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ABSTRACT

In an effort to better understand the linguistic behavior of second generation Spanish
heritage speakers, this study investigates the uses of English and Spanish among three bilingual
young adults in their last year of high school. Through sociolinguistic interviews, videotaped
ethnographic observations, and a fusion of quantitative and qualitative analyses, the study
examines how and to what extent linguistic behavior among bilinguals in the school context is
shaped by contextual and situational factors, including family composition and relationships,
attitudes towards Spanish and English, the nature of relationships established at school, the
type of interlocutor, and the settings in which the participants find themselves inside the school,
whether in the cafeteria, the hallways, or the classroom itself. The composition, strength and
multiplicity of ties, and Spanish use index of these young Latinos’ social networks and their
impact on their linguistic behavior are specifically examined. Additionally, the assumption that
contact between the more established generations of Latinos and the new arrivals has resulted
in a process of Spanish language “revitalization,” (a notion that derives from previous research
with methodological design limitations) is addressed.

With respect to language use tendencies, the data revealed that the all three
participants used mostly English in school contexts, even in a school environment that
supported the use of Spanish. In addition, the primary factor that best predicted the uses of
English, Spanish and code switching was the proficiency of the interlocutor. Although the study
sought to determine whether contact occurred between first and second generation students, it
was not possible to determine an overall index of contact because the amount of school
interactions between second generation Latinos and newly arrived immigrants was subject to

multiple contextual factors. Additionally, the composition of the social networks and the
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presence of strong ties with monolingual Spanish speaking members were highly influential in
the maintenance of Spanish or the switch to English. Finally, the findings lend support to
proposals that human and social capital (and their implications in terms of financial stability,
access to technology that facilitates communication across international borders, and ability to
travel to the Hispanic country of origin, among others) play a crucial role in the maintenance of

Spanish as a minority language in the United States.
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CAPITULO 1: INTRODUCCION
1.1. Antecedentes
Durante las ultimas dos décadas el aumento poblacional de los latinos en numerosas
areas de los Estados Unidos es una realidad que se extiende a lo largo y ancho del pais, pero que
se ha hecho mads notoria en las zonas con oleadas de inmigracién hispana tradicionalmente poco
pronunciadas. Minnesota, por ejemplo, ha acogido a inmigrantes latinos desde principios del
siglo XX, pero para 1990 tenia tan sélo 54000 hispanos, cifra que representaban el 1.24% de su
poblacién. Sin embargo, entre 1990 y 2007, la presencia de esta poblacidn se incrementd en un
361%. Actualmente los hispanos constituyen el 4.9% del niUmero total de residentes del estado
(U.S. Census Bureau, 2012).
A la fecha, la cifra de residentes latinos en este estado es de 262898, de los cuales
80621 (aproximadamente el 30%) reside en el condado Hennepin (U.S. Census Bureau, 2012).
Este evidente ascenso poblacional hace que muchos se pregunten si ha venido acompafado de
un proceso de difusion del espafiol y un incremento paralelo de su uso. Mientras Rumbaut et al.
(2006) reportaron que el indice de retencidn del espafiol entre los hispanos es mayor cuando se
les compara con otros grupos de inmigrantes, un creciente nimero de estudios, incluyendo
Silva-Corvaldn (1994) y Bills, Hernandez-Chavez y Hudson (1995, 2000) indica que el uso del
espanol desvanece a medida que la generacidn asciende. Los resultados de estudios similares
indican que el desplazamiento hacia el inglés en el suroeste ocurre frecuentemente en la
segunda generacion y algunas veces inclusive al interior de la misma generacién inmigrante
(Bills, Hernandez-Chavez y Hudson, 1995, 2000). Adicionalmente, dadas las tendencias
observadas se puede esperar que —entre los nietos de los inmigrantes recientes—apenas cinco

de cada cien mantengan el espafiol (Rumbaut et al., 2006).



Sin embargo, este camino innegable hacia el desplazamiento lingliistico es con
frecuencia opacado por la llegada constante de inmigrantes hispanohablantes monolinglies y su
cohabitacidn con las comunidades bilinglies establecidas tiempo atras. Frecuentemente una
interpretacion errdnea de esta realidad lleva a muchos a sentir panico frente a la presencia del
espaiol y la supuesta ruptura que éste causa en la unidad nacional. La academia no ha
escapado a estos temores y Huntington (2004) en cabeza de los mas alarmados, afirma que "el
persistente influjo de inmigrantes hispanos amenaza con dividir a los Estados Unidos en dos
poblaciones, dos culturas y dos lenguas" (p. 1, mi traduccién).

Si bien es cierto que el espainol sobrevive entre los hispanohablantes mas generaciones
que en el resto de las comunidades inmigrantes (Rumbaut et al., 2006), no se debe olvidar que
de los 31 millones de hispanos en EE.UU. que se contaron para el Censo del 2000, el 40% son
inmigrantes de primera generacién (Otheguy, 2003). Asi que resulta muy probable que mas de
la mitad del sector que se identifica como hispano y que posiblemente le dijo al Censo que en su
casa se hablaba espafiol, ya no lo hable en realidad. "Pan Hispdnico para hoy, hambre
angléfono [sic] para manana" (Otheguy, 2003, p. 4).

Haciendo un poco peso al otro lado de la balanza, al comparar los censos de 1980 y
1990, Bills, Hernandez-Chavez y Hudson (1995) encontraron que el espafiol se mantiene mejor
en los lugares donde la inmigracién de paises hispanohablantes es intensa, conclusién a la que

también llegd Solé (1990). Otro aspecto que ha sido reconocido como actor en beneficio del



mantenimiento del espafiol es la proximidad a la frontera con México (Bills et al., 1995), ya que
estd ligada con oportunidades de usar dicha lengua a diario tanto en la casa como en el trabajo
(Lipski, 2004).

Los primeros antecedentes expuestos arriba son desalentadores para el mantenimiento
del espaiol en todas las latitudes de E.E.U.U. Pero, en el caso de Minnesota, équé decir de los
presentados en el Ultimo pdrrafo? Nada benéfico resulta que, en términos de distancia, las
Ciudades Gemelas estén a mas de mil millas de la frontera con México. Con respecto a la
inmigracion reciente, las estadisticas parecieran divisar un panorama un poco mas prometedor
para el mantenimiento dado que muchos de los inmigrantes recientes se concentran en las
areas metropolitanas y conviven con la segunda generacidn de hispanos en los barrios, los
lugares de trabajo y las instituciones educativas. No obstante, ¢se puede dar por sentado que
el influjo constante de inmigrantes y el hecho de que tengan en comun varios espacios

desemboca automaticamente en un mayor indice de retencion del espafiol?

1.2. Propdsito y significancia del estudio
Responder a la pregunta anterior para un grupo de estudiantes de origen mexicano de

generaciones 1.75 y 2.0 en las Ciudades Gemelas, constituye uno de los propésitos de este

! No obstante, Bills y sus colegas (1995) advierten que —incluso en el suroeste—Ia retencion parece ser
mas susceptible a los rasgos de los padres como transmisores de la lengua y menos ligada al "apoyo de la
comunidad que la distancia pareciera reflejar" (p. 26, mi traduccion).



estudio. A éste se suma descubrir los factores que se correlacionan con sus usos del espaiiol, el
inglés y la alternancia de lenguas en el ambiente escolar. Desafortunadamente, las pesquisas
sobre el mantenimiento del espafiol en esta zona especifica del Medio Oeste se reducen a una
sola: la de Cisneros y Leone (1983), que concluye que la revitalizacién del espafiol en las
Ciudades Gemelas es un fendmeno latente en la segunda y tercera generacién gracias al
recontacto de éstas con los inmigrantes recientes — que segun los autores— "mantienen su
bilingliismo" (p. 183, mi traduccién). Aunque constituye un punto de referencia importante, el
disefio metodoldgico de esta investigacion deja ver falencias respecto a la consistencia de las
herramientas y los procedimientos, que incluyen, (a) que los datos son reportados por los
informantes (y no observados por los investigadores), pero sobre todo (b) que fueron
recolectados por 13 entrevistadores distintos, quienes no usaron el mismo protocolo para las
entrevistas. De esta forma, resulta muy importante llevar a cabo otro estudio que —utilizando
una metodologia homogénea y estadisticamente apropiada—pueda determinar si la conclusion
de dichos autores encuentra eco entre los jovenes participantes de esta investigacion.

El presente estudio se diferencia del de Cisneros y Leone (1983) en los siguientes
aspectos:

e Estd basado en la observacién de comportamientos lingliisticos naturales
captados por medio de observaciones etnogréficas trianguladas con entrevistas
sociolingliisticas, cuestionarios e inventarios de redes sociales. La triangulacién
de los datos obtenidos con esta combinacién de procedimientos metodolégicos
es crucial para determinar de manera mas eficaz las dindmicas de retencion o

desplazamiento lingtiistico y los factores influyentes en estos procesos.



Se realiza en un contexto escolar ideal por dos razones. En primer lugar, la
institucion educativa es de reducido tamafio y su poblacidn estudiantil hispana
supera el 70%. Al interior del alumnado latino, el 54.5% pertenece a las
generaciones 1.0y 1.23, el 39.7% a las generaciones 1.75,2.0y 2.5y el 5.5% a
las generaciones 3.0 y subsiguientes. Como las generaciones de interés (1.75y
2.0) conviven claramente con aquéllas que han inmigrado recientemente en el
ambito escolar, el escenario es muy adecuado para examinar si —en verdad—
hay contacto o no. En segundo lugar, en dicha escuela se respira un ambiente
favorable respecto al uso del espafol entre sus estudiantes. Si bien es cierto
gue se incentiva a los alumnos a que utilicen el inglés, la mayoria de los
profesores y el personal de la escuela entiende y/o habla espafiol y recibe con
beneplacito el extenso uso de esta lengua entre un niumero representativo de
estudiantes hispanos. El espafiol se escucha casi de manera tan pronunciada
durante las clases como fuera de ellas; incluso los estudiantes monolinglies en
inglés lo usan ocasionalmente aunque su repertorio sea muy reducido. Los dos
rasgos de la escuela descritos en este parrafo se combinan en la creacién de —lo
gue pareciera ser—un ambiente institucional propicio para la retencion del
espafol entre las generaciones 1.75 y 2.0. De este modo, serd interesante
observar hasta qué punto un ambiente “benévolo” frente al uso del espafiol
como lengua minoritaria, tiene incidencia en los usos de las lenguas que se
observen para cada participante.

Incluye un procedimiento para medir lo que Cisneros y Leone (1983) denominan

recontacto al interior de la escuela, de manera que se puedan establecer con



mayor certeza conclusiones acerca de los usos linglisticos observados y esta
variable, considerada por Hudson, Hernandez Chavez y Bills (1995); Jaramillo
(1995); Mendieta (1994) y Wherritt y Gonzdlez (1989) —entre otros—como de
extrema relevancia en el estudio del mantenimiento. Como afirma Woolard
(1992), cuando no solamente las funciones sino las relaciones personales
ordenan el repertorio bilinglie y dictan el uso de una lengua particular, es que
encontramos evidencia de mayor resistencia al cambio lingiistico.

Incorpora la nocidn de red social. Definida como el conjunto de relaciones
contraidas con otras personas (Milroy y Gordon, 2003, p. 117, mi traduccién), la
red social ha sido identificada como un factor que "permite comprender de qué
manera los lazos de solidaridad pueden influenciar el comportamiento
linguistico de los individuos" (Milroy, 1987, p. 84, mi traduccidn). Asi, es comun
gue pertenecer a una red social densa conlleve el mantenimiento de la lengua
minoritaria (o la adhesién a un dialecto vernacular) dada la presién que en su
interior existe respecto al seguimiento de normas. Dependiendo de quiénes
sean los miembros de la red social de los estudiantes y cudles sean sus
caracteristicas, habra mas o menos posibilidades de que se retenga el espafiol.
El analisis se lleva a cabo considerando una amplia gama adicional de variables
que incluye (a) el tipo de interlocutor (su generacidn, etnicidad y competencia
en ambas lenguas); (b) el espacio (dentro y fuera de clase); (c) si el estudiante
estd o no inmiscuido en las actividades de la clase y (d) la lengua del turno
precedente. De igual modo, se establecen relaciones en torno al nivel de

competencia oral en espafiol de cada uno de los hablantes.



e Indaga sobre (a) antecedentes familiares, (b) estatus socio-econémico y
educacional, (c) opiniones sobre la destreza propia en inglés y en espafiol y (d)
actitudes linguisticas. La inclusion de éstas ultimas obedece a su enorme
importancia como "una manifestacion de actitudes sociales, entramando lo
verbal con lo sociopolitico y lo econémico” (Lynch y Klee, 2005, p. 273). Si bien
es cierto que las actitudes lingliisticas positivas no garantizan la supervivencia
del espaiol, actitudes negativas pueden hacer mas corto su camino hacia la
sepultura, confirmando la reputacién de los EE.UU. como "cementerio de
lenguas" (Rumbaut et al., 2006, p. 458, mi traduccién).

Ademas de lo mencionado en el primer punto, los estudios etnograficos y de caso
"tienen la ventaja de permitirnos crear explicaciones socio-tedricas mas sofisticadas para
comportamientos linglisticos individuales" (Mendoza-Denton, 2008, p. 220, mi traduccion). De
acuerdo con Hakuta y D'Andrea (1992), la segunda generacion bilinglie que asiste a la
secundaria ya ha tenido suficiente oportunidad para el desarrollo de ambas lenguas, cuya
interaccion se ha estabilizado. Sin embargo, a la fecha, los estudios sobre usos lingliisticos en
ambientes escolares parecen haberse concentrado principalmente en estudiantes de primaria o
"middle school" y en contextos de inmersion.

Finalmente, es de amplio reconocimiento que la tasa de graduacién de los estudiantes
hispanos es menor que aquélla de otros grupos minoritarios. Este estudio suministra
informacidn relevante a la escuela donde fue realizado, la comunidad académica vy las
instituciones educativas acerca de los roles del inglés y el espafiol en ambitos escolares. Dado

que la escuela donde se realizd esta investigacidn parece tener una experiencia positiva en



términos de la permisividad sobre el uso de ambas lenguas, los hallazgos podrian suministrar

detalles sobre su posible impacto en el apego institucional y la retencién escolar.

1.3. Preguntas de investigacion

En el contexto de los Estados Unidos, los elementos que pueden entrar en juego en el
mantenimiento de una lengua minoritaria o el desplazamiento hacia el inglés incluyen
estructuras macro sociales y econdmicas, indices de escolaridad, identificacién étnica y racial,
ademads de —como vimos en la seccion precedente—niveles de competencia, composicion de
redes sociales y el tipo de lazos que existen en su interior, nexos con inmigrantes recientes,
actitudes linglisticas y valores afectivos e instrumentales, entre otros. Para examinar los usos
linglisticos de jévenes hispanos de generaciones 1.75y 2.0 (a) en virtud de algunos de estos
factores y (b) en relaciéon con una gama de variables que atafien componentes contextuales,
discursivos y relacionados con el interlocutor, esta investigacidn se basa en las siguientes
preguntas:

1. ¢éCuales son las tendencias de uso de espafiol, inglés y alternancia de lenguas en
los intercambios verbales espontaneos analizados para cada uno de los participantes?
¢Cémo se comparan con los usos linglisticos auto reportados para el ambito de la escuela?

2. éExiste contacto al interior de la escuela? De ser el caso, iqué conexiones se
pueden establecer entre el nivel de contacto y los usos del inglés y el espafiol exhibidos por
los estudiantes?

3. éA quién, donde y sobre qué tienden a hablar los participantes en el contexto
escolar? ¢En qué proporcidn sus compafieros y profesores se dirigen a ellos en inglés,

alternancia de lenguas y espafiol? ¢Qué tendencias linglisticas exhiben los participantes



vis-a-vis el tipo de interlocutor y sus caracteristicas, el espacio, el tema de conversaciény la
lengua del turno precedente?

4. ¢Cuales son las variables que mejor predicen el uso de inglés, espafiol y
alternancia de lenguas en las interacciones escolares? En otras palabras, écuél/cuales de los
siguientes factores afecta/n la seleccidn linglistica de cada participante?

e Eltipo de interlocutor, su competencia lingtiistica, la generacién a la que

pertenece y su etnicidad;

e ¢l espacio donde ocurre la interaccidn;

e el tema de conversaciény

e |alengua del turno precedente.

5. ¢Cudl es la composicién de las redes sociales de los participantes, el indice de
uso de espafiol en su interior y su nivel de solidez y multiplicidad?

6. De qué forma puede la informacion obtenida por medio de las entrevistas
sociolingliisticas, las observaciones etnogréficas y el inventario de las redes sociales

contribuir a comprender los comportamientos lingiisticos individuales observados?

1.4. Organizacion de este estudio
Este capitulo ha presentado informacion demografica general sobre el contexto macro
donde se realiza este estudio; antecedentes sobre algunos factores ampliamente reconocidos
como determinantes en la retencion del espafiol en los Estados Unidos y el propdsito, la
relevancia y algunas posibles contribuciones de esta pesquisa. Finalmente, expuso las preguntas

de investigacidn en torno a las cuales gira la recoleccion de datos y su analisis.
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El Capitulo 2 presenta una revision de la literatura relevante a este proyecto, que
incluye:
e Estudios demograficos y sociolinglisticos sobre el mantenimiento del espafiol
en Norteamérica.
e (Caracteristicas de la segunda generacion, incluyendo
o conceptos sobre su asimilacion,
o el capital humano de sus padres,
o la composicion familiar, las relaciones padres-hijos y el sector de
residencia en relacién con el capital social
o identidades étnicas y raciales,
o desempeno escolary acceso a la educacién superior,
o usos linglisticos y
o particularidades sobre la poblacidn de origen mexicano.
e Redes sociales en relacidn con usos lingliisticos y, en particular, en relacidn con
el mantenimiento de lenguas minoritarias en situaciones bilinglies,
e Usos lingliisticos en contextos escolares y, finalmente,

e Cambio de cddigos en el aula de clase.
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En el Capitulo 3 se describe la metodologia utilizada. Comienza presentando
informacion general sobre la escuela donde se realiza el estudio vy la distribucion racial/étnica’
del alumnado, a la que sigue una resefia de los tres participantes de esta investigacion. Luego se
relatan las técnicas de recoleccion de datos durante las etapas exploratoria y sistematica, para
mas adelante hacer una descripcidn de los instrumentos, la unidad de analisis, las variables
consideradas y los procedimientos estadisticos para llevar a cabo el analisis de los datos. La
ultima seccion habla sobre mi rol como investigadora.

El Capitulo 4 presenta los hallazgos sobre las preguntas de investigacion para cada uno
de los participantes.

Finalmente, el Capitulo 5 ofrece una discusién general de los resultados, las limitaciones

del presente estudio y sus conclusiones.

1.5. Notas sobre la terminologia utilizada
A menos que se indique lo contrario, este estudio utiliza las siguientes definiciones de
Rumbaut (2008) para identificar las generaciones:
e Generaciodn 2.0: los nacidos en los Estados Unidos.
e Generacidn 1.75: los que nacieron fuera de los Estados Unidos, pero que inmigraron a

este pais entre los 0 y los 5 afios.

2 , . . . .
El uso de este término no obedece a que yo considere que estos vocablos sean equivalentes, sino a que
los estudiantes utilizaron una combinacion de "etiquetas" raciales y étnicas para identificarse a si mismos.
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e Generacidon 1.5: los que llegaron a los Estados Unidos entre los 6 y los 12 afios.
e  Generacion 1.25: los que arribaron a los Estados Unidos entre los 13 y 17 afios
e Generacion 1.0: los que llegan a Norteamérica como adultos jévenes; es decir con 18
afios 0 mas.

Los términos "hispano" y "latino" se usan de forma paralela para referirse a todas las
personas con ancestros centro y sudamericanos que residen en los Estados Unidos. Del mismo
modo, "espafiol" y "castellano" se utilizan como sinédnimos para designar la lengua materna de
los participantes.

Por ultimo, el vocablo recontacto, acunado por Cisneros y Leone (1983) para referirse a
“una relacidn continua entre los primeros pobladores, sus descendientes y los inmigrantes
recién llegados que demuestra la posible influencia que un grupo puede tener sobre otro con
respecto a la percepcion de experiencias linglisticas en la comunidad” (p. 185, mi traduccion),
serd sustituido por el término contacto. Lo anterior obedece a que la primera opcién implica
gue ha habido un contacto anterior, lo cual no es veridico para todos los casos. Tal peculiaridad
fue advertida por Zentella (n.d.) y comentada por Potowski en una comunicacién personal

(septiembre, 2010).
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CAPITULO 2: REVISION DE LA LITERATURA
2.1. El mantenimiento del espaiiol en los Estados Unidos
Definida por Ferguson (1959) como dos o mas variedades usadas por los mismos

hablantes bajo diferentes condiciones, la diglosia se ha erigido como condicidn sustancial para el
mantenimiento de la lengua minoritaria en contextos bilinglies. Aunque al proponer el término,
el autor originalmente se referia a las variedades alta y baja de dos lenguas relacionadas
historicamente como el drabe clasico y el vernaculo y sus funciones formales e informales
respectivamente, fueron Fishman et al. (1971) quienes propusieron su aplicacion a dos lenguas
distintas utilizadas por hablantes bilinglies. La idea de que el mantenimiento de ambas lenguas
solo es posible cuando su uso estd claramente diferenciado en virtud de ambitos particulares
fue corroborado por Bilingualism in the Barrio, estudio pionero llevado a cabo por Fishman en
conjunto con Cooper y Ma (1971). Con base en entrevistas a la comunidad puertorriquefia de
Nueva York, los autores determinaron que las lenguas utilizadas por los hablantes correspondian
a los dominios de familia, amistad, trabajo, religién y educacién, de manera diferenciada en el
81% de los casos. En otras palabras, dicha comunidad experimentaba una situacion digldsica,
gracias a la cual el espafiol se habia mantenido. Estos usos del inglés en ambitos formales y el
espafol en los dmbitos familiares e informales es observado también en investigaciones mas
recientes como las de Gonzalez (2001) y Valdés, Fishman, Chavez y Pérez (2006). No obstante,
la tajante postura de Fishman et al. (1971) respecto a la imposibilidad de mantener el
bilingliismo sin diglosia ha sido rebatida por otros estudios que han incorporado al andlisis
procesos histdricos y culturales (Pedraza, Attinasi y Hoffman, 1980) y realidades
socioecondmicas y dindmicas cambiantes de socializacion (Zentella, 1990), entre otros. Al

respecto, Silva-Corvalan (2001) y Klee y Lynch (2009) coinciden en cuan inapropiada resulta la
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aplicacién automatica del modelo digldsico a cualquier comunidad bilinglie dado que "la
continuidad generacional del espafiol en los Estados Unidos es condicionada por multiples y
diversos factores, los cuales no se pueden reducir a simples cuestiones de ambitos de uso, tal
como lo propone un modelo digldsico"(Klee y Lynch, 2009, p. 212).

Afirma Zentella (1990) que "el prognéstico [sic] que el bilingliismo sin diglosia no puede
sobrevivir ... ha sido cuestionado por la cantidad de chicanos de cuarta generacién que todavia
hablan espafol a través del suroeste y el oeste" (p. 157) gracias —en parte—al continuo influjo
de inmigrantes y a la marginacion de las comunidades hispanas. Pero anclada a esta percepcién
esperanzadora, surgen también posturas radicales como la de Huntington (2004a), quien
cataloga justamente esta inmigracidn constante de latinoamericanos y —especialmente—
mexicanos como "el mas inmediato y serio reto a la identidad tradicional norteamericana" (p.
32). Segun el autor, la amenaza de la presencia mexicana afecta tanto la dimensidn politica (que
implica identificarse patridticamente como norteamericano) como la cultural (que incorpora la
adopcién del "estilo de vida americano", la adhesidn a la religién angloprotestante y el
aprendizaje del inglés). Seguro de que las comunidades mexicanas no se han asimilado ni se
asimilaran culturalmente dado que contintan llegando al pais, su tasa de natalidad es alta,
comparten la misma religidn, se concentran en enclaves y hablan espafiol, Huntington teme que
los Estados Unidos termine dividido en dos naciones: un angloparlante "Anglo-America" y una
hispanoparlante "Mexamerica" (2004b, p. 256). Su preocupacion por la asimilacién linglistica
es clara al afirmar que "si la segunda generacién no rechaza al espafiol completamente, es
probable que la tercera generacién también sea bilinglie y el mantenimiento de la fluidez en
ambas lenguas se institucionalice en la comunidad mexico-americana" (2004b, p. 232, mi

traduccidn). Si bien es cierto que el "desasosiego lingliistico" de Huntington parece mas bien
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encubrir su ultraje a los grupos minoritarios y que la prensa de lengua espafiola e inglesa
repudié masivamente su postura calificdndola de xenéfoba y divisiva (Colombi, 2009), ¢ hasta
gué punto el temor de Huntington acerca del mantenimiento del espafiol a través de las
generaciones en los Estados Unidos tiene una base firme? Calificado de "una tumba para las
lenguas" (Rumbaut, Massey y Bean, 2006; Rumbaut, 2009), este pais ha adoptado una politica
de asimilacion sustractiva para todos los inmigrantes que incluye una rapida transicién hacia el
inglés en la vasta mayoria de estos grupos (Portes y Rumbaut, 2006). El espafiol no es la

excepcion.

2.1.1 Estudios demograficos sobre el mantenimiento del espaiiol

Con base en el Censo de 2010, se estima que la poblacién de los Estados Unidos es de
300.5 millones. De ella, 50.5 millones —o sea el 16%—son hispanos (United States Census
Bureau, 2010). Si se considera que para 1990 el tamafio de esta poblacidon se estimé en 22.4
millones (US Census Bureau, 2001), es claro que el nimero de latinos en Norteamérica se ha
mas que duplicado en menos de 20 afios y que Huntington tenia razén a este respecto. Si este
aumento poblacional tiene paralelo en el mantenimiento generacional del espaiol es lo que se
pasa a examinar haciendo un recorrido por los estudios demograficos que se presentan a
continuacion.

Valiéndose de un cuestionario administrado a 1129 parejas de origen mexicano de
primera, segunda y tercera generacion en Los Angeles, Lopez (1978) hall6 un claro y rapido
desplazamiento hacia el inglés. El autor encontré que el en el ambito del hogar, 84% de las
mujeres de la primera generacion usaban sdélo espaiiol, 14% utilizaba tanto inglés como espaiiol

y s6lo 2% utilizaba Unicamente inglés. Interesantemente, para la tercera generacién descubrié
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un patron totalmente opuesto: el 4% hablaba solamente espafiol en casa, el 14% utilizaba
ambas lenguas y el 84% declard el uso Unico del inglés. Para los hombres, a pesar de que los
comportamientos son similares, se observé un desplazamiento hacia el inglés mds marcado
entre la primera y la segunda generacién. Después de examinar la posible relacion de varios
factores con este desplazamiento, Lépez concluyd que la generacidn era el mas relevante de
todos.

En afios mas recientes, han surgido otros estudios que han examinado el cambio
intergeneracional de modo transversal (cross-sectional). El primero de ellos, Hudson,
Hernandez-Chavez y Bills (1995), concluyd que el influjo constante de inmigrantes es un
elemento importante en el mantenimiento del espafiol. Los autores acudieron a los datos
socioecondmicos y demograficos del censo de 1980 para 421 condados y las ciudades
principales de Arizona, California, Colorado, Nuevo México y Texas para identificar los factores
gue influian en el mantenimiento del espaiol y el cambio hacia el inglés. Como punto de
partida, se identificaron cuatro indices para medir el mantenimiento del espafiol: (a) el recuento
(numero de individuos que afirman hablar espafiol en casa); (b) la densidad (el porcentaje de la
poblacién total de un condado que afirma hablar espafiol en casa); (c) la lealtad linglistica (radio
de mantenimiento del espafol en relacién con el tamarfio del grupo étnico en el condado) y (d)
el grado de transmision del espaiiol entre generaciones. Los resultados enfatizaron que las
fluctuaciones en el nimero de individuos que reportaron usar el espafiol obedecieron
generalmente al impacto de las tasas de natalidad, mortalidad, inmigracién y emigraciény no a
gue los hablantes tuvieran el propdsito de mantenerlo o transmitirlo a las generaciones
subsiguientes. Por lo tanto, el mantenimiento del espafiol, en términos del indice de recuento,

depende de la migracidn del extranjero hacia los E.E.U.U. De este modo, si el flujo de
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inmigrantes para o disminuye significativamente, llegard un punto en el que quienes
actualmente mantienen la lengua minoritaria desapareceran, y sin nadie que los reemplace, el
espanol estara condenado a muerte o asimilacién linglistica. En la misma linea, se reporté que
la distancia del condado respecto a la frontera con México tiene una correlacion positiva
destacada con el nivel de densidad, y en menor grado con la lealtad lingliistica y la retencion del
espanol. Se observé también una correlacion entre el indice de densidad y la concentracion de
poblacién de origen hispano y de origen mexicano. Por lo tanto, afirman los autores, la
densidad constituye un contexto sociocultural que nutre la adquisicion del espafiol y provee
oportunidades para su uso.

Ya en el presente siglo, la investigacion de Alba, Logan, Lutz y Stults (2002) se concentré
en nifios entre 6 y 15 afios con base en el censo de 2000. A pesar de que notaran algunas
diferencias respecto al grado de desplazamiento linglistico, los autores encontraron para todas
las nacionalidades que (a) la mayoria de los inmigrantes de primera generacién que arribé a
Norteamérica durante la nifiez hablaba bien inglés, (b) en la segunda generacién el bilingliismo
era mas comun y (c) en la tercera generacién predominaba el uso exclusivo del inglés, lo cual
concuerda con los resultados de Lépez (1978). Para el espaiiol, aclaran —sin embargo—que los
casos en que subsistia el bilingliismo en la tercera generacidén se encontraron Unicamente en
regiones fronterizas con México, como por ejemplo El Paso y Brownsville, Texas; o en areas
donde la densidad poblacional hispana es significativa, como Miami o Nueva York.

El National Survey of Latinos de 2002 incluyd un ndmero considerable de preguntas
sobre preferencias y habilidades linglisticas con el fin de determinar la asimilacién de las
distintas generaciones hispanas en E.E.U.U. Analizando las respuestas de casi 3000 hispanos

mayores de 18 afios a este cuestionario telefénico, el Pew Hispanic Center (2004) reportd
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hallazgos significativamente coincidentes con los de Lépez (1978). De los adultos de primera
generacion, el 72% tenia al espaiiol como lengua dominante, el 24% era bilinglie y el 4% tenia al
inglés como lengua preponderante. Para la segunda generacion, 47% de los informantes
reportd ser bilinglie y 46% dijo utilizar predominantemente inglés. Pero ya para la tercera
generacion, la balanza se inclind hacia el lado opuesto con el 78% declarando al inglés como su
lengua dominante, el 22% avalando su bilingliismo y sélo el 1% reportando un uso preeminente
del espafol.

En el afio 2005 se publicaron las conclusiones del cuestionario telefénico Immigration
and Intergenerational Mobility in Metropolitan Los Angeles, IMMLA (Rumbaut, Massey y Bean,
2006; Rumbaut , Bean, Brown, et al. citados por Rumbaut, 2009). Dicho estudio incluyé a 4780
residentes mexicanos, salvadorefios, guatemaltecos, filipinos, chinos y coreanos (entre otros)
del drea metropolitana de Los Angeles. Todos tenian entre 20 y 40 afios y pertenecian a las
generaciones 1.5, 2.0, y algunos inclusive a la generacién 3.0.% También de tipo transversal, este
estudio reveld una progresion generacional para cada una de las medidas relacionadas con las
lenguas. De hecho, mientras que mas del 90% de los inmigrantes de generacidn 1.5 y mas del

80% de la segunda generacién con dos padres extranjeros crecieron hablando una lengua

®Las generaciones para este estudio fueron definidas de la siguiente manera: ala generacién 1.5
pertenecen quienes llegaron a los Estados Unidos antes de los 15 afios; a la generacion 2.0 pertenecen
los que nacieron en Norteamérica y tienen por lo menos un padre hispano y a la generacion 3.0
corresponden los individuos cuyos padres son norteamericanos de nacimiento pero que tienen por lo
menos un abuelo hispano. Nétese que esta tipologia presenta algunas modificaciones en Rumbaut
(2008).
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distinta al inglés en casa, estas proporciones disminuyeron a menos de la mitad entre la
poblacién nacida en Norteamérica con un solo padre nacido en el extranjero. Las cifras
mostraron cambios mas radicales para la tercera generacién, con entre un 20% y un 33% de
informantes que usaba el espafiol en casa y solo un 10% de la cuarta generacién que afirmé
hablar también espafiol en este contexto. A pesar de que —en comparacién con los estudios
sobre el espafiol citados arriba —las proporciones de uso de una lengua diferente al inglés en
casa para la generacion 3.0 son superiores, este estudio reportd que esta misma generacion
exhibia una predileccién por el inglés virtualmente universal. Este vuelco preferencial por el
inglés es igualmente marcado en las generaciones 1.5 y 2.0, como lo manifestd el 90% de los
informantes perteneciente a estos grupos.

