina del islam quedé a dis-
posicion de los individuos de la comunidad. Esta
activacion social posibilité la emergencia del con-
tinuo diglésico caracteristico de las sociedades de
habla 4rabe (véase Ryding, 1991), al entrar en inte-
raccién con el drabe dialectal hablado en laisla desde
la década de los cincuenta. En otras palabras, la
apertura, por parte de la comunidad, de un espacio
destinado a recrear la memoria, los textos del islam
y las modalidades de interpretacion del mundo y la
sociedad propios de la cultura drabe, marcé el ini-
cio de la situacién de la diglosia drabe emergente en

San Andrés Isla:

Figura 1 Mezquita de San Andrés Isla

Fuente: Fotografia tomada por el autor. Salida de campo,
julio de 2009.

11 Sobre las diferencias fonético-fonoldgicas del drabe cld-
sicoy el dialectal de San Andrés, véase la tesis de maestria
Usos de la lengua drabe en la Isla de San Andrés (Marti-
nez, 2010) y Martinez (2011).

Yehia Elarcasouse (YE):!? [...] s, tenemos [una] mez-
quita bien bonita aqui de hace sino 15 afios, mds de 15
_ P . ,
afios, y hay [por “ahi”] practicamos todos los dfas los
rezos y tenemos el cura de la mezquita, el shezj, un se-
fior egipcio, muy bueno, se llama Jamal, pero ahora no
estd aqui, ¢l estd de vacaciones en su tierra en Egipto
[...] (Entrevista, octubre de 2010).

Este escenario religioso cumple con todas las nor-
mas establecidas por la arquitectura isldmica, de
manera que quien llega dispone de un lugar espe-
cial para el lavado de manos y pies. En un nivel
superior se encuentra el espacio para las mujeres,
que puede albergar comodamente a cien. La mez-
quita cuenta con una tarima para el sheij, que es de
madera, y estd por encima del nivel de la alfombra
verde, sobre la que estdn los individuos. Desde alli,
el sheij, que en todo momento viste pulcramente
con tunicas blancas, exhorta a los fieles sobre
aspectos relacionados con el %r’in, la vida diaria
del musulmén, todo esto en arabe clasico.

El sheij Jamal estudié el islam en Egipto, y es este
pais quien le provee de un salario suficiente para
sostenerse. Vive en un pequefio apartamento
ubicado al lado derecho del edificio central, y su
dedicacién es de tiempo completo a la vida reli-
giosa y a impartir la ensefianza del 4rabe clésico a
los nifos de la comunidad o a quien desee apren-
derlo en la isla de San Andrés.

En este lugar también se recrean todas las fechas
sagradas del islam, como la jutba de cada viernes
o el ramadén:

Carlos Jair Martinez Albarracin (CJMA): ;Hace

cuanto fue el ramadan?

YE: Hace 15 dias més o menos. Tt sabes que es el mes
que Dios mandé el Qur’an y este es un mandamiento
nuestro que Dios es uno y el profeta es su mensajero;
segundo, [pronunciar] el salat [la oracién] cinco ve-
ces al dfa; tercero [practicar] el ramadén; el cuarto,
el izaka,” la [norma que dice] que uno tiene que dar

12 Es propietario de la cadena de almacenes Géminis, con
presencia en San Andrés Isla desde hace treinta afos.

13 En este caso, el entrevistado profirié izaka para referirse
al zakat, es decir, la caridad. No se modifica la transcrip-
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parte de su plataalos pobres; el quinto es ir ala Meca'*

si puede, y es [el ramaddn] un mes de treinta dfas, es
prohibido comer nada de cinco de la mafiana a siete de
la noche [...] (Entrevista, octubre de 2010).

De esta manera, uno de los aspectos sociales en que
ha repercutido la activacién social del drabe clésico
en San Andrés Isla es la recitacion del C&r’ém, pues
esta implica el seguimiento de unas normas prosé-
dicas que posibilitan la reproduccién tanto de los
fonemas del drabe antiguo, como de los espacios de
significacién a que este sistema significante remite.
La recitacién del Qur’an es uno de los aspectos més
representativos del continuo diglésico que presenta
la comunidad de habla. Todos los individuos perte-
necientes a la comunidad de habla entrevistados a
la fecha, nifios, jovenes y adultos nativos, pudieron
recitar de memoria algunas suras del (&r);?m, espe-
cialmente la fatiba."

Los textos y la memoria que el drabe clésico confi-
gura se actualizan en la sociedad o, como es aqui el
caso, en la comunidad musulmana minoritaria, a
partir del momento histérico concreto de su acti-
vacién. Cuando se activa, entra en contacto con
alguna variedad dialectal del 4rabe y da lugar a una
relacidn entre dos sistemas cuyas principales con-
tradicciones se presentan a nivel de la distribucion
funcional y el prestigio. A continuacién se revisan
estos aspectos.

La distribucién funcional

El arabe cldsico en la comunidad de habla se dis-
tribuye funcionalmente de la siguiente manera:
1) es usado y escuchado en las modalidades de
la lectura y la escritura en la mezquita todos los
dias; 2) es usado para asuntos formales dentro de
la comunidad, como comunicados o cartas para
efectos de reuniones en el centro religioso; 3) es
escuchado todos los dias en los medios masivos

cién enunciada por el entrevistado, cuya variacién es
consecuencia del transito de una lengua a otra.

14 Lugar sagrado del islam.

15 Esla primera de las suras en las que se divide el Qur’an.
Las suras son oraciones cortas del Coran.

de comunicacion del eje arabe, esto es, canales de
television y diferentes modalidades de la inter-red,
y 4) es ensefiado de manera formal en la mezquita,
por el sheij alos ninos y jovenes que asi lo deseen.

Los nifos de la comunidad saben leer y escribir el
arabe clésico, de manera que esto es tanto eviden-
cia de la adquisicién del arabe literario dentro de
la comunidad, como de la ausencia del analfabe-
tismo en lengua 4rabe, el cual solo se registra en
aquellos individuos que no son musulmanes.

YE: [...] mi hijo musulmdn y mi hija musulmana, si,
gracias a Dios, leen y rezan y todo. Tt sabes, hoy no es
como cuando los viejos que no habia television, no ha-
bia satélite, para estas generaciones ahora es ms fécil
[...] mira los canales drabes que tengo aqui, este es de
Dubai y este es drabe; en la casa tenemos satélite, un
plato especial para nosotros.

CJMA: ;Reciben mds canales?

YE: Claro, recibimos a Siria o a Suddn, a Arabia Sau-
dita, Libia, todo eso, como quince canales drabes mas
[...] (Entrevista, octubre de 2010).

Con el desarrollo de la tecnologia en los medios de
comunicacion, la comunidad dispone de canales
de television del eje drabe (paises de la Liga Arabe)
todos los dias. De hecho, la senal de recepcién sate-
lital permanente que reciben los habitantes de la
isla cuenta con dos canales en lengua drabe, uno es
del Libano y el otro es de Emiratos Arabes, inclui-
dos los hoteles. Sumado a esto, algunos hogares
poseen un dispositivo de recepcion por satélite
que les permite recibir mas de diez canales en len-
gua 4rabe provenientes de paises distintos, como
Libia, Arabia Saudita, Siria o Jordania.