La mayoria de los estudios demograficos existentes sobre el mantenimiento
generacional de las lenguas, entre ellos todos los citados arriba ademas de los que se describiran
en los siguientes parrafos, son transversales —como se indicé de antemano. Es claro que
aunque nos ofrecen un panorama esclarecedor, estan basados en datos recolectados en un
punto especifico y esto hace imposible medir directamente el impacto del tiempo; de este modo
"no podemos estar seguros de cudl explicacion es la correcta" (Chambliss y Schutt, 2006, p. 32,
mi traduccidn). Rompiendo con esta practica, el Children of Immigrants Longitudinal Study, CILS
(Rumbaut, 2009; Rumbaut et al., 2006) utilizé un disefio longitudinal. Para él, se siguié por mas
de una década a jovenes de multiples nacionalidades en dos areas de alta concentracién de
inmigrantes: San Diego, California y el drea metropolitana de Miamiy Fort Lauderdale en la
Florida. Contd con tres rondas de entrevistas escritas y telefénicas, la primera realizada en 1992
con 2420 participantes, la segunda en 1995 con un 85.2% de los informantes incluidos tres aios

atrds y la tercera y Ultima entre 2001 y 2003 con un 69% de los participantes originales. Para
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1992 todos los entrevistados estaban en junior high (octavo y noveno grado), tenian 14 o0 15
anos y, o bien eran norteamericanos de nacimiento con por lo menos un padre nacido en el
extranjero, o habian llegado a los Estados Unidos antes de cumplir 13 afios. Para 1995, los
estudiantes tenian entre 17 y 18 afos y estaban matriculados en el ultimo afio de la secundaria
o habian abandonado sus estudios. Finalmente, para los aflos 2001-2003, los informantes
tenian entre 23 y 27 afios. Teniendo como marco la divisién generacional de Rumbaut (2008),
estos fueron los hallazgos para toda la poblacidn, sin importar su nacionalidad:

e Generacién 1.5 (personas que llegaron a E.E.U.U. entre los 6 y los 12 afios).
Aungque exhibié el mas bajo nivel de uso del inglés en comparacion con los
demas grupos, la incursién de esta lengua prevalecié a lo largo del tiempo: en
1992 el 42% lo hablaba bien, en 1995 este porcentaje subid al 77% y diez afios
mas tarde se convirtié —por notoria mayoria—en la lengua de preferencia de los
informantes en interacciones con los colegas de trabajo, los amigos cercanos y
hasta los cényuges.

e Generacién 1.75 (personas que llegaron a E.E.U.U. antes de los 6 afios). Su
preferencia por el inglés escalé del 72% al 88% y finalmente al 97%. Tres de
cada cinco informantes de esta generacidn reporté seguir utilizando la lengua
de sus padres con sus padres mismos durante la ultima entrevista.

e Generacién 2.0 (personas que nacieron en E.E.U.U. con padres nacidos en el
extranjero). En las tres rondas de entrevistas y cuestionarios, 90% de ellos
reportd hablar inglés muy bien. Sin embargo, su preferencia por el inglés
incrementd de 81% en 1992, a 93% en 1995 y a 98% para 2002. Enlas

interacciones con sus padres, un tercio de los participantes de esta generacion
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reporté utilizar solamente inglés y otro tercio afirmé hablar tanto inglés como la
lengua de sus padres con ellos mismos.

e Generacién 2.5 (personas que nacieron en E.E.U.U. con un padre
norteamericano de nacimiento y el otro nacido en el extranjero). A lo largo de
la década, mas del 90% de los hablantes de generacién 2.5 expresd su
predileccidn por el inglés, incluyendo conversaciones con el cdnyuge y amigos
cercanos. Dos tercios manifestaron hablar exclusivamente inglés con sus padres
y con sus hijos.

Mas concretamente en relacién con los hispanos, el estudio concluyé lo siguiente:

e loslatinos (incluyendo mexicanos, cubanos, colombianos, dominicanos y
nicaraglenses) exhibian niveles de fluidez en espafiol superiores a aquéllos de
los grupos asiaticos en sus lenguas maternas. Estos niveles de fluidez
incrementaban con el tiempo, pero a pesar de ello, su nivel de competencia
oral, en lectura y en escritura fue siempre superior en inglés que en espafiol.

e AUn entre los mexicanos y los cubanos se observé desplazamiento general hacia
el inglés. Esto merece especial atencion dado que de ellos se esperaba mayor
lealtad hacia el espafiol:

respectivamente los mexicanos en San Diego, una ciudad ... en la
frontera mexicana con el cruce fronterizo mas transitado del mundo y
los cubanos en el corazéon de Miami, donde mas de tres de cada
cuatro residentes es nacido en el extranjero o con padres nacidos

fuera de los Estados Unidos y donde la mayoria reporta hablar
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espafol hasta cierto nivel en casa (Rumbaut, 2009, p. 63, mi
traduccidn).

e Se observé una preferencia por el inglés sobre la lengua materna del 93.4% en
los mexicanos, del 98.3 en los cubanos y del 94.6% en los demas grupos de
hispanos.

Con el fin de lograr un panorama mds completo sobre les expectativas de supervivencia
de las lenguas maternas en el sur de California, Rumbaut et al. (2006) combinaron los datos del
IMMLA vy del CILS, los dos estudios anteriores. Esta convergencia arrojo conclusiones
especialmente relevantes al espafiol dado que el enclave mas grande de hispanohablantes con
la mayor concentracién de inmigrantes se localiza justamente en los condados de las areas
metropolitanas de San Diego y Los Angeles, al sur de California. A continuaciéon algunos de los
resultados mas relevantes para el espafiol.

e El espaiiol tiene una mayor longevidad generacional que cualquier lengua
asiatica o europea. Ratifica lo anterior el hecho de que para el rango de
generaciones 1.5-2.5, la proporcién del uso oral del espafiol fue mayor que la
proporcién de uso de cualquier otra lengua. Incluso al interior de la generacion
2.5, 35% de los mexicanos, 29% de los salvadoreios y guatemaltecos y 13% de
otros latinoamericanos reportaron hablar espaiol muy bien. La retencidn de
lenguas europeas para la generacién 2.5 apenas llegé al 3%.

e Enlageneracion 3.0, unicamente el 17% de los mexicanos afirmé hablar espafiol
con fluidez y para la generacidn 3.5 se observd una caida significativa al 7%.

e Los porcentajes continuaron bajando para la generaciéon 4.0: solamente el 5%

de los mexicanos declard esta misma fluidez en espaiol; "los inmigrantes
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mexicanos que lleguen hoy, podran esperar solamente que cinco de cada 100
de sus bisnietos hablen espafiol fluidamente" (Rumbaut et al., 2006, p. 455, mi
traduccion).

Lo anterior indica claramente que auln entre la poblacién de origen mexicano, se
observé una transicién marcada hacia el inglés para la tercera generacién. Mientras que todas
las demas lenguas "mueren" entre la segunday la tercera generacidn, el mantenimiento del
espafiol presenta tan solo una austera ventaja en cuanto a que su prondstico de supervivencia
es de 3.1 generaciones para los mexicanos, 2.8 para los guatemaltecos y 2.6 para otros
latinoamericanos. En todo caso,

aun entre estos hispanoparlantes —e inclusive en lugares como San Diego y

Miami—su competencia en espaiiol, preferencia lingiiistica y patrones de uso

evolucionan y se desplazan hacia el inglés a través del tiempo y las generaciones y

tienden a convergir con el patron histéricamente observado para los europeos

blancos antes de la tercera generacion (Rumbaut, 2006, p. 64, mi traduccién).

En respuesta directa a Huntington (2004), Citrin, Lerman, Murakamiy Pearson (2007) se
propusieron someter a prueba su percepcion de la inmigracidon hispana como amenazante para
la identidad norteamericana. Para ello recurrieron a los resultados del General Social Survey
(GSS) de 1994, los Los Angeles County Social Surveys (LACSS) 1994-2002, el Washington
Post/Kaiser Family Foundation/Harvard University Latino Survey de 1999, los American National
Election Studies (ANES), y los Latino Surveys del Pew Hispanic Center para los afios 2002 y 2004.
La conclusidn principal de los autores es que la asimilacién lingliistica generacional de los
hispanos es un hecho, independientemente de la edad, el nivel de educacién o la composicidn

étnica de su area residencial. Los miembros mas jévenes de la segunda generacién no
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emergieron en este estudio como "mas bilinglies" que otros hablantes mayores de esta misma
generacion, lo cual "contradice la idea de Huntington de que la retencién del espafiol va en
aumento" (2007, p. 36). Si se trata de observar diferencias al interior de esta generacion, los
autores resaltan que el 24% de los hablantes que no terminaron la secundaria reconocieron al
espainol como su lengua dominante en comparacion con solo el 3% de aquéllos que tienen
formacidn universitaria. No obstante, esta conexidn entre el nivel de educacién alcanzado y los
usos lingtisticos se debilitd significativamente para la tercera generacién. Respecto a la
influencia que podria tener el residir en un sector con altos indices de poblacion hispana sobre
el mantenimiento del espafiol, se encontré que —en efecto—40% de los hispanos de generacién
3.0 que vivian en condados con una poblacion hispana mayor al 50% eran bilinglies en
comparacion con 13% de aquéllos que vivian en condados con menos del 10% de residentes
hispanos. A pesar de ello, no encontraron los autores a ninglin hablante de tercera generacién
cuya lengua dominante fuera el espafiol.

Con el objetivo de verificar lo encontrado y escudrifiar mas detalles relacionados con la
retencion del espafiol, los mismos autores (2007) hicieron un analisis multivariacional y
adicionaron variables generacionales a la encuesta del Pew Hispanic Center 2002. Después del
analisis, primero, corroboraron una vez mas que el uso dominante del espafiol decrece en virtud
de las generaciones y que en este proceso no tienen ningun efecto la edad, el nivel de educacion
o el nivel de ingresos. Segundo, observaron que los hispanos de ascendencia mexicana son mas
propensos a mantener el espafiol como lengua dominante que los latinos de otras
nacionalidades pero que esto sucede principalmente en los condados donde los hispanos
superan la mitad de la poblaciéon total. No obstante, solamente el 13% de la poblacién hispana

nacional se ajusta a este caso (de acuerdo al censo de 2000). Con la dispersién creciente de la
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comunidad latina a nivel nacional, la proporcidn de quienes tienen fluidez en espafol parece
estar en descenso. Tercero, indicaron que el proceso de adquirir el inglés no se ve afectado por
el numero de hispanohablantes en el drea donde se reside.

Por ultimo, Citrin et al. (2007) presentaron algunos datos que revelaron las actitudes de
los hispanos respecto a las actuales politicas linglisticas y hacia los usos del inglés y el espafiol
por considerarlos relevantes para prever el futuro del estatus del inglés en la sociedad
norteamericana. Reportaron que, de todos los grupos inmigrantes, son los hispanos quienes
con mds vehemencia se oponen a que se declare el inglés como lengua oficial de los Estados
Unidos, quienes estan a favor de la educacién bilinglie y quienes creen que por lo menos
algunas clases deberian ser ensefiadas en la lengua nativa del estudiante. No obstante estas
posturas provienen sobre todo de los miembros de la primera generacidn. Entre los miembros
de tercera generacién, las opiniones en relacién a los aspectos mencionados arriba se parecen
mas a las de la poblacién norteamericana blanca y negra.

Es particularmente sorprendente que la tercera generacion de hispanos sea

ligeramente mds propensa a oponerse a la educacion bilinglie y a creer que todas

las clases deben ser ensefiadas en inglés que los negros sin ningun lazo con el

espafiol ni con ninguna otra lengua extranjera (Citrin et al., 2006, pp. 39-40, mi

traduccidn).

Otros resultados relevantes sobre los usos lingliisticos de la poblacién hispana mayor de
18 afios son los reportados por el Pew Hispanic Center (2007) con base en seis cuestionarios
realizados entre 2002 y 2006. Combinando las respuestas de 14000 informantes, se
encontraron los siguientes resultados: en la primera generacién, solamente el 23% podia

sostener una conversacion en inglés y el 52% reportd que solo hablaba espafiol en casa. Enla
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segunda generacidn, el porcentaje de aquéllos que tenian la habilidad de conversar en inglés
subid al 88% y solo 11% afirmo utilizar tnicamente el espafiol en el hogar. Finalmente, en la
tercera generacién, 94% reportd tener muy buena habilidad para conversar en inglés y un muy
modesto 6% declard usar espaiol en casa. "La mitad de los hijos de los inmigrantes latinos
hablan un poco de espafiol en casa. Antes de la tercera generacién y subsiguientes, esta
proporcién se reduce a uno de cada cuatro" (2007, p. ii). Los autores del reporte afiaden que
casi la mitad (44%) de los adultos latinos (tanto nacidos en el extranjero como en E.E.U.U.) son
bilinglies y advierten que cuando los hispanos sufren discriminacién, un 46% identifica aspectos
relacionados con habilidades linglisticas como el motivo principal.

También con base en el National Survey of Latinos, pero esta vez de 2009, el Pew
Hispanic Center (2009) reportd los siguientes hallazgos sobre la poblacion latina entre 16 y 25
afios:

e Sobre la competencia en inglés y espafiol
A medida que los hispanos jévenes viven mas tiempo en Norteamérica, se
incrementa su competencia en inglés. En la primera generacién, un 48%
reporté tener la habilidad de conversar en inglés y 44% dijo poder leer en esta
lengua. Para la segunda generacion, los niveles de competencia aumentaron al
98% en comunicacion oral y 96% en lectura y escritura. En la tercera
generacion, estas cifras cambiaron casi inadvertidamente a 97% y 98%
respectivamente.
Respecto al espafiol, alrededor del 90% de los hablantes de primera generacion
manifiestan hablarlo, leerlo y escribirlo muy bien. Esta proporcién desciende al

79% para quienes lo hablan muy bien en la segunda generacidn y ain mas —al
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68% para quienes pueden leerlo y escribirlo. Pero el declive es notablemente
pronunciado al pasar a la tercera generacién, donde el 38% afirma hablar muy
bien espafiol y solo el 26% dice poderlo leer y escribir. Esta informacién se
resume en el siguiente cuadro.

Tabla 1. Competencia oral, en lectura y escritura para las generaciones 1.0, 2.0
y 3.0 (Pew Hispanic Center, 2009)

Generacion Competencia en inglés Competencia en espaiiol

Competencia Lecturay Competencia Lecturay

oral escritura oral escritura
Primera 48% 44% 89% 90%
Segunda 98% 96% 79% 68%
Tercera 97% 98% 38% 26%

e Sobre la lengua dominante (a nivel oral, escrito y de lectura)
De toda la poblacién de jovenes, el 36% considerd al inglés como lengua
dominante; el 41% se autodefinid bilinglie y el 23% restante reconocio al
espafol como lengua preponderante. La siguiente tabla presenta la

distribucién porcentual respecto a las generaciones.”

4 Téngase en cuenta que en este reporte se consideran de primera generacién los individuos nacidos en el
extranjero. La segunda generacion cobija a quienes nacieron en los Estados Unidos y tienen por lo menos
un padre de primera generaciéon. La tercera generacidn y susbsiguientes estdn compuestas por personas
gue nacieron en los Estados Unidos cuyos padres también nacieron en este pais.
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Tabla 2. Lengua dominante para las generaciones 1.0, 2.0 y 3.0 (Pew Hispanic Center, 2009)

Generacion Con inglés como Bilingiie Con espaiiol como
lengua dominante lengua dominante
Primera 7% 40% 53%
Segunda 44% 54% 2%
Tercera 80% 15% 5%

Sobre el uso del "spanglish"

Definido por los autores del estudio como "un hibrido informal... que implica el
uso intercambiable de palabras en inglés y espafiol en una conversacién o un
escrito" (Pew Hispanic Center, 2009, p.33, mi traduccidn), el "spanglish" es
utilizado por un 23% de los jovenes la mayoria del tiempo y por el 47% algunas
veces. Veamos la siguiente tabla con los porcentajes de uso encontrados para

cada generacion.

Tabla 3. Uso del "Spanglish" para las generaciones 1.0, 2.0 y 3.0 (Pew Hispanic Center, 2009).

Generacion Uso del Spanglish
la mayoria del tiempo algunas veces
Primera 22% 47%
Segunda 26% 53%
Tercera 20% 37%

Sobre las preferencias lingisticas al escuchar musica y ver televisién
Después de analizar las respuestas globales de la encuesta, se encontré que al
ver television, el 6% de los jovenes veia Unicamente programacion en espafiol,

17% veia television en espafiol casi todo el tiempo, 20% veia televisidn en inglés
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y espanol igualmente, 32% veia casi toda la programacién inglés y 24% preferia

exclusivamente los programas en inglés. Respecto a las preferencias musicales,

8% reportd inclinarse Unicamente por la musica en espafiol, 23% dijo que

escuchaba musica en espafiol la mayor parte del tiempo, 29% reporté un

balance entre la musica que escuchaba en inglés y en espafol, 27% dijo que

preferia escuchar casi toda la musica en inglés y 13% manifesté su predileccion

Unica por la musica en inglés. Las preferencias en virtud de las generaciones se

pueden apreciar en las dos tablas siguientes.

Tabla 4. Preferencias lingdiisticas al ver television para las generaciones 1.0, 2.0 y 3.0 (Pew

Hispanic Center, 2009)

Television
Generacion En espafiol Eninglésy Eninglés
principalmente espanol principalmente
igualmente
Primera 48% 26% 26%
Segunda 9% 20% 70%
Tercera 2% 7% 91%
Tabla 5. Preferencias lingiisticas al escuchar musica para las generaciones 1.0,
2.0y 3.0 (Pew Hispanic Center, 2009)
Musica
Generacion En espafiol Eninglésy Eninglés
principalmente espaiiol principalmente
igualmente
Primera 56% 26% 17%
Segunda 21% 31% 47%
Tercera 3% 27% 69%
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A pesar de que el desplazamiento hacia el inglés es evidente en estas tablas, vale la
pena notar que éste es mucho mas gradual en cuanto a las preferencias musicales. Aunque los
autores no ofrecen una explicacion, es posible que este fenédmeno entre los jovenes se deba a
que (a) en general, la produccién musical en espafiol es mucho mas variada que la produccién
televisiva; (b) escuchar musica es algo que se puede hacer a la par de muchas otras actividades y
hoy en dia la electrénica la ha hecho mas portatil que la televisién; (c) alrededor de la musica se
crean intereses comunes y se realizan actividades sociales (como fiestas o conciertos), lo que no
sucede tan frecuentemente en torno a la televisidn y (d) la musica sirve de lazo social y
sentimental especialmente entre los jévenes .

Al considerar los estudios previos no se deben desconocer algunas de sus desventajas:
en primer lugar, estdn basados en informacién reportada por los mismos informantes y en
segundo lugar, existe una probabilidad innegable de subjetividad a la hora de interpretar las
preguntas de los cuestionarios. No obstante, las cifras reportadas por estas investigaciones se
encuentran —en la mayoria de los casos—en los mismos rangos porcentuales para cada una de
las generaciones.

La investigacidn de Citrin et al. (2007) fue la Unica que entreveré la edad, el nivel de
educacion y el nivel de ingresos y —aunque en primera instancia encontré que el nivel de
educacion tenia relacion con la lengua dominante de los hablantes de segunda generaciéon —en
su analisis multivariacional concluyé que dichas variables no tenian ningin efecto global en el
mantenimiento del espafiol como lengua dominante. No obstante, otros factores como la
continua inmigracién hacia los Estados Unidos desde los paises hispanoparlantes, la corta

distancia a la frontera con México y la concentracion demografica hispana si resultaron variables
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qgue favorecen el mantenimiento de esta lengua, como lo demostrd el estudio de Hudson et al.
(1995).

Por otro lado, es interesante que el espafiol se conserve por mas tiempo en virtud de la
generacién como lo demuestra la alta competencia en espafiol del 25% (en promedio) vs. 3% de
en las lenguas europeas para la generacidn 2.5. A pesar de ello, estos nUmeros decrecen del
modo muy semejante a menos del 10% en la generacidn 3.5 para todas las lenguas (Rumbaut et
al., 2006). No casualmente encontroé el estudio de Citrin et al. (2007) una clara resistencia a la
educacién bilinglie y a la posibilidad de recibir clases en espafol justamente entre los latinos de
generacion 3.0.

Si bien es cierto que las fuentes anteriores no son perfectamente comparables por —
ademas de las razones ya expuestas—exhibir variabilidad en la terminologia utilizada (por
ejemplo, hablar solamente espaiiol en casa [Lopez, 1978] vs. usar el espafiol en casa [Rumbaut,
2009; Rumbaut et al., 2006] o tener la habilidad de conversar en espafiol [Pew Hispanic Center,
2009]), todas parecen arrojar resultados en la misma direccién: un desplazamiento
generacional incuestionable hacia el inglés que se dilata apenas timidamente en las areas de alta
concentracién poblacional hispana. De este modo, y como lo corroboran Rumbaut et al. (2006)
y Citrin et al. (2007) los temores de Huntington (2004) respecto a que el espafiol pudiera
convertirse en una lengua paralela al inglés al interior de la comunidad mexico-americana
generacion tras generacidon no es mds que un espejismo. "Los hispanos adquieren el inglés y
pierden el espafiol rdpidamente comenzando con la segunda generacién y no parecen ser mas o
menos religiosos o comprometidos con la ética laboral que los blancos nativos de Norteamérica"

(Citrin et al., 2007, p. 31, mi traduccidn).
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2.1.2 Estudios sociolingiiisticos sobre el mantenimiento del espafiol en el medio oeste

A pesar de que la regién del medio oeste de los Estados Unidos figura como la ultima en
términos de densidad poblacional hispana con 4'661.678 millones (U.S. Census, 2011a), llama la
atencion que el crecimiento poblacional de la comunidad latina entre los afios 2000 y 2010 fuera
del 49%, ocupando el segundo lugar a nivel nacional después del sur (U.S. Census, 2011b). A
propdsito de este hecho, los estudios cuyo objetivo es determinar hasta qué punto existe
retenciéon del espafiol en esta zona tan lejana a la frontera y los factores que entran en juego
son de gran relevancia pero aun escasean. A continuacidn se presentan los mds relevantes para
este estudio,

Mendieta (1994) retoma los tres indices de mantenimiento del espafiol identificados
por Hudson et al. (1995) (mencionados en la seccidn anterior) y los combina con los datos del
censo de 1990 para observar los patrones de uso y mantenimiento del espafiol en una
comunidad latina al noroeste de Indiana. Con respecto al recuento, encuentra que existe un
elevado indice de correlacién entre el mantenimiento del espafiol dos variables: el tamafo de la
poblaciéon hispana y el nimero de hispanos nacidos fuera de los E.E.U.U., coincidiendo
claramente con las observaciones de Hudson et al. (1995). Sin embargo, llama la atencidn sobre
la latente tendencia a la dispersion de la poblacién latina en el area estudiada, con lo cual los
individuos se sumergen en ambientes culturales "con menor capacidad de contrarrestar la
presion de la lengua" (p. 77). Respecto a la densidad, destaca el hecho de que, a medida que
aumentan los ingresos y el nivel educacional en la poblacidn total, hay una disminucion de la
densidad poblacional hispana. Lo anterior se traduce en que la mayoria de los hispanos residen
en areas pobres, pero los que tienen mayores ingresos y un nivel educacional mas alto tienden a

vivir en zonas con menos poblacién latina, aumentando la factibilidad de que se lleve a cabo un
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desplazamiento lingliistico mds rdpido. Finalmente en lo referente a la lealtad lingtiistica,
Mendieta encuentra de nuevo que el mantenimiento del espafiol es mayor en los centros
urbanos en los que hay mas hispanos, donde hay mas hispanos nacidos fuera de los EE.UU. y
donde el nivel econdmico y educacional de la poblaciéon es bajo. Debido al declive econémico,
politico y social del noroeste de Indiana, no solamente el nimero de hispanohablantes nacidos
fuera de EE.UU. ha disminuido considerablemente en el area, sino también la concentracion
demografica hispana en general. Esto adicionado al hecho de que los hispanohablantes
mayores de 65 afios que aun residen en la zona ya han alcanzado el dominio del inglés ha
conducido a que incluso en el contexto del hogar el espafiol coexista con el inglés actualmente.
Estos cambios hacen evidente el impacto de las variables demograficas en la composicion de las
redes sociales y se suman al impacto negativo que en el mantenimiento del espanol tiene el
ascenso en la escala educacional y econdmica.

En lowa, Wherritt y Gonzdlez (1989) hacen observaciones etnograficas en la iglesia
catdlica, una tienda local, el Centro Unido (centro cultural mexicano), y varios eventos culturales
de West Liberty. West Liberty es una poblacién cuyo porcentaje de poblacion proveniente del
norte de México y Texas ascendié al 25% para los afios 90 debido a la demanda de mano de
obra de una procesadora de carne. Utilizando un cuestionario y entrevistas a 40 informantes,
recolectan datos concernientes no solamente al uso de las lenguas sino a sus actitudes respecto
a la comunidad. Entre sus conclusiones se destaca que el mantenimiento del espaiol en esta
localidad es prominente gracias a la inmigracién constante de hispanohablantes provenientes de
de Texas o México. También contribuyen el aislamiento geografico de la ciudad, lo comun que
resulta el uso del espafiol en el ambiente de trabajo y la satisfaccidn con el estatus econémico

alcanzado (que resta razones para abandonar el espafiol). Las autoras comparten interesantes
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observaciones etnograficas particulares a cada una de las instituciones comunitarias
mencionadas arriba que revelan un mantenimiento del espafiol a niveles razonablemente altos.
Afirman que son varios los factores que se conjugan en la ocurrencia de este fendémeno. Entre
ellos se encuentran la lealtad étnica, la existencia de grupos culturales donde predomina el
espanol porque sus miembros son "Spanish dominant", la presencia de un sacerdote
hispanohablante y la primacia del espafiol en los servicios religiosos, la existencia de una tienda
local como centro de contacto social donde mas del 70% de las interacciones se producen en
espaiiol sin importar la edad de los participantes, y la presencia radio, TV y prensa en espafiiol.

Ahora bien, respecto a los usos del espaiiol y el inglés en relacién con los dmbitos y la
edad al momento de llegar a Norteamérica, Gonzalez y Wherritt (1990), contintan su
investigacion en la localidad de West Liberty, lowa con el nuevo propdsito de identificar algunos
de los patrones de los usos lingtiisticos entre sus habitantes hispanos. Para determinar dichos
patrones, las investigadoras entrevistan a 15 hombres y 15 mujeres entre 15 y 66 afos. Las
preguntas estan relacionadas con sus antecedentes, sus preferencias linglisticas en varias
situaciones (rezar, vociferar, pensar y contar), su participacion en la comunidad (amistades
norteamericanas y/o mexicanas, clases ocasionales de inglés, participacion en actividades de la
iglesia catdlica y el "Centro Unido" [centro cultural mexicano]) y sus actitudes lingliisticas.
Respecto a los dominios y el mantenimiento del espafiol, las autoras concluyen que en las
situaciones y entornos familiares como la casa, la iglesia, actividades en el "Centro Unido", las
fiestas y en conversaciones con vecinos, prima el uso del espafiol. Por el contrario, en
situaciones ajenas a la cultura mexicana los informantes reportan un mayor uso del inglés, lo
gue pone en evidencia una situacidn diglésica. Gonzalez y Wherrit incorporan también el tema

de la educacion y su relacién con la adquisicidn del inglés. Aseveran que quienes tienen
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escolaridad en los EE.UU. comenzando a los doce afios o antes reportan una buena o excelente
habilidad para hablar inglés. En oposicidn, los adultos que no asistieron a la escuela en los
EE.UU. reportan poca o nula habilidad respecto al uso del inglés. El tiempo de residencia en
este pais no parece tener ninguna repercusion en la adquisicion de esta lengua. En resumen, la
edad temprana al momento de arribo a EE.UU. y la escolaridad en este pais promueven la
adquisicion del inglés. Por su parte, trabajar para la compafiia procesadora de carne (donde no
es necesario hablar inglés) y participar en actividades culturales mexicanas parecen promover el
mantenimiento del espafiol.

Un poco mas al norte, en Minnesota, Cisneros y Leone (1983) se propusieron
determinar la naturaleza del contacto inglés-espaiiol en las Ciudades Gemelas (Minneapolis y St.
Paul), especialmente el recontacto (término utilizado por los autores) que sucede gracias a los
inmigrantes recientes. Parten de la siguiente definicién de recontacto: "cuando, [en
comunidades bilinglies], hay un incremento en el uso de una de las dos lenguas, cuyo uso habia
declinado anteriormente" (p. 185, mi traduccién). Siendo el Unico estudio publicado sobre los
usos lingtisticos de la comunidad hispana en las Ciudades Gemelas, su metodologia consistié en
asignarle a trece estudiantes de pre-grado registrados en una clase de "Chicanos in
Contemporary Society" la tarea de hacerle una entrevista a un miembro de la comunidad
méxico-americana en las Twin Cities con el fin de averiguar "de qué formas habla[ban] ... acerca
de sus experiencias de contacto — especialmente en términos de lengua e identificacion
cultural" (p. 188, mi traduccion). Los entrevistadores recibieron una lista de topicos generales
que incluia la historia familiar y laboral entre otros, pero el disefio de las preguntas estuvo a

cargo del criterio individual de cada estudiante. De este modo, se recopilaron dos entrevistas
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con inmigrantes que llegaron al drea en los afios 20 y 30, tres con personas nacidas en EE.UU.
con al menos un padre también nacido en este pais y ocho con inmigrantes recientes.

Aunque los autores advierten que los hallazgos no se pueden generalizar al total de la
poblacién méxico-americana, entre las conclusiones mas sobresalientes se encontré que (a) las
personas que se establecieron en las Ciudades Gemelas en los afios 20 y 30 han mantenido su
bilingliismo y su identidad cultural y (b) las personas de 2a o 3a generacidn —hijas o nietas de los
primeros inmigrantes establecidos en el drea— también han mantenido su bilingliismo y su
identidad cultural pero en menor grado. Todos los entrevistados enfatizaron la importancia de
la educacién como manera de escape del modo de vida tipico de los inmigrantes. De la misma
forma, todos identificaron diferencias entre los valores de la comunidad méxico-americana y de
aquéllos que no son mexicanos, incluyendo dificultades debidas a la lengua. En resumen, los
autores concluyen que el recontacto de la comunidad méxico-americana con nuevos
inmigrantes se ha desarrollado en las Ciudades Gemelas. Segun ellos, tanto los
hispanohablantes que se establecieron en la ciudad en la primera parte del siglo (1a generacién)
como sus descendientes (2a y 3a generacidon) han experimentado una revitalizacién del espafiol
y la cultura mexicana.

Avanzando hacia Michigan, el estudio de Cashman (2001, 2003) combina cuestionarios,
inventarios de redes sociales, entrevistas, grabaciones de interacciones espontaneasy
observacién etnografica de 22 informantes en una comunidad bilinglie al suroeste de Detroit.

Su investigacion tiene dos objetivos principales, siendo el primero determinar en qué dominios y
con qué interlocutores los hablantes utilizan inglés y/o espafiol. Su intencién es ver si a nivel de
las generaciones hay mantenimiento del espafiol o desplazamiento hacia el inglés. En esta parte

también pretende identificar las variables que afectan el mantenimiento del espafol. Cashman
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analiza el grupo de hablantes bilinglies nacidos en el extranjero y nacidos en EE.UU. por
separado. Para los primeros analizé 9 variables: (1) edad al momento de llegar a los EE.UU., (2)
tiempo de residencia en EE.UU., (3) nivel educacional, (4) edad, (5) nivel de integracién a la
comunidad,(6) monolingliismo en espafiol de la red social, (7) monolingliismo en inglés de la red
social, (8) bilingliismo la red social y (9) "latinidad" de la red social. De los datos obtenidos en el
cuestionario, las variables que exhiben la correlacién positiva mds alta con el mantenimiento del
espafol para la generacién nacida en el extranjero son la 1y la 5. Asi, entre mas edad tiene la
persona al momento de llegar a los EE.UU., mayor es también su uso del espafiol. Igualmente
usan mas espaiiol aquéllos que exhiben niveles altos de integracidn a la comunidad hispana. Se
encuentra una correlacidon negativa entre el nivel de educacidn y el mantenimiento del espafiol;
es decir, a menor nivel educativo, mayor uso del espafiol. Para los hablantes nacidos en
territorio norteamericano, analizé 7 variables: 1) edad, 2) nivel educacional, 3) nivel de
integracion a la comunidad, 4) monolingliismo en espafiol de la red social, 5) monolingliismo en
inglés de la red social, 6) bilingliismo de la red social y 7) "latinidad" de la red social. Para ellos
encontrd que en la medida en que los hablantes reportan un uso mayor del espafiol, el
porcentaje de hablantes monolinglies en espafiol de su red social es mas alto. Similarmente, el
uso frecuente del espafiol presenta una correlacidn positiva con la presencia de latinos en la red
social del individuo pero una correlacién negativa con la presencia de monolinglies en inglés en
dicha red. El hecho de que se observen correlaciones positivas claras entre altos indices de uso
del espaiol y redes sociales monolinglies en espaiiol y altos indices de uso del inglés y un
desplazamiento hacia el inglés es una evidencia contundente de que las redes sociales de los
hablantes bilinglies tienen un impacto importante en el mantenimiento del espaiol o el cambio

al inglés. El segundo objetivo de la autora se concentra en el estudio de conversaciones
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espontaneas y el uso de inglés y espainol por parte de los hablantes. Como resultado encuentra
gue los hablantes emplean el cambio de cddigo por una parte para comunicar la competencia
linglistica o preferencia por una u otra lengua, y por otra para coordinar los turnos, "repair
organization, preference organization, and sequence organization" en la conversacion.