El contacto con los medios masivos de comu-
nicacién del eje drabe les posibilita actualizar la
informacion del eje, ver las noticias a diario, que
los nifios y jévenes escuchen musica y vean novelas
(las ms vistas son las de Libano y Egipto). Nétese
que, de acuerdo con los resultados de la investiga-
cién, el 75,9 % de los individuos a quienes se les
aplicé el cuestionario manifiesta ver canales de
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television en lengua arabe en la Isla de San Andrés
(véase tabla 1).

Tabla 1 ;Usted ve canales de televisidén en drabe?

Validos Frecuencia Porcentaje ( %)
Si 41 759
No 13 24,1
Total 54 100

Fuente: Elaboracion propia.

Lo mds representativo de la exposicion de los indi-
viduos a medios de comunicacién del eje drabe es
el contacto que pueden tener con la lengua drabe
dialectal, porque en las novelas del Libano se usa
esta variedad, mientras el 4rabe moderno estdndar
se usa en las noticias y los programas informativos
sobre politica 0 economia. Esto permite a los indi-
viduos reconocer la lengua drabe en sus diferentes
modalidades dialectales e identificar las caracteris-
ticas propias del drabe cldsico. En este sentido, la
comunidad ha sido objeto de la estandarizacién
del dialecto que usa en la isla, porque estos medios
posibilitan la correccién de los cambios por el
contacto (Martinez, 2011). Por otra parte, hay
que sefialar que existen algunas diferencias entre el
drabe cldsico y el 4rabe moderno estandar o 4rabe
medio, y que este ultimo ha tenido un proceso de
consolidacién a lo largo del siglo xx, que es bien

detallado por Gardufio (2012, pp. 155-175).

A partir de las observaciones y entrevistas realiza-
das en algunos almacenes, los propietarios cuentan
con un televisor donde ven programas y noticias
en drabe moderno estdndar. La relacién que se esta-
blece en este caso es la de la ruptura del espacio y la
de la configuracion de una representacién en la que
el cosmos simbdlico de la cultura drabe se hace pre-
sente en el diario devenir de San Andrés.

Hay espacios de accién lingtiistica a los que el
drabe antiguo no puede acceder, dado que la len-
gua de la administracién en la Isla es el castellano;
sin embargo, la comunidad activa el uso del drabe
clasico siempre y cuando le sea posible, porque es

la variedad de prestigio entre sus miembros, por
encima de la lengua oficial de Colombia: el caste-
llano, y de las otras variedades lingtiisticas usadas
en laIsla: el inglés y el creole.

El prestigio

El prestigio es una de las caracteristicas mas sobre-
salientes de la situacién de diglosia drabe en la
comunidad. El 4rabe cldsico es, por encima de
todas las lenguas que usan los individuos miem-
bros de la comunidad, la lengua “legitima’; es la
lengua sobre la que las nociones de valores del
islam se integran. En este orden de ideas, tanto el
dialecto 4rabe libanés o el castellano son conside-
radas lenguas inferiores en estatus.

El 4rabe clasico es comprendido y proyectado en el
colectivo de habla como el tinico medio para acce-
der a la herencia discursiva del islam y la cultura
arabe. El drabe cldsico es lalengua de mayor presti-
gio entre los musulmanes; para estos, la lengua en
que estd escrito el Qur’an es lalengua revelada por
Dios, y desde esta instancia es la tnica lengua con
que puede establecerse una comunicacién verda-
dera con él.

CJMA: Para usted, ¢cudl es la lengua sagrada?

Bashir Harb (BH):'® El Qur’'an es nuestro libro
sagrado.”

CJMA: ¢Y el espaiiol es sagrado?

BH: Si, sagrado también, pero como nosotros prac-
ticamos el Islam, para nosotros es mds importante el

Qur’an.
CJMA: ¢Por qué ese prestigio?

BH: Eso Dios quiere asi, Dios quiere asi [...] (Entre-
vista, octubre de 2010).

16 Administrador de cadena de perfumerfas y lider de la co-
munidad musulmana de San Andrés Islas.

17 Aqui se establece una equivalencia entre lengua y li-
bro, en tanto el Qur’an y la lengua que lo soporta son
sagrados.
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El sistema de creencias del islam estd configurado
por una serie de enunciados que designan la reve-
lacién divina que recibié Mahoma. La doctrina
religiosa del Islam se asienta sobre la base de esta
lengua 4rabe, y bajo la modalidad del libro, este
discurso encuentra su soporte y la posibilidad de
ser transmitido socialmente.

El Qur’an es un texto contenedor del islam, y en
este sentido, es un texto sagrado que goza de toda
la legitimidad dentro de la comunidad de habla.
El texto del
mecanismo modelizador de la cultura y a partir de
esto se configura como modalidad instrumental
que posibilita el anclaje del islam en la memoria
colectiva o de comunidad.

%r’én, ademads, se constituye en un

Esto es un hecho evidente, porque en la Isla de
San Andrés, los individuos de la comunidad, jéve-
nes y ninos, lo leen a diario y pueden disponer del
mismo en su hogar o en la mezquita. La doctrina
islimica, por tanto, circula en la comunidad y se
ha afianzado como discurso legitimo que regula
las formas de interaccidn con la alteridad.

CJMA: ¢Tu crees que para comunicarte con Dios, lo
haces mejor en 4drabe o espafiol?

BH: Bueno, es mds fécil para mi en drabe, nosotros de-
cimos que Dios habla 4rabe, no habla espanol [risas].
Como el Qur’an es libro que Dios mandé, lo mandé
en 4rabe, no en otro idioma. Para nosotros, uno no
sabe cudndo Jesus estaba acd, qué hablaba Jests, me
imagino que drabe o hebreo, no sé. Nosotros, segiin
el Qur’an, que hablaba drabe, porque ¢l conversa con el
profeta en 4rabe. Nosotros creemos en Jestis como
un profeta, no como hijo de Dios, como un profeta.

CJMA: ;Y Mahoma?

BH: Mahoma es ¢l mensajero de Dios, mensajero de

Dios.
CJMA: Usted puede recitar una sura del Qur’an?

BH: ;Claro! Esta que voy a decir es la sura del comien-
zo del Quj’én, la més importante en la entrada del
Qur’an [...] (Entrevista, octubre de 2010).

Obsérvese que, en el texto del %r’én, estan acu-
fados los simbolos grafeméticos del drabe clasico

y a partir de este es posible el acceso al sistema de
creencias del islam.

El drabe clésico, ademds de ser la lengua del %r’ an,
es la lengua en la que se considera que puede haber
una comunicacién efectiva con Dios, eslalengua de
la espiritualidad, es la lengua més bella, es la lengua
que reune todas las propiedades que la constitu-
yen en “lengua sagrada’, y uno de sus aspectos mds
destacados radica en el hecho de que es la tinica len-
gua en que puede ser transmitida con efectividad la
memoria del islam y de la cultura arabe.

El 4rabe clasico, para los miembros de la comuni-
dad de San Andrés, es una lengua que ha influido
en otras lenguas, como puede ser, por ¢jemplo, el
espanol. Este hecho es reconocido por los miem-
bros de la comunidad:

Ali Ahmed Chauchar:'® Tu sabes que los 4rabes es-
tuvieron setecientos afios en Espafia; hay muchas
[ palabras], como aceituna, la aztcar, igual como no-
sotros, almohada, es lo mismo, hay mucha palabra
espafiol y 4rabe que significa igual [...] (Entrevista,
julio de 2009).

En efecto, hay algunas centenas de unidades léxi-
cas heredadas del arabe y que son usadas todos los
dias por los usuarios de la lengua espanola, desa-
percibidos de su origen y configuracién (véase
Corriente, 1977). En este sentido, algunos miem-
bros de la comunidad reconocen que una lengua
es el c6digo mas la historia, mas la memoria.

Dado que el 4rabe cldsico es la lengua de presti-
gioy es en esta que se recrea la memoria y el islam,
en cuanto fenémeno religioso, se implement6 una
pregunta con la finalidad de establecer si los indi-
viduos entienden los contenidos escritos en el
drabe cldsico. Los resultados de la tabla 2 cruzan la
variable “Origen” con “Lee y entiende el %r’in’l
y resultan notables y complementarios de las habi-
lidades lingtiisticas que en esta lengua tienen los
individuos. Nétese que, del grupo de no nativos, el

18 Propietario de los almacenes Chaucharito y la relojerfa
Swatch. Miembro de la comunidad de habla 4rabe de
San Andrés Isla.

MepeLLin, Cocomaia, VoL. 23, Issue 2 (Mav-Aueust, 2018), pp. 355-377, ISSN 0123-3432

ikala 23-2.indd 365

www.udea.edu.co/ikala

16/07/2018 9:29:17 a. m.

365



366

thala

CARLOS JAIR MARTINEZ ALBARRACIN

91,3 %, es decir, 21 individuos de 23 manifiestan
leer y entender el Qur’an; un 8,7% indica leerlo
un poco y ningtn individuo de este grupo senala
que le es imposible leer y entender el Qur’an en
drabe. Por otra parte, en el grupo de los nativos,
las respuestas fueron diferentes, porque un 38,7 %,
es decir, 12 individuos de 31 manifestaron que si
leen y entienden.

Tabla 2 Origen y lectura y entendimiento del Qur’an
en drabe

Con esto se pone de manifiesto que la doctrina 'y
la memoria del islam se activan en la comunidad
de habla permanentemente, bien porque los indi-
viduos lo hacen en la intimidad, por ser vehiculo
de la espiritualidad, o porque lo activan en alguna
reunion en el centro religioso.

Latabla 3 muestralas respuestasala pregunta: “;Le
gustarfa aprender mds el drabe fusha?”"” E1 96,3 %
respondié de manera afirmativa, es decir, que s
les gustaria aprenderlo mas, y dentro de estos, a
algunos cristianos. Esta respuesta afirmativa es un

Origen* Leey enfiende’USTed el Total indice de que el arabe clasico es percibido como
Qur'tin en drabe una lengua legitima, que encapsula la memoria, la
Si_No Unpoco cultura y el pasado de los inmigrantes en la Isla de
Nativo  Frecuencia 12 5 14 31 San Andrés.
% de “Origen” 38,7 16,1 45,2 100
Y% de “Lee y Tabla 3 ;Le gustarfa aprender mas el drabe fisha?
entiende usted
el Qur'an en 364 100 87,5 574 Validos Frecuencia Porcentaie ( %)
drabe” Si 52 96,3
No Frecuencia 21 0 2 23 No 2 3,7
nativo 9 de Origen 91,3 0 8,7 100 Total 54 100
i Fle leey Fuente: Elaboracion propia.
::‘HZ'r',daen“::e'j 636 0 125 426
irabe” Aquellos que tienen habilidades suficientes en esta

* Los nativos son nacidos en la Isla de San Andrés o en
Colombia; los no nativos son todos oriundos del Libano,
muy pocos de Palestina y Siria, y uno que otro de Egipto o
Jordania.

Fuente: Elaboracion propia.

Se hace evidente que no todos los nativos leen y
entienden el Qur’an, debido a que se inscriben en
otra vertiente de pensamiento religioso, y porque
sus competencias en arabe se los imposibilitan.
Algunos han tratado de leerlo en alguna versién
traducida al espanol, pero un mediano conocedor
del sistema de creencias del islam reconoceria que
esto no es nila minima expresién de la complejidad
gramatical que puede representar la comprension e
interpretacion del texto sagrado; sin embargo, lo
relevante es que la mayor parte lo entiende y ejer-
cita la practica de la lectura.

variedad también sefialan de modo afirmativo su
interés en aprender mds el drabe literario, e incluso
se mostraron a favor de implementar un programa
que posibilitara esto no solo a los miembros de la
comunidad, sino también a todos los residentes de
laisla:

BH: [...] se estd proyectando a un corto plazo crear un
pequeno jardin infantil que sea donado por la colonia
en un futuro, dirfa yo para que se pueda programar el
habla 4rabe. En la mezquita se da el 4rabe una vez a
la semana, debido a que los muchachos estudian en el
transcurso de la semana en sus colegios. Pero hay un
dia especial en el que el Centro Islamico [la mezqui-
ta] si da clases de drabe y en otra ocasién da clases de
religidn; pero el enfoque es, como te digo, hacer una
escuela como jardin pequefio, para regalar una hora

19 El término fusha traduce elocuente o culto, y suele ir
acompanado en el muy conocido enunciado: al-luga
al-"arabiyya al-fusha, que traduce “lalengua drabe més
elocuente o culta”
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de clase de 4rabe a cualquiera de la comunidad sanan-
dresana. Ese es el enfoque en un futuro cercano que
queremos la comunidad 4rabe, para poder transmitir
el idioma drabe a quien quiera aprenderlo [...] (Entre-
vista, octubre de 2010).

La situacién de diglosia drabe en la comunidad
implica el reconocimiento de las funciones por las
queeldrabe clésico se haincorporado comovariedad
lingiiistica de uso cotidiano en las practicas religio-
sas y en los medios de comunicacion del eje rabe.
Destaca el hecho de que el continuo diglésico es
posible por los espacios que el drabe literario, como
soporte del islam, se ha ganado en la comunidad.
En particular, con la construccion de la mezquita
como espacio de conmemoracion religiosa, la pre-
sencia permanente de los canales de television del
eje arabe, por su ensefanza por parte del sheij a los
nifos de la comunidad y por ser considerado lengua
legitima, sagrada y variedad influyente en otras cul-
turas a lo largo de la historia.