Por su parte, Attinasi (1985) hizo una comparacidn de usos y actitudes linglisticas entre
156 latinos residentes en el noreste de Indiana y Nueva York. Después de cotejar las respuestas,
encontré que ambas comunidades estaban experimentando una "etapa de bilingliismo con

Aall

mayor influencia del inglés" (1985, p. 54) mas avanzada para Indiana que para Nueva York.
Reconoce el autor el papel que para esta etapa tienen el valor que se le da a la educacién
bilinglie, el deseo de mantener el espafiol y la ausencia de juicios negativos hacia la alternancia
de cddigos, entre otros. Sin embargo, concluye que el desplazamiento hacia el inglés en Indiana
es mas factible por el desvanecimiento paulatino del uso del espafiol fuera de las aulas y por los
bajos niveles de competencia en esta lengua que observé entre sus habitantes.

Tal desplazamiento hacia el inglés también es sefialado por Potowski (2004) con base en
una encuesta en la que participaron 815 estudiantes hispanos universitarios y de secundaria en
Chicago. La autora encontré que en la medida que aumenta el tiempo de residencia en
Norteamérica, menor es el uso del espafiol por parte de los jévenes, incluyendo las
conversaciones con hermanos, primos y amigos. Esta correlacidon negativa también se observa
en las interacciones entre padres e hijos, incluyendo aquéllos adultos que habian expresado su
deseo de enseiiarles espafiol. Potowski cuestiona la factibilidad de que esta lengua se transmita
aduciendo que los nifios carecen suficiente "input" en espanol como para desarrollar las

habilidades comunicativas necesarias. La autora identifica cuatro factores que parecen dilatar la

transicién completa hacia el inglés: (a) la lealtad hacia los artistas que producen musica en
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espafol, (b) altos niveles de competencia lingtiistica en espafiol y bilingliismo reportados por los
mismos informantes, (c) el uso del espafiol con los padres y otros adultos y (d) la llegada
continua de jévenes hispanoparlantes a Chicago siempre y cuando se cree un verdadero
contacto con ellos.

Al igual que en la seccidon anterior, las diferencias en el disefio de los estudios hace que
no se pueda hacer una comparacién impecable entre ellos. A pesar de esto, observarlos en
conjunto permite reconocer algunos factores comunes que parecen desacelerar el
desplazamiento hacia el inglés en las comunidades hispanas del medio oeste. Segin Mendieta
(1994), Gonzélez y Wherritt (1990) y Cashman (2001, 2003), entre ellos se encuentran los bajos
niveles de escolaridad. Otro elemento que parece retardar el cambio hacia la lengua
mavyoritaria, es la inmigracién constante de hispanohablantes y el contacto con ellos —indicado
por Wherritt y Gonzalez (1989), Cisneros y Leone (1983) y Potowski (2004). Otros factores
relevantes pero ya en estudios individuales fueron el nivel de ingresos (Mendieta, 1994); el
aislamiento geografico, la existencia de grupos donde la comunicacién se entabla
exclusivamente en espafiol y el uso del espainol en el dmbito laboral (Wherritt y Gonzalez, 1989)

y —por ultimo—el uso constante del espafol en dmbitos especificos (Gonzalez y Wherritt, 1990).

2.2 Lasegunda generacion en los Estados Unidos

Recientes indices demograficos han puesto de manifiesto el rdpido crecimiento de las
comunidades inmigrantes en los Estados Unidos. En efecto, en la actualidad hay mas de 30
millones de habitantes nacidos fuera de este pais y éstos junto con sus hijos —es decir las
generaciones 1y 2—superan los 60 millones (el 24% de la poblacion total) (U.S. Bureau of the

Census citado por Portes y Rumbaut, 2005; Portes y Rumbaut, 2006). Los reportes demograficos
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indican que esta tendencia es progresiva; de hecho, para el 2005 el Current Population Survey
reporté que una de cada seis personas entre 18 y 32 afos de edad, y uno de cada cuatro
norteamericanos menores de 18 afos pertenece a una comunidad inmigrante (Kasinitz,
Mollenkopf, Waters y Holdaway, 2008). Ademas, se estima que los inmigrantes y sus hijos se
concentran en un 90% en las dreas metropolitanas y que ya conforman la mayoria poblacional
en ciudades como Los Angeles, Nueva York y Miami (Kasinitz et al., 2008; Portes y Rumbaut
2006). A diferencia de los inmigrantes europeos que llegaron a Norteamérica entre 1882 y
1924, la generacion 2.0 y subsiguientes convive con inmigrantes recién llegados en las calles,
escuelas y lugares de trabajo. Por todo lo anterior, la investigacién sobre estas comunidades no
solamente tiene especial relevancia para prever el futuro de las relaciones étnicas, raciales y
sociales en Norteamérica (Kasinitz et al., 2008), sino para observar las dindmicas de retencion o

desplazamiento lingtistico y los factores influyentes en estos procesos.

2.2.1 Conceptos de asimilacion de la segunda generacién

Los socidlogos que miraron de cerca la gran oleada inmigratoria procedente de Europa a
finales de siglo XIX y comienzos del XX, adoptaron una visién clasica de asimilacién que predecia
un proceso uniforme y gradual de ascenso por medio de adopcién de los patrones de
comportamiento social de la mayoria (Kasinitz et al., 2008; Portes, Fernandez-Kelly y Haller,
2005; Waldinger and Perlmann, 1998). Dicha visién es aun en nuestros dias contemplada por
algunos investigadores, pero ha perdido conviccion entre otros por ignorar (a) las significativas
transformaciones que la sociedad norteamericana experimenté durante el siglo XX y sus efectos
en las clases sociales y los patrones de inmigracion subsiguientes, (b) la inequidad de acceso a

oportunidades entre inmigrantes de distintas nacionalidades y (c) los contextos de recepcion
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gue éstos experimentan a su llegada. También se suman a estas criticas, (d) la asuncién de que
los inmigrantes se asimilan a una "cultura americana" que es de hecho superior, de clase media
y unificada y (e) el ignorar la posibilidad de que los inmigrantes puedan ascender socialmente
reteniendo su cultura inmigrante (Portes y Rumbaut, 2005).

No se puede dejar de reconocer que la teoria clasica de asimilacion resulté adecuarse
estupendamente a las condiciones laborales que dieron la bienvenida a la masiva inmigracién
europea. Como bien lo explican Portes, Fernandez-Kelly y Haller (2005), durante las tres
primeras décadas del siglo XX, Norteamérica se erguia como el mds importante polo industrial
con una marcada demanda de mano de obra. Las oportunidades en el sector manufacturero
gue permitieron el rapido ascenso econdmico de los inmigrantes europeos comenzarian a
desaparecer ya para los aifos 60 y descenderian a menos del 15% para la década del 90 dando
auge al sector de servicios. Surge entonces la necesidad de dos tipos de trabajadores en este
nuevo escenario: por un lado, los que pueden realizar quehaceres "simples" sin necesidad de
habilidades especiales y por otro lado, los profesionales y técnicos para tareas mas
especializadas. Al no tener entrenamiento alguno, muchos de los inmigrantes adultos mas
recientes ingresaron al mercado laboral menos riguroso en términos de formacion ocupacional y
—por lo tanto—el menos lucrativo. Hoy en dia es apenas normal que las aspiraciones de sus
hijos —la segunda generacién—superen aquéllas de sus padres, lo cual se traduce en un rechazo
generalizado a realizar las tan mal remuneradas tareas de sus progenitores. Pero actualmente
ascender social y econdmicamente implica casi indispensablemente tener educacién superior;
un requisito que no tuvo que cumplir la segunda generacién de europeos, pero que —
eventualmente y sin prisa—alcanzarian las generaciones posteriores de estas comunidades. Asi,

solo el hecho de que el ascenso social y econdmico para la generacion 2.0 de nuestros dias
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implique lograr en una generacion lo que los europeos lograron en muchas, marca una
diferencia enorme.

El proceso de asimilaciéon de las oleadas de inmigrantes mas recientes es sin duda uno
en el que entran en juego multiples factores y que no tiene siempre desenlaces positivos ni
predecibles. En esta linea, Gans (1992) sugirié que algunos miembros de la segunda generacién
—especialmente aquéllos de familias sumidas en la pobreza—probablemente no podrian escapar
de tan precario estado por su reticencia a aceptar trabajos similares a los de sus padres, y al
mismo tiempo por carecer de las habilidades, las conexiones y las oportunidades que les
proporcionarian mejores coyunturas laborales. Afirmd que en estos casos inclusive algunos
podrian adoptar actitudes negativas hacia las instituciones y conductos que constituyen y/o
representan el camino hacia el progreso, asimilandose a la cultura norteamericana pero en
detrimento propio. Con base en esta propuesta, Portes y Zhou (citados por Kasinitz et al., 2008)
plantearon el concepto de asimilacion segmentada ("segmented assimilation"), ampliado
posteriormente por Portes y Rumbaut (2001). Considerado probablemente el concepto mas
influyente en las investigaciones sobre la segunda generacidn (Kasinitz et al., 2008), el modelo
de asimilacién segmentada se postula en relacién antagénica con el modelo de asimilacion
homogénea reconociendo que la segunda generacidn hereda de sus padres diferentes
proporciones de capital humano y social que tienen incidencia en los procesos asimilativos. Mas
especificamente, entre los factores influyentes en el tipo de asimilaciéon que adopta la segunda
generacion estan:

e La historia y caracteristicas de la primera generacion. Compuesta por:

o suedad, nivel de educacidn, nivel de ingresos y competencia en inglés;
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el ambiente social que los recibe en E.E.U.U. (incluyendo las politicas
migratorias, las actitudes de los norteamericanos, la presencia y tamafo de una
comunidad co-étnica y la elegibilidad para obtener asistencia social) y
la estructura familiar (presencia o ausencia de los padres bioldgicos, padres
casados vs. divorciados y composicion multigeneracional [presencia de abuelos,

tios, etc.] vs. nuclear [sélo padres e hijos] en los hogares).

e Elritmo de aculturacién entre los padres y sus hijos y la resistencia a la integracion

normativa. Hay tres posibles tipos de asimilacién:

@)

O

Asimilacion ascendente/Aculturacién consonante ("upward
assimilation/consonant acculturation"). Ocurre cuando tanto los padres como
los hijos se acogen gradualmente a la cultura norteamericana y abandonan su
lengua y cultura propias al mismo tiempo. Los hijos logran la deseada movilidad
social con el apoyo de sus padres. Este es el proceso de asimilacidn mas
parecido al de los inmigrantes europeos.

Asimilacion descendente/Aculturacion disonante ("downward
assimilation/dissonant acculturation"). Sucede cuando los hijos aprenden inglés
y se afilian a la cultura norteamericana mads rapidamente que sus padres. Con
frecuencia este evento viene acompafiado de discriminacion racial,
posibilidades de trabajo en muy limitados sectores, adhesion a una subcultura
de la negacién y el rechazo a las instituciones sociales, ausencia de autoridad
paternal y escasez de recursos y apoyo comunitario. Este es el proceso que
experimentan los grupos inmigrantes con caracteristicas similares a los afro-

americanos.
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o Asimilacion ascendente en combinacion con biculturalismo/Aculturacion
selectiva ("upward assimilation combined with biculturalism/Selective
acculturation"). Ocurre cuando padres e hijos aprenden tanto inglés como las
costumbres norteamericanas al mismo ritmo y cuando padres e hijos logran
insertarse en la comunidad étnica. Se caracteriza por la preservacion de la
autoridad paternal, la escasez de conflictos inter-generacionales y un
bilingliismo fluido en la segunda generacion.

e las barreras culturales y econdmicas que afronta la segunda generacién en su

busqueda de una adaptacién exitosa. Entre ellas se encuentran:

o larazay las practicas de discriminacién en virtud de ella,

o laescasez de recursos y su impacto en la aspiracion o el acceso a una educacion
superiory

o la afiliacién a subculturas de la negacién y el rechazo a las instituciones sociales.
Surgen en las escuelas y barrios marginales con base en la nocién de que las
dificultades de las minorias se deben a la hostilidad de las instituciones sociales.
Se desarrolla entonces una aversidn por las escuelas, su personal y la educacion
misma perdiendo su fe en ellas y creando una ideologia contradictoria que
refuerza el bloqueo de las Unicas oportunidades que permitirian superar las
condiciones sociales y econdmicas propias.

e Losrecursos a los que se tenga acceso para confrontar estas barreras. Son de dos
tipos:

o Recursos familiares.
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= De tipo econémico. Los padres con mayores niveles de capital humano
tienen mayor informacidn sobre oportunidades para conseguir trabajo y
pueden proveer a sus hijos con privilegios como educacién en una
escuela privada o viajes al pais de origen para estrechar los lazos
familiares.

= Relacionados con la composicién familiar. Los jévenes que crecen con
sus dos padres bioldgicos tienen mejores recursos econémicos y mayor
atencién y guia de adultos.

o Recursos comunitarios. El capital social que representan las comunidades
étnicas es clave para sobrepasar los obstaculos en el camino de la adaptacién
porque:

= pueden incrementar las oportunidades econémicas para los padres
dado que en ellas se pueden usar las habilidades aprendidas en el pais
de origen,

= actlan como promotoras y vigias de la unidn familiar, de manera que la
posibilidad de divorcios y desunién familiar disminuye y

= refuerzan la autoridad de los padres.

Con tantas consideraciones, el modelo anterior supera inclusive al de Alba y Nee
(citados por Portes et al., 2005), que —aunque considera los roles del capital humano, social y
cultural—afirma con optimismo que la gran mayoria de los inmigrantes terminara integrandose
a la cultura norteamericana del mismo modo que ocurrié a comienzos del siglo pasado. Segun
los autores (2005) sélo una minoria experimentara un proceso de asimilaciéon descendente.

Como veremos en las siguientes secciones, éste no parece ser el caso.
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2.2.2 Lasituacion actual de la segunda generacion

Tres estudios son las fuentes principales de esta seccién. Primero, ya mencionado en el
numeral 2.1.1, el Children of Immigrants Longitudinal Study (CILS) realizado en San Diego y
Miami constituye uno de los mas completos seguimientos longitudinales a los inmigrantes de
segunda generacion. Los resultados han sido publicados tanto en términos globales cubriendo
principalmente la poblacién cubana, haitiana, dominicana, jamaiquina, nicaragiiense,
colombiana, venezolana, brasilefia, mexicana, salvadorefia, guatemalteca, filipina, vietnamita,
camboyana, china, japonesa y koreana (Portes y Rumbaut, 2001, Rumbaut, 2009; Rumbaut et
al., 2006), como en términos particulares a algunos de estos subgrupos poblacionales (Feliciano
y Rumbaut, 2005; Fernandez-Kelly y Currdn, 2001; Fernandez-Kelly y Konczal, 2005; Haller y
Landolt, 2005; Lopez y Stanton-Salazar, 2001; Pérez, 2001, entre otros). Segundo, también de
caracter longitudinal aunque en menor escala, enfocado en adultos de segunda generacion
entre 18 y 32 afos, basado en entrevistas telefénicas y presenciales y con un nidmero superior a
tres mil informantes, se destaca el estudio de Kasinitz y sus colegas (2008). Este se restringié a
la ciudad de Nueva York e incluyé dominicanos, colombianos, ecuatorianos, peruanos y rusos de
tradicion judia. Por ultimo, el estudio de Telles y Ortiz (2008), revisita los participantes méxico-
americanos originales de la investigacion de Grebler, Moore y Guzman (1970) e incorpora
también a sus hijos, ya adultos. De este modo, logran una amplia visién intergeneracional (que
incluye informantes hasta de la cuarta generacién) de esta poblacién en las ciudades de Los
Angeles y San Antonio. Las siguientes secciones revelan las tendencias de integracion de la
segunda generacion y las circunstancias que pudieron haber moldeado dichas tendencias. Se
destaca la informacion pertinente a la poblacién hispana y méxico-americana dado el enfoque

del presente estudio.
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2.2.2.1 Respecto al capital humano de los padres y su impacto

Sin importar las razones especificas que los motivaron a mudarse a Norteamérica,
los inmigrantes y sus familias comparten la experiencia de sobrevivir en este nuevo
contexto y el anhelo de "salir adelante", para lo cual deben encontrar "los mecanismos de
apoyo (y) los caminos —tanto evidentes como ocultos—que hacen posible la movilidad "
(Portes y Rumbaut, 2001, p. 71, mi traduccidn). Es comun asumir que el ascenso para
todos ellos puede hacerse mas o menos facil dependiendo del capital humano que posean
los padres a su arribo. Por capital humano se entiende la educacién y el entrenamiento con
el que cuenta un individuo para crecer econdmicamente (Marshall, 1998). Se ha convertido
en un axioma el hecho de que los padres mas educados tengan mayores ingresos, los
cuales les permiten educar a sus hijos en mejores instituciones o vivir en sectores donde las
escuelas publicas son reconocidas por su calidad. Dichas condiciones hacen posible que los
hijos repitan el patrdn establecido por sus padres, avanzando educativamente a niveles
superiores para —posteriormente—obtener altos ingresos. En general, se ha encontrado
una correlacién positiva entre el nivel de educacion y el avance socioeconémico pero dicha
concomitancia ha sido también puesta en tela de juicio (Marshall, 1998). Afianzando lo
anterior, Portes y Rumbaut (2001) encontraron una asociacion imperfecta entre el
promedio de habilidades profesionales y los indicadores de estatus en la muestra de padres
gue participaron en el CILS, concluyendo que por mas influyente que sea, el capital humano
no es el Unico factor diferenciador entre los grupos de distintas nacionalidades.

Entre los padres participantes del CILS, el 20% dijo haber terminado una carrera
universitaria y dos tercios haber finalizado la secundaria ("high school"). Portes y Rumbaut

(2001) encontraron que la comunidad mexicana de primera generacién sobresale por sus
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bajos niveles de capital humano. Pero, si bien es cierto que apenas el 2.6% de los
mexicanos dijo haber terminado la universidad, resulta paraddjico que ni para esta minoria
ni para sus iguales nicaraglienses o haitianos se hallara la posicién social y econémica
esperada con base en su educacién, conocimientos de inglés u ocupacion. No fue tal el
caso de los inmigrantes asiaticos, para quienes tener mayor capital humano si significo
disfrutar de mayores ventajas (Portes y Rumbaut, 2001). Los autores atribuyen estas
diferencias a los distintos contextos que "reciben" a los inmigrantes. En efecto, los cubanos
y varios de los grupos inmigrantes asiaticos llegan a los Estados Unidos en calidad de
refugiados pero avanzan econdmicamente de manera apresurada gracias a que encuentran
un inmediato apoyo de las instituciones norteamericanas y a una cierta simpatia social por
las circunstancias que los rodearon previamente en sus paises de origen. Estos grupos
generalmente se concentran en determinadas areas y crean en ellas enclaves econdmicos
gue —a su vez—producen oportunidades laborales y comerciales para quienes llegan
posteriormente. Para ellos, la experiencia que se gana a través de los afnos repercute en el
incremento de su remuneracién, que —aunque modesto—es ascendente. No es ésta la
situacion para las poblaciones mexicana y nicaragiliense, quienes —por el contrario—
experimentan un estancamiento en su nivel de ingresos sin importar el paso del tiempo.
Para ellas, tener un titulo universitario tiene un efecto minimo en sus salarios, con
excepcion de los casos en los que dicho titulo sea de post grado. Lo anterior indica cuan
alto el nivel de educacién de un inmigrante mexicano o nicaragliense debe ser para superar
las desventajas del contexto que lo recibe a su llegada (Portes y Rumbaut, 2001).

Por otro lado, Telles y Ortiz (2008) encontraron para la poblacién méxico-

americana una correlacion positiva entre el nivel de educacién de los padres y su nivel de
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ingresos. A su vez, afirman que los recursos con los que cuentan los padres tienen un
impacto significativo en los logros educativos que puedan tener sus hijos, pero seialan que
el sector mas favorecido en esta comunidad es uno de reducido tamafio. No proveen los
autores mas informacién sobre el capital humano de los inmigrantes de primera generacién
dado que su investigacidon se centra mas concretamente entre aquéllos que nacieron en los
Estados Unidos.

Kasinitz et al. (2008) reportan datos referentes al nivel de ingresos de la primera
generacién en Nueva York y a su nivel de educacién. Afirman que, de todas las
comunidades, la rusa de tradicién judia es la mds altamente educada. Mas de la mitad
termind una carrera universitaria y mas de un cuarto tiene un post grado, incluyendo las
mujeres. Para la mayoria de los padres inmigrantes fue posible convalidar sus titulos y
practicar sus profesiones en los Estados Unidos, con lo cual se consolidan como el sector de
poblacién inmigrante con mas altos ingresos familiares, mayor indice de auto-empleo y
mejores activos. Por su parte, sélo un tercio de los padres chinos reportd contar con
educacion universitaria, mientras que otro tercio no alcanzé a terminar ni la secundaria.

Sin embargo, en Nueva York los acogié una comunidad compatriota poderosa y estable
econdmicamente que les proveyd tanto oportunidades de trabajo como acceso a créditos
para la compra de vivienda propia. A pesar de que muchos chinos trabajan en sectores que
les reportan bajos ingresos, su presencia en la fuerza trabajadora es la mas alta. De alguna
forma, esto parece haberles permitido reunir los recursos para alcanzar niveles
extraordinarios de acumulacién de activos, coincidiendo con lo que también reportaron
Portes y Rumbaut (2001) para los asiaticos. Desafortunadamente el panorama que Kasinitz

y sus colegas (2008) presentan para las los padres de la segunda generacidon hispana no es
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igualmente positivo. Los dominicanos fueron quienes presentaron los menores indices de
educacion formal y formacidn universitaria (sélo dos quintos terminaron la secundaria).
Fueron ademas quienes tuvieron la menor participacion en el mercado laboral, y los
salarios promedio e ingresos familiares mas bajos. Los padres puertorriquefios’ se
posicionaron casi al mismo nivel de los dominicanos en virtud de su nivel de ingresos y su
participacién en el mercado laboral. Respecto a su formacién educacional, sélo el 10% dijo
haberse graduado de la universidad y mas del 42% no finalizo la secundaria. Por su parte,
los padres ecuatorianos, colombianos y peruanos pertenecen en su gran mayoria a la clase
media. Casi todos tienen niveles de educacidn superiores a aquéllos de los dominicanos,
con lo cual "se espera que se desempefien mejor que los demds grupos hispanos" (Kasinitz,
2008, p. 64, mi traduccion). No obstante, solo el 68% de los hombres y el 52% de las
mujeres sudamericanas estan involucrados en el mercado laboral, superando apenas un
poco a los puertorriquefios (60% para los hombres y 44% para las mujeres) y dominicanos
(58% para los hombres y 43% para las mujeres). Esta menor participacién en el mercado de
trabajo junto con los bajos salarios (siendo $27000 anuales el promedio general tanto para

los sudamericanos como para todos los hispanos) hacen que los latinos se ubiquen en la

> Téngase en cuenta que parte de los datos presentados por los autores proviene de la comunidad
puertorriquefia, pero no porque la consideren como parte de la poblacién inmigrante. La incluyen porque
—entre la poblacion norteamericana—es el grupo mas parecido racialmente a los inmigrantes hispanosy,
por lo tanto, lo consideran un importante punto de referencia en su proceso de asimilacidn.
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parte inferior de la distribucidn laboral correspondiente a la comunidad inmigrante
estudiada en Nueva York.

Finalmente, un factor adicional que impacta el capital humano de las familias es el
envio de dinero a los paises de origen para sostener a otros familiares. Como una practica
extendida en los hogares dominicanos (Kasinitz et al., 2008) y en los méxico-americanos
(Portes y Rumbaut, 2001), ésta recorta considerablemente el presupuesto para la
manutenciéon de quienes residen en Norteamérica. No es este el caso de los chinos ni de
los rusos de tradicion judia ya que las dos comunidades arribaron con la decisién definitiva
de quedarse, tenian el objetivo claro de triunfar en Nueva York y parecen haber hecho un
corte mas tajante con sus familias en China y Rusia. Los chinos se beneficiaron
adicionalmente de la politica de reunificacion familiar, la cual hizo posible que padre y
madre estuvieran juntos y que inclusive vinieran otros familiares con ellos. Un claro
ejemplo del impacto de estas diferencias lo constituye el hecho de que —a diferencia de
muchos latinos—los inmigrantes chinos logren ahorrar dinero con el propdsito concreto de
invertir en la educacidn de sus hijos de segunda generacidn y no para sostener a otras
personas en China (Kasinitz et al., 2008). Sin embargo, aunque los puertorriquefios se
asemejan a estas comunidades en que raras veces envian dinero a la isla, no alcanzan los
mismos nhiveles socio-econdmicos ni educacionales (Kasinitz et al., 2008).

La mayoria de los resultados sobre el capital humano de los padres que reportan
los tres estudios coinciden. No obstante, la correlacién imperfecta entre este capital y los
indicadores de estatus socioeconémico que observan Portes y Rumbaut (2001) para los
méxico-americanos y Kasinitz y sus colegas (2008) para los sudamericanos indica —como

afirman los primeros autores—el efecto que otros factores pueden tener en este panorama
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y el de sus hijos. Al describir distintos rasgos de la segunda generacidn, las siguientes

secciones hacen referencia a dichos factores.

2.2.2.2 Respecto a la composicidn familiar, las relaciones entre padres e hijos y el
sector de residencia en relacién con el capital social

El capital humano con el que llegan los padres a Norteamérica y que se transforma
de una forma u otra a través de los afios tiene un impacto en sus hijos dependiendo de las
"estrategias familiares para (su) transmision ... generacional" (Kasinitz et al., 2008, p. 95, mi
traduccidn). Dichas estrategias (deliberadas o no) cobijan (a) la unidad de la familia
nuclear, (b) la proporcion de figuras paternas respecto al nimero de nifios, su aporte
econdmico y apoyo para la crianza, (c) las relaciones entre padres e hijos y (d) el barrio
donde se resida y las posibilidades que ofrece para construir capital social.

Aunque la presencia de ambos padres biolégicos no garantiza el éxito del devenir
de la segunda generacioén, la unidad familiar si parece tener una influencia positiva en las
aspiraciones, autoestima y desempefio escolar de los jévenes. "La estabilidad familiar
provee un fuerte anclaje psicolégico y social a los niflos que se crian en una nueva cultura"
(Portes y Rumbaut, 2001, p. 86, mi traduccidn). Segun Kasinitz et al. (2008), los jovenes
rusos y chinos de segunda generacion crecieron en su gran mayoria con ambos padres.
Pero los mismos autores reportan que esta proporcidn desciende al 70% para los
sudamericanos, al 60% para los dominicanos y al 40% para los puertorriquefios,
concordando —grosso modo—con los porcentajes globales reportados por Portes y
Rumbaut (2001), quienes afiaden a esta lista un 60% de los mexicanos y aproximadamente

un 59% de los cubanos. Dichas tasas disminuyen ain mas con el tiempo porque una
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porcidn considerable de las parejas que permanecieron juntas mientras criaban a sus hijos,
se separaron posteriormente (Kasinitz et al., 2008). Se reporté la presencia de un sélo
padre durante la crianza para uno de cada ocho sudamericanos y uno de cada seis
puertorriqueiios y dominicanos. La parte ausente fue —por mayoria—el padre, quien
especialmente en el caso de los dominicanos, no inmigré a los Estados Unidos con el resto
de la familia. Para esta poblacidn también encontraron los autores (2008) que una de cada
diez personas de generacién 2.0 crecid sin la presencia de ninguno de sus padres, lo cual
implicé la carencia de modelos a seguir y fuentes de sustento y apoyo. Portes y Rumbaut
(2001) indican que la edad de ambos padres interviene en la estabilidad familiar, siendo las
familias con padres mayores las que exhiben mds posibilidades de permanecer juntas.
También influye el nivel de educacién de los padres, siendo aquéllos con estudios
universitarios los que mas tienden a conservar sus familias intactas. Pero, siguiendo en la
linea de los resultados reportados al inicio de este parrafo, los autores afirman que la
cohesion familiar tiene una relacién mucho mas estrecha con la nacionalidad y que ésta a
su vez se beneficia en mayor o menor grado los diferentes contextos de recepcion.

Por razones tanto materiales como no materiales, criarse en una familia donde la
proporcién de adultos es igual o superior a la de los nifios presenta ventajas (Kasinitz et al.,
2008). El beneficio principal consiste en la atencién y los cuidados que se les pueden
brindar a estos nifios y puede extenderse incluso a mayores ingresos familiares
dependiendo del nimero de adultos que trabaje. En las comunidades chinas y rusas, la
proporcién adulto-nifio es de uno a uno; con 0.8, esta proporcion también es alta para los
sudamericanos. Juega un rol importante en esta situacidon no solamente el hecho de que

en estas tres comunidades los padres tienden a permanecer unidos, sino que
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frecuentemente a ellos se integran otros familiares que proveen apoyo. Como esta
practica no es tan extendida entre los dominicanos ni los puertorriquefios, y debido a que
en estas poblaciones se registran los indices mds altos de ausencia de uno de los padres, la
proporcién adulto-nifio oscila entre 0.6 y 0.7 para ellas. Los efectos negativos son latentes
para estos menores, como lo demuestra la siguiente cita:

Los nifios que son criados lejos de uno de sus padres bioldgicos enfrentan
muchas desventajas. En comparacién con los nifios que crecen con ambos padres,
para ellos son mas altas las probabilidades de abandonar los estudios de
secundaria y menores las expectativas de ir a la universidad y de obtener un titulo
universitario. Las nifias que crecen en familias donde el padre estd ausente se
inclinan a ser sexualmente activas a una edad mds temprana y a tener un hijo fuera
del matrimonio. Los nifios que crecen sin sus padres tienden a enfrentar
dificultades para conseguir un trabajo y para conservarlo en la primera etapa de su
adultez (McLanahan citada por Kasinitz et al., 2008).

En algunas comunidades los nifios son atendidos por vecinos muy cercanos o
algunos familiares que residen en el mismo sector. Aunque este hecho sopesa en parte el
rol del padre ausente, parece mas una practica caracteristica de residir en ciertos lugares
(con frecuencia subsidiados por el estado) que el resultado de una decisién expresa para
proporcionarle mejores cuidados a los menores (Kasinitz et al., 2008).

Es evidente que las proporciones adulto-nifio se ven afectadas también por la
cantidad de hijos. Al respecto, Telles y Ortiz (2008) reportan que el nimero aproximado de
hijos para la primera generacidon de méxico-americanos era de cinco y que esta cifra declind

a dos o menos para la segunda generacion. A ellos se asemejan en este sentido los
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sudamericanos también con dos hijos 0 menos de generacién 2.0. Los puertorriquefios y
dominicanos se ubican en la parte mas alta de la escala con entre 2.2 y 2.3 hijos. La
diferencia de la poblacidn hispana respecto a la china y la rusa de tradicion judia es amplia,
siendo 1.5 el promedio de descendientes para ellos.

Pasando a las relaciones entre padres e hijos, Portes y Rumbaut (2001) exploran
cuatro dimensiones, a saber: la cohesion familiar, la existencia o no de conflictos, el
sentirse o no avergonzado/a de los padres y la obligacién que sienten los jovenes hacia sus
familias. Identifican los investigadores a los latinoamericanos como (a) aquéllos que mas
valoran y practican la cercania y convivencia con sus familias, (b) los que menos conflictos
tienen con sus padres, (c) los que menos avergonzados se sienten de sus padres (con los
menores indices entre mexicanos y dominicanos), y (d) los que se sienten mas
comprometidos con las obligaciones tradicionales con sus familias (con los méxico-
americanos liderando el grupo).

Respecto al lugar de residencia, es natural que éste varie de acuerdo al capital
humano de los padres: entre mas representativo sea, mayores son las posibilidades de
vivir en un sector seguro, con escuelas de calidad y en una vivienda en buen estado
(Kasinitz et al., 2008). Para los jovenes, el impacto que tiene el barrio donde crecen es
contundente. En los barrios con altos niveles de organizacién civica y espacios publicos
donde se socializa frecuentemente es alta la probabilidad de que se establezcan relaciones
entre los residentes, sirviendo como terreno productivo para el cultivo del capital social.
Conforman el capital social las relaciones que existen entre las personas tanto a nivel
intrafamiliar como comunitario (Marshall, 1998b). Segun Coleman y Hoffer (citados por

Marshall, 1998b), el capital social esencial para el desarrollo de los jovenes reside en (a) las
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relaciones sociales que existen entre los padres, (b) la solidez de éstas y (c) los lazos de los
padres con instituciones dentro de la comunidad. Asi, quienes carecen de estos factores
tienden a formar parte de redes sociales débiles, a tener deficiencias en cuanto a la
comunicacion, a rechazar e incumplir las normas y —por tanto—a desconocer la autoridad
de la familia. Todo lo anterior reduce drasticamente las posibilidades de construir capital
humano y es terreno fértil para comportamientos contraproducentes. Si se tienen en
cuenta los indices de capital humano y la composicién familiar indicados arriba para cada
grupo inmigrante, no por casualidad tanto dominicanos como puertorriquefios habitan en
las zonas mds pobres, con mayor criminalidad y el menor indice de apoyo familiar (Kasinitz
et al., 2008).

A pesar de que los investigadores (2008) hallaron que la mayoria de las personas de
generaciones 1.5y 2.0 crecieron en dareas hostiles de Nueva York, notan diferencias
importantes en virtud de su origen. Por ejemplo, los sudamericanos se concentran en
barrios de clase media hacia el norte de Queens, particularmente en Jackson Heights y East
Elmhurst. En una etapa inicial, los chinos se ubicaron masivamente en Chinatown, pero con
el tiempo han ido poblando barrios al norte de Queens y el sur de Brooklyn,
tradicionalmente habitados por blancos, con escuelas de calidad y sin mucho crimen.
También en el sur de Brooklyn, ciertos sectores de Queens y algunos suburbios de Long
Island, principalmente, se han concentrado los rusos de tradicidn judia. Por su parte,
dominicanos y puertorriquenos habitan los barrios de mas alta densidad poblacional y
mayor subsidio estatal, que —como ya se mencioné—son también los mds pobres, donde se
ubican las escuelas con peores niveles de rendimiento y donde la criminalidad (incluyendo

el trafico de drogas) es notoria. Su presencia se concentra en diversos sectores de Harlemy
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el Bronx (Kasinitz et al., 2008). Sobre los méxico-americanos, Tellez y Ortiz (2008) observan
un patrén de segregacion residencial creciente en Los Angeles y San Antonio que no se
aparta de su curso ni con la movilidad social de algunos de ellos. La mayoria de méxico-
americanos contindan viviendo en enclaves étnicos, y aquéllos que se han mudado, tienden
a residir en suburbios de clase media baja. La inclinaciéon de esta comunidad a seguir
viviendo en las mismas areas (conviviendo con el mismo numero de connacionales o hasta
uno mayor) se extiende a la segunda, tercera e incluso cuarta generacién; dicho fenémeno
es interpretado por los investigadores como un indicio de desasimilacion. Las posibles
razones que explican esta situacidon incluyen (a) la preferencia por vivir cerca de los padres
o en el sector donde las personas se criaron; (b) el deseo de residir cerca a lugares
emblematicos de la cultura méxico-americana (como iglesias o puntos comerciales); (c) la
imposibilidad de adquirir finca raiz en otro sector dado su precio; (d) el hecho de que las
viviendas en los barrios latinos no han acumulado los valores de interés variable esperados,
lo que complica la movilidad residencial y (e) practicas discriminatorias por parte del sector
inmobiliario.

Regresando al tema del capital social, los chinos son los mds aventajados por
multiples razones. En primer lugar, sus enclaves étnicos en Nueva York exhiben residentes
de multiples clases sociales a diferencia de la prevalencia homogénea de la clase pobre que
habita la mayoria de los sectores de residencia hispanos.

Aunque muchos padres chinos eran pobres y tenian poca o ninguna
educacion, su familia y redes sociales usualmente los conectaban con otros

[connacionales] con altos niveles educativos y fuertes aspiraciones profesionales
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para sus hijos. “Estos (...) lazos (...) ayudaron incluso a los nifios pobres con padres
sin educacién” (Kasinitz et al., 2008, p. 34, mi traduccidn).

Como se menciond antes, los rusos de tradicion judia sobresalen por sus elevados
niveles educativos, pero su éxito no obedece solamente a esto, sino a su combinacién con
el apoyo de sus redes sociales. Esta poblacion se beneficié de conexiones cercanas con los
inmigrantes que llegaron en décadas anteriores y que ya se habian erigido como uno de las
comunidades econdmicamente mds poderosas de Nueva York y como fundadores de
importantes instituciones sociales y religiosas. Dichas instituciones recibieron con los
brazos abiertos a los nuevos inmigrantes, proporcionando a mas de la mitad de toda una
gama de servicios sociales y ayuda econdmica. Incluso las escuelas judias ofrecian becas
para que los hijos de los inmigrantes de escasos recursos pudieran cursar sus estudios en
ellas (Kasinitz et al., 2008).

En contraste, los enclaves dominicanos estan dominados por una poblacion
connacional de escasos recursos y baja educacidn que tiene dificultades para sustentar sus
propias familias. De este modo, los familiares que también residen en Nueva York,
raramente estan en condiciones de ofrecer soporte econémico a sus parientes. Este es
también el caso de los puertorriquefios, quienes conviven en los sectores mas humildes
junto con la comunidad afro-americana. A suvez, los sudamericanos residen en las zonas
consideradas étnicamente las mas diversas a nivel mundial. Asi, los nexos sociales con
personas de la misma etnicidad son mds débiles. Se diferencian de los anteriores grupos en
gue recientemente cuentan con organizaciones civicas y comerciales que les prestan

distintos servicios (Kasinitz et al., 2008).



59

Para los mexicanos y los nicaraglienses la situacién es andloga. Segln Portesy
Rumbaut (2001) ambos grupos residen en comunidades co-étnicas, pero son quienes
reportan los menores indices de apoyo por parte de sus vecinos de la misma nacionalidad.
De este modo la escasez de logros socioecondmicos no consigue contrarrestarse con el
soporte de redes comunitarias, engendrando asi una acumulacidn de desventajas (Portes y
Rumbaut, 2001). Uno de los entrevistadores del CILS incluyé el siguiente segmento en sus
notas sobre la conversacidn con una de las participantes mexicanas de este estudio:

Las lagrimas caian de sus ojos al expresar su contrariedad sobre el hecho de
gue a los mexicanos como grupo no los unen lazos fuertes como si ocurre con los
otros inmigrantes, quienes trabajan juntos y se ayudan mutuamente. Hizo
referencia a la presencia de envidia y egoismo entre las personas de su propio
grupo, quienes se alienaban unos a otros. "Si ellos no pueden tener algo, tampoco
guieren que nadie mas lo tenga" (Portes y Rumbaut, 2001, p. 111, mi traduccion.

En conclusidn, las redes sociales sdlidas y solidarias pueden equilibrar las
desventajas educacionales y econdmicas de los inmigrantes mas desfavorecidos. Dichas
redes pueden ser utiles inclusive si algunos de sus miembros no residen en el enclave
cuando —por ejemplo—permiten que los hijos de sus familiares o colegas utilicen sus
direcciones para asi tener acceso a mejores escuelas. Aquellas redes compuestas por
miembros de distintas clases sociales cuentan con modelos a seguir, alin cuando se carezca
de ellos al interior de la familia inmediata. Del mismo modo, las relaciones de los padres
con diversas instituciones y sus miembros (como profesores, consejeros y empleadores) es
crucial para tener acceso a informacidn y oportunidades clave para el progreso y estimulos

para alcanzarlo (Kasinitz, 2008).
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Los grupos inmigrantes no son uniformes ni en sus logros econdmicos ni en
su solidaridad y apoyo a nivel interno. Heredar un fuerte capital humano y un
contexto favorable de recepcion ha proveido a algunos grupos de los medios para
avanzar en los caminos sociales y econdmicos establecidos. El éxito colectivo es —
subsecuentemente—transmitido a los jovenes en forma de orgullo étnico y
valoracion de la autoridad paterna. Otros grupos no han tenido tan buenas
experiencias pero, en algunos casos, esa imposibilidad de alcanzar el éxito
econdmico se experimenta como un destino colectivo y es contrarrestado por la
solidaridad a nivel interno. En otros se sobrelleva como una calamidad individual

con poco apoyo externo (Portes y Rumbaut, 2001, p.108, mi traduccion).

2.2.2.3 Respecto a las identidades étnicas y raciales

Segun Portes y Rumbaut (2001), identificarse étnicamente es mas problematico para la
segunda generacion que para la primera, pues implica lidiar con sentimientos de lealtad y apego
gue entran en conflicto. Como estos individuos se ubican en dos mundos culturales, su
definicidon deben hacerse en relacién a multiples grupos de referencia (como su lengua de
herencia y el inglés ademas del pais de sus padres y Norteamérica), y a "clasificaciones en las
gue son encasillados por sus compafieros estadounidenses, las escuelas, su comunidad étnica y
la sociedad en general" (Portes y Rumbaut, 2001, p. 150, mi traduccién). Las minorias son —por
lo general—mas conscientes de los rasgos raciales y sociales que caracterizan al grupo al que
pertenecen. Las etiquetas que seleccionan para identificarse pueden reflejar (a) un deseo de
reducir los posibles conflictos que éstos representan en el proceso de asimilacion o (b) una

reafirmacién de solidaridad étnica (Portes y Rumbaut, 2001).
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Al pedirles a sus informantes que identificaran su etnicidad utilizando sus propias
palabras, Portes y Rumbaut (2001) encontraron cuatro tendencias diferenciadas a saber:
1. unaidentidad ligada al pais extranjero de origen, como "mexicano" o
"ecuatoriano";
2. unaidentidad que combina el pais extranjero de origen vy la filiacién con los
Estados Unidos, por ejemplo, "méxico-americano" o "cubano-americano";
3. unaidentidad clara y unicamente estadounidense, como "norteamericano" y
4. unaidentidad pan-étnica que cobija a varias minorias, por ejemplo "hispano",
"latino" o "chicano".
Al contactar a los participantes del estudio en un periodo de diez aios, los autores
(2001) observaron variacidn en las etiquetas étnicas con las que los miembros de la segunda
generacion se identifican, lo cual demuestra el caracter maleable de la etnicidad (Portes y
Rumbaut, 2001; Telles y Ortiz, 2008). Tiene légica esperar que con el paso del tiempo los
participantes del estudio se asimilen mejor a la cultura norteamericana y —consecuentemente—
se identifiquen mayoritariamente con las opciones 2 y 3 (arriba). Pero este no es el caso para
varias de las poblaciones estudiadas, lo cual resulta llamativo. Entre los mexicanos vy filipinos en
California y los nicaraglienses y haitianos en Florida, se observd que la etnicidad tiende a mutar
de una identidad claramente norteamericana o pan-étnica (numerales 3 y 4) a otra ligada al pais
extranjero o con éste acompaniado de los Estados Unidos (numerales 1y 2). La propensién a
identificarse Unicamente con la nacionalidad extranjera es tedricamente esperable para quienes
pertenecen a grupos de precarias condiciones socioecondmicas y se sienten menos asimilados.
Esta tendencia, junto con la estabilidad de la identificacién étnica —es decir, cuando la misma

identidad fue reportada en las dos encuestas del estudio—muestran altos indices de relacion
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con (a) poblaciones menos aculturadas (por ejemplo, aquéllas con menos preferencia por el
inglés y "el modo americano" de hacer las cosas); (b) quienes perciben altos indices de
discriminacién (en virtud de su etnicidad o raza) y (c) los jévenes cuyos padre y madre provienen
del mismo pais y que hablan su lengua nativa en casa. De todos los informantes, fueron los
mexicanos de segunda generacion quienes —por mayoria—modificaron su clasificacién étnica
por una que solo exhibia el término "mexicano"; la mayoria de quienes hicieron la transicidn se
habian identificado como chicanos, latinos o hispanos en 1992 (Portes y Rumbaut, 2001). Lo
anterior es catalogado por los autores (2001) como etnicidad reactiva, entendida como "el
producto de una confrontacion con los modos de comportamiento establecidos por las personas
oriundas del lugar donde se reside y el surgimiento de identidades defensivas y solidaridad para
contraponerse a ellos" (Portes y Rumbaut, 2001, p. 284, mi traduccion). Esta preferencia por el
término "mexicano" también es observada por Telles y Ortiz (2008) en la generacién 2.0, pero
sobre todo en la generacidn 1.5 ya que sus miembros de hecho nacieron en México. Los
investigadores también encontraron que la identidad como "mexicano" o "norteamericano"”
dependia en buena parte en la medida en que se hablara espafiol en el hogar. Asi, quienes
aprendieron el espafiol en casa se identificaron mas como "mexicanos" que como
"norteamericanos" pero esto no tuvo ningun efecto en los sentimientos de patriotismo
desplegados hacia uno u otro grupo —lo que parece contraponerse a la interpretacién de
etnicidad reactiva de Portes y Rumbaut (2008). Telles y Ortiz (2008) también reportaron una
correlacién positiva entre el nivel de educacién e identificarse como norteamericano; es decir, a
mayor nivel de educacidn, superiores son las posibilidades de considerarse étnicamente como
estadounidense. Para finalizar, cabe adicionar que una el 25% de la segunda generacion se

identificd como "hispana" segln los mismos autores (2008).
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Sin duda, uno de los factores que juega un rol importante en la identificacion étnica es
la discriminacién. Los grupos con experiencias de extrema exclusién y menosprecio de su origen
extranjero son los que caracteristicamente exhiben etnicidad reactiva. En otras palabras, ellos
son generalmente quienes se distancian de todo cuanto consideran norteamericano para
reforzar de manera extrema identidades relacionadas con su nacionalidad extranjera (Portes y
Rumbaut, 2001). Kasinitz y sus colegas (2008) afirman que las practicas discriminatorias afectan
de manera mas incisiva a quienes tienen la piel mds oscura, de modo que —entre sus
informantes—quienes mas sufren mayor marginacién son los dominicanos seguidos de los
puertorriquefios y los sudamericanos mas morenos. Como la tonalidad de piel es generalmente
mas clara entre los sudamericanos, éstos no experimentan tanta exclusién. No obstante, Telles
y Ortiz (2008) no encontraron que esta particularidad marcara una diferencia al interior de las
comunidades mexicanas en Los Angeles y San Antonio. Aducen lo anterior al hecho de que en
estas ciudades ser mexicano o tener ascendencia mexicana de por si acarrea un estigma, a
diferencia de otras localidades con menor poblacién de este origen, donde es mas facil "pasar
por blanco" al tener un color de piel claro. La discriminacién se da —entonces—no solo en virtud
de la tonalidad de la piel sino de otras caracteristicas asociadas con "ser mexicano" como el
apellido, la lengua, el acento, el tipo de amistades o el sector de residencia.

En materia de identificacion racial, al solicitarle a los participantes de su estudio que
respondieran las preguntas sobre raza que figuran en el censo, Kasinitz et al. (2008) encontraron
gran consistencia en las respuestas de los inmigrantes rusos y los niveles mas altos de
inconsistencia entre aquéllas de los latinos. Lo anterior no resulta sorpresivo dada la diversidad
de la composicion racial hispana, que engloba un histérico mestizaje entre blancos, negros e

indigenas. A lo anterior se suma que las divisiones raciales tienen diferentes interpretaciones
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dependiendo del contexto. Por ejemplo, en Norteamérica las categorias de raza son rotundas,
mutuamente excluyentes y basadas primordialmente en el color de la piel, la apariencia fisica y
el origen ancestral (Kasinitz et al., 2008). Por su parte, Omiy Winant (2010) alegan que en este
pais se tiende a ver la raza como una esencia fija e inmutable que desconoce el contexto
histdrico, politico e ideoldgico que la moldea. En contraste, las categorias raciales en
Latinoamérica no son binarias sino graduales; evidencia de ello es el uso de variados términos
para nombrar toda una gama de tonalidades de piel entre blancos y negros (Kasinitz et al., 2008)
e incluso texturas del cabello y otros rasgos fisicos. A esto se suman las diferentes lecturas que
sobre la raza existen en los paises de origen y su innegable influencia en la identificacidon étnica
de los miembros de la segunda generacion. Ejemplo de ello es la categorizacion fenotipica en
relacién con la escala social y el estigma (mas que con el color real de la piel) caracteristica de la
Republica Dominicana. Bailey (1999) describe cémo el término "negro" es cominmente evitado
en este pais —de amplia herencia africana—para identificarse en términos de raza por tener una
connotacion denigrante. A ello atribuye que los dominicanos de segunda generacién (aunque
sean de piel notoriamente oscura) se nieguen vehementemente a adoptar la misma etiqueta
que sus iguales afro-americanos y recurran a su lengua de herencia —el espafiol—para reclamar
la etiqueta de "espafioles". Resulta interesante que, al tenerse que identificar racialmente en el
censo de 2000, los hispanos no contaron con mas opciones que "blanco" y "otra raza", segin
Tafoya (2010). Esta autora reporta que los hispanos que se reconocen como blancos tienen
consistentemente niveles mas altos de educacién, ingresos, estatus social y participacidn civica
gue quienes seleccionaron "otra raza". Este hallazgo tiene paralelo en la preferencia de las
personas con las mismas ventajas por una etnicidad norteamericana, reportada por Telles y

Ortiz (2008) y mencionada en el parrafo precedente. En el mismo parrafo también se hizo
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referencia al fuerte estigma asociado con los hispanos en Los Angeles y San Antonio. Quizas el
motivo por el que en Texas el 63% de los hispanos nacidos en Norteamérica se cataloguen como
"blancos" (como lo reportan Tafoya, 2010), refleje un esfuerzo intencional por transgredir este
estigma.

Las desventajas latentes y generalizadas que enfrentan la gran mayoria de las
comunidades hispanas obedecen —seguin Telles y Ortiz (2008)—a la presencia de racializacién.®
Muestra de ello son las malas experiencias que tienen que enfrentar las personas de
ascendencia mexicana a cuenta de estereotipos negativos que incluyen (a) una supuesta
inferioridad cultural, (b) escasa agudeza mental y (b) una inherente ineptitud, las cuales impiden
su asimilacién completa a la sociedad norteamericana aun cuando ya no compartan las
caracteristicas culturales de su comunidad. En la siguiente seccion veremos cdmo la amplia
presencia de estos estereotipos en los centros escolares hacen de la educacidn un reto colosal

para los miembros latinos de la segunda generacion.

2.2.2.4 Respecto al desempeiio escolar y la educacién superior
Es un hecho que la segunda generacion ha superado globalmente el nivel
educacional de sus predecesores (Kasinitz et al., 2008). Incluso entre las generaciones 1.5y

2.0 se observa ya una marcada movilidad hasta entre los latinoamericanos, segiin Rumbaut

® Omi y Winant (2010) definen racializacion como la construccion de ideologias raciales a partir de
conceptos pre-existentes.
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(2005). Sin embargo, este es un fendmeno que no ocurre de manera homogénea para
todas las nacionalidades. El patrén de ascenso continda siendo superior —como en todas
las dreas descritas previamente—para los asiaticos y los rusos, lo cual no es de extrafiar
dados los altos coeficientes de correlacién que existen entre tener padres con altos niveles
de educacidn y terminar con éxito la secundaria y una carrera universitaria (Feliciano y
Rumbaut, 2005; Kasinitz et al., 2008; Portes y Rumbaut, 2001, entre otros). Como vimos
antes, alcanzar estas metas resulta mas facil cuando el contexto de recepcion de las
comunidades inmigrantes es uno de redes sociales caracterizadas por su cohesién, solidez y
solidaridad. Respecto a la educacion, la comunidad china se destaca no solo por su apoyo a
los jovenes, sino porque todos sus medios de comunicacion proporcionan informacién
clave acerca de cdmo navegar el sistema de educaciéon norteamericano para tener acceso a
las escuelas de mas alta categoria académica (Zhou citado por Kasinitz et al., 2008). Y es
gue el inequivoco valor que todos los padres inculcan a sus los jévenes sobre la
importancia de la educacién no es suficiente. Al desconocer los diferentes pasos para guiar
a sus hijos en la preparacién para entrar a la universidad y terminar una carrera,
transformar este valor en un apoyo tangible es imposible y alcanzar las metas
educacionales en las que tanto insisten puede ser casi una utopia. Esta es justamente la
situacién que viven muchas familias mexicanas, seglin Lépez y Stanton-Salazar (2001).
Aunque los padres abogan con ahinco para que en el futuro sus hijos no tengan que
ganarse la vida realizando arduas tareas por jornadas extendidas, contradictoriamente los
instan a que se ocupen del cuidado de otros menores, se hagan cargo de tareas del hogar o

les sirvan como intermediarios en diferentes contextos (Lépez y Stanton-Salazar, 2001). A
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esta paradoja se suma que entre los latinos de generacidn 1.5 existe un sector
indocumentado, lo cual hace el acceso a la universidad aun mas dificil.

Ahora bien, el tipo de instituciones educativas a los que se tenga acceso —
incluyendo las escuelas de primaria—marca una diferencia innegable en la movilidad
educacional. Kasinitz et al. (2008) declaran que en Nueva York los peores distritos
escolares tienen un alumnado principalmente compuesto por dominicanos,
puertorriqueios y afro-americanos. Ya se ha descrito anteriormente cémo los quebrantos
econdmicos en los sectores donde habitan estas comunidades se extienden a muchas
dimensiones. Completando el panorama, Telles y Ortiz (2008) afirman que las escuelas
publicas con estudiantes mayoritariamente de ascendencia mexicana reciben fondos por
debajo de los requeridos para su mantenimiento. Regresando a Nueva York, dado que los
sudamericanos habitan en mejores sectores —aun cuando sean consideradas zonas en
decadencia antiguamente habitadas por blancos—éstos tienen acceso a escuelas publicas
de rendimiento medio. En bldsqueda de una mejor calidad educativa, muchos envian a sus
hijos a escuelas catdlicas, pero son pocos quienes pueden mantenerlos alli hasta que
finalicen la secundaria dados los obstdculos financieros que se presentan a lo largo de los
afios. Las tasas de desercion escolar son altas entre dominicanos, puertorriquefiosy
mexicanos (Kasinitz et al., 2008; Telles y Ortiz, 2008), lo cual no es novedad al considerar la
discriminacién que sufren y las bajas expectativas que de ellos tienen sus educadores. Al
respecto, vale la pena mencionar que —a diferencia de los hispanos—Ios chinos no sufren
marginacion a nivel residencial (aunque se distingan por sus rasgos fisicos) ni educacional
(pues el estereotipo de ser "inteligentes" los rodea de altas expectativas y gran apoyo en

sus escuelas). En contraste, los latinos de piel mas oscura no pueden trasladarse a sectores
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mas prdésperos (con mejores escuelas) sin pasar desapercibidos y son frecuentemente
juzgados por sus profesores y consejeros como perezosos e inferiores, lo cual fija sus
expectativas a un nivel bajo (Kasinitz et al, 2008; Telles y Ortiz, 2008).

El panorama de los hispanos en la educacidn superior no parece ser muy diferente
del de la educacién primaria y secundaria en Nueva York, descrito arriba. Segun Kasinitz et
al., (2008), mas de la mitad de los dominicanos y puertorriquefios que logran cursar
estudios universitarios se matriculan en instituciones de tercer y cuarto rango, comparados
con solo el 12% de los sudamericanos, los rusos y los chinos. En contraste, la poblacién
estudiantil de segunda generacidn que asiste a universidades de primero y segundo rango
es avasalladoramente china, y muy modestamente latina (con menos del 20%). Explica en
buena medida lo anterior la deficiente preparacion que reciben la mayoria de los
estudiantes latinos en la primaria y la secundaria. Sin la exigencia adecuada, no desarrollan
las habilidades basicas para responder a los deberes académicos, con lo cual no obtienen
los promedios requeridos para ingresar a las mejores instituciones educativas de nivel
superior (Kasinitz et al, 2008). Otro factor que contribuye al éxito o al fracaso universitario
son las necesidades econdmicas al momento de cursar los estudios. Mientras mas de la
mitad de los chinos y los rusos no tenia que trabajar durante este periodo, la mayoria de los
hispanos estudiaba y trabajaba al mismo tiempo; el impacto de este hecho en el
rendimiento académico y el tiempo para terminar la carrera resulta obvio. Finalmente,
otro factor que marca la diferencia para los latinos es tener hijos a edad muy temprana o
acabando de cumplir 20 afios. Entre sus informantes, Kasinitz y sus colegas (2008) reportan
una cifra abrumadora del 30% para los puertorriquefios y dominicanos, mientras que

Rumbaut (2005) reconoce a los mexicanos entre los grupos con mas tendencia a tener hijos
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a temprana edad. Dado que lo mas comun es que las madres crien a sus hijos sin el apoyo
de su pareja, balancear el trabajo y las responsabilidades de tener un nifio con los estudios
resulta un desafio nada facil de superar.

La siguiente es la conclusién a la que llegan Kasinitz y sus colegas (2008):

[R]especto a los logros educativos, ... el impacto negativo ... de pertenecer

a un grupo minoritario no es tanto el producto de una reaccion adversa

hacia la educacion sino el resultado de la manera como profundos patrones

de desigualdad racial y de clase encauzan a ciertos miembros de la sequnda

generacion a escuelas de bajo nivel, en las cudles ... no rinden tan bien

como otros (Kasinitz et al., 2008, p. 171, mi traduccidn).

2.2.2.5 Respecto alalengua

Las secciones 2.1.1y 2.1.2 se enfocaron en los estudios sobre el mantenimiento global
del espafol en los Estados Unidos. Este apartado amplia la informacién ya presentada con
detalles acerca de los usos lingtisticos entre los hablantes de segunda generacion.

Retomando lo expuesto anteriormente, no hay otro pais donde la transicién hacia al
monolingliismo sea tan marcada como en los Estados Unidos (Lieberson et al citados por Portes
y Rumbaut, 2001). Sin embargo, se reporta que la retencién del espafiol es mayor en
comparacion con otras lenguas. A esto contribuye una combinacién de factores como que el
espafiol (a) es una lengua occidental que tiene afinidades gramaticales y fonéticas con el inglés,
(b) es hablada por una poblacién de gran tamafio y (c) es reforzada por algunos medios de
comunicacion en la radio y la television (Portes y Rumbaut, 2001). Pero aunque se reporta que

el espafol es mas hablado en casa que otras lenguas, las habilidades comunicativas de los
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hablantes declinan ya para la segunda generacidn por multiples razones que incluyen (a) que los
padres deciden no transmitir el espafiol a sus hijos por temor a que éstos sean discriminados,
(b) el uso casi exclusivo del inglés en el ambiente escolar, (c) el crecimiento de los medios de
comunicacion masivos en inglés (Telles y Ortiz, 2008) y (d) la falta de una educacién bilinglie que
tenga el objetivo verdadero de preservar la fluidez en |la segunda lengua y no de servir de fase
temporal y remedial en la transicién hacia el inglés (Portes y Rumbaut, 2001). Estos hechos
parecen opacar el supuesto efecto positivo que para el mantenimiento del espaiol tiene la
inmigracion constante desde México hasta en ciudades como San Antonio y Los Angeles.
Kasinitz y sus colegas (2008) opinan que en Norteamérica la presidn por la asimilacidn linguistica
es mas marcada porque el pais no cuenta con casi ningln otro elemento que exprese un
sentimiento de identidad nacional. Entre los mexicanos, Portes y Rumbaut (2001) encontraron
una preferencia inicial por el espafiol, pero ésta cambiaria radicalmente favoreciendo al inglés
sélo cuatro afios mas tarde. Aducen esto a su necesidad imperiosa de encontrar trabajos y su
asociacion del inglés con un deseado mayor estatus socioeconémico, aunque la mayoria de ellos
reportd continuar usando espaiol para comunicarse con sus padres. De cualquier forma, son
los mexicanos quienes admiten mds homogéneamente su preferencia por el espaiol,
caracteristica acentuada entre aquéllos que asisten a escuelas con una alta concentracién co-
étnica y quienes no se sienten avergonzados por sus padres. De este modo, la preferencia
linglistica parece reflejar una reafirmacion de sus raices (Portes y Rumbaut, 2010). Se suman a
ellos los dominicanos y sudamericanos en Nueva York (Kasinitz et al., 2008). Sin embargo, hay
gue recordar que inclinarse por una lengua no implica necesariamente que se tenga fluidez
bilinglie. Los hablantes de segunda generacidn que verdaderamente la tienen, constituyen una

minoria (Portes y Rumbaut, 2001). La Unica excepcidn parecen ser los cubanos que asisten a
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escuelas privadas en Miami, muy posiblemente como resultado del privilegiado contexto en el
gue se educan y viven (Portes y Rumbaut, 2001). Y sin embargo, al examinar el mantenimiento
del espaiol en este gran centro financiero para Latinoamérica desde una perspectiva mas
general, se observa que muchos retienen sus habilidades orales pero su espafiol no es lo
suficientemente fluido como para llevar a cabo simples transacciones de negocios (Fradd y
Mears citados por Portes y Rumbaut, 2001). Las habilidades linglisticas también resultan ser
insuficientes entre los miembros de la generacidn 2.0 al servir de traductores para sus padres.
Los contextos de traduccién son generalmente de transacciones financieras y visitas médicas y
los jévenes carecen tanto del vocabulario como de los conocimientos para hacer efectiva su
labor. Por otro lado, quienes exhiben los menores indices de retencidn de la lengua de herencia
son los puertorriquefios, situandose al mismo nivel de los rusos. 47% de ellos reporté hablar
inglés en casa la mayoria del tiempo, 61% dijo que preferia el inglés frente al espafiol y 19%
declard haber hablado solamente inglés durante la crianza. No obstante, muchos manifestaron
gue sus recientes relaciones laborales o sentimentales con inmigrantes de segunda generacion
de otras nacionalidades les estaba ayudando a "recuperar" su espafiol (Kasinitz et al., 2008).

Portes y Rumbaut (2001) identifican los siguientes factores como los mds influyentes en
la retencidn de las lenguas de herencia en la segunda generacion:
e tener origen hispano,
e la composicion familiar (tener un padre nacido en los Estados Unidos disminuye
la probabilidad de tener fluidez bilingiie),
o el usode lalengua de herencia en casa,
e el estatus socioecondmico de los padres (a mayor estatus, mayores

posibilidades de retener la lengua), y
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e pertenecer al sexo femenino (dado que las mujeres son generalmente mas
protegidas y pasan mas tiempo en casa que los hombres).

También juegan un papel importante sentir al espaiiol como un lazo emocional con la
familia. A pesar de las grandes presiones por el uso exclusivo del inglés, no se puede negar que
la segunda generacién de hoy dia aprecia y se inclina mas por retener la lengua de sus padres en
comparacion con sus iguales a comienzos del siglo pasado. Pero "este cambio de actitud no
significa que el bilingliismo prevalezca" (Kasinitz et al., 2008, p. 254, mi traduccion). De hecho,
Portes y Rumbaut (2001) auguran que la futura segunda generacidn estard compuesta por (a)
una minoria de bilinglies que lograra preservar su lengua de herencia gracias a la creacién de
fuertes lazos con su familia y la comunidad y (b) una mayoria de monolinglies en inglés con
conocimientos residuales y en declive de las lenguas de sus padres. (Portes y Rumbaut, 2001,

p.146, mi traduccion).

2.2.2.6 Particularidades sobre la poblacion mexicana de primera y segunda
generacion
El tamafio de la poblacion de origen mexicano de primera y segunda generacion supera

por un margen muy amplio a las demds comunidades inmigrantes en los Estados Unidos. Con
base en los datos del CILS, se calcula que el nUmero de mexicanos de generacién 1.0 es de 9.3
millones, con una edad promedio de 31 afios. Otros 8 millones de personas conforman la
generacion 2.0, siendo apenas 12 anos el promedio de su edad, una de las mas jovenes a nivel
nacional (Rumbaut, 2005). Respecto a esta poblacidn, Portes y Rumbaut (2001) resaltan tres

caracteristicas que la diferencian de todas las demds comunidades inmigrantes:
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e Es el producto de un flujo ininterrumpido por mas de un siglo. Es el Unico grupo
gue ha experimentado dos periodos de inmigracidn masiva: el de comienzos del
siglo XX y el actual.

e Viene del Unico pais subdesarrollado que tiene frontera con los Estados Unidos,
lo que ha facilitado el reclutamiento de mano de obra y una movilidad colectiva
de personas con bajo capital humano.

e Debido a su notoria visibilidad y pobreza, los inmigrantes mexicanos fueron
blanco de varias oleadas de hostilidad nativista durante el siglo XX. Estas
experiencias han creado un marco de asimilaciéon negativo por mds de 100 afios.