Otro aspecto que emerge como consecuencia de
esta situacion de diglosia en la comunidad es que
los individuos tienen los elementos para recons-
truir su memoria y anclarse con firmeza en las
formas de la identidad que provee la cultura drabe.
De la misma manera, el sistema de creencias del
islam se actualiza en el presente, por la cristali-
zacién de su doctrina en el sistema significante
del 4rabe clasico, constituyendo asi en un meca-
nismo de modelizacion lingiiistica y cultural en la
comunidad.

El bilingiiismo: factor configurador
de la integracion

Uno de los principales aspectos que entran en
juego en las minorias musulmanas es la integracidn,
para el caso de aquellos individuos que son nativos
que adoptaron el islam; para quienes descienden
de primeras, segundas y sucesivas generaciones de
inmigrantes, o bien los inmigrantes que tienen
como L1 a una distinta a la de la sociedad de aco-
gida. Esto, debido a que es necesario un vinculo
con la otredad que permita la realizacién personal,
econdmica, profesional y familiar.

En mis trabajos con minorfas musulmanas y de
habla d4rabe —en Maicao, La Guajira, la Isla de san
Andrés y Barranquilla— que llevan ya mas de una
década, la negociacion cultural es un elemento que
se evidencia en la cotidianeidad; no obstante, como
hemos visto en el apartado anterior, hay elemen-
tos innegociables. De modo que la aculturacién,
hoy por hoy, no se da de manera completa, dada la
presencia de los espacios religiosos, y de un aspecto
fundamental: por el contacto cotidiano con los
medios de comunicaciéon masiva de radio y TV del
eje arabe, asi como por las nuevas tecnologias de la
informacion y la comunicacién (TIC), en las que
predomina el uso del drabe moderno estandar.

Sin embargo, hay excepciones. Veamos el caso que
tuvo lugar en la Isla de San Andrés, Caribe insu-
lar colombiano, de un proceso de aculturacién
que implica la relacién matrimonial con islefos
afrodescendientes:

Patricia Abdulazis Elneser (PA):*° [...] a mi me criaron
en un ambiente completamente 4rabe, o sea, aqui mi
pap4 era una persona muy musulmana, iba todos los
viernes a su mezquita a rezar. Yo me fui a la universi-
dad a Bogotd a estudiar. Igual, creo que el factor que
mds influy6 fue que yo estudié en un colegio cristiano
catélico aci; entonces, me incliné mas hacia esa parte,
luego regresé y laanécdota es que me casé con mi espo-
s0, pues, que es islefio [...] hay un muchacho drabe que
estd casado con una muchacha islefia, Nancy Corpus;
¢l se llama Isam Mustafa y él ahora, también como yo,
se cambi6 de religion y estd en la iglesia bautista; este
es el otro caso [...] (Entrevista, julio de 2009).

Estos casos son excepcionales, porque esta prac-
tica tiene serias consecuencias en la vida familiar
y de comunidad en la minorfa musulmana, como
puede ser la expulsion de la misma.

En esta misma linea, Stuart y Ward (2011) acufan,
como resultado de su proceso de investigacion cua-
litativa con las minorias musulmanas, el concepto de
buscando un equilibrio, para satisfacer las expectativas

20 Integrante de la comunidad drabe libanesa de San An-
drés Isla. Microbi6loga, trabaja en la Corporacién para
el Desarrollo Sostenible del Archipiélago de San An-
drés, Providencia y Santa Catalina (Coralina).
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de los demds, asi como las expectativas de los jéve-
nes musulmanes sobre su propio éxito: “alcanzar un
equilibrio también significa resistir influencias que
socavarfan valores y creencias, y especificamente,
mantener valores morales a lo largo del proceso de
adaptacién” (Stuart y Ward, 2011, p. 259).

Otro de los conceptos que resultan interesantes
de la mencionada investigacién de Stuart y Ward
(2011, p. 260) es el de orientaciones alternas, por-
que corresponde a un enfoque en el que diferentes
componentes de la identidad se enfatizan depen-
diendo del ambiente dentro de la cual tiene lugar
la comunicacién. Surgié como una estrategia de
comportamiento para lograr un equilibrio, dada la
necesidad de establecer diferentes tipos de compor-
tamiento, asi como distintos roles en los contextos
de interaccidn.

Este aspecto lo podemos ejemplificar en el caso del
Caribe insular colombiano, ya que los individuos
se ven en la necesidad de entrar y salir permanen-
temente de los referentes de significacién propios
de la comunidad minoritaria, para adentrarse en
los de la sociedad mayoritaria, y en este trdnsito
continuo y cotidiano surgen las nuevas identi-
dades, que se cristalizan en categorias culturales
como la de colombo-drabes:

Yehia Naji (YN): [...] y siempre estamos a favor de la
madre patria que es Colombia, porque nunca, nunca,
jamds nosotros estuvimos un difa, la comunidad drabe
libanesa, con las ideas o las bolas que lanzaron mu-
chos aqui contra Colombia. Yo soy colombo-libanés,
colombo-drabe, yo tengo mis posiciones en favor de
Colombia, yo soy condecorado dos veces por Colom-
bia, con todo el honor, todo el orgullo, tengo mi foto,
me dieron honor de darme esta medalla, que son muy
pocos los colombianos que la tienen [...] (Entrevista,
octubre de 2010).2!

Las orientaciones alternas, la busqueda permanente
de un equilibrio y las necesidades de integracion
para el logro de las aspiraciones constituyen aspec-
tos que determinan la consolidacion de la identidad

21 Integrante de la comunidad musulmana 4rabe libanesa de
San Andrés Isla. El sefior Naji ha sido condecorado por la
Armada Nacional con la Orden del Almirante Padilla.

de las minorfas musulmanas (véanse Mandaville,
2003, y Vertovec y Rogers, 1998).

La situacion lingiiistica en las minorfas musulmanas
es rica en su diversidad; por tal razén, se ejemplifica
aqui un acercamiento a este aspecto, que envuelve
la alternancia cultural, porque los individuos entran
y salen permanentemente de una esfera simbdlica a
otra, a la par que usan sistemas lingtiisticos diferen-
tes dentro del marco del bilingtiismo.

El bilingiiismo, como fenémeno lingiiistico, ha sido
y es hoy ampliamente abordado por multiples estu-
diosos (véanse Bialystok, 1991, y Cummins, 1976).

En la minorfa musulmana de San Andrés Isla se
evidencian, por su uso cotidiano, tres repertorios
lingtiisticos: el drabe dialectal, el arabe cldsico y
el espanol. Ni el inglés ni el creole son de uso fre-
cuente, aunque algunos miembros de la comunidad
hablan algo de creole e inglés o francés especial-
mente, siendo el portugués otralengua que se puede
evidenciar; sin embargo, son casos aislados.

La razén por la que algunos no nativos hablan
francés es porque, en Libano, el francés y el inglés
tienen espacios como lenguas en el 4mbito de la
educacidn, junto con la lengua drabe.

YN: [...] yo hablo el drabe, espafiol, francés y un
poquito de inglés [...] aprendi a hablar en 4rabe, yo
hablo muy bien, escribo muy bien el 4rabe, soy orador
[...] el espafiol también lo hablo, leo, escribo [...] mi
papd, que en paz descanse, lo lefa y lo escribia, y mis
abuelos, obvio, me imagino que si, porque yo conoci
un abuelo que lefa y escribfa, se murié en Brasil, y era
comerciante también; mis hermanos lo leen y escriben
perfectamente [...] (Entrevista, julio de 2009).

Veamos ahora el item de la encuesta sociolingifs-
tica que recoge informacion sobre las lenguas que
habla el miembro de la comunidad musulmana: se
observa que solo el 3,7 % de los individuos sefial6
hablar solo el espafiol, mientras que el 96,3%
manifiesta hablar ambas lenguas, esto es, drabe* y
espanol (véase tabla 4).

22 Es importante sefalar que en este estudio no se pro-
fundiza sobre las dindmicas del uso del drabe dialectal
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Tabla 4 ;Qué lengua habla?

Frecuencia  Porcentaje (%)
Solo espafiol 2 3,7
Ambas (drabe y espafiol) 52 96,3
Total 54 100

Fuente: Elaboracion propia.

Elestablecimiento de unos estados del bilingiiismo®
implica efectuar un acercamiento a las diferentes
modalidades de adquisicién de las lenguas involu-
cradas en el uso lingiiistico, identificando cudl es la
L1lycuallaL2.

La lengua materna designa ala primera lengua que
adquiere un individuo dentro del seno de la familia
y la sociedad. Estalengua lleva el sello de la cultura
¢ impreso el sello del registro de la variedad dialec-
tal, en sus diferentes modalidades de variacién. La
L1 es la que se adquiere, porque es el vehiculo de
comunicacién legitimado en una sociedad. La len-
gua en que se aprende a hablar debe reflejar este
espectro de posibilidades. Claro estd, también
debe ser reflejo de una habilidad lingistica.

A la pregunta: “¢En qué lengua aprendid a
hablar?”, el 48 % responde que en lengua érabe,
mientras que un porcentaje del 25,9 % sefiala que
en espaﬁol, y notese que un porcentaje similar
sostiene que aprendid a hablar en ambas lenguas
(véase tabla 5).

Los resultados de la tabla 5 evidencian una hetero-
geneidad en la respuesta, y dada la importancia de
reconocer con mds cercanfa el proceso de adqui-
sicion lingtiistica, se presentan las tablas 6 y 7,
que cruzan las variables “Edad” y “Origen” con
la variable “;En qué lengua aprendi6 a hablar?”.

y el drabe cldsico, ya que al ser variedades de una misma
lengua se abordaron de forma unificada. No obstante, se
considera importante desarrollar estudios que profundi-
cen esta realidad del uso social de la lengua.

23 Entendidos como tipos de bilingtiismo.

Tabla 5 :En qué lengua aprendié a hablar?

Frecuencia Porcentaje
Arabe 26 48,1
Espafiol 14 259
Ambas 14 259
Total 54 100

Fuente: Elaboracioén propia.

Estos resultados posibilitan una aproximacién al
fenémeno de adquisicion del arabe y el espanol en
los hablantes de la comunidad.

Por edades, puede observarse que, del grupo de
31 afos en adelante, en un 65 % afirma que apren-
di6 a hablar en lengua drabe y un 21 % en espanol.
Obsérvese que estos que aprendieron a hablar en
drabe representan el 57,7% del total de 26 que
manifestaron aprender a hablar en esta lengua.
Un porcentaje del 13 % de este mismo rango eta-
rio indica que aprendié a hablar en ambas lenguas.
Se trata de casos como los de Abdul Hendaus, que
son nativos de San Andrés Isla y mayores de treinta
afios; estos individuos presentan una dindmica
del uso caracterizada por la alternancia lingiiis-
tica (véase Mabule, 2015), ya que en este tipo de
individuos la mezcla y el cambio de cédigo consti-
tuye una de las caracteristicas propias del hablante
bilingiie que ha estado expuesto desde sus prime-
ros estadios de la vida a dos lenguas, en este caso
el arabe y el espafiol, en el contexto sanandresano.

Del grupo entre 18y 30 anos, el 47 % senala haber
aprendido a hablar en lengua 4rabe, un 17% en
espanoly el 35 % en ambas lenguas, como es el caso
de Bashir Harb; ndtese que hay un incremento en
la frecuencia de respuesta de haber aprendido a
hablar en ambas lenguas.

Del grupo de 6 a 17 afios, un 21 % afirma haber
aprendido a hablar en drabe, un 42,9 % en espa-
fiol y un 35,7 % en ambas lenguas. Este resultado
implica reconocer que algunos individuos nati-
vos sostienen que la lengua 4rabe es su L1 en San
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Tabla 6 Edad y “:En qué lengua aprendi6 a hablar?”

Edad “c',’En qué lengua aprendié a hablar?” Total
Arabe Espaiiol Ambos
Frecuencia 15 5 3 23
31 afios en adelante % de Edad 65,2 21,7 13,0 100
Y% de “¢En qué lengua aprendié a hablar?” 51,7 35,7 21,4 42,6
Frecuencia 8 3 6 17
Entre 18 y 30 afios % de Edad 47,1 17,6 35,3 100
Y% de “¢En qué lengua aprendié a hablar?” 30,8 214 429 315
Frecuencia 3 6 5 14
Entre 6 y 17 afios % de Edad 214 429 35,7 100,0
% de “¢En qué lengua aprendio a hablar?” 11,5 429 35,7 259
Fuente: Elaboracién propia.
Tabla 7 Origen y “:En que lengua aprendi6 a hablar?”
“¢En que lengua aprendio a hablar?” Total
Origen -
Arabe Espafiol Ambos
Frecuencia 3 14 14 31
Nativo Y% de Origen 9,7 45,2 45,2 100
% de “¢En qué lengua aprendié a hablar?” 11,5 100 100 574
Frecuencia 23 0 0 23
No nativo % de Origen 100 0 0 100
% de “¢En qué lengua aprendié a hablar?” 88,5 0 0 42,6

Fuente: Elaboracién propia.

Andrés Isla, y esto a causa de la percepcion de ser
adquirida al interior del ntcleo familiar y ser de
uso social en el seno de la comunidad de la isla,
y de otras que se asientan en el Caribe nacional e
internacional.