Los mismos autores (2001) destacan los siguientes como los principales hallazgos de su
estudio para la comunidad mexicana de primera generacion:

e Los adultos reciben bajos salarios. Su desventaja econdmica persiste aun en los
casos en que el capital humano es aceptable.

e Sutiempo de residencia en los Estados Unidos no representa un aumento en sus
ingresos.

e Carece de lazos fuertes de solidaridad y apoyo en su interior. Las aspiraciones
gue tiene para sus hijos suelen ser mas bajas que aquéllas de otros grupos.

Para los miembros de la segunda generacidn, los investigadores (2001) reportan lo
siguiente:

e Son quienes tienen los mads bajos niveles de autoestima.

e Su ascendencia latina no parece tener ningun efecto en alcanzar un bilingliismo

fluido.
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e Tienden a adoptar etiquetas que resaltan su origen mexicano para identificarse.
Esto parece reflejar un proceso de formacidn reactiva como respuesta ala
hostilidad que perciben.

e Tienen expectativas educacionales menores que los demds grupos inmigrantes
que participaron en el CILS. En comparacién con los otros latinos, son 10%
menos optimistas respecto a alcanzar una educacién universitaria.

e Como resultado de la acumulacion de tantas desventajas, son quienes tienen los
niveles académicos mds bajos, evidenciado por sus bajos promedios y
resultados en distintas pruebas.

Todo lo anterior refleja las dificultades que la comunidad mexicana ha enfrentado en su
intento por adaptarse a la sociedad norteamericana. Ademas, conduce a pensar que —en
muchos casos—esta enfrentando una asimilacion descendente. La segunda generacion
mexicana sobresale solamente cuando se le compara con sus padres (a quienes superan a nivel
escolar) y con la tercera generacion y subsiguientes (que parecen tener aun peores niveles de
escolaridad y capital humano que sus predecesores) (Portes y Rumbaut, 2001; Telles y Ortiz,
2008). Con una preparacion inferior respecto a los miembros de otras comunidades
inmigrantes, los miembros mexicanos de la segunda generacién no podran tener acceso a los
mejores trabajos. De este modo, segun Lopez y Stanton-Salazar (2001), ocupardn un estatus
medio entre las clases altas y los futuros inmigrantes, quienes —por necesidad—se ocuparan de
la mano de obra pesada recibiendo bajas remuneraciones.

Este no es un panorama alentador. De hecho si tales trabajos decentes de

estatus medio no existen, lo mds seguro es que la situacidn se ponga fea. Enla

ausencia de un cambio milagroso en la dindmica social que atafie a los
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mexicanos que estan creciendo en Norteamérica, este resultado parece

crudamente inevitable (Lopez y Stanton-Salazar, 2001, p. 86, mi traduccion).

2.3 Lasredes sociales y los usos lingliisticos

Milroy & Milroy (1992) afirman que mientras la clase social es un concepto
disefiado fundamentalmente para lidiar con estructuras y procesos sociales, politicos y
econdmicos a gran escala, el concepto de la red social permite acercarse a la comunidad y
al nivel interpersonal de la organizacién social, dando cabida al analisis del comportamiento
variable de los individuos. Reconociendo el hecho de que existe una relacién innegable
entre las configuraciones particulares de las redes sociales y la composicidn social, politica y
econdmica de la clase en la que estdan enmarcadas, los autores proponen un modelo que
integra las dos variables en una especie de continuo.

De este modo, retoman a Granovetter (1982) y establecen una diferencia entre
redes sociales con lazos internos fuertes y débiles. Caracteriza a las primeras la densidad
("density") y la multiplicidad ("multiplexity"). Cuando una persona tiene una red social
densa, la mayoria de los miembros que la conforman también estan relacionados entre si
(por ejemplo, pueden ser vecinos); cuando la red es multiple, los miembros estan unidos
por diferentes lazos (por ejemplo, pueden ser amigos y a la vez colegas) (Milroy, 1987). A
las redes sociales con lazos internos fuertes también las caracteriza la cohesidn local y el
consenso respecto a las normas lingtisticas, siendo las clases trabajadoras en las que dicho
tipo de red suele prevalecer. Por el contrario, a las redes sociales con lazos internos débiles
las identifica la fragmentacion y el conflicto; son los grupos de clase media y alta los que

mejor exhiben este tipo de lazos. Este continuo permite, entonces, explicar tanto
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fendmenos de estabilidad local y cohesién como casos de cambio y conflicto de normas.
Usando este modelo, el investigador puede determinar las condiciones bajo las cuales las
normas lingtisticas del grupo se retienen o difuminan y se hacen resistentes o abiertas al
cambio.

Motivadas por la necesidad de encontrar parametros para calcular objetivamente
la medida en la que una red social es o no densa y miultiple (en otras palabras, si es fuerte o
débil), Milroy y Margrain (1980) crearon y sometieron a prueba la escala de solidez de la
red social ("Network Strength Scale"). Esta funciona asignandole al hablante un puntaje de
1 a 5 dependiendo de las caracteristicas de su red social en cuanto a (a) su membrecia a
una red de alta densidad con ubicacion geografica especifica, (b) el nimero de relaciones
familiares dentro de la red, (c) el compartir el espacio de trabajo con habitantes de su area
de residencia, (d) el trabajar con personas del mismo sexo que residan en la misma areay
(e) el tiempo compartido con companeros de trabajo durante momentos de esparcimiento.
El puntaje resultante constituye el nivel de solidez de la red social ("Network Strenght
Score").

Complementando las nociones de redes sociales con lazos fuertes y débiles,
Milardo (1988) diferencia las redes sociales de intercambio ("exchange") de las redes
sociales interactivas ("interactive"). Mientras las redes sociales de intercambio estan
conformadas por amigos cercanos y familiares con quienes se interactla frecuentemente y
en las que hay canje de consejos, criticas, apoyo y ayuda, las redes sociales interactivas
tienen como miembros personas con las que también se interactla regularmente y a veces
por periodos prolongados pero con quienes no ocurren los intercambios que se acaban de

describir. Ya en 1994, Li Wei reconoce que en las redes sociales de inmigrantes o
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poblaciones moviles existen lo que denomina lazos pasivos ("passive ties"), que son los que
se establecen con personas que residen en lugares distantes (usualmente en el extranjero).
Aunque con estos individuos el contacto no es permanente, son valorados y pueden
representar apoyo moral. Generalmente estan constituidas por familiares y amigos.

Las nociones anteriores se hacen tangibles en areas urbanas en los estudios de
Cashman (2001; 2003), Hulsen, De Bot y Weltens (2002), Raschka, Li Weiy Lee (2002) y
Gibbons y Ramirez (2004), como veremos a continuacion.

El estudio de Cashman (2001; 2003) tuvo como escenario la ciudad de Detroit. Aunque
la informacidn mas relevante de esta investigacidn ya se incorpord en la seccién 2.1.2, vale la
pena reiterar que la autora quiso determinar si existia correlacién entre el uso del espafiol y las
siguientes variables de la red social: (a) su nivel de "latinidad" (es decir, el porcentaje de vinculos
hispanos al interior de la red); (b) sus niveles de monolingliismo en espanol, bilingliismo y
monolingliismo en inglés (o sea, el porcentaje de miembros de esta red que hablaban sdlo
espafol, las dos lenguas y Unicamente inglés, respectivamente); y (c) el nivel de integracion
comunitaria calculado para cada individuo (en otras palabras, hasta qué punto el hablante esta
realmente involucrado en la comunidad y en qué medida su actitud hacia ella es positiva). A
diferencia de los hispanos de generaciones 1.0 y 1.5, el uso del espafiol entre aquéllos de
generacién 1.75y 2.0 se vio especialmente afectado por las variables de la red social. Se hallé
una correlacién negativa significativa con el nivel de monolingliismo en inglés; en otras palabras,
una persona tiende a hablar mas espafol en cuanto menos hablantes monolinglies de inglés
hagan parte de su red social. También se hallaron correlaciones positivas significativas con el

nivel de latinidad y el nivel de monolingliismo en espafol de la red social, lo que quiere decir
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que el uso del espafiol aumenta en un hablante en la medida en que su red social esté
compuesta por una alta proporcidn de latinos y de miembros que sélo hablen espafiol.

La cantidad de miembros de la red social que hablan la lengua de herencia también
presentd una correlacion positiva con actitudes favorables hacia el mantenimiento de ésta en el
estudio de Hulsen, De Bot y Weltens (2002) sobre el mantenimiento del holandés en tres
generaciones de inmigrantes holandeses en Nueva Zelanda. Los investigadores se interesaron
por descubrir de qué manera los usos lingliisticos al interior de las redes de inmigrantes se
relacionaban con el desplazamiento de lenguas ("language shift") y el procesamiento lingiiistico
("language processing"). Particular a este estudio es la distincidn entre redes sociales primarias
y secundarias: mientras las redes primarias estan constituidas por los contactos mas
importantes, las secundarias las conforman personas menos relevantes en la vida de los
hablantes. Hulse, De Bot y Weltens reclutaron a 90 informantes distribuidos equitativamente
respecto a la generacién y el género. Los participantes tuvieron que responder dos
cuestionarios escritos: uno sociolingtistico y demografico y otro sobre la composicién de sus
redes sociales. Ademads realizaron dos tareas experimentales; la primera consistié en nombrar
el objeto que figuraba en una foto y la segunda en emparejar palabras con imagenes. A nivel
global, encontraron los autores que la produccidon oral en holandés decrece en virtud de la
generacion, equiparandose con lo observado en muchas otras comunidades de inmigrantes.
Como se menciond al comienzo, reportaron una correlacidn positiva entre la proporcién de
miembros de las redes sociales que hablan holandés y el desarrollo de actitudes positivas hacia
el mantenimiento de dicha lengua. También hallaron que la proporcién de hablantes del
holandés en las redes sociales tiene relacion con la rapidez de reaccidn al desarrollar las tareas

experimentales pero no con la precisidn de las respuestas. Adicionalmente, y contrario a lo que
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habian pronosticado, descubrieron que el mantenimiento de la lengua minoritaria tiene mas
relacion con el nimero de hablantes de holandés que forman parte de la red social primaria que
con aquel de la red social secundaria. Por ultimo, advirtieron que tener como miembros de las
redes sociales a personas que todavia residen en el pais de origen (que Li Wei [1994] denomina
lazos pasivos) tiene una correlacién positiva con la importancia que los hablantes le dan al
mantenimiento de la lengua minoritaria. Comparten este hallazgo Hakuta y D'Andrea (1992)
para la comunidad inmigrante de origen mexicano que estudiaron en una zona rural del norte
de California. De este modo, mantener el contacto con los hablantes nativos en el pais de
procedencia juega un papel clave en el mantenimiento lingliistico segin ambas fuentes.

También en 2002, Raschka, Li Wei y Lee publicaron los resultados de su estudio en
Tyneside, Inglaterra sobre el contacto con los miembros de la red social y su efecto en el
mantenimiento del cantonés entre 34 nifios chinos de segunda generacién. Comienzan
alegando que —al igual que en el estudio anterior— en la comunidad china se esta presentando
un patron generacional de desplazamiento hacia el inglés que es paralelo a un cambio en la
composicion de las redes sociales para cada generacién. Mientras la generacién de los abuelos
ha mantenido una red social virtualmente china, aquélla de la generacién de los padres es
mixta, aunque predominan los lazos con miembros chinos. Ya para la generacién de nifios, las
redes sociales exhiben una gran variedad de lazos étnicos, pero tienden a incorporar mas
compafieros y amigos que familiares, los cuales prefieren hablar inglés. Los autores derivan sus
datos de grabaciones de conversacidn espontanea, observaciéon participante, cuestionarios y
entrevistas semi-estructuradas. También diseiian y utilizan una prueba para determinar el nivel

de competencia comunicativa de los nifios. La conclusidn general a la que llegan, es que el
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ambiente social tiene una influencia inmediata en el mantenimiento de la competencia en
chino. Los siguientes son otros hallazgos mas especificos:

° Los nifios cuyos padres usan exclusivamente chino tienen por lo general un buen
nivel de competencia en esta lengua. Por el contrario, los nifios cuyos padres usan
tanto inglés como chino en sus conversaciones, tienden a tener niveles de
competencia mucho mas bajos.

. Los ninos que exhiben un buen nivel de competencia en chino se inclinan por un uso
exclusivo del cantonés con todos los miembros mayores de su red social (como
padres, tios, padres de sus amigos, etc.). Con personas de su mismo grupo etario
usan alternancia de cédigos. En contraste, los que tienen bajos niveles de
competencia en su lengua de herencia usan predominantemente inglés con
miembros de la red social que tienen aproximadamente su misma edad (como
primos, hermanos, compafieros y amigos). Con los demds interlocutores a veces
usan inglés y a veces chino.

. Los hablantes mayores de chino que componen las redes sociales ejercen influencia
en la seleccidn lingtistica de los mas jévenes, ya que cuando los nifios los tienen por
interlocutores, se inclinan por hablarles Gnicamente en chino.

Todo lo anterior lleva a Raschka, Li Wei y Lee a finalizar su articulo haciendo alusidn a la
gran importancia de que los adultos mantengan una comunicacién constante y amplia con las
generaciones mas jévenes con el fin de promover el mantenimiento de las lenguas minoritarias.

Justamente el efecto de los lazos entre padres y jovenes en la retencién del espafiol en
Sidney es uno de los intereses de Gibbons y Ramirez (2004). Su estudio se enfoca en 106

hispanos entre 12 y 19 afios pertenecientes a las generaciones 1.75y 2.0 en su mayoria. Los
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procedimientos de recoleccion de datos incluyeron entrevistas orales, grabaciones de
conversaciones, cuestionarios y pruebas de competencia comunicativa. Los autores
circunscriben su enfoque Unicamente a las redes sociales caracterizadas por lazos fuertes.

Segun Granovetter (1982), la diferencia entre éstas y las débiles reside en la cualidad y calidad
del contacto; ejemplo de un lazo fuerte es el que une al individuo con sus familiares dado el
valor que tienen, la fuerza emocional que las identifica y la seriedad con que se asumen.

La primera seccion se ocupa de determinar el inventario de las redes sociales con lazos
fuertes. Con base en las respuestas, los padres se erigen como los miembros mas importantes
de este tipo de red. También la componen hermanos, amigos cercanos, abuelos y parejas
sentimentales. Respecto al uso del espafiol, se encontrd que es mayor cuando los interlocutores
son de una generacién mayor (especialmente con los abuelos que no hablan inglés), se reduce a
la mitad con los hermanos y disminuye también con interlocutores de la misma edad y mas
jovenes. Elinglés se erige como lingua franca con los amigos cercanos de la escuela. Lo anterior
constituye una prueba mas del comun desplazamiento hacia el inglés a través de las
generaciones.

En la segunda seccion se examina la relacién de los miembros de la red social que
exhiben lazos fuertes y la calidad y frecuencia del contacto con ellos con (a) la lengua preferida
por los entrevistados, (b) su competencia en espafiol, (c) la calidad de su ortografia y
acentuacion, (d) el desarrollo de un registro académico en espafiol, y (e) su dominio de la
gramatica y el vocabulario en espafiol. Los resultados incluyen lo siguente:

e Como se menciond arriba, existe una preferencia por el uso del espafiol con los
abuelos que disminuye para con los padres y sigue un marcado descenso en el

gue se ubican los hermanos y —en ultimo lugar—Ias parejas sentimentales. Con
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los primos se habla mas espanol; una posible explicacion es que probablemente
residen en paises hispanos.

Se observd una tendencia reducida a usar mas espafiol con los hermanos
mayores que con los menores, pero practicamente una tercera parte de los
informantes reportd usar solamente o casi siempre inglés con ellos.

Con los hombres se tiende a hablar menos espafiol. Es posible que esto se deba
a que son ellos quienes estan involucrados en el mercado de trabajo, lo cual les
obliga a tener niveles de competencia en inglés mas altos en comparacién con
las mujeres.

Se encontré una correlacidn alta entre usar espafiol en casa y tener un alto nivel
de competencia en espaiol. Parece que el uso del espanol en el hogar aumenta
la confianza para utilizarlo. Sin embargo, la relacién contraria no se da: un alto
nivel de competencia en esta lengua no implica que se use mas.

La combinacién de una alta calidad del contacto con los familiares mas intimos
con la preferencia por el espafol se correlaciona positivamente con el nivel de
competencia en espafiol.

No se encontrd ninguna influencia de los abuelos en el nivel de competencia de
los entrevistados, a diferencia de lo que se ha observado en otras comunidades
inmigrantes. Sin embargo, es posible que esto se deba a la falta de contacto con
ellos en este contexto particular.

Los hermanos mayores parecen liderar el desplazamiento hacia el inglés en
casa. Algunas explicaciones podrian ser (a) que éstos son completamente

escolarizados en inglés, (b) que por este motivo les resulta mas facil utilizar esta
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lengua en cualquier tema relacionado con la educacion y (c) que el inglés es la
lengua de la cultura joven en Sidney.

Para completar el panorama, los investigadores anexaron a su estudio el efecto de las
redes sociales con lazos débiles, algunas de las cuales identificaron en términos de los dmbitos
donde se establece el contacto. De este modo, se encuentran entre ellas los clubes, las tiendas y
la iglesia, asi como los compafieros de la escuela, los profesores, los amigos de la familia, los
doctores y los vecinos. Con base en las pruebas estadisticas, los Unicos lazos que demuestran
tener influencia en el uso del espaiol, la gramatica, el vocabulario, la ortografia y la acentuacion
son aquéllos con los amigos de la familia y los relacionados con el ambito de la escuela. En
general, la influencia de las redes sociales con lazos débiles en el uso del espafiol es minima. Al
contrario, las redes sociales con lazos fuertes tienen peso en la retencidn global de esta lengua
minoritaria.

Para finalizar, aunque los autores no exploran el rol de los lazos pasivos, es decir los
vinculos con personas distantes, no descartan la posibilidad de que mantener vivos los
contactos con la familia que continua residiendo en el pais de origen constituya un motivo para

retener el espafiol.
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2.4  Usos lingiiisticos en contextos escolares

Entre los estudios sobre los usos lingtisticos llevados a cabo en ambientes escolares, los
de Eckert (1988; 1989; 2000) y Mendoza-Denton (2008) se destacan. Aunque las autoras
utilizan el concepto de comunidad de prdctica’ y no el de red social, resefiar brevemente sus
investigaciones es perentorio para el presente estudio dado que —segin Mendoza Denton
(2008)—las comunidades de practica se asemejan a redes sociales densas y de lazos multiples.

En multiples escuelas de Detroit, Eckert (1988; 1989; 2000) realiza tres anos de
observacién participante y entrevistas con estudiantes de secundaria. Dichas escuelas se
caracterizan por tener una poblacién homogéneamente blanca que presenta distinciones a su
interior en virtud de la clase socioeconémica de los padres. La autora nota que al momento de
ingresar al junior high, los jévenes se asocian a uno de dos grupos: los jocks o los burnouts. Los
"jocks" estan conformados en su mayoria por estudiantes de clase media con distintos vinculos
institucionales que integran redes suburbanas. Se destacan por su desempefio académico y
mantienen su interés por la escuela y las actividades relacionadas con ella. Por el contrario, los
"burnouts" vinculan a los estudiantes cuyos padres pertenecen a la clase trabajadoray en su
mayoria integran redes urbanas locales. No desean estar sujetos a la escuela como institucién,

con lo cual desarrollan una actitud de oposicidon y desconocimiento de la autoridad. En la

’ La comunidad de practica estd compuesta por individuos unidos en torno a una iniciativa o un interés
comun, bien sea formal o informal (Mendoza-Denton, 2008). Las comunidades de practica desarrollany
comparten "formas de hacer las cosas, maneras de hablar, creencias, valores [y] relaciones de poder"
(Eckert y McConnell-Ginet, 1992 citadas por Mendoza-Denton, 2008, p. 211 mi traduccion).
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construccion de su identidad, los dos grupos exhiben practicas linglisticas que los distinguen
claramente y que encarnan algunas diferencias en virtud del género y en cuanto al vocabulario,
las expresiones rutinarias y la innovacidn fonoldgica, entre otros. De especial interés para la
autora son los patrones diferenciales de pronunciacién vocdlica entre los dos grupos a la luz del
cambio fonoldgico que esta ocurriendo a nivel global en los centros urbanos de los Estados
Unidos como Detroit, Buffalo, Cleveland y Chicago (Eckert, 1988). Dicho cambio consiste en
que el punto de articulacion de la vocal media central no redondeada /A/ tiende a ser mas
posterior y —en ocasiones—a descender en el tracto vocal. En los contextos escolares
observados, los "burnouts" son quienes se caracterizan por exhibir esta pronunciacion vocalica.
Pero mas enfaticos aun son los cambios fonoldgicos que se notan entre los "burned-out
burnouts", una sub-conglomerado que se caracteriza por adoptar la identidad de su comunidad
de practica con mucha mas radicalidad. De hecho son sus miembros quienes exhiben los indices
mas altos de innovacion fonoldgica, incluyendo una particular pronunciacién posterior del
nucleo en el diptongo /a1/ (Eckert, 2000). Aunque la autora reconoce que estas realizaciones
pueden derivarse del deseo enfatico por diferenciarse de los "jocks", no considera que esta sea
la Unica razén. Su explicacidn abarca, primero, que al tener un contacto temprano y prolongado
con miembros de las redes sociales urbanas, los "burnouts" estan mas expuestos a estos
innovadores patrones de pronunciacién. Segundo, que su interés por incorporarse a la
comunidad urbana y desempefiarse en ella, los lleva a adoptar los rasgos que identifican a dicha
comunidad. Por el contrario, los "jocks", en su deseo de trascender profesionalmente en la
comunidad, se adhieren a instituciones y redes que los abstraen del contexto local, creando

distancia con los hablantes urbanos que exhiben este proceso de cambio fonoldgico.
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Por su parte, Mendoza-Denton (2008) realiza su estudio en una escuela localizada al
norte de California, centrandose en las pandillas latinas Nortefia y Surefia y sus
correspondientes miembros de sexo femenino de ascendencia mexicana. Mientras que las
surefias suelen ser inmigrantes recientes de México y se afilian con una identidad mexicana, las
nortefias son por lo general norteamericanas de nacimiento y adoptan una identidad chicana
bilinglie y bicultural. Aunque asisten a la escuela tanto blancos (de clase media alta y alta) como
hispanos (de clases poco favorecidas), el contacto entre los dos grupos es apenas esporadico y
las relaciones al interior de los estudiantes latinos presentan fragmentacién en virtud de la
afiliacion con una u otra pandilla. Desde una perspectiva lingliistica, Mendoza-Denton (2008)
provee valiosa informacién sobre —entre otros—Ia lengua de preferencia entre los miembros de
cada una de las pandillas y rasgos de tipo fonoldgico como veremos a continuacion.

El uso del espanol predomina entre las surefas, incluyendo aquéllas que son hablantes
nativas de inglés. Su preferencia por el espafiol se correlaciona con altos niveles de fluidez en
esta lengua y con el orgullo de ser mexicanas. En general, evitan el uso del inglés por
considerarlo un simbolo de americanizacién, asimilacion y pérdida de la identidad autdctona.
Por el contrario, el inglés es de amplio uso entre las nortefias, a pesar de que consideran el
componente bilingle y bicultural de su identidad como uno muy importante. Se caracterizan
por hablar la variedad chicana de esta lengua, que exhibe marcadas diferencias fonoldgicas y
|éxicas respecto al estandar.

A nivel fonoldgico, la produccidén de la vocal alta anterior no redondeada /i/ del inglés
entre las miembros de ambas pandillas recibe especial atencién. Mientras que en la variedad
estandar la pronunciacidn mas frecuente de dicho fonema es el al6fono relajado [1], en el inglés

chicano es comun que el punto de articulacidn ascienda, produciéndose el aléfono tenso [i].
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Entre sus hallazgos estd que la pertenencia a los grupos "nortefias" y "surefias" es la condicion
gue mejor pronostica la realizacidn de [i]. Como los valores encontrados para estos dos grupos
fueron practicamente idénticos, la investigadora conjetura que la elevacion de [1] es un
fendmeno que caracteriza filiacién con la poblacién latina de modo general. Dado que las dos
pandillas son esencialmente latinas y —de una manera u otra—buscan realzar esta identidad, no
es sorpresivo que ambas produjeran el aléfono tenso casi en la misma proporcién. En contraste,
no se encontrd una correlacion significativa entre la produccion de /i/ y pertenecer al grupo de
“jocks”.

A nivel global, los hallazgos de ambas autoras sacan a la luz los mecanismos lingisticos
gue, aunque estigmatizados por la sociedad en general, sirven como marcadores de identidad
en contextos particulares.

El nUmero de estudios sobre los usos lingliisticos llevados a cabo en ambientes escolares
es considerable desde una perspectiva global. Aunque —como los anteriores—hay otros
estudios que también se han hecho en entornos con estudiantes que tienen al espafiol por
lengua materna o lengua de herencia, casi todos se han enfocado en (a) los alumnos de primaria
y "middle school" y (b) en programas de inmersion de dos vias ("two-way programs"). En
ausencia de investigaciones que —como la presente—se concentren en los usos del inglés y el
espafol entre estudiantes de generaciones 1.75 y subsiguientes que asistan a una "high school",
los puntos de referencia mds cercanos y pertinentes a esta investigacion los constituyen las

investigaciones que paso a resefar.
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2.4.1 Estudios en programas de inmersion de dos vias

A pesar de que varias investigaciones demuestran que los estudiantes en las escuelas de
inmersidn se destacan por su rendimiento académico y los niveles de competencia tanto en
inglés como en la segunda lengua, casi nada se ha documentado sobre los usos linglisticos de
estos alumnos en el aula, segln reporta Potowski (2002) con base en Genesee (1991).
Resarciendo esta insuficiencia y motivada por sus observaciones exploratorias, Potowski (2002,
2007) realiza un estudio en sobre los patrones reales de uso de inglés y espafiol entre
estudiantes en "Inter-American Magnet School", una escuela de preescolar hasta grado octavo
situada en Chicago y con una excelente reputaciéon académica. Con una poblacion estudiantil
hispana del 65%, esta institucion fue escenario de una exhaustiva observacién etnografica que
se enfocd en cuatro estudiantes: una nind y un nifio cuya lengua nativa era el inglés mas otra
nifia y un niflo con el espafiol como lengua nativa. La recoleccidn de datos se extendié por mas
de dos afios. En una primera etapa, Potowski se concentré en dichos estudiantes mientras
cursaban quinto grado, dado que investigaciones anteriores (Tarone y Swain, 1995 y Blanco-
Iglesias, Broner y Tarone, 1995, entre otras) indicaban que los patrones de uso lingliistico en
ambientes de inmersidon comienzan a cambiar a este nivel escolar. En una segunda etapa, la
autora revisitd los mismos estudiantes durante su ultimo afio de "middle school", es decir,
octavo grado.

Durante la primera etapa, la autora utilizé una combinacién de técnicas de recoleccién
de datos que incluyeron grabaciones de video, observacidn participante, toma de notas de
campo, percepciones sobre el nivel de competencia reportadas por los mismos estudiantes, un
cuestionario (que incluia actitudes lingtisticas y opiniones respecto al espaiiol ensefiado en la

escuela) y entrevistas semi estructuradas con alumnos, la profesora a cargo de la clase y los
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padres de los participantes. Después de analizar cualitativa y cuantitativamente 12 horasy

media de grabaciones utilizando al turno como unidad de andlisis y en virtud de las variables,

lengua, clase, estructura de participacion ("participant structure"), interlocutor, tépico ("on

task" versus "off task"), ser seleccionado o no por el instructor para hablar en voz alta

("selectedness"), duracidn del turno, género y lengua nativa, Potowski llegé a las siguientes

conclusiones:

Aunque en las clases de "Spanish Language Arts" y de sociales se esperaba que
los estudiantes hablaran el 100% del tiempo en espafiol, sélo lo hicieron con
una frecuencia del 56%. Este uso del castellano se recrudece ain mas al
descubrir que se limita a una serie de funciones y tépicos que incluyen (a) estar
trabajando en actividades estrictamente relacionadas con la asignatura, (b)
tener a la profesora como interlocutora y (c) cuando el liderazgo de la clase es
claramente de la profesora. A suvez, un menor uso del espaiiol se presenta
cuando los alumnos (a) estan conversando sobre temas no vinculados con el
tema de la clase, (b) cuando tienen a sus compafieros como interlocutores y (c)
cuando trabajan en grupos. Respecto al inglés, lo usan en considerable
proporcién cuando conversan de temas no académicos en clase y al hablar con
sus compafieros. No lo utilizan casi para nada cuando son seleccionados por el
profesor para hablar frente a todos. La autora encuentra posibles explicaciones
a estos hallazgos en los siguientes hechos: primero, el 45% de los estudiantes
latinos llegaron a la escuela sabiendo inglés. Segundo, los intercambios verbales
entre la profesora y los alumnos se caracterizaban por su bilingliismo; es decir,

habia una ausencia de una relacién monolingiie en espafiol entre estos



90
interlocutores. Por ultimo, la profesora no asignaba los turnos de participacién
en clase de manera equitativa. Los estudiantes cuya lengua nativa era el inglés
tenian mas oportunidades de hablar que los hispanohablantes nativos.

e Para cada uno de los estudiantes, el uso del espafiol esta estrictamente ligado
con la inversion ("investment")® que tengan en ella. A la luz de esta nocidn, las
siguientes son las interpretaciones que hace la autora de los usos lingliisticos
para cada uno de los participantes del estudio:

o El deseo de Carolina por proyectarse como una buena hablante del
espafol se evidencia en su uso de esta lengua con la profesora en una
proporcién del 91%. Sin embargo, le resulta incOmodo asumir esa
misma posicion de superioridad como hispanohablante con sus
compaifieros. Aduce que —por tener una familia hispanoparlante—Ia
mayoria de las personas asumen que "sabe mucho espafiol", lo cual no
considera cierto porque al hablar tanto inglés en Norteamérica, a veces
el castellano "se empieza a olvidar" (Potowski, 2007, p. 103, mi

traduccion.

® La autora toma esta nocidn en la interpretacién de Norton (2000). Segun este autor, las construcciones
de identidad son relevantes a los usos lingliisticos. El concepto de inversidn "enfatiza que cuando las
personas hablan, no estdn solamente intercambiando informacién; estdn reorganizando constantemente
el sentido de quiénes son y cémo se relacionan con el funcionamiento social" (Norton, citado por
Potowski, 2002, p. 67, mi traduccidn). Este concepto reconoce que la inversién cambia en virtud del
tiempo y el espacio dependiendo de las condiciones momentdaneas de identidad y poder.
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Melissa, en su calidad de hablante no nativa del espafiol, se precia por
hablarlo y tiene mucho respeto por esta lengua y su cultura. Como es
dedicada al estudio, le interesa proyectarse como una alumna
destacada y sus padres valoran notoriamente su bilingliismo, es quien
usa la mayor proporcién de espafiol con sus companeros (50%). Sin
embargo, Melissa dice que tiene que recurrir al inglés porque no esta
acostumbrada a hablar realmente espafiol en las conversaciones.
Matt, quien usa espafiol con sus abuelos y bisabuela en casa, se delinea
como un estudiante consciente y colaborador en clase, lo cual constatan
su frecuente participacion y ayuda a la profesora. Aunque Matt es
inteligente y con frecuencia ayuda a sus compafieros a aclarar
instrucciones o verificar respuestas, una vez terminada la asignacién en
clase, asume una posicidon anti-académica tangible en (a) sus bromas
constantes y (b) su elusién del espafol, las cuales contribuyen a su
identidad como estudiante popular.
Por ultimo, Otto se place en gozar de una amplia aceptacion social de
sus compafieros y en ser reconocido como alguien que posee buenos
conocimientos, de modo que su identidad gira alrededor de mantener
estos rasgos al punto que se consolida como el que mas habla inglés con
su profesora. Varios factores se suman a su bajo desarrollo de
competencia en espafiol: (a) que —de hecho—su nivel de competencia
en esta lengua es reducido y (b) que, en concordancia con su deseo de

popularidad frecuentemente bromea, "toma del pelo", conversa con sus



92
compafieros y se apresura a dar respuestas sin preocuparse mucho por
su precision durante la clase.