¢Por qué algunos individuos nativos, es decir, naci-
dos en la Isla, indican haber aprendido a hablar en
lengua 4drabe? La respuesta a esta pregunta radica
en el hecho de que en hablantes como Osama
Hamed, todo el espectro de la lengua y la cultura

arabe le resultan los propios de su configuracién
como individuo social, y esto a razén de poscer
unas habilidades lingtisticas buenas en las dos
lenguas, por haber estado expuesto al drabe y al
castellano en el nucleo familiar, por aprender y
usar a diario el repertorio de textos del islam en
la isla y haber viajado al Libano. Estos elementos
se constituyen en un sesgo ideol(’)gico que genera
que la lengua castellana sea vista como la lengua
en que se imposibilita el didlogo con los esquemas
propios de la memoria del islam y la cultura 4rabe
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(véase Haeri, 2000). Sin embargo, hay que senalar
que por la exposicion tanto a las dos variedades del
drabe como al espanol, este tipo de individuos se
inscribe en el grupo de aquellos que han aprendido
a hablar en ambas lenguas, por lo que en conse-
cuencia registran un bilingiiismo simultdneo.

La tabla 7, que muestra los resultados del cruce
entre la variable “Origen” y la variable “¢En qué len-
gua aprendid a hablar?”, resulta esclarecedora de las
modalidades de adquisicion lingtiistica en los nati-
vos y los no nativos. Obsérvese que el 9,7 % de los
individuos nativos senala que la lengua 4rabe es su
L1, el 45 % manifiesta haber aprendido a hablar en
espafiol, y otro porcentaje igual, haber aprendido a
hablar en ambas lenguas. Estos catorce individuos
que indican haber aprendido a hablar en espafiol
o en ambas lenguas representan el 100% del total,
arazén de que en el grupo de no nativos ninguno
sefiala estas dos variables de adquisicion.

Un aspecto a considerar es que de los individuos
no nativos, todos manifestaron haber aprendido a
hablar en 4rabe; ninguno de estos se equivocéd o
indicé haber aprendido a hablar en espanol o en
ambas lenguas, como si sucedié con los individuos
nativos para el caso de la lengua drabe, similar a
como sucede en el caso inglés (véase Al-Khatib,
2003). Esto es un indice del prestigio que repre-
senta para los individuos nativos tanto la variedad
literaria del 4rabe, como la importancia que reviste
el dialecto como vehiculo en el que se establece el
didlogo intimo.

La dindmica de la adquisicién de las dos lenguas
en los miembros de la comunidad evidencia que
tanto el drabe como el espafiol son lenguas mater-
nas en los individuos que la conforman, de manera
que tanto el drabe dialectal como el espanol com-
parten el estatus de L1 en algunos casos cuando
los padres son no nativos. El drabe y el castellano
son percibidos desde los primeros estadios de la
vida y en esta directa medida es reconocido por
los individuos que manifiestan haber aprendido a
hablar en ambas lenguas.

Destaca en los resultados presentados que la tota-
lidad de los hablantes no nativos indiquen que el
arabe es su L1 mientras que en los nativos, la L1 es
el espafiol, y en varios casos ellos indican que tanto
el drabe como el espaol comparten el estatus de
L1 en el contexto isleno. Este tltimo aspecto, en
el que las dos lenguas son consideradas L1, se debe
a la resistencia que se evidencia en la comunidad
para evitar una asimilacién total en la sociedad de
acogida.

Otro aspecto que se suma a las posibilidades de
aproximacion a la adquisicion es el transito por el
bilingtiismo a través de la vida, porque deriva preci-
samente de la exposicion y el uso de las dos lenguas
desde los primeros estadios de la vida.

El acercamiento al trénsito por el bilingliismo
acorde con los rangos de edades posibilita el esta-
blecimiento de algunos patrones que configuran al
sujeto bilingiie arabe/castellano de la comunidad
objeto de estudio y permiten el establecimiento de
unas caracteristicas sobre la adquisicion.

El bilingiiismo es un fenémeno heterogéneo y de
naturaleza oscilante, en tanto estd condicionadoYy,
a su vez, definido por el individuo bilingiie (véase
Hamers y Blanc, 2000). En este sentido, la adqui-
sicién lingiifstica estd condicionada a la frecuencia
de uso del 4rabe en la familia o al sistema de creen-
cias a que se adhiere la misma por lo que respectaa
su aprendizaje. Esta caracteristica oscilante a nivel
del individuo bilingiie es propia de las comunida-
des o sociedades que usan dos lenguas.

Los individuos pueden transitar por uno de los
siguientes casos de bilingtiismo:

1. Los hablantes bilingiies nativos presentan un
bilingiiismo temprano y activo en la directa
medida en que ambas lenguas son adquiridas en
el hogar desde los primeros estadios de la vida y
usadas en diferentes contextos de situacidn.

2. Los hablantes nativos presentan, en unos casos,
una bilingualidad simultanea y, en otros, una
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aditiva, por cuanto se evidencia un perfecciona-
miento continuo de su L2 sin perder el uso de
l[alLl.

3. Los nativos registran, en practicamente todos
los casos observados, un bilingtiismo balan-
ceado —notando que la competencia en lengua
arabe varia por el conocimiento que cada indivi-
duo posee del drabe clasico; la lengua castellana
todos la entienden, hablan, leen y escriben—.

La distincién de estos tres transitos por el eje de
oscilacién bilingtie a través de la vida permite
identificar dos aspectos de la adquisicion:

1. Los nativos adquieren el espafiol como L1; esto
es manifiesto en la habilidad cultural adquirida
para la manipulacién de los fonemas del espafiol
y en la praxis de unas competencias comunica-
tivas que evidencian procesos de interaccién
social propios del contexto sanandresano.

2. En algunos casos, el drabe y el espafiol son len-
guas que se aprenden desde los primeros anos
de vida en San Andrés y han estado expuestos a
las mismas a lo largo de la vida. De manera que
es posible afirmar que, en la mayor parte de los
individuos de la muestra, se presenta un bilin-
giiismo simultédneo.

En el caso especifico que nos ocupa, el acer-
camiento a los estados del bilingitiismo en los
individuos no nativos evidencia tres fases de tran-
sito por el eje de oscilacion bilingtie:

1. Los no nativos registran, en el mayor porcentaje
de los casos, un bilingiiismo tardio; aunque hay
nifios no nativos en los que se registra un bilin-
giiismo temprano, pero no corresponden a la
mayoria.

2. Hay un bilingtiismo aditivo, por cuanto hay
una tendencia a reforzar la L2, en este caso, el
espanol, en todos los niveles, incluyendo la lec-
tura y la escritura.

En estos hablantes se registran dos modalidades
de interferencia: de L1 a L2 y de L2 a L1. En

el primer caso, la interferencia registrada es de
tipo fonoldgico y se ejemplifica en la frecuencia
total de la retencidn de la fricativa dento-alveo-
lar sorda en posicién final de silaba. En el
segundo caso hay una influencia e interferencia
que se evidencia en el préstamo o la alternancia
lingtiistica.

3. Los no nativos presentan un bilingtiismo balan-
ceado; en particular los del grupo mayores de
31 afos cuando llevan mdis de diez afios en la
isla, esto por la necesidad que tienen de esta-
blecer unas relaciones sociales de produccién
econdmica con la sociedad de acogida.