Durante la segunda etapa, Potowski (2007) regreso al curso de octavo grado donde
estaban los mismos cuatro estudiantes. Esta vez —en vez de enfocarse en ellos—observo el
desarrollo global de 48 clases en el aula de 52 estudiantes. A diferencia del anterior, su
procedimiento consistid en calcular el porcentaje de turnos del profesor y las respuestas de los
estudiantes en cada lengua para determinar los patrones de usos linglisticos. Combind lo
anterior con notas de campo y entrevistas a los cuatro participantes originales, ocho
compaiieros mas, profesores y personal administrativo de la escuela. Ademads, con el fin de
determinar las habilidades comunicativas en espafiol de los estudiantes en su ultimo afo en esta
escuela, la autora dirigié una serie de actividades de oralidad, comprensién, lectura y escritura,
al igual que algunas pruebas de precisidon gramatical y adecuacidn sociolingliistica. Los
siguientes fueron los hallazgos principales:

e Respecto a los usos lingtisticos de los interlocutores, descubrid que la profesora
(distinta a la anterior) utilizaba espafiol casi exclusivamente durante clase. Los
estudiantes, por su parte, revelaron un dramatico descenso en su uso durante
los turnos frente a todos los compafieros; mientras que en quinto grado éste
era del 84%, en octavo grado fue tan solo del 40%. Potowski arguye que dicha
reduccidn refleja la resistencia hacia la autoridad como rasgo comun entre los
jovenes de 13 y 14 afios. Asimismo contribuye a ello, el hecho de que usar

espafol no sea un requisito en "high school".
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e Enrelacién con el nivel de competencia en espafiol, la autora descubrié que la

competencia en la comprension supera la de produccion; mas especificamente

encontro lo siguiente:

O

Los hablantes del espaiiol como segunda lengua tienen niveles de
competencia menores a aquéllos de los que tienen al espaiiol como
lengua de herencia. En lo gramatical, exhiben fallas en los usos del
subjuntivo presente y el condicional que no corresponden a lo que se
esperaria después de haber pasado un poco menos de 9 afos en un
ambiente de inmersién. En lo que toca a la adecuacion sociolingliistica,
se nota su deficiencia en cuanto al logro de una alta competencia
pragmatica tanto a nivel oral como escrito. La autora hace notar la
paradoja de que esto suceda en un ambiente donde estos aprendices
conviven con quienes hablan espafiol en casa, pero argumenta que —de
hecho—estos ultimos pasan por un proceso de transicidén hacia el inglés
como lengua dominante al vivir en el contexto norteamericano.

Los hablantes de espafiol como lengua de herencia producen mas
formas que los no nativos, aunque sus producciones gramaticales
(particularmente en el uso del presente del subjuntivo) son menos
precisas que las de los inmigrantes recién llegados. No obstante, afade
que esto puede deberse a que la tendencia al desuso del subjuntivo sea
de hecho una prueba de un cambio linglistico en progreso o a errores

en el disefio de los tests.
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e Paraterminar, la autora sefiala que para el octavo grado disminuyd
grandemente el énfasis de uso del espanol en clase, lo que representd un vuelco
en los beneficios que representaba usar dicha lengua a manera de inversion y
como forma de construir la identidad propia. En ausencia de la presién por usar
espafiol, las razones que solian motivar a los estudiantes a usarla cuando
estaban en quinto grado perdieron su importancia, al punto que la clase llegd a
asemejarse mas a una de lengua extranjera que a una de inmersion.

Freeman (1998) se interesa por exponer cdmo la construccidon de una identidad social
en que la lengua minoritaria sea tan vdlida como la mayoritaria tiene un impacto positivo en los
estudiantes que asisten a una escuela de inmersidn, especialmente de aquéllos que pertenecen
a las minorias (tradicionalmente discriminadas en el sistema educativo norteamericano).
Realizada en "Oyster Bilingual School", una escuela elemental en el distrito de Columbia, esta
pesquisa intercald entrevistas, observaciones en las clases y notas de campo. Se centré
primordialmente en varias interacciones en el aula desde la perspectiva del analisis critico del
discurso y no de observaciones sistematicas y cuantificacion de usos linglisticos como el estudio
de Potowski (2002, 2007). Parte de la conviccién de que:

[L]os estudiantes son socializados por medio de su participacion en actividades

mediadas por la lengua para desarrollar un entendimiento de sus derechos y

obligaciones de participar en el orden macro social de la escuela y en la sociedad

por medio de su actual posicionamiento en las interacciones cara a cara, las

cuales pertenecen a un nivel micro (Freeman, 1998, p. 190, mi traduccidn).

Asevera la autora que "Oyster Bilingual School" se diferencia marcadamente de

cualquier otra escuela publica en virtud del énfasis multicultural de su curriculo y su realce de la
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inclusion y legitimacion de las tradiciones histéricas, literarias, artisticas, etc. de los grupos a los
gue pertenecen cada uno de los estudiantes, oponiéndose al ideal de unidad y uniformidad que
promueven la gran mayoria de los programas educativos en los Estados Unidos. Asi, ofrece a los
estudiantes (a) modelos de personas que —a pesar de haber sufrido discriminacién—
perseveraron hasta alcanzar sus metas; (b) énfasis en las similitudes de las experiencias y luchas
de los individuos, de manera que los estudiantes aprendan a procurar lo que las personas tienen
en comun en vez de lo que los divide y (c) diferentes perspectivas sobre un mismo tema, de
modo que los alumnos son impulsados a pensar criticamente sobre todo cuanto ven y escuchan
y a dictaminar por si mismos sus maneras de pensar y actuar. Lo mencionado arriba repercute
en una redefinicion de la relacién entre el inglés y el espafiol en este contexto, pasando de la
tradicional inequidad que la caracteriza, a una en que ambas lenguas son igualmente legitimas y
valoradas. Gracias a todo lo que se acaba de exponer, los estudiantes de esta escuela son
capaces de crear su propia identidad de manera proactiva y no pasiva.

Los alumnos de esta escuela tienen también normas de interaccion en el aula muy
especificas que incluyen (a) hablar sélo espafiol tanto entre ellos mismos como con sus
profesores en las clases de contenido en espafiol y viceversa para las clases de contenido en
inglés; (b) respetar la diversidad y participar de manera balanceada y (c) reaccionar criticamente
a los comentarios de los compafieros. Los profesores de espafiol por su parte tienen que (a)
presentarse en todo momento como modelos de esta lengua a nivel nativo, (b) animar a los
estudiantes a hablar espafiol y (c) motivarlos al presentar materiales y perspectivas de los paises
hispanohablantes. La de hecho organizacidn cooperativa de las interacciones en esta escuela se

beneficia ademas de un liderazgo moderado por parte de los profesores, quienes actian como
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"arbitros" en el control de turnos, dan muestras de que estan prestando atencién a lo que el
estudiante dice y hacen cumplir las normas de interaccidén expuestas arriba.

Todo lo anterior contribuye, como se dijo antes, a que los estudiantes latinos sean
capaces de adoptar una identidad social positiva desde su pertenencia a un grupo inmigrante.
En consecuencia, su lengua nativa o de herencia se posiciona al mismo nivel que aquélla de sus
companeros anglohablantes. Esto contrasta con lo que observé Potowski (2007) para los

estudiantes de octavo grado en "Inter-American Magnet School".

2.4.2 Estudios en programas regulares

Las investigaciones a continuacidn se centran Unicamente en hablantes nativos o de
herencia del espafiol en programas regulares.

Valdés (2001) y su asistente siguen a dos nifias y dos niflos de origen mexicano y
hondurefio recién llegados a los Estados Unidos y matriculados en "Garden Middle School",’
una escuela ubicada al norte de California de pobre prestigio académico. Lilian, Elisa, Manolo y
Bernardo son remitidos al programa de inglés como segunda lengua ("ESL" por sus siglas y

referido como tal en adelante) caracterizado por una instruccion (a) descontextualizada, (b)

basada en el aprendizaje de la gramatica y el vocabulario, (c) con escasez de actividades

® Nombre ficticio.
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comunicativas para practicar el inglés a nivel oral y (d) carente de contenidos relevantes a los
estudiantes.

La recoleccion de datos duré dos afios y se realizé en varias instituciones dado que
Manolo se transfirié a otra escuela durante este periodo. Cobijé observacion de interacciones
en el aula de clases, entrevistas con el personal de la escuela y pruebas de competencia en
inglés para medir los niveles de produccién y comprension oral y escrita de los estudiantes al
comienzo y final de cada afio. Los siguientes fueron los hallazgos mas destacados para cada uno
de los participantes.

e Elisa siempre manifestd un fuerte deseo por aprender inglés, que se
materializaba en su dedicacidn por el estudio. Fruto de sus esfuerzos
incansables por aprender esta segunda lengua, complacer a su mamd conello y
utilizarla intencionalmente con su padrastro y jovenes de su iglesia de origen
latino y europeo, sus habilidades linglisticas progresaron de manera
extraordinaria en tan solo un afio. Sin embargo, en vez de reclasificarla como
estudiante de competencia limitada en inglés ("Limited English Proficient"), su
profesora la mantuvo un aflo mas en la misma clase a la que ingreso a su arribo,
bajo la etiqueta competencia nula en inglés ("Non English Proficient"). De este
modo, nunca fue expuesta a actividades retadoras que le permitieran
desarrollar las habilidades de lectura y expresion indispensables para tener éxito
en las otras materias. Después de algunos tropiezos logro ser admitida en clases
regulares durante "high school", manteniendo un promedio de C+. Después de
pasar un tiempo en Miami y regresar a California, hizo los tramites para ingresar

a un colegio comunitario y se encontrd con la mala noticia de que tendria que
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tomar clases de escritura en el programa de ESL antes de ser elegible para
tomar las clases regulares. Asi, su vida ingresaria de nuevo al circulo vicioso del
gue ya pensaba haber salido durante los ultimos afios de secundaria.

Lilian nunca se gradud. Asistié durante algin tiempo a una "high school" y —en
calidad de estudiante de ESL— encontrd alli las mismas practicas pedagdgicas
ineficaces que habia experimentado en "Garden Middle School". Nunca tuvo
exposicién continua a contenidos ni registros académicos dado que las clases
gue debia que tomar por obligacién eran de tipo remedial y ensefiadas con un
inglés simplificado y lento. Sus siguientes meses fueron enmarcados por el
hastio y su membresia a una pandilla hasta que dio por terminados sus estudios
de manera prematura. En poco tiempo tuvo dos nifios de dos padres diferentes
y su nivel de inglés le permitié trabajar en un restaurante de comida rapida.
Planea regresar a la escuela algun dia y convertirse en esteticista.

Manolo también se transfirid a otra escuela, pero —a diferencia de la de Lilian—
ésta estaba ubicada en un barrio opulento y con un alumnado de altos recursos
econdmicos. Nunca logroé registrarse en clases para estudiantes distinguidos
("honor classes"); siempre asisti6 a las clases generales destinadas a estudiantes
"menos motivados". Tampoco logré integrarse a sus compafieros. Al contrario,
solia apartarse de y burlarse de ellos por sus modales y vestuario caracteristicos
de una clase social acomodada y su obsesién por obtener buenas notas. Sus
companeros reportaron que después de terminar la secundaria trabajo por dos

afios como técnico en una firma de electrénicos hasta que hubo un recorte de
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personal. Luego decidid trabajar en una pequena tienda de abarrotes de
propiedad de su familia

e Por ultimo, Bernardo llegd a Norteamérica con un bagaje académico fuerte en
su lengua nativa y siempre tuvo el objetivo de continuar estudiando
consagradamente. Fue clasificado como estudiante de competencia limitada en
inglés ("Limited English Proficient") durante su primer afio en "middle school".
Ya en "high school", tomé los cuatro niveles del programa de ESL pero las clases
de contenido en las que tuvo que registrarse siempre fueron las destinadas
exclusivamente a aprendices del inglés como segunda lengua, de modo que su
acceso a otros jovenes angloparlantes era muy limitado. Las Unicas clases
regulares que logré tomar eran sefialadas como de bajo nivel y a ellas tenia
acceso todo el estudiantado. La seriedad de Bernardo siempre lo mantuvo
alejado de las pandillas y comprometido con su trabajo de tiempo completo
durante "high school". Pero su dedicacién no se vio retribuida por un acceso
real a los contenidos académicos indispensables para avanzar. Bernardo se
siente seguro de que el inglés que aprendid es suficiente para comunicarse con
sus empleadores y colegas, pero no tiene planes de hacer una carrera
universitaria.

Valdés (2001) arguye que las instituciones educativas a las que asistieron los cuatro
participantes les negaron un acceso equitativo no sélo a los conocimientos que se esperan de
alguien que se gradua de la secundaria, sino a las habilidades indispensables para alcanzar el
éxito académico tales como el parafraseo y la circunlocucién para una buena redaccidn, la

identificacion de cognados, secciones e ideas principales en textos, y la organizacién de una
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presentacion oral , entre muchas otras. Termina su libro presentando una serie de
recomendaciones para los educadores de aprendices del inglés como segunda lengua y los
programas que los amparan.

Pease-Alvarez y Winsler (1994) se enfocan en Sebastian, Cristina y Raul, tres estudiantes
hispanos de segunda generacién que asisten a la misma clase de cuarto grado, la cual esta a
cargo de un profesor con apenas un nivel de competencia minimo en espafiol. Los participantes
del estudio aprendieron primero el espafiol en sus hogares, pero han estado en clases
ensefiadas por profesores bilinglies durante los tres o cuatro afios anteriores y aprendieron a
leer y escribir primero en castellano. La metodologia incluyd observaciones de clase durante 14
meses grabadas en audio, entrevistas con los tres estudiantes y toma de notas de campo. Las
variables consideradas fueron (a) lengua utilizada, (b) interlocutor, (c) lugar, (d) estructura de
participacién (individual y en grupos pequefios o grandes) y (e) actividad ("on task", "off task",
juego y "otra"). El propdsito principal del estudio fue responder la pregunta écdmo usan los
estudiantes el inglés y el espafol en una clase donde el profesor utiliza practicamente sdlo el
inglés (a pesar de su apertura y apoyo al espafiol) y donde el desarrollo del espafiol no es una
meta de ensefianza explicita?

Los investigadores encontraron que, como grupo, los estudiantes utilizaron
exclusivamente el inglés el 67% del tiempo, el espafiol el 17% y ambas lenguas el 14%. Afirman
gue "el hecho de que los nifios hayan hablado espafiol o ambas lenguas el 31% del tiempo resulta
un poco sorpresivo dado que la clase a la que pertenecian estaba clasificada como una de uso
exclusivo del inglés ("English-only) y no de tipo bilingiie" (Pease-Alvarez y Winsler, 1994, p. 518,

mi traduccion).



La siguiente tabla presenta los hallazgos grupales mas destacados para las variables

consideradas

Tabla 6. Usos lingiiisticos en relacién con las variables (Pease-Alvarez y Winsler, 1994).
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Variable

Espaiiol

Inglés

Interlocutor y
estructura de
participacion

Utilizado con compafiieros en
grupos pequefios. EI 41% de
las conversaciones entre estos
nifios incluyd por lo menos
algo de espaniol
(incorporando alternancia de
codigos)

Cuando se hablan a si mismos,
los estudiantes usan espafiol
solo el 9% de las veces.

15% de las interacciones
verbales que los estudiantes
tuvieron con su profesor
incluyé espanol, lo que revela
gue los nifios en esta clase se
sienten cdmodos usando
castellano

85% de los nifios se hablan a si
mismos en inglés, con lo cual
ésta se consolida como la
lengua del pensamiento y la
comunicacién consigo mismos.

Esta lengua se utilizé con el
profesor en una proporcion del
85%. Hubo también presencia
de alternancia de cédigos con
este interlocutor, pero
solamente el 11% del tiempo y
en una ocasion especifica.

El inglés fue utilizado en un
92% cuando los estudiantes se
dirigian a la clase entera.

Lugar y actividad

Durante el almuerzo en la
cafeteria los tres nifios
hablaron una cantidad
considerable de espafiol: 39%
del tiempo sélo en esta lengua
y 22% alternandola con inglés,
sumando un total de 61%. Lo
anterior contrasta con un uso
del castellano un tanto menor
en las aulas: 43% en espafiol y
6% correspondiente al cambio
de cddigos. Los autores
piensan que esto se puede
deber a dos razones: (a) que
en la cafeteria estos
estudiantes se encuentran con
sus hermanos menores
(también hispanohablantes) y

Durante el almuerzo los
estudiantes usan
exclusivamente inglés el 39%
del tiempo.
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(b) que posiblemente los
estudiantes asocian "sentarse
a comer" mads con el contexto
familiar —donde se habla
espafiol—y menos con el
contexto escolar.

Los autores también sefialaron caracteristicas distintivas a nivel individual. Estas se

presentan en la tabla siguiente.

Tabla 7. Usos lingiiisticos distintivos de los tres estudiantes (Pease-Alvarez y Winsler, 1994).

Estudiante Espaiiol Inglés Alternanciade | Comentarios
cédigos adicionales
Sebastian | 1% 95% 2%
Para mantener el Para comunicarse
contacto con amigos | con el profesory
y familiares en hacer las tareas. Lo
México usa casi
exclusivamente al
leer y escribir
Raul 10% (aunque a 79% 9% Como hablé
comienzo del afio la | Lengua de pocas veces,
proporcién era del preferencia durante hay que

20%)

M3s utilizado en
actividades "on-
task" quizas porque
tendia a pedirle
ayuda a sus
compafieros
hispanohablantes.

Usado para escribir
historias y reportes
de manera exclusiva
durante la primera
mitad del afio.

la segunda mitad del
afo al punto de
llegar a convertirse
en su lengua
exclusiva de lectura.

Lo prefiere porque
en la escuela "pocos
hablan espafiol" y
porque lo ve como
la lengua que le
permitira lograr su
suefio de
convertirse en
escritor

interpretar los
resultados con
precaucion.
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Cristina

29%

Durante juegos con
amigos dentro y
fuera de clase

Con amigas para el
desarrollo de
problemas
matematicos
(aunque cambia al
inglés para decir los
numeros).

48% en general,
pero 90% para
hablar con el
profesor

Lo prefiere para
escribir y leer.

23%

Al alternar
entre
actividades
"on-task" y
"off-task" y
durante
actividades
Unicamente
académicas,
como una
composicion
(aunque ésta
tuviera que
escribirse en
inglés

Mientras dice
qgue el inglés
le permite
funcionar en
la escuelayle
posibilitara
conseguir un
buen trabajo,
el espanol es
la Unica
lengua que
hablan
muchos de

sus familiares.

Pease-Alvarez y Winsler (1994) adicionan que en la

mayoria de los casos los nifios que

llegan al cuarto grado ya forman parte de un contexto de instruccién monolinglie en ingles, pero

el ambiente sociolingliistico creado por el profesor de esta clase hizo que —de cierta manera—

este proceso no sucediera aqui con la misma contundencia que ocurre normalmente. En

general, el espafiol se utiliza para hablar de temas no académicos y al trabajar en grupos

pequefios a pesar de las limitaciones del profesor en cuanto a su competencia en castellano. De

hecho, independientemente de las practicas linglisticas en los hogares de los estudiantes, la

mayoria reportd actitudes positivas hacia el espafiol y el bilingliismo.

e las nifas

o tendieron a usar mas espafiol,

Los autores encontraron las siguientes diferencias a nivel de género:

o usaron mas alternancia de cédigos y ambas lenguas en sus

conversaciones con otros bilinglies. Quizas lo anterior obedezca a la

composicion de sus redes sociales, dado que ocho de las nueve nifias de
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la clase eran hispanohablantes y los autores las identifican como
miembros de ellas. También podria reflejar una asociacién del uso del
espaiol con el género femenino ya que las estudiantes usan el espafiol
para comunicarse con sus madres.

e Los nifios

o tendieron a usar menos espanol, lo que también pudiera explicarse al
considerar que sus redes sociales incorporan miembros que no tienen
competencia alguna en castellano. Igualmente es posible que el género
masculino del profesor anglohablante haya influenciado sus
preferencias lingliisticas.

o Ademads parecen exhibir un patrén digldsico mas claro que el de las
nifias, asociando cada lengua con diferentes ambitos, interlocutores o
funciones.

En términos generales, se observé un cambio del espafiol hacia el inglés a lo largo del
afio escolar. Sin embargo, algunos de los aspectos de esta clase que pudieron haber contribuido
a que los estudiantes hubieran mantenido vivo el uso del espafiol en una buena medida incluyen
gue el profesor (a) tenia unan perspectiva pedagdgica centrada en el estudiante; los estudiantes
se sentian libres de utilizar su lengua nativa espontdaneamente y (b) el hecho de que supiera al
menos un poco de espafiol, lo cual los hacia sentirse libres de compartir con él sus escritos en
castellano. Aungue no contaba con los conocimientos para proveerles una retroalimentacién
respecto a la gramatica o el estilo, si comprendia lo suficiente como para hacerles comentarios

sobre las historias mismas.
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Los autores terminan dando sugerencias sobre cémo el ejercicio de ciertas practicas
pudiera hacer mas exitoso el mantenimiento del espafiol en la segunda generacién.

También de cuarto grado fueron los estudiantes nacidos en México observados por
Fuller (2007) en un programa de transicién, cuyo objetivo era que los estudiantes alcanzaran el
nivel de competencia en inglés requerido para registrarse en las clases regulares. Dora, Lucia,
Antonio y Miguel llegaron a una poblacidn rural al sur de Illinois en edad preescolar o antes de
cumplir 6 afios y por tener al espaiol como lengua materna, fueron clasificados como
estudiantes de competencia limitada en inglés ("Limited English proficiency"). Durante un afio,
la autora recolectd datos sobre usos lingliisticos por medio de observacion participante y
grabaciones de estudiantes interactuando en grupos pequefios tanto en la porciéon del dia
dedicada al inglés como en aquélla dedicada al espafiol. Su estudio gira alrededor de un andlisis
cuantitativo de una conversacién grabada durante una clase de espanol hacia el final del afio
escolar. Sus resultados son analizados de manera cualitativa a la luz de lo ocurrido en otras
interacciones grabadas mas temprano.

La clase analizada tenia como centro la lectura de un texto en espafiol, con lo cual era
consecuente esperar un alto uso de esta lengua; la actividad fue dirigida por KS —el asistente de
Fuller—quien, a pesar de no ser hablante nativo del espafiol, tenia una competencia superior y
habia sido anteriormente percibido por los estudiantes como hispanohablante, de modo que
siempre le hablaban en castellano. Los siguientes fueron los resultados: primero, las nifias se
dirigieron a KS en inglés el 79% y 70% de las veces, respectivamente. Segundo, los nifios le
hablaron a KS en inglés el 23% y 7% del tiempo, lo que indica aparentemente que cumplieron
mejor con el uso de la lengua que supuestamente deberian usar dada la actividad. Tercero, las

nifias se dirigieron a sus companeros (hombres y mujeres) en inglés el 67% y 69% de las
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ocasiones. Finalmente, al dirigirse a sus compafieros/as, uno de los nifios no usé inglés para
nada y el otro solamente acudié a el 4% de las veces. Al interior del grupo de participantes,
cada pareja de géneros exhibe una tendencia en cuanto a los usos linglisticos: mientras que
Dora y Lucia se comunican en inglés entre si, Antonio y Miguel se hablan mutuamente en
espanol. Sin embargo, este patrdn pierde uniformidad cuando hay comunicacidn inter-género.
La siguiente es la interpretacion de la autora.

Para las nifias, (a) haber llegado a Norteamérica en edad preescolar (consolidandose en
guienes habian residido en el pais por mas tiempo); (b) tener hermanos mayores que hablan
inglés fluidamente (sirviéndoles de modelos lingliisticos y de asimilacidn) y (c) tener familias con
lazos fuertes entre la comunidad méxico-americana (permitiendo asociaciones positivas con el
uso de ambas lenguas), se erigen como factores comunes que pudieron haberlas motivado a
crear una identidad bilinglie. Ademads, es muy posible que su relacién como mejores amigas
también haya contribuido a la proyeccién de dicha identidad bilinglie para marcar diferencias
con sus demds compafieros. Prueba de ello son algunos rasgos particulares de sus
conversaciones tales como el uso del inglés para describir casi todos los contenidos y del
espafol para elaborar ideas expresadas anteriormente en inglés o hacer comentarios
tangenciales y la alternancia de lenguas (un rasgo muy caracteristico que no exhiben los otros
nifios). Se diferencian en que Dora toma con mucha seriedad sus objetivos académicos y tiene
una meta profesional en su futuro. Lucia, por su parte, tiene mejores habilidades en inglés que
Dora y también esta motivada académicamente pero en menor grado. Quizas el hecho de que
alcanzar un nivel alto de competencia en inglés esté relacionado con tener acceso a las clases
monolinglies regulares y —por consiguiente—al primer escalén del ascenso académico, sea una

de las razones por las que especialmente Dora se incline por hablar inglés. Por otro lado, si bien
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es cierto que las ninas hablan fluidamente las dos lenguas, no exhiben los niveles de
competencia mas altos de la clase. Por lo tanto, la autora sefala que una alta competencia en
ambas lenguas no constituye el Unico factor que pueda explicar totalmente su comportamiento
linglistico.

Antonio y Miguel no exhiben tantas similitudes entres si como las nifias. Antonio llegé a
Estados Unidos al final de kinder, con lo cual habia residido aqui menos tiempo que Dora y Lucia
pero mas tiempo que Miguel. De todos los estudiantes de cuarto grado, es el mas exitoso
académicamente; le gusta comparar sus logros con los de otros companeros y se ubica en una
especie de punto central entre las nifias (quienes prefieren el inglés) y Miguel, quien tiene una
clara predileccion por el espaiiol. Antonio ve en el uso de ambas lenguas una oportunidad para
establecer sus capacidades como bilinglie y afianzar su reputacién como un estudiante
inteligente. Los comportamientos lingliisticos que exhibe su habla para proyectar esta identidad
de bilingliismo y destreza se reflejan en su uso de una lengua u otra en virtud del interlocutor,
utilizando aquélla que crea de su preferencia. De este modo, utiliza exclusivamente castellano
con la profesora de espafiol, sélo inglés con Miguel y con la investigadora (pues su competencia
en espafiol es casi nula) y cambio de cédigos cuando se dirige a sus compafieros. Especialmente
cambia al inglés cuando desea hacer énfasis, incluso en respuesta a una pregunta en espafiol.
Por ultimo, Miguel es el que mas se identifica como mexicano. De todos, es quien llegéd mas
tarde a Norteamérica, e incluso después de su arribo, pasé algunos periodos de primero y
segundo grado en México. Es el mayor de sus hermanos, en su casa parece estar rodeado de un
ambiente predominantemente hispanohablante y con frecuencia viaja a su pais de origen.
Como la lengua dominante de Miguel es el espafiol, propende por proyectar una identidad en

virtud de ella y de su identidad. Asi, claramente prefiere el castellano en interacciones con sus
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compaiieros y en contextos casuales, contrariando el uso predominante del inglés. Sin
embargo, sus companferos parecen contribuir a la construccion de dicha identidad ya que la
mayoria de turnos que le dirigen son en espafiol. Fuller enfatiza que —en su caso—el evitar el
inglés no estd asociado de ninguna manera con un bajo rendimiento académico ya que su
desempefiio es muy similar al de Dora y se destaca entre los demds por trabajar dedicadamente
en las actividades de clase. De todos modos, Miguel se inclind por utilizar el inglés en
interacciones frente al profesor, pero a lo largo del afio escolar no se observé un crecimiento
paulatino en su uso de dicha lengua.

Resumiendo, las nifias utilizaron las lenguas para construir su identidad como mejores
amigas, alinearse con los beneficios de tener fluidez en la lengua mayoritaria y presentarse
como personas competentes en la clase y candidatas viables para avanzar académicamente.
Usaron cambio de cédigos como forma de construir su identidad bilinglie, expresando un deseo
de participar de la cultura de la mayoria sin perder la mexicana. Utilizaron el espafiol en
interacciones casuales con compafieros especialmente con los que tenian baja competencia en
inglés. Antonio cambid de lengua dependiendo del interlocutor y demostré una identidad
bilinglie que es menos el reflejo de sus redes sociales (como en el caso de las nifias) y mas una
expresion de sus virtuosismo lingliistico y su rol como buen estudiante. Por ultimo, Miguel hizo
uso del inglés en las lecciones de inglés y utilizé el espafiol para construir una identidad
mexicana fuerte. Se posiciona en términos de identidad étnica (al usar espafiol) y su rol de
estudiante (al usar inglés). Para concluir, las diferencias de usos linglisticos entre Dora, Lucia,
Antonio y Miguel no tienen que ver con su competencia sino con la preferencia basada en la

identidad social que les interesa proyectar.
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2.5 Cambios de cddigo en el aula de clase

Segln Martin-Jones (1995),

[n]ecesitamos mostrar como el cambio de cddigos en el discurso bilinglie estd

moldeado por las condiciones sociales que operan en diferentes tipos de

aulas y por la forma como distintas visiones sobre el valor y el propdsito de la

educacion bilinglie se manifiestan en prdcticas discursivas bilingiies (p. 108,

mi traduccion).

El estudio de la alternancia de lenguas como manifestacion de practicas comunicativas
ha sido realizado desde toda una gama de perspectivas que incluye los estilos de habla del
profesor, la pragmatica, el analisis de la conversacién, y la etnografia de la comunicacion
(Martin-Jones, 1995). La autora afirma que mientras en una primera etapa la investigacion en
esta area se centré en identificar los actos de habla asociados con cada una de las lenguas, mas
recientemente se ha enfocado en describir el flujo secuencial del discurso y en cémo la
alternancia de lenguas contribuye a la interaccidon que se desarrolla entre profesores y
estudiantes en las clases bilinglies. Las pesquisas presentadas a continuacion tienen como
escenario programas bilinglies y como protagonistas a hablantes del espafiol como lengua
nativa o de herencia.

Por medio de observaciones etnograficas durante cuatro meses, Zentella (1981) se

acercd a dos clases bilinglies de tercero y sexto grado en Nueva York, donde tanto profesores



como alumnos eran de origen puertorriqueiio. Primero, las interacciones entre éstos fueron

analizadas en virtud de las secuencias de Iniciacion-Respuesta-Evaluacion ("Initiation-Response-

Evaluation", IRE en adelante).'® Esta tabla presenta los patrones recurrentes observados. T

Tabla 1. Patrones recurrentes de alternancia de lenguas en las secuencias IRE.

Tabla 8. Patrones recurrentes de alternancia de lenguas en las secuencias IRE (Zentella, 1981).

Reglas que rigen

Lengua en la que ...

las selecciones el profesor el estudiante responde a la el profesor evalua
lingtiisticas inicia la pregunta del profesor la respuesta del
conversacion estudiante
Profesory inglés inglés inglés
estudiante: "hable
la lengua en la que
se dirijana Ud." o espanol espanol espanol
"siga al lider".
Profesor: "siga al inglés espafiol espafiol
estudiante".
espafiol inglés inglés
Profesor: "incluya inglés espafiol alternancia de
tanto la lengua de lenguas
preferencia del
estudiante como la | espafiol inglés alternancia de

suya.

lenguas

19 Esta estructura es identificada por Cazden (1988) como caracteristica de los intercambios verbales en
clase y consiste en que generalmente (a) el profesor inicia la conversacion con una pregunta, solicitando
gue los estudiantes la contesten, (b) el estudiante responde a dicha pregunta y (c) el profesor evalua si la
respuesta del estudiante es correcta o no para luego formular de nuevo otra pregunta.
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La autora hace énfasis sobre el hecho de que las dos profesoras observadas exhibieron
diferencias en cuanto a la frecuencia con que usaron alternancia de lenguas. Mientras que la
primera cambié de cédigo 127 veces, la segunda lo hizo sélo en 26 ocasiones. Zentella
argumenta que estas discrepancias estan relacionadas con los antecedentes educativos,
experiencias linglisticas, valores y actitudes hacia la comunicacidn bilinglie de cada una.

Mas de una década después, Reyes (2004) observé los patrones de cambio de cédigo
entre 20 parejas de nifios y nifias con edades de siete y diez afios, de ascendencia mexicanay
centroamericana, con espanol como su lengua materna y registrados en segundo y quinto grado
de una escuela con un programa de transicion bilinglie. Los estudiantes fueron grabados
mientras realizaban un taller cientifico siguiendo las instrucciones de una guia y mientras
esperaban que se finalizara un experimento también de cardcter cientifico. La autora reportd
los siguientes resultados:

e Los estudiantes tendieron a usar espafiol durante las dos actividades. Reyes
dice que una posible explicacién es que —como la carga cognitiva requerida para
realizar las tareas era significativa y la premura de realizarlas era evidente—a los
estudiantes les resultaba mas facil utilizar su lengua materna para hacer mas
efectivos los procedimientos. Los estudiantes utilizaron tanto espafiol como
alternancia de lenguas para negociar su involucramiento en la actividad.

e Los nifios de segundo grado (con una edad promedio de 7 afios), fueron quienes
exhibieron la mayor frecuencia de alternancia de lenguas en los tres contextos
observados: (a) conversaciones de tipo social, (b) intercambios sobre la
actividad cientifica y (c) intercambios durante la actividad cientifica no

relacionados con ella. Sin embargo, al observar los comportamientos
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lingliisticos de los grupos a través de los contextos, no se observaron
diferencias, lo cual indica que —en general—el contexto no tuvo efecto en una
mayor o menor presencia de cambio de cédigos en el habla de los alumnos.

A diferencia de los mas jovenes, los nifios de quinto grado (con edad promedio
de diez afios) parecen haber desarrollado mejor la capacidad de reconocer las
habilidades linglisticas de sus interlocutores y alternar las lenguas en virtud de
dichas habilidades.

Al realizar la actividad cientifica ("on-task"), los estudiantes recurrieron a la
alternancia para anadir énfasis a un enunciado o para aclarar informacién
cuando otro alumno les hacia preguntas. Asi, los ninos manipulaban las dos
lenguas para asegurarse de que su compafiero entendiera bien lo que querian
comunicarle.

La alternancia de lenguas también fue comun entre todos los estudiantes para
indicar cambio de tema.

Los hablantes con mayores niveles de competencia comunicativa son los que
con mayor frecuencia recurren a la alternancia como estrategia para conseguir
sus objetivos conversacionales y para comunicarse con sus compaferos. Lo
anterior confirma la nocidn de que el cambio de cddigo es evidencia de un alto
nivel de competencia lingtiistica y no de una carencia de habilidades en una de
las lenguas.

A medida que los nifios crecen, aprenden a alternar las lenguas para propdsitos
cada vez mas sofisticados. Quizas esto se deba a que —con su creciente

exposicidn a la segunda lengua—aumenta su facilidad para cambiar de un
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c6digo a otro y su capacidad para identificar cudndo es apropiado alternarlos y
cuando mantenerlos separados.

Finalmente, Cashman (2005) realizé un estudio en una escuela de inmersion dual en
Phoenix, Arizona desde la perspectiva del analisis de la conversacién y enfocada en el
desacuerdo. Los participantes del estudio fueron tres nifios méxico-americanos de segundo
grado, bilinglies, que hablaban espafiol en casa y que se involucraron en una disputa mientras
jugaban en el parque de su escuela. Cashman observé en la interaccidn que, al manifestar su
desacuerdo, los estudiantes recurrieron a la agravacion ("aggravation") y el cambio de cédigos
para acentuar su efecto. Muestras del primero fueron la falta de predmbulos a los turnos, un
incremento del volumen de voz y el uso de "no" como marcador de polaridad ("polarity
marker"). A suvez, |la alternancia de lenguas constituyd un recurso muy importante de
interaccion ya que fue usado para contextualizar cambios de postura respecto al interlocutor y
el contexto ("footing"). Ejemplos de ello fueron: (a) pasar de manifestar un desacuerdo a emitir
una justificacion o un mandato y (b) afiliarse con uno de los interlocutores cuando
anteriormente el hablante estaba claramente afiliado con otro.

Como se ha visto a lo largo de este capitulo, el mantenimiento del espafiol ha sido una
preocupacion estudiada ampliamente a nivel global y en territorio estadounidense tanto (a) a
nivel macro —con base en indices demograficos, encuestas, e incluso entrevistas
sociolingliisticas—como (b) a nivel micro—a través de la insercién del investigador en una
comunidad de practica, donde los resultados emanan de una combinacién de observaciones
etnogréficas, entrevistas sociolinglisticas e inventarios de redes sociales.

En el contexto escolar, los estudios de Pease-Alvarez (1994) en California, y Fuller (2007)

en lllinois, identifican ciertos contextos y propdsitos comunicativos en asociacion con cada una
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de las lenguas, que —grosso modo—son los siguientes: el inglés se utiliza sobre todo en el aulay
otros entornos académicos y cuando —al desarrollar una actividad en clase—se habla de ella en
si o del tema que suscita. El espaiol es de uso comun durante actividades no académicas, al
jugar y cuando —estando en clase—se habla de un tema que se desvia del propdsito académico
que se esté persiguiendo. Estos estudios y el de Potowski (2007) identificaron ademds toda una
serie de rasgos y trayectorias sobre los comportamientos lingtisticos de Sebastian, Raul,
Cristina, Dora, Lucia, Antonio, Miguel, Carolina, Melissa, Matt y Otto que —de una manera u
otra—responden no solamente a las particularidades de sus contextos hogarefnos y escolares
inmediatos sino al escenario global que los cobija. Por ejemplo, seria dificil interpretar por qué
guienes quieren ser —o son—mads populares evitan utilizar espafiol en la medida de lo posible sin
recurrir al marco de las presiones que las mayorias ejercen sobre las minorias para que se
asimilen a los "modos de obrar, de pensar y de hablar norteamericanos". También resultaria
inexplicable que, a pesar de los nombrados beneficios cognitivos que conlleva ser bilingle, casi
todos los participantes de los estudios se inclinen por el uso del inglés, dejando el desarrollo de
su competencia oral, escrita y pragmatica en espafiol a la deriva o como una opcién eventual.
Por otro lado, aln a una edad tan temprana, nifios como Dora, Sebastian y Raul han heredado
de la sociedad que los rodea la idea de que el inglés es el peldafio fundamental y Unico para el
ascenso académico y profesional. Si bien es cierto que en el contexto norteamericano hace falta
ser proficiente en inglés para avanzar econdmica y socialmente en la mayoria de las regiones, no
tendria por qué perseguirse este objetivo a costa de una renuncia a la lengua materna o de
herencia. Por otro lado, resultaria un enigma que, aunque Sebastidn haya manifestado
actitudes muy positivas hacia el bilingliismo, use el inglés el 95% del tiempo. Por ultimo, éde

gué manera descifrar por qué en la clase de inmersion analizada por Potowski (2007) los
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estudiantes que son hablantes nativos del inglés tienen mas oportunidades de participar en la
clase de espafiol sin evocar que en los Estados Unidos existe un patrén contradictorio que valora
el bilingliismo en los norteamericanos pero lo subestima en los inmigrantes (como lo reconoce
King, [2009]).

Después de hacer referencia a lo anterior, no cabe duda que son multiples y de toda
indole los factores que intervienen en el mantenimiento del espafol o el desplazamiento hacia
el inglés, en particular, en el contexto escolar. Esta pesquisa pretende contribuir a la literatura
gue examina las dindmicas de retencidn o desplazamiento linglistico (a) adhiriéndose al
limitado nimero de estudios que combinan metodologias tanto sociolinglisticas como
etnograficas; (b) incorporando la composicion de las redes sociales y su nivel de densidad y
multiplicidad a este tipo de estudios en el contexto escolar; (c) proponiendo diferentes
procedimientos para determinar el nivel de contacto entre las generaciones 1.75y 2.0 con los
inmigrantes recientes que tienen al espafiol como lengua dominante, para calcular un indice
global de uso de la lengua minoritaria al interior de la red social y para identificar los factores
mas influyentes en los usos lingtiisticos observados; y finalmente (d) contextualizando analisis

cuantitativos con observaciones cualitativas.
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CAPITULO 3: METODOLOGIA
Esta seccidn presenta una explicacidén detallada del contexto del estudio, sus
participantes, la recoleccién de datos en sus etapas exploratoria y sistematica, los instrumentos
y el proceso de recoleccién de datos, las variables independientes analizadas y los
procedimientos para el analisis de la informacidn recolectada, incluyendo una descripcién de las

herramientas estadisticas utilizadas.

3.1 Las “escuelas charter”

Minnesota fue el primer estado en aprobar que los distritos escolares patrocinaran un
numero limitado de “escuelas charter” en los Estados Unidos en 1991. Un afio mas tarde, el
numero de estudiantes matriculados en la primera escuela de este tipo—establecida en Saint
Paul- contaba con menos de 100 estudiantes. Para el afio escolar 2009-2010 el ndmero
aumentd a mas de 35000 en (Center for School Change, n.d.).

Pero équé son las “escuelas charter”? Son un tipo de escuelas alternativas
generalmente fundadas por un grupo de particulares que funcionan paralelamente a las
escuelas publicas. La ley de Minnesota obliga a los fundadores a contar con el apoyo de una
institucion —como una entidad de educacidn superior, un grupo de distritos escolares, una
fundacidn o una organizacién sin animo de lucro-, para que (a) verifique que la propuesta de la
nueva escuela cumpla con los criterios estatales y federales en vigencia, (b) brinde el apoyo
acordado segun un contrato con ella pre-establecido y (c) vigile el funcionamiento de la escuela
en cuanto al cumplimiento de reglas tanto del contrato como de la ley estatal (MN Association
of Charter Schools, 2009). Después de ser aprobadas por la junta de educacion local y estatal,

estas escuelas entran en funcionamiento en virtud de un contrato susceptible de renovacion en
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el futuro (Urahn & Stewart, 1994). Inicialmente, la base econdmica de las “escuelas charter”
proviene de becas. En la actualidad hay recursos federales disponibles para financiar los
primeros tres afios de funcionamiento y el estado de Minnesota aporta un presupuesto
promedio por cada estudiante matriculado en la escuela (Center for School Change, n.d.). Del
mismo modo, las “escuelas charter” pueden solicitar otros fondos federales destinados al
apoyo de poblaciones estudiantiles en riesgo (generalmente también de bajos recursos), a los
programas de ensefanza del inglés como segunda lengua y a los alumnos que requieran
educacion especial (MN Association of Charter Schools, n.d.).

Quienes promovieron la creacion de las “escuelas charter” tenian como propdsito
mejorar el desempefio de aquellos estudiantes que —de otro modo- no tendrian otra opcién
gue asistir a escuelas publicas tradicionales. Los impulsadores de la idea argumentaban que las
familias solventes econémicamente siempre tenian la opcién de matricular a sus hijos en
escuelas privadas o de mudarse a vecindarios mejores donde hubiera escuelas publicas de mejor
calidad. No siendo este el caso de las familias de bajos recursos o de personas de color, se
estaba creando un vinculo de segregacion entre determinadas areas de la ciudad y escuelas de
bajo perfil. La creacion de “escuelas charter” romperia entonces con este problema al
consolidarse en instituciones educativas oficiales que ampliarian la gama de opciones para
aquellos padres en busqueda de una escuela para sus hijos (Institute on Race and Poverty,
2008).

Si bien es cierto que estas instituciones deben seguir los parametros educativos de la
legislacién federal —incluyendo No Child Left Behind, Education for all, Handicapped, etc.—y
ademas administran los mismos examenes estatales que las escuelas publicas, las “escuelas

charter” tienen un alto nivel de autonomia en cuanto al delineamiento de sus objetivos, el
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manejo de sus fondos y su administracién. Cada escuela tiene su propia junta directiva, y es a
discrecién de sus miembros y sus profesores que se establecen las metas pedagdgicas con base
en la orientacién educacional de la institucién. De hecho, la mayoria de las escuelas se enfoca
en areas especificas como el aprendizaje experimental, el aprendizaje con base en proyectos, el

arte o la tecnologia, entre otros (Urahn & Stewart, 1994; Center for School Change, 2009).

3.2 Laescuela secundaria

La escuela secundaria donde se realiza este estudio esta localizada en las Ciudades
Gemelas. Su creacidn fue aprobada por La Junta de Educacién de Minnesota bajo la supervision
de una institucidn de educacidn superior local, y poco tiempo después fue inaugurada con una
poblacion de 65 estudiantes bajo una visidn artistica e interdisciplinaria de la ensefianza y el
aprendizaje. Entre sus fundadores se cuentan maestros y artistas que previamente habian
trabajado en el sistema tradicional de escuelas publicas y que tuvieron experiencias exitosas
apoyando a alumnos particularmente en conflicto con dicho sistema o desvinculados de él. La
mision institucional de esta escuela abarca cultivar la creatividad, promover la adquisicion de
una base cultural fuerte tanto bilinglie como bicultural y preparar a los estudiantes para
continuar su educacioén universitaria, trabajar o ser lideres comunitarios. Sus directivas resaltan
el protagonismo de la cultura y tradiciones latinas en su visidon educacional, que incluye las
siguientes premisas: (a) que los estudiantes tengan competencia en inglés y espaiiol, (b) que
aprendan técnicas de arte y las pongan en practica de manera creativa, (c) que exploren la
cultura y su impacto tanto en el aprendizaje como en la vida y (d) que tengan acceso a una

atencidn personalizada. Adicionalmente se proponen (e) implementar metodologias de
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ensefianza que hayan demostrado ser exitosas y (f) mantener los valores de la cultura latina en
un ambiente seguro, respetuoso y diverso.

Estar ubicada en un sector de significativa concentracion poblacional hispana impregna
esta institucién de una atmdsfera acogedora para alumnos y familias de todas las culturas,
segun sus directivas. Su planta fisica es frecuente escenario de encuentros artisticos, educativos
y culturales de interés no solamente para los latinos, sino para los citadinos en general. La
institucion es reconocida por su contribucidn artistica en eventos comunitarios y en el espacio
publico.

El tamafio de la poblacidn estudiantil pocas veces ha rebasado un centenar. Una mini
entrevista (Apéndice E) a todo el alumnado con excepcion de una persona, reveld la distribucion

étnica que se presenta en la siguiente tabla.

Tabla 9. Distribucion étnica de la poblacion estudiantil.

Identificacion étnica Frecuencia | Porcentaje

(Términos suministrados por los estudiantes)
Hispano / latino / gentilicio de un pais centro o sudamericano / 55 71.4%
mexico-americano / chicano / combinacidn de cualquiera de las
anteriores
Nativo americano 10 13%
Blanco / caucasico / americano 5 6.5%
Afro americano 2 2.6%
Dos o mas etnicidades (por ejemplo, nativo americano y afro 4 5.2%
americano)
"De todas partes" 1 1.3%
Total 77 100%
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La tabla arriba deja en claro que casi las tres cuartas partes del alumnado de esta
institucion son de origen hispano. Sin embargo, es bien sabido que hay diferencias
generacionales al interior de este grupo, cuya delimitacidn resultd esencial para propdsitos del
reclutamiento de informantes, disefio del estudio y analisis de los datos. En la investigacién con
poblaciones inmigrantes, tradicionalmente se ha hecho una diferenciacidn entre la primeray la
segunda generacion sin contemplar "las experiencias de algunos jévenes que caen en los
espacios intermedios entre estas categorias ni —entre los nacidos en el extranjero—sus edades y
las etapa de su vida al momento de inmigrar" (Rumbaut, 2008, pp. 347-348, mi traduccidn).

Como se menciond en el Capitulo 1, este estudio adopta la tipologia generacional
formulada por Rumbaut (2008), cuyo delineamiento toma en cuenta los aspectos mencionados
en la cita anterior. Las siguientes son las generaciones identificadas por él, incluyendo algunos
detalles:

e Generacién 2.0. Compuesta por los nacidos en los Estados Unidos.

e Generaciéon 1.75. Constituida por aquéllos que nacieron fuera de los Estados Unidos,
pero que inmigraron a este pais entre los 0 y los 5 afios. Estos individuos son (a) casi
enteramente socializados en Norteamérica, (b) llegaron en edad pre-escolar y por lo
tanto no aprendieron a leer ni a escribir en su lugar de origen y (c) virtualmente no
tienen ningun recuerdo de su pais de nacimiento.

e Generacidon 1.5. Integrada por quienes llegaron a los Estados Unidos entre los 6 y los 12
afios. Estos aprendieron —o por lo menos comenzaron—a leer y escribir en sus paises de

origen.
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e Generacién 1.25. Compuesta por las personas que arribaron a los Estados Unidos entre

los 13y 17 afios. Muchas de ellas dejaron a sus familias atrds e ingresan a escuelas de

secundaria o al mercado laboral al momento de inmigrar.

e Generacidon 1.0. Cobija a quienes llegan a Norteamérica como adultos jovenes; es decir

con 18 afios o mas.

En virtud de esta subdivisiéon generacional mas refinada, la siguiente tabla presenta la

distribucién de la poblacidn estudiantil hispana respecto a la poblacién total. En ella se han

agrupado las generaciones 1.0y 1.25, las generaciones 1.75, 2.0y 2.5 y las generaciones 3.3y

4.0.

Tabla 10. Distribucion generacional de los estudiantes hispanos respecto a la poblacion estudiantil total.

Generacion(es) Frecuencia Porcentaje
1.0y 1.25 30 54.5%
1.5 4 7.3%
1.75,2.0y 2.5 18 32.7%
3.5y4.0 3 5.5%
Total 55 100%

En esta institucidn es de resaltar la significativa presencia de estudiantes que inmigraron

en anos recientes provenientes de paises hispanos, rebasando la mitad de la poblacién hispana

total. Al momento de comenzar la recoleccién de datos, habia apenas un total de nueve

estudiantes de generaciones 1.75 y 2.0; este estudio se basa en tres de ellos. A medida que

pasaron los meses, ingresaron a la escuela siete estudiantes mas pertenecientes a esta

categoria. El porcentaje de las dos tablas anteriores refleja la distribucidn para los estudiantes
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que figuraban oficialmente registrados durante la ultima semana de clases del afio escolar 2009-
2010.

Con respecto a la edad de los estudiantes, ésta oscila entre 15y 20 afios. De acuerdo
con algunas directivas, profesores y personal de la escuela, la edad de los estudiantes no
corresponde —en numerosos casos—con las destrezas académicas esperadas. Un docente
incluso afirmd que solamente en 20% de los alumnos llegaban a la escuela con los niveles
escolares apropiados.

En las clases, la proporcion profesor-estudiante es de uno a diez, aproximadamente. La
mayoria de los profesores tienen también el cargo de “advisors”, el cual requiere la fijacidon de
metas para cada estudiante, la evaluacidn del progreso académico, el liderazgo de
conversaciones que les permitan a los estudiantes involucrarse en procesos de reflexidon sobre
temas importantes y la comunicacién con los padres de familia. Cada “advisor” tiene a su cargo
cerca de 15 estudiantes. Otra de sus funciones principales es determinar las materias que cada
alumno necesita cursar dependiendo del nimero de créditos total requerido para graduarse. Es
asi como -a pesar de que existen distintos niveles bajo cada drea del curriculo- un estudiante
gue haya entrado en décimo grado con un alto nivel de lectura puede estar en la misma clase
con otros estudiantes de grado doce y viceversa. Por lo anterior, alumnos de distintos niveles y
edades conviven en las mismas aulas. Justamente este caracter flexible de la distribucién
estudiantil hace de esta institucidn un espacio ain mas apto para medir la dimensidn del
fendmeno de contacto entre los estudiantes de generaciones 1.75 y 2.0 y sus compafieros de
generaciones 1.0y 1.25.

Comun a la mayoria de los estudiantes, profesores y el personal de la escuela es un

fuerte sentimiento de pertenencia institucional. El establecimiento representa para una buena
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parte de las minorias un refugio donde sienten protegida su identidad y donde hay espacio para
el respeto y la flexibilidad respecto a los usos lingtiisticos, segiin reportan tanto sus estudiantes
como profesores y funcionarios. Es frecuente el ingreso de estudiantes que han sido despedidos
del sistema de escuelas publicas, que han tenido conflictos con ellas o para quienes su
funcionamiento ha resultado confuso y complicado, muchas veces por no tener la competencia
comunicativa esperada en inglés. Es asi como tanto ex alumnos como jévenes que pasaron toda
la secundaria o parte de ella alli, visitan reiteradamente la institucion, sus antiguos compafieros
y funcionarios. Entre los asiduos visitantes se encuentran incluso estudiantes penalizados
previamente con expulsién por haber cometido una falta grave.

Respecto al nimero de maestros, durante el afio del estudio habia 12 profesores
capacitados profesionalmente para ensefiar una materia en particular, pero con la experiencia
de expandir su ensefianza a otros campos, segun afirmaron las directivas. El curriculo ofrecia en
algunas ocasiones clases lideradas por un equipo de dos profesores, en las cudles los
estudiantes comunmente recibian créditos en dos areas simultdneamente. Al grupo de
profesores se sumaban siete funcionarios del drea administrativa y de apoyo personal,
académico y de formacion profesional.

Siguiendo el objetivo de brindar atencién personalizada, maestros y personal
participaban de juntas periddicas y retiros anuales en los que figuraba como tema permanente
la construccidn de relaciones cercanas con cada uno de los alumnos de la escuela, sin importar si
estaban enlistados o no en las clases impartidas por cada profesor. Era de hecho inusual
referirse a cualquier estudiante -inclusive por su nombre Unicamente- sin que nadie supiera de

quién se trataba. Si bien es cierto que entre el alumnado no se conocian absolutamente todos
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por su nombre propio, existia familiaridad y la probabilidad de tener o haber tenido por lo
menos una clase en comun con cada estudiante de la escuela era considerablemente alta.

En la seleccién de la escuela primaron criterios sobre su reducido tamafio, su alta
poblaciéon estudiantil hispana y la acogida que sus directivas han brindado a previas
investigaciones de distinta indole. Con el fin de familiarizarme con el funcionamiento cotidiano,
observar algunos patrones de socializacidn y crear algunos nexos de cercania con estudiantes,
maestros y empleados, solicité permiso a las directivas para observar de manera informal
algunas clases -sirviendo a la vez como voluntaria de la instituciéon. Durante aproximadamente
siete meses del afio 2009 tuve la oportunidad de asistir a todas las clases con estudiantes
hispanos, sin importar su generacion. Asi, mis observaciones informales sobre los usos
lingliisticos de alumnos y sus tendencias de agrupacidn en las aulas y en la cafeteria fueron la
motivacion y el punto de partida para llevar a cabo esta investigacién. En noviembre de este
afio recibi la carta de aprobacién y apoyo institucional para el estudio, finalmente autorizado
por el Institutional Review Board de University of Minnesota el 14 de enero de 2010. Este
mismo dia presenté una descripcidon de mi proyecto y sus objetivos en la reunion de profesores
y funcionarios de la institucién, dejando en claro (a) que mi presencia en las clases estaria sujeta
a la autorizacién del profesor, (b) que mis observaciones se centrarian en el habla de los
estudiantes foco del estudio, (c) que no solicitaria ninglin tipo de modificacién especial en la
forma como se impartian las clases o se relacionaban los estudiantes diariamente en la escuela,
y (d) que no estaria entre mis intereses evaluar las practicas de ensefianza ni el desempefio de

ninguna persona afiliada laboralmente con la escuela.
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3.3 Los estudiantes foco del estudio

Esta tesis reporta el analisis y los resultados de las practicas linglisticas de tres
estudiantes, nimero reducido que facilité establecer conexiones cercanas con ellos. El detalle
de los datos obtenidos en estudios que se concentran en individuos particulares hace posible
ver el efecto que tienen las comunidades de préctica y los comportamientos sociales en sus
biografias linglisticas (Mendoza-Denton, 2008). Ademas, "los estudios a pequefa escala tienen
la ventaja de permitirnos producir explicaciones sociotedricas mas sofisticadas respecto al
comportamiento linglistico y relacionar dichas explicaciones con factores socioculturales..."
(Mendoza-Denton, 2008, p. 220, mi traduccién).

Si bien es cierto que la presente investigacién agrupa tres estudios de caso cuyos
resultados no permiten hacer generalizaciones dado el nimero reducido de participantes, la
intencidn inicial era incluir un nimero equitativo de hombres y mujeres para poder incorporar el
género del hablante como una variable independiente, tal como lo han hecho los estudios de
Woolard (1997) en un recinto escolar bilinglie en Catalufia y Urciuoli (1991) en una comunidad
puertorriquefia en Nueva York. Sin embargo, la de hecho desequilibrada composicién en cuanto
al género del grupo y los indices de inasistencia de algunos estudiantes elegibles fueron factores
gue afectaron este propdsito. La presente investigacién corrresponde a dos hombres y una

mujer entre 17 y 20 afios (todos en su ultimo afio de secundaria): Roberto, Karina e Iggor.

Es asi como dos hombres y una mujer de entre 17 y 20 afios constituyeron finalmente el
grupo de participantes. A tres de ellos, “Roberto”, “Karina” e “Iggor” corresponde la presente
investigacion. A continuacion una breve descripcién de cada uno de ellos, identificados con

seuddnimos para proteger su identidad. El Capitulo 4 ofrecera mayores detalles.
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Con 17 afos, Roberto es el mas joven de los participantes de este estudio. Su madre
nacié en México, D.F. y su padre en Jalisco, pero él es nativo de Los Angeles, California. En este
estado residié Roberto hasta cumplir 3 afios, cuando su madre decidié mudarse junto con él a
Minneapolis. Pasaron 11 aios antes de que —por causa de dificultades personales— su madre
decidiera enviarlo de regreso a California, donde viviria un primer periodo con su padre y sus
tres medio hermanas y un segundo periodo con una de sus tias maternas en dos ciudades
distintas. Con 17 afios cumplidos, Roberto regreso a la casa de su madre en Minneapolis. Al
momento de la recoleccién de datos, vivia con ella, su padrastro y sus nuevos medio hermanos
de tres afios y dos meses respectivamente. La vida de Roberto esta teilida de conflictos previos
qgue parecen haber infundido resentimiento hacia su familia inmediata y creado distancia
respecto a ella. Es un joven muy reservado y con frecuencia manifiestaba que su experiencia le
habia ensefiado a desconfiar de las personas. Eratimido y en la escuela se relacionaba
solamente con un nimero reducido de estudiantes que excluia casi categdricamente a los
monolinglies en espanol. Por otro lado, Roberto es en general solicito con sus profesoresy,
aunque su participaciéon en clase no fue profusa, incrementé durante algunos meses con el paso
del tiempo. Después de un corto periodo de adaptacion a la escuela, fueron notorios tanto el
deseo y el liderazgo por hacer de su entorno uno mas propicio para su crecimiento académico
como la frustracién por el arduo camino que debe transitar para alcanzarlo. Unos meses mas
tarde, infortunadamente, su entusiasmo y compromiso entré en declive hasta el punto de
abandonar sus estudios de secundaria. Roberto habia pisado territorio mexicano en una ciudad
fronteriza solo una vez y apenas por unas cuantas horas.

Karina tenia 20 aifos y nacié en México, D.F. Su madre era de Sonora y padre de Nuevo

Ledn. A pesar de que su padre habia estado en los Estados Unidos previamente, su familia cruzo
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la frontera cuando ella tenia 4 afios. Aunque el plan original era viajar hasta Minnesota, varias
circunstancias obligaron a los padres y sus cuatro hijos a quedarse en Arizona durante 6 anos.
Finalmente en el afio 2000 la familia se mudo a las Ciudades Gemelas y ha vivido en la zona
circundante a la escuela —aunque en cinco residencias diferentes— desde entonces. A pesar de
gue sus padres estaban divorciados, al momento de la recoleccién de datos vivian apenas a unas
cuadras de distancia. Tristes circunstancias causaron la separacion indeseada de dos miembros
de la familia, de modo que solamente Karina vivia con su padre y su hermana mayor vivia con su
madre. Pese a las dificiles experiencias que habian enmarcado su vida, Karina tenia una
personalidad muy jovial. Era abiertamente gay, de apariencia varonil y gozaba de respeto entre
la gran mayoria de sus compafieros, especialmente los hispanos de sexo masculino (quienes se
refieren a ella con el apelativo "gliey"). Por lo general participaba en clase con comentarios
interesantes y enriquecedores desde el punto de vista académico. Era extraordinariamente
franca y bromista. Nunca habia visitado México.

Iggor tiene 19 afios. Nacid en Nueva York de padres veracruzanos, donde permanecio
hasta la edad de tres, cuando éstos se divorciaron. Seguidamente se mudé a Veracruz y durante
toda su educacidn primaria, pasé periodos intermitentes en ambos paises, residiendo en un
area econdmicamente privilegiada en México con su madre y en Estados Unidos con su padre.
En Veracruz curso "middle school" para regresar luego a Minneapolis a continuar los primeros
dos anos de "high school". Al momento de la recoleccion de datos, Iggor residia junto con su
padre y su Unico medio hermano en un sector del drea metropolitana predominantemente
blanco y con ingresos familiares superiores al promedio para Minnesota. Aunque después de
finalizar 11° grado decidié regresar a Veracruz con la intencidn de culminar sus estudios de

secundaria en una prestigiosa escuela, varios viajes internacionales con su familia entorpecieron
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su objetivo. De este modo, Iggor decidid regresar a Minnesota, donde podria graduarse mas
rapidamente. Este joven tenia un gran apego por su madre y toda su familia materna en
Veracruz, en contraste con su padre y sus familiares paternos. Era extraordinariamente sociable
y su grupo de amigos tanto en Veracruz como en Minnesota era considerable. Al igual que
Karina, Iggor era abiertamente gay, pero no gozaba de la misma aceptacidn entre sus
companferos. En la escuela es comun verlo conversar casi exclusivamente con mujeres
hablantes nativas del inglés y con algunos profesores. Iggor percibia una distancia social
marcada entre si mismo y sus compafieros. Sus viajes a México eran extraordinariamente

frecuentes, inclusive durante el periodo escolar.

3.4 Recoleccion de los datos

Para cualquier investigador, lograr el acceso a la comunidad que desea estudiar y ganar
su confianza son pasos cruciales. Mi ingreso al establecimiento educativo se dio gracias a las
referencias de dos personas que conoci previamente, haciendo posible mi conexidn con sus
directivas. Johnstone (2000) identifica dos fases en la pesquisa etnografica, a saber (a) una

exploratoria—por lo general con una estructura bastante flexible — y (b) una sistematica.

3.4.1 Etapa de observacion exploratoria

Esta etapa tuvo lugar durante aproximadamente siete meses del afio 2009. Antes de
iniciar la recoleccion de datos, fue necesario hacer presencia en esta institucion para conocer el
sistema de funcionamiento escolar y sus rutinas, para relacionarme con la poblacién estudiantil
y educativa, para insertarme paulatinamente en la comunidad y para identificar a los posibles

participantes de este estudio. Segun Fetterman (1998), la etapa introductoria es crucial en la
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medida en que constituye una especie de periodo de prueba en el que el etnégrafo ganao no la
confianza y el respeto de la comunidad. Cuando la intencién es convertirse en un participante-
observador, es necesario que el investigador invierta tiempo para desarrollar un rol para si
mismo dentro del grupo que desea estudiar (Johnstone, 2000); en este caso mi objetivo fue
asumir y el rol de voluntaria y ser reconocida como tal brindando apoyo tanto en el quehacer
académico como en actividades extra curriculares.

La creacidn de canales de comunicacidn con los alumnos de la escuela me permitié—
entre otros—memorizar el nombre de todos y cada uno, obtener informacién bdsica acerca de
su origen e identidad étnica, su tiempo de residencia en los Estados Unidos, su edad y al mismo
tiempo conocer algunas experiencias personales. Por otro lado, todos los profesores me
abrieron las puertas de sus clases regulares, de modo que conté con el privilegio de observar
algunos patrones de interaccién y usos lingtisticos en el aula como parte de las observaciones

exploratorias.

3.4.2 Etapa de observacion sistematica

En enero de 2010 —una vez obtenida la aprobacién oficial para recolectar los datos y
rebasado el periodo de ingreso y familiarizacién con la escuela—anuncié los objetivos de mi
estudio e identifiqué a sus participantes durante una reunién de profesores y directivas. Solicité
su autorizacion para ingresar a los salones de clase y los espacios comunes como el comedor, los
corredores y el parque con equipo de grabacion de video y audio e hice claridad sobre los
procedimientos que seguiria para proteger la confidencialidad de los datos. Con el benepldcito
de todos, inicié el periodo de observacidn durante un promedio de cuatro dias a la semana

entre febrero y la primera parte de junio de 2010 a partir de la segunda hora de clases, que
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comenzaba a las 10:25 AM hasta la dltima hora, que terminaba a las 3:30. El tiempo promedio
de grabacidn por dia fue de tres horas dado que (a) dedicaba una porcidon de la jornada escolar a
mi labor de voluntaria, (b) algunos estudiantes se ausentaban por distintos motivos, (c)
surgieron algunos cambios ocasionales en los horarios de los que no estuve enterada con
anticipacion y (d) se percibieron momentos en los que —por consideracidn y respeto al estado de
animo de los participantes o a circunstancias particulares— no resultaba oportuno grabar.

Tanto profesores y funcionarios como estudiantes acogieron mi presencia con
afabilidad. Durante las primeras visitas a las clases me fueron asignados unos minutos para
presentarme ante los estudiantes en calidad de estudiante de post grado e investigadora,
explicar en qué consistia el estudio y responder inquietudes. A pesar de que contaba con el
permiso previo para observar las clases, siempre procuré la autorizacién de cada profesor antes
de ingresar a su aula; en muy contadas oportunidades se me sugirié que grabara en otra clase
bien porque era dia de examen o porque la hora de clase entera se destinaria a ver una pelicula.
Una vez terminado el primer mes, solicité autorizacidn para asistir a una de las reuniones de
planeacion con el interés de verificar que la recoleccion de datos se estuviera haciendo con el
menor nivel de interferencia posible y para resolver posibles inquietudes que los profesores y el
personal de la escuela pudieran tener.