La exposicién y el uso del rabe y el castellano
desde la infancia en los individuos que conforman
la comunidad involucran en estos un trénsito por
el bilingiiismo en el que algunos, como consecuen-
cia de factores sociales diversos, como el grado de
exposicion a las lenguas, uso en el hogar, origen,
edad, sistema de creencias, entre otros, presentan
diferentes estados de bilingualidad (véase Eviatar
e Ibrahim, 2000). Lo anterior es una evidencia de
que, en la comunidad, el bilingiiismo constituye
un fenémeno heterogéneo, pues si bien todos sus
individuos poseen algtn nivel de bilingiiismo, en
todos se registran diferentes estados de este.

Uno de los aspectos que destacan es el hecho de que
la comunidad bilingtie estd conformada por indi-
viduos que adquieren el drabe y el espaiol como
lenguas maternas, y como ya se dijo, por un alto
porcentaje de nativos que las adquieren de manera
simultinea. En este orden de ideas, un aspecto a
considerar es si el transito por el bilingiiismo a través
de la vida en los nativos y no nativos de la comuni-
dad posibilita que el individuo consiga constituirse
como bilingiie balanceado al llegar ala edad adulta,
dominando ambas lenguas para diferentes propdsi-
tos comunicativos.

A continuacién se transcribe un fragmento de una
entrevista en la que se hace evidente que los indivi-
duos no nativos inician su proceso de adquisicion
del espanol en Colombia como L2:
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YN: [...] entre los catorce y dieciocho hablé solo dra-
be porque no he salido del Libano; después, hasta los
treinta, hablé espafiol, empecé a aprender el espaiol en
Colombia, donde mi papd, mi papa y los paisanos y yo
siempre habldbamos en drabe, pero la gente del comer-
cio asi vender, todo espaiiol por supuesto, pero empecé
a aprender, porque yo sabfa francés; entonces, me pa-
recié muy fécil, porque yo lo lefa bien, el espafiol, pero
no entendfa qué quiere decir [...] después de los treinta
uso todos; viene, por ¢jemplo, el canadiense y le atiendo
en inglés, y si viene de Quebec, le atiendo en francés, y
los que vienen en espafiol, espafiol, y los que vienen en
4rabe, en 4rabe [...] (Entrevista, julio de 2009).

Para el caso que se transcribe a continuacién, el
transito por el bilingiiismo 4rabe/castellano ini-
cia con la migracién a Colombia y representa
un ¢jemplo de los retos comunicativos en dife-
rentes escenarios a que se exponen los hablantes
monolingiies del arabe. En este tipo de casos, el
bilingtiismo es aditivo, porque los hablantes ana-
den el espanol, pero sin que haya pérdida del

drabe, tanto en las competencias como en el uso:

YH: [...] voy a contarte un chiste asi para mi. Una
noche, en mi casa, cuando estdbamos durmiendo, es-
taba reunida la familia y la mayorfa de la familia de
mi sefiora es médico aqui en la Isla, y en Barranquilla.
En eso habia un grupo de médicos y yo estoy todavia
en nada de espafiol, algunas palabras; entonces, toda
la noche hablando de Bety, de Bety, y mi esposa tiene
una hermana que se llama Bety. Después que termi-
né la noche y cada uno se fue a la casa y ahi con mi
sefiora, ahi, en el cuarto charlando después de la reu-
nidn, le digo: “Mi amor, cuéntame una cosa”. “Claro”
—diciendo en drabe—. “;Qué tiene tu hermana Bety,
todo el mundo hablando de Bety?” Y empez6 a reir
mi sefora, pero con una carcajada tremenda. “Pero
¢qué pasa? ¢Qué pas6? Cuéntame, ¢porque estd rien-
do de mi?”. Me dice: “No mi querido, Yehio, no estaba
hablando de mi hermana, estaba hablando de diabete
[sic], delazicar” [...] (Entrevista, octubre de 2010).

En los individuos nativos, el trdnsito por el bilin-
giiismo resulta mas heterogéneo que en el de los
no nativos, porque estdn expuestos a las dos len-
guas desde el nacimiento, variando la bilingualidad
del individuo dependiendo de las condiciones de
existencia y de interaccidn comunicativa a que
este sujeto. Por ejemplo, los individuos nativos
que manifiestan usar més el espafol que el drabe

registran, en algunos casos, un bilingiiismo pasivo,
porque se entiende, pero se dificulta hablar la len-
gua drabe; en otros casos, se registra una pérdida de
la lengua drabe adquirida en el contexto de la isla,
habiendo tenido un trénsito por el bilingtiismo
simultdneo o sucesivo, porque cambian los con-
textos de uso y las modalidades de interaccion.

Uno de estos casos se transcribe a continua-
cién, como evidencia de la heterogencidad y la
diversidad de la manifestacién del fenémeno del
bilingiiismo en el colectivo de habla:

PA: [...] antes de los trece hablé més espafiol que drabe
[...] yo naci en Beirut y me trajeron a los dos meses
a Maicao y duré [allf] seis meses, y después llegué acd a
San Andrés. De los catorce a los dieciocho hablé més
espafol que drabe, y de los 19, igual hasta ahora.

CJMA: ;Usa el drabe?

PA: No, actualmente, no, lo usaba hace dos anos [...]
Cuando yo tenia once o doce anos, aqui habfa un co-
legio arabe, yo lo hablaba, lo escribia, lo lefa bien; pero
como no lo seguf practicando, se me olvidé [...].

Conclusiones

Por lo anotado en esta exploracién, podemos con-
cluir que la Isla de San Andrés, en el Caribe insular
de Colombia, es escenario de acogida de un proceso
migratorio drabe levantino, es decir, de individuos
sirios, palestinos y libaneses, a partir de la década
de los cincuenta del siglo xx. El proceso de asen-
tamiento se da por la declaracién de la Isla como
puerto libre, es decir, que el principal atractivo fue
econémico en principio. Uno de los resultados de
este proceso en la isla ha sido que los inmigrantes
recrearan mecanismos para sostener la diferencia
como estrategia para evitar la asimilacién o la diso-
lucién cultural total en la sociedad de acogida.

Concluimos que hay actualmente una presencia
del sistema de creencias del islam y, por ende, del
arabe clasico, que son activados discursivamente
en la mezquita de la Isla San Andrés cotidiana-
mente. Esta minorfa inmigrante, conformada
en su mayorfa por musulmanes y en muy menor

MepeLLin, Cocomaia, VoL. 23, Issue 2 (Mav-Aueust, 2018), pp. 355-377, ISSN 0123-3432

ikala 23-2.indd 373

www.udea.edu.co/ikala

16/07/2018 9:29:17 a. m.

373



374

thala

CARLOS JAIR MARTINEZ ALBARRACIN

medida por drabes levantinos, que son cristianos
maronitas, se enfrenta a la dualidad de atender
los procesos de configuracién de su identidad,
mediante mecanismos de establecimiento de una
diferencia’y de procesos de integracion con la socie-
dad de acogida. En este trabajo se evidencian estos
dos procesos a través de la situacion de diglosia y la
situacion de bilingiiismo, respetivamente.

Se ha hecho referencia a que el drabe clasico estd
dentro las cinco primeras lenguas mds influyen-
tes del mundo y que es una de las pocas lenguas
vernaculas de la actualidad, junto con el inglés y
el francés. El drabe clésico es, ademds, la lengua
de prestigio, que encapsula al sistema de creencias
que mds se extiende actualmente en el mundo: el
islam.

Este sistema de creencias es activado en la comu-
nidad 4rabe levantina de la Isla de San Andrés,
con la construccién de la mezquita, lugar sagrado,
en la década de los ochenta en North End o Punta
Norte.

A partir de este momento histérico concreto, el
drabe cldsico comienza su contacto con el drabe
coloquial, en este caso, la variedad dialectal del
Levante 4rabe, emergiendo entonces la situacién
de diglosia dentro de la comunidad musulmana de
la Isla, porque se da una distribucional funcio-
nal respecto del uso de estas dos variedades de la
misma lengua.

Concluimos también que esta situacién de diglo-
sia constituye una evidencia de las formas de
establecer la diferencia con la sociedad de acogida.
Hemos destacado que, en la situacién de diglosia,
el drabe clasico es la lengua de més prestigio, por
encima del arabe dialectal y del espaiiol, los cuales
son adquiridos en la isla. El drabe clasico es un ele-
mento innegociable, es el principal constituyente
de la identidad y de la construccién discursiva
de la memoria colectiva, asi como principal fac-
tor de cohesién en esta minorfa musulmana de
la Isla de San Andrés. Este sistema, portador del
sistema de creencias del Islam, es activado en los

canales en arabe que hay en la isla y en la mez-
quita, donde su uso y aprendizaje es reforzado por

el sheij.

Hemos visto que la integracién con la sociedad
de acogida es una necesidad para estas minorias
musulmanas, al igual que las orientaciones alternas
y la busqueda permanente de un equilibrio para
el logro de las aspiraciones sociales y personales,
constituyendo estos aspectos un factor determi-
nante en la consolidacién de la identidad de los
musulmanes en San Andrés, caso este que hemos
ejemplificado con la categoria de colombo-drabe,
la cual es indice de un entrar y salir permanente y
cotidiano de una esfera de significacién a otra, de
una alternancia cultural permanente y constante
en la vida cotidiana. Esta alternancia cultural se
evidencia en el transito cotidiano de una frontera
cultural a otra, de la cual el proceso y dindmicas
del bilingtiismo son una evidencia.

El bilingiiismo (en algunos casos multilingiiismo,
porque algunos hablan francés, inglés y creole) se
da como resultado del uso del drabe dialectal y
el espanol en diferentes contextos de interacciéon
comunicativa de la isla; todos los individuos estin
expuestos a estas dos lenguas en la isla, desde que
arriban o desde su nacimiento en la isla.

Seconcluye que tanto el drabe dialectal comoel espa-
fiol son lenguas presentes en la isla y se destaca que
un alto porcentaje de individuos nativos manifiesta
haber aprendido a hablar en ambas lenguas en el
contexto islefio, lo cual es un indice del bilingtiismo
simultineo por el que transitan los miembros nati-
vos. Los individuos bilingiies nativos presentan un
transito por el bilingiiismo temprano, activo y adi-
tivo, para finalizar en un bilingtiismo equilibrado
drabe/castellano en la edad adulta. En los no nati-
vos se registra un transito por el bilingiiismo tardio
y aditivo, para culminar en el balanceado, en los

adultos que llevan radicados mas de quince afios en
laisla de San Andrés.

Esta exploracién permite establecer que, como
resultado del uso cotidiano del drabe y el espanol en
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contextos de interaccidon cotidiana, la alternancia
lingtiistica se manifiesta y evidencia en el cambio
y la mezcla de los cédigos. Esta situacion pone de
relieve una situacién de bilingtiismo social, en la
que la Isla de San Andrés es una zona en la que el
drabe y el espafiol estdn en situacién de contacto.
Claro estd que la integracién de esos individuos en
algunos casos es total y exitosa en diferentes 4mbi-
tos, como pueden ser la econdmica, la artistica, y
en profesiones varias como la medicina, y particu-
larmente en la politica, que es un escenario donde,
como hemos senalado, en estas breves pdginas se
han integrado con éxito, teniendo asi el reconoci-
miento social de sus habilidades administrativas.

Finalmente, hemos de destacar que esta minoria
musulmana de San Andrés Isla es una comunidad
imaginada, anclada en la identidad que le provee el
repertorio del sistema de creencias del islam, y que
usa una lengua global y vernicula (tal es el 4rabe
como mecanismo para evitar la asimilacién total).
La comunidad, entonces, desarrolla procesos coti-
dianos de alternancia cultural, diferenciados en la
diglosia y el bilingiiismo, entre los cuales se esta-
blecen espacios liminales, en donde la negociaciéon
cultural es inevitable, y se cambia de un estado de
identidad a otro permanentemente. Asi emerge
la identidad de los colombo-drabes, 1a cual nos per-
mite ejemplificar la riqueza de la realidad de la
relacién entre lengua e identidad.
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review.
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name and code of the project, the institu-
tion where the project was carried out and
the funding sources. Should it be the result of
a thesis, seminar or conference presentation,
the name of the institution or the title, venue
and date of the event must be specified.
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the right to decline submissions which do
not conform to the aforementioned author
guidelines.

11. All submissions published in Tkala have free
online access, under Creative Commons’

license CC BY-NC.
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When you submit a manuscript for publication in
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your work is original, any significant third-party
contribution is properly acknowledged, and all
the authors have their corresponding authorship
attribution.
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Tkala strives to ensure that any material published
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www.udea.edu.co/wps/wem/connect/udea/
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cross-references to those previous publications.
When such an event is detected, prompt notice
will be issued to the affected publications and/or
editors.

In the same line, plagiarism and self-plagiarism are
not tolerated at Jkala. Therefore, authors are urged
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so that proper attribution is given to any work
that has served as a reference for the authors’ own
work. There are well-defined procedures to cope
with this malpractice in the publishing sector.
(See  http://publicationethics.org/files/u7140/
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authors are encouraged to limit self-citations to
up to 8-10 percent of a manuscript.

As a member of CrossRef, Tkala can now use
CrossCheck, a similitude checker and plagia-
rism detection service powered by iThenticate.
All manuscripts approved for publication in Tkala
will undergo this screening for originality. Thus,
Tkala expects to avoid misconducts such as plagia-
rism, multiple submission, redundant or duplicate
publication, and to ensure transparency and value

added in its published material.

When encountering any issue in this regard, Tkala
will proceed as follows:

A low and medium percentage of similarity will
be treated pedagogically: the submission shall be
sent back to authors for revision. A higher percen-
tage shall give cause for rejection and the refusal
to consider any further submission by the author
or authors involved.

Learn more in: http://aprendeenlinea.udea.edu.
co/revistas/index.php/ikala/about/submissions#
authorGuidelines
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