Los participantes del estudio fueron videograbados durante sus rutinas escolares sin que
éstas fueran modificadas a mi solicitud. Como Roberto, Karina e Iggor no coincidian siempre en
las mismas aulas y —aunque este fuera el caso— no se sentaban o trabajaban juntos
necesariamente, se prepard un horario de modo que, idealmente, cada estudiante fuera
grabado un nimero equitativo de horas cada semana. De este modo, cada grabacion se enfocé

en un solo estudiante, a menos que —por coincidencia— dos de ellos estuvieran trabajando en
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equipo para una clase o conversando en areas comunes, durante algin descanso o en el
almuerzo. El estudiante foco de la observacion portaba el micréfono inaldmbrico de muy
reducido tamano sujetado a la camisa, mientras que la grabadora de audio permanecia sobre su
escritorio. En algunas oportunidades el estudiante colgaba dicha grabadora a su cuello a
manera de collar. Sin embargo, después de notar que portarla o bien causaba incomodidad al
participante (por su peso), o bien parecia inhibir la naturalidad de las conversaciones en algunos
casos dado su tamafio, decidi utilizarla solo de manera ocasional.

Se realizaron grabaciones en clases de ciencias sociales, ciencias naturales, lectura,
algebra, salud y nutricion, espaiol como segunda lengua y como lengua de herencia y algunas
clases hibridas que combinaban —por ejemplo- ciencias sociales o ciencias naturales y arte. Para
los participantes de ultimo afo de secundaria, se incluyeron también algunas grabaciones en las
clases dedicadas a preparar un proyecto final sobre un tema de interés personal con tres
componentes: uno escrito, uno artistico y uno oral a modo de presentacion. Ocasionalmente
algunos estudiantes salian brevemente del salén de clase, caso en el que se les seguia con la
videocamara por los corredores, a menos que se dirigieran a un espacio privado, como el bafio o
la oficina de la trabajadora social. Fuera de clase, se realizaron grabaciones en la cafeteria, los

corredores, un drea comun de trabajo para profesores y alumnos, el parque (donde, cuando el
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clima lo permitia, se realizaban actividades recreativas durante la hora de “advisory”~-), algunas

areas circunvecinas a la escuela y durante visitas educativas a dos lugares diferentes.

3.4.3 Instrumentos

Teniendo como objetivo un andlisis tanto cualitativo como cuantitativo sobre los usos
del espaiol y el inglés entre estudiantes hispanos de segunda generacién, se decidié adoptar
una aproximacién metodoldgica mixta que incorpord (a) observaciones etnograficas, (b) notas
de campo, (c) entrevistas sociolingtisticas, (d) un inventario de redes sociales y (d) una prueba
de competencia oral en espanol. La combinacion de estas herramientas permitio hacer
triangulacién de datos, de manera que el andlisis y los hallazgos son mds integrales y cercanos a
la realidad. A continuacién, una breve introduccion al disefio de estos instrumentos. Mas

adelante se especificaran los procedimientos a seguir para el analisis de los datos obtenidos.

3.4.3.1 Observaciones etnograficas
Como medio primario para recolectar datos en estudios etnograficos, la técnica
participante-observador resulta de particular efectividad en contextos bilinglies dado el alto

grado de influencia que puede tener el investigador sobre los usos lingtiisticos por los que opten

Iu

"Hora de la jornada escolar en la que el “advisor” (un profesor) se retdne con los estudiantes que le han
sido asignados para apoyar su desarrollo académico y asegurarse de su bienestar personal. En esta
escuela, cada “advisor” tiene en promedio 15 estudiantes a su cargo y es el mediador de las
comunicaciones con los padres.
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los hablantes (Milroy y Gordon, 2003; Silva-Corvalan, 2001). A pesar de que requiere una
significante inversion de tiempo y energia, mucho tacto y una ineludible inversién emocional
con los participantes (Milroy y Gordon, 2003), es una metodologia sociolinguistica muy
fructifera ya que produce un gran volumen de datos de alta calidad y permite un entendimiento
profundo de las dindmicas que caracterizan a la comunidad observada; esto seria muy dificil de
lograr por medio de estudios experimentales, por ejemplo. La técnica participante-observador
tiene también la ventaja de que se refina en la medida en que el investigador entiende cada vez
mas la comunidad en la que esta involucrado y deja abierta la puerta de entrada al campo de
investigacion en caso de que sea necesario revisitarlo en el futuro (Fetterman, 1998). Siguiendo
el procedimiento de recoleccion de datos de Potowski (2002), y después de hacer algunas
pruebas, decidi captar las conversaciones de los estudiantes en video, ademas de audio —como
mencioné en la seccién anterior. Utilicé como instrumentos una videocamara digital Canon
FS20 a la que conecté un micréfono inaldmbrico Senheiser Evolution G2 100 Series, una
grabadora digital Marantz PMD620 y una libreta de notas. Luego de seleccionar cuatro
grabaciones por participante procurando incluir dos en clase y dos fuera de clase, las
conversaciones espontdneas fueron transcritas con base en una version modificada de las
convenciones de Jefferson (1986) (Apéndice F). Con el fin de evitar la identificacién de los
informantes, sus nombres y los de otras personas, compafiias y organizaciones mencionadas

fueron sustituidos por seudénimos en las transcripciones.

3.4.3.2 Notas de campo
La toma sistematica de notas de campo se hizo de manera tanto simultdanea como

consecutiva a las grabaciones siguiendo los procedimientos sugeridos por Emerson, Fretz y Shaw
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(1995). Se prestd atencion tanto a detalles que explicaban mejor algunos sucesos que estaban
siendo grabados como al contexto general como marco de los eventos observados. Cuando no
era posible tomar notas en el momento exacto de los sucesos dada la poca naturalidad e
incomodidad que podia causar, procuré un lugar privado dentro de la institucién para anotar los
aspectos mas relevantes. También anoté varios aspectos que consideré significativos después

de la jornada escolar.

3.4.3.3 Entrevistas sociolingiiisticas

Teniendo como objetivo obtener informacidn para interpretar de manera mas fiable los
usos linglisticos de cada uno de los participantes, se desarrollaron cinco guias de entrevistas
sociolinglisticas semi estructuradas siendo la primera de ellas (Apéndice A) disefiada teniendo
como base el cuestionario de Klee (1987). Por ser la mas extensa, fue efectuada en un minimo
de cuatro sesiones (con duracién total de entre cuatro y diez horas) incluyendo temas
relacionados con el origen de los estudiantes, caracteristicas del barrio donde residian, su
familia y el nivel educativo, su bagaje lingtistico, sus usos linglisticos en casa, en el trabajo, en
la escuela y con recursos electrdnicos, sus interacciones en la escuela y sus actitudes
linglisticas. La segunda guia de preguntas, sobre los usos del inglés y el espafiol en relacion con
diferentes dmbitos ("domains"), también fue disefiada siguiendo el modelo de Klee (1987)
(Apéndice B). Esta investigacidon aborda los usos lingiisticos auto reportados para el ambito de
la escuela, aunque la guia de preguntas incluia también los &mbitos de la casa, el trabajo, el
barrio y la iglesia. Para los dmbitos de la casa y la escuela se le solicitd a cada participante que
reportara el porcentaje de espafiol e inglés que utilizaba con interlocutores mayores a él/ellay

de su misma edad. No hubo tal subdivision explicita para el resto de los ambitos dado que —al
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pilotear las preguntas— se presentaron varias categorias vacias, indicando que no era
indispensable procurar respuestas tan detalladas. En esta entrevista también se indagé sobre el
nivel de competencia a nivel oral, de comprensién, de lectura y de escritura utilizando una
escala con las opciones (a) nada, (b) muy poco, (c) aceptable, (d) bien y (e) como un nativo.

Adicionalmente, se hizo una mini entrevista a todos los estudiantes de la escuela
(Apéndice E). Se indagd sobre su nombre, etnicidad, edad, el de tiempo registrado en la
institucion, su lugar de nacimiento, su tiempo de residencia en los Estados Unidos y sus lugares
de residencia previos. Del mismo modo, se les solicitd autoevaluar su nivel de competencia en
lectura, escritura, produccién oral y comprensién auditiva en inglés y espafiol utilizando una

escala del uno al cinco.

3.4.3.4 Inventarios de redes sociales

El inventario de redes sociales (Apéndice C) constituyd el siguiente paso. El analisis por
medio de redes sociales, que fuera desarrollado por antropélogos sociales, es de especial
utilidad en este estudio porque permite observar la variacidon de un hablante respecto a otro
hablante en vez de entre grupos identificados en virtud de categorias sociales predeterminadas.
El concepto de red social esta ligado intrinsecamente con las practicas locales, ofreciendo asi la
posibilidad de descubrir la dinamica interna que conduce a la variacidn y el cambio linglistico
(Milroy y Gordon, 2003).

Para determinar la composicion de las redes sociales de los participantes del estudio,
empleé algunas de las interrelaciones descritas por Fischer (1982). Una vez identificados los
miembros de cada red social, retomé la mayoria de las preguntas utilizadas por Cashman (2001)

para escrutar detalles acerca de su edad, etnicidad, lugar de residencia y usos linglisticos para
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las interacciones cotidianas con el participante. Para estas ultimos, se suministré una escala de
cinco puntos cuyas equivalencias fueron: (1) solamente espariol, (2) casi siempre espaiiol, (3)
inglés y espafol igualmente, (4) casi siempre inglés y (5) sélamente inglés. Esta guia de
preguntas también incorpora algunos apartes del cuestionario utilizado por Stoessel (1987) que
indagan sobre:

e Siel miembro de la red social en cuestion reside en el pais de habla hispana o en los
Estados Unidos. La autora argumenta que la presencia de miembros de la red que
habiten en el pais de origen es relevante para el mantenimiento de la lengua
minoritaria.

e Siel miembro tiene un lazo cercano o distante con el informante. Segin la misma
autora, es importante que el informante tenga la opcién de ubicar a cada miembro en
una red primaria o en una red secundaria. De este modo, aquéllos que considere
cercanos o muy importantes entran a formar parte de la red social primaria y los demds
de la red secundaria. Lo anterior obedece a que “los miembros de la red primaria
influencian de una manera mas fuerte la adopcion de ciertos comportamientos
lingliisticos en los hablantes de herencia” (Stoessel, 1987, p. 69, mi traduccion).

El conjunto de entrevistas y cuestionarios estuvo disponible tanto en espafiol como en
inglés y se hizo en la lengua de preferencia del entrevistado. La totalidad de las entrevistas con
los cinco participantes del estudio fue grabada en audio y video durante multiples sesiones que
duraron entre 30 minutos y tres horas. Como ya se menciond, todas fueron transcritas

haciendo uso de una version modificada de las convenciones de Jefferson (1986) (Apéndice K).
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3.5 Cuerpo de datos
Los datos analizados en esta pesquisa constituyen un subgrupo de un cuerpo de datos
mas extenso. Se seleccionaron cuatro conversaciones para cada informante que cumplieran con
un minimo de 100 turnos emitidos. Para todos los casos, las interacciones espontaneas 1y 2
tuvieron lugar en clase y las 3 y 4 fuera de clase, como se indicd anteriormente. Las clases
tenian una duracién oficial de 50 minutos. La duracion de las conversaciones fuera de clase,

vario de caso en caso.

3.6 Unidad de analisis
Antes de examinar los datos conversacionales, fue indispensable elegir el
criterio para dividirlos en unidades que tuvieran sentido (Tsui, 1994). La unidad
utilizada fue el turno, definido por Sacks et al. (1974) como todo lo que un hablante
dice antes de que otro comience a hablar, a lo que Levinson (1983) agrega las
instancias en las que se para de hablar por la interrupcidn del interlocutor. En las
transcripciones de las grabaciones se segmentaron los turnos y se codificaron de

acuerdo con las variables que paso a describir.

3.7 Variables para el andlisis de las grabaciones
Durante el periodo de observacion exploratoria pude identificar algunas
variables relevantes al contexto que también fueron consideradas por otros autores
como Potowski (2002, 2007), Broner (2000), Delgado-Larocco (1998), Blanco Iglesias,
Bronery Tarone (1995) y Parker et al. (1994). Las variables que se codificaron con base

en las grabaciones de conversaciones espontaneas son las siguientes: (a) lengua, (b)
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nivel de contacto, (c) caracteristicas del interlocutor, (d) espacio, (e) tema de
conversacion y (f) lengua del turno precedente.

Los hallazgos respecto a la lengua (variable dependiente) también se comentan
a la luz de (g) la composicién de la red social de cada participante, (h) la frecuencia de
uso del espanol al interior de dicha red social e (i) el indice de solidez y multiplicidad de

la misma.

3.7.1 Lengua
Esta variable dependiente tiene cuatro categorias con base en Potowski (2002), a saber:
e inglés,
e alternancia de cddigos,
e espaiioly
e turno no clasificable o NA.

Se registra un turno como espafiol o inglés siempre y cuando el 100% de su contenido
esta en inglés o en espafiol.

Los turnos no clasificables fueron aquéllos constituidos Unicamente por (a) nombres
propios como "iCarolina!"; (b) expresiones no léxicas como "joh!" (para indicar sorpresa) o
“uhum” (para indicar si, por ejemplo) y (c) gestos como mover la cabeza de izquierda a derecha
(paraindicar “no”). A pesar de no estar constituidos por palabras, los dos uUltimos acarrean
significados identificables de injerencia importante en el desarrollo de la conversacion.

La identificacidn de turnos en la categoria alternancia de lenguas se hizo con base en los
lineamientos de Poplack (1982). Cuando no se trataba de una alternancia entre palabras

claramente inglesas o espafiolas, la presencia o ausencia del fendmeno se determiné a partir del
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nivel de integracién de una palabra de la lengua 1 (L1 en adelante) a los patrones fonoldgicos,
morfoldgicos y sintacticos de la lengua 2 (L2 en adelante) (Poplack, 1982, p. 231). A manera de
referencia para esta investigacion, incluyo a continuacién el cuadro esbozado por Poplack (1982,
p. 232, mi traduccidn) con los cuatro tipos de integracidon que identifica, los respectivos
ejemplos y su calificacién como un caso o no de alternancia de lenguas. Siguen a la tabla los

comentarios a cada ejemplo presentados por la autora.

Tabla 11. /dentificacién de casos de alternancia de lenguas con base en el tipo de integracion en la lengua base
(Poplack, 1982).

Tipo de Integracion | Integracion | Integracion | ¢Es un caso Ejemplo
integracion | fonoldgica morfoldgica | sintactica de
alternancia
de
lenguas?

1 \' ' ' No Es posible que te
mogueen.

2 _ _ ' Si Las palabras
heavy-duty, bien
grandes, se me
han olvidado.

3 \ . L Si [da 'warise]

4 - - - Si No creo que son
fifty-dollar suede
ones.

1. Mogueen es un ejemplo del patron de integracion 1. La palabra estd fonoldgica,

morfoldgica y sintdcticamente integrada a la lengua base. Se trata de un caso de

discurso monolinglie en espafiol.

2. ‘Las palabras heavy-duty, bien grandes, se me han olvidado’ ilustra el patron de

integracion 2: sigue los patrones fonoldgicos y morfolédgicos del inglés pero viola el

patrén sintactico de esta misma lengua.
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3. Siendo un caso del patrdn de integracién 3, [da 'warise] incorpora integracion
fonoldgica al espaiol. Sin embargo desde el punto de vista morfoldgico, sintactico y
|éxico estd en inglés. De este modo, su presencia constituye un caso de alternancia al
inglés con ‘pronunciacién extranjera’.

4. Elcaso de [NJjo creo que son fifty-dollar suede ones’ ejemplifica el patrén de integracion
4: los segmentos subrayados estdn totalmente desintegrados de los patrones de la
lengua base. Este es el tipo de alternancia de lenguas mas cominmente observado en
hablantes bilinglies balanceados (pp. 232-233, mi traduccidn).

Ahora bien, no en todos los casos fue posible identificar la lengua base (también
conocida como lengua matriz) haciendo un conteo del nimero de morfemas en cada lengua
dado que las cantidades pueden resultar casi o exactamente iguales. De hecho, Muysken (2000)
se manifiesta en contra de asumir que existe una relacidon asimétrica entre la lengua matrizy la
lengua incrustada. El ejemplo "What are you doing a las doce y media?" constituye un caso
problematico dado que exhibe cuatro morfemas en inglés y cinco en espafiol. Para este tipo de
ocurrencias, se siguio el procedimiento de Potowski (2002), que consiste en observar la lengua
matriz en la que ocurrid el turno previo y tomar ésta misma como la lengua matriz del caso en

cuestion.

3.7.2 Nivel de contacto

Varios estudios han identificado el contacto con inmigrantes recientes como uno de los
factores decisivos para al mantenimiento del espafiol de las generaciones 1.75, 2.0 y
subsiguientes (Hudson, Hernandez Chavez y Bills, 1995; Jaramillo, 1995; Mendieta, 1994 y

Wherritt y Gonzalez, 1989, entre otros). De hecho, Cisneros y Leone (1983) concluyeron que el
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espafiol se sigue conservando en las Ciudades Gemelas gracias a este hecho. De esta manera, el
contacto se ha consolidado como un fendmeno que puede llegar a invertir y re encauzar el
proceso del cambio lingliistico (Martinez, 2006, p. 55). Como se mencioné en el Capitulo 1, si
bien es cierto que el término recontacto ha sido acuiiado por los autores mencionados arriba,
Potowski reporta la critica que éste ha suscitado en Zentella (n.d.): el morfema re implica que
este contacto ya ha ocurrido en el pasado, lo cual no es necesariamente cierto en todos los
casos (comunicacion personal, septiembre, 2010). Coincidiendo con esta perspectiva, contacto
es el término con que se hace referencia a este fendmeno en este documento.

En el contexto de la escuela donde se llevd a cabo esta pesquisa, no resultaba sensato
asumir que los estudiantes hispanos de generaciones 1.75 y 2.0 hubieran establecido contacto
con aquéllos de generaciones 1.0 y 1.25 simplemente porque coincidian en la misma institucién
y por la representatividad numérica de sus poblaciones. Por lo anterior, esta investigacion
procuro calcular el nivel de contacto dentro de la escuela (cuyo procedimiento sera descrito

adelante) para —en virtud de él—observar los comportamientos linglisticos de los participantes.

3.7.3 Interlocutor

Los usos linglisticos en contextos bilinglies son especialmente sensibles al interlocutor.
De hecho, refiriéndose al cambio de cddigos, Poplack (1978) declara que su ocurrencia es
restringida en gran medida por la etnicidad del interlocutor, por lo menos en los bilinglies
balanceados. De hecho, sus interacciones exhibieron cuatro veces mas instancias de alternancia
de cédigos con un oyente de sus mismas caracteristicas que con un individuo que no las
compartia. Por lo anterior, la variable interlocutor es de especial relevancia y cobija las

siguientes categorias:



142

Tipo de interlocutor

Cuando el interlocutor era un individuo, éstas fueron las categorias bajo las que

se clasificaron en este cuerpo de datos:

O

Compaiero

Profesor/a o personal no docente

Si mismo/a

Investigadora. Alude a la autora de este estudio, quien —como se mencioné
antes—actué como observadora-participante.

Otro. Se califican en esta categoria interlocutores que no pertenecen a ninguna
de las anteriores.

Cuando el interlocutor era un grupo de personas, se utilizaron las siguientes

categorias para marcar distinciones entre las multiples composiciones observadas:

O

O

GMCP (groupo mixto con profesor)
GMSP (grupo mixto sin profesor)
GHCP (grupo hispano con profesor)
GHSP (grupo hispano sin profesor)
GACP (grupo anglo con profesor)

GASP (grupo anglo sin profesor)

Nivel de competencia lingiiistica del interlocutor

Dado que todos los miembros de la comunidad escolar reportaron un

estimativo de su nivel de competencia oral y de comprension auditiva en inglés y

espanol (Apéndice E), se calculd un indice de competencia con base en la siguiente

escala para cada una de las lenguas:

O

Nada —1 punto



143
o Muy poco -2 puntos
o Aceptable — 3 puntos
o Bien—4 puntos
o Como un/a nativo — 5 puntos
El procedimiento que se siguid para calcular el indice se explica detalladamente
en la seccion Procedimientos, numeral 3.8.2.
e Etnicidad del interlocutor
Cada miembro de la comunidad escolar se identificé étnicamente escogiendo
términos como blanco, afro-americano, nativo-americano, hispano, latino, mexicano,
"chapin, -a**", puertorriquefio, chicano y mexico-americano. Si bien es cierto que una
gran dosis de subjetividad enmarca la identificacion étnica de las personas, vale la pena
explorar qué tan influyente es la correlacién entre los usos linglisticos de los
participantes y la identificacion étnica del interlocutor. Las categorias de esta variable
seran:
o Solamente hispano. Cobija a quienes utilizaron exactamente estos términos
para describir su etnicidad, a quienes se identificaron con el gentilicio de
cualquier pais centro o sudamericano y a quienes se reconocen como mexico-

americanos o chicanos.

12 . . . . .
Término coloquial para referirse a las personas nacidas en Guatemala.
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o Hispano y otro. Comprende aquéllos estudiantes que combinaron el gentilicio
de cualquier pais centro o sudamericano con otros tales como americano,
nativo americano y afro americano. También cobija a quienes se identificaron
con el término chicano.
o No hispano. En esta categoria entran quienes se catalogaron como americano,
afro americano, nativo americano o blanco.
o Otro. Esta categoria fue incluida en virtud de un sélo estudiante que se
identificé como de todas partes.
Generacion /Tiempo de residencia del interlocutor
Aquéllos que se identificaron como Sdlamente hispano e Hispano y otro fueron
clasificados en ocho categorias, con base en Rumbaut (2008). Después de examinar la
distribucién etaria y el tiempo de residencia de la poblacidn escolar que sirve de marco a
este estudio, se determinaron también los tiempos promedio de residencia en
norteamérica, lo cudl es relevante si se tiene en cuenta que a medida que aumenta la edad
del inmigrante al momento de llegar a los Estados Unidos, es mayor el uso del espafiol en su
vida diaria (Cashman, 2001, 2003). He aqui las categorias de esta variable:
o Generacion 1.0 (tres afios 0 menos de residencia en E.E.U.U.)
o Generacion 1.25 (entre 3.5y 6.5 afios de residencia en E.E.U.U.)
o Generacién 1.5 (entre 7 y 10 afios de residencia en E.E.U.U.)
o Generacion 1.75 (minimo 11 afios de residencia en E.E.U.U.)
o Generacion 2.0 (minimo 16 afos de residencia en E.E.U.U.)
o Generacién 2.5 (minimo 16 afios de residencia en E.E.U.U.)

o Generacién 3.5 (minimo 16 afios de residencia en E.E.U.U.)
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o Generacion 4.0 (minimo 16 afos de residencia en E.E.U.U.)

Puntualizando lo anterior, se calculd que los estudiantes que habian inmigrado tres afios
0 menos antes de la recoleccidn de datos ingresaron directamente a high school. De hecho,
varios estudios etnograficos realizados en México muestran que en muchas comunidades
rurales "la edad para ir al norte" se cumple generalmente al terminar el noveno grado
(equivalente al ultimo afio de middle school en E.E.U.U.) (Lépez Castro citado por Cortina,
2009). Aquéllos que habian vivido en el pais entre 3.5 y 6.5 afios se inscribieron en middle
school a su llegada y —en teoria—su escolaridad anterior, incluyendo aprender a leer y
escribir, tuvo lugar en un pais hispano. Quienes han residido en Norteamérica entre 7y 10
anos ingresaron a elementary school, pero con una alta probabilidad de haber cursado por
lo menos algunos niveles escolares en su pais de origen, donde se supone que comenzaron a
aprender a leer y escribir en su lengua nativa. A su vez, los estudiantes que llevan viviendo
en el pais 11 afios o mas estaban (a) en edad pre-escolar al momento de abandonar sus
paises o (b) nacieron y han vivido en los Estados Unidos ininterrumpidamente. Estos dos

ultimos han recibido toda su escolaridad en Norteamérica.

3.7.4 Espacio
Esta variable se refiere al lugar donde ocurrié cada interaccion. Se subdivide en dos
categorias:
e enclasey
e fuera de clase (en los corredores, el espacio comun de trabajo para profesores y

alumnos, en la cafeteria o en el parque.
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Esta clasificacion se hizo con base en la formalidad e informalidad de los contextos El
espacio de la clase constituye un espacio formal en y la presencia del profesor como figura de
autoridad puede tener un efecto en el habla de los participantes. Fuera de clase, se presume
gue los estudiantes se relacionan con mas naturalidad dado que (a) se juntan con sus amigos o
companferos mas cercanos y (b) —aunque hay supervision de los profesores—las conversaciones
entre estudiantes les resultan practicamente inaudibles, a menos que la intencidn de dirigirse a
ellos sea explicita.

Para la categoria en clase, se indicd la clase especifica en la que se desarroll6 el
intercambio verbal. Como se menciond antes, se hicieron observaciones en clases de ciencias
naturales, clases de desarrollo personal y algunas clases hibridas que combinaban —por ejemplo-
ciencias naturales y arte o ciencias sociales y arte. También fueron hechas algunas grabaciones
en las clases para preparar el proyecto final de grado (“Senior Project”), obligatorias para

alumnos de ultimo afio.

3.7.5 Tema de conversacion

Hasta ahora, los estudios etnograficos que han documentado usos lingliisticos en
entornos escolares se han desarrollado en escuelas de inmersion, con lo cual el ambiente de las
observaciones formales ha sido el salon de clase. A ello obedece que tanto Broner (2000) como
Potowski (2002, 2007) hayan utilizado las categorias "on task" (temas relacionados con la
clase/actividad en curso), "off task" (temas no relacionados con la clase/actividad en curso), y —
en el caso de la Ultima autora—"management" (canalizacion de actividades en clase),
entendidas como intercambios verbales no directamente relacionados con la actividad en curso,

pero que hacen posible su realizacion).
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Los temas de conversacion fueron analizados solamente en las conversaciones que
ocurrieron al interior de la clase. Se utilizaron las siguientes categorias:

e Tema relacionado con la clase o actividad. Cuando lo que dice el participante
hacia alusién al tema tratado en clase o a la actividad académica en desarrollo.
Siguiendo a Potowski (2002), se trata de las conversaciones que el profesor
autorizaria si las escuchara. Ejemplo: “Entonces las arafias son también
invertebrados, éverdad?”

e Tema no relacionado con la clase o actividad. Cuando el participante dialoga
sobre asuntos no relacionados ni al tema tratado en clase ni a la actividad
académica en desarrollo. Si el profesor escuchara estos didlogos en clase,
probablemente no los consentiria. Ejemplo: “Guess who | run into yesterday
night!”

e Hibrido. Cuando en una conversacion se conjugan el tema de la clase y otro no
relacionado con ella. Ejemplo: “Una arafia como esa (sefiala ilustracion en el
libro) me pico ayer. jEraigualita a la que aparece en la primera pelicula de
Spider Man!”.

e Canalizacion de actividades en clase. Cuando el estudiante menciona o negocia
diferentes procedimientos intimamente ligados con el desarrollo de la clase,
excluyendo su contenido académico en si. Ejemplo: “éPodemos hacer el

resumen en parejas?”
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3.7.6 Lengua del turno precedente
Se analizaron los usos lingtisticos de los participantes en relacién con la lengua utilizada
por su(s) interlocutor(es) en el turno precedente. Las categorias para esta variable son las
mismas que aquéllas creadas para la variable dependiente lengua:
e inglés,
e glternancia de lenguas y
e espanol
e Turno no clasificable o NA. Al igual que para la variable lengua, los turnos no
clasificables son (a) nombres propios como "jCarolina!"; (b) expresiones no
|éxicas como "joh!" (para indicar sorpresa) o “uhum” (para indicar si, por
ejemplo) y (c) gestos mover la cabeza de izquierda a derecha (para indicar no).
A pesar de no estar constituidos por palabras, los dos uUltimos acarrean
significados identificables de injerencia importante en el desarrollo de la

conversacion.

3.8 Procedimientos

3.8.1 Cdlculo de las tendencias generales de uso de inglés, espaifol y alternancia de lenguas
Para hallar las tendencias de uso de inglés, espafiol y alternancia de lenguas (variables

dependientes) se hizo un simple calculo de porcentajes utilizando el nimero total de turnos de

cada uno de los participantes y los valores correspondientes a los turnos que emitio en inglés,

espafol y alternancia de cddigos.



149
3.8.2 Calculo del nivel de competencia lingiiistica del participante y del interlocutor
El nivel de competencia oral para cada uno de los participantes (y de todos los demas

miembros de la escuela) se obtuvo por medio de una mini entrevista que indagaba sobre auto
percepciones acerca de qué tanto la persona hablaba y entendia espafiol. A cada uno de los
entrevistados se le solicitd que seleccionara una de las opciones con base en la escala a
continuacion:

e Nada-1punto

e Muy poco — 2 puntos

e Aceptable — 3 puntos

e Bien—4 puntos

Como un/a nativo — 5 puntos

Para asignarle un indice de competencia linglistica a cada uno de los miembros de esta
escuela, se utilizo la siguiente férmula: (puntaje de comprension auditiva en espafiol + puntaje
de competencia oral en espafiol) — (puntaje de comprensién auditiva en inglés + puntaje de
competencia oral en inglés). Teniendo en cuenta que los puntajes minimo y maximo
resultantes de esta férmula son -8 y +8, se generd luego una escala con dichos extremos. Para
los miembros de este contexto escolar, solamente se necesitaron los valores entre -6 y +6.

Luego se cred una serie de intervalos con base en estos valores. Cada uno de dichos
intervalos representa un nivel de competencia lingliistica que se identificé después como -2, -1,
0, +1, +2, con la seccién del medio representando a los bilinglies balanceados, los valores
negativos simbolizando a quienes se inclinan por el inglés y los valores positivos representando

quienes se inclinan por el espafiol, como se ve en la siguiente figura.



Figura 1. Escala para asignar el indice de competencia lingdistica.
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-6 5 4 3 -2 -1 0 +1 2 +3  +4 45 +6
-2 -1 Bilinglie +1 +2
inglés inglés balanceado Espaiiol Espaiiol

Una vez obtenido el resultado utilizando la férmula presentada arriba, se ubicé en uno

continuacion los valores limite de cada uno de dichos intervalos:

de los 5 intervalos presentados en la figura anterior. Para mayor claridad, incluyo a

Tabla 12. Valores que marcan el limite de los intervalos utilizados para determinar el nivel de

competencia lingliistica

Resultado numérico obtenido al aplicar la férmula
(puntaje de comprension auditiva en espanol +
puntaje de competencia oral en espaifiol) — (puntaje
de comprension auditiva en inglés + puntaje de
competencia oral en inglés)

Nivel de competencia
lingiiistica
(Intervalo

correspondiente al
valor resultante de la
columnaala

izquierda)
Entre -4.5y -6 -2 inglés
Entre-2y-4 -1inglés

Entre-1.5y +1.5

Bilinglie balanceado

Entre +2y +4

+1 espafiol

Entre +4.5y +6

+2 espafiol

Si bien es cierto que los participantes del estudio no conocen los puntajes de

competencia revelados por todos los miembros de la comunidad educativa, los hechos de (1)
gue convivan en una comunidad de tan reducido tamario,(2) que hayan sido parte de ella entre

dos meses y dos afos y (3) que hayan coincidido en algunas clases con varios compafieros de
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otros niveles, hacen muy factible que se hayan percatado globalmente de su nivel de
competencia en espafiol.

En el caso de los participantes del estudio, adicionalmente, una evaluadora certificada
administré la prueba ACTFL OPI (entrevista que se con el propdsito de examinar la competencia
oral en espafiol). Para determinar las habilidades comunicativas tanto en inglés como segunda
lengua como en lenguas extranjeras, hay en los Estados Unidos varias pruebas de relativo facil
acceso y para personas de distintos niveles educacionales. Sin embargo, a pesar de los avances
en el area de ensenanza de lenguas de herencia en este pais, existe una marcada carencia de
tests que permitan diferenciar los niveles de competencia que exhiben los hablantes en estas
lenguas. Se ha advertido sobre cuan inadecuado resulta aplicar las pruebas existentes a
hablantes de lenguas de herencia (Johnson, 2001; Valdés y Figueroa, 1994; Valdés, 1998). No
obstante —y sin otra opcidén—investigadores y pedagogos como Kondo-Brown (2010) han
recurrido a pruebas disefiadas para aprendices de lenguas extranjeras, como el ACTFL OPI. Para
medir exclusivamente la competencia oral en espafiol (de principal relevancia para este
estudio), existen pruebas como el Foreign Language Oral Skills Evaluation Matrix, FLOSEM y —el
ya mencionado—ACTFL OPI. Esta prueba clasifica al evaluado en cuatro niveles, a saber:
Novicio, Intermedio, Avanzado y Superior; los tres primeros niveles estan subdivididos en las
subcategorias bajo, medio y alto. En la evaluacién se tienen en cuenta factores como "la
complejidad de la pregunta, la complejidad y extension del discurso, la organizaciény la
cohesidn, la fluidez y el control sobre la gramatica (Koike y Klee, 2003, p.210). Dicha prueba fue
utilizada en este estudio para determinar el nivel de competencia oral en espafiiol de los
entrevistados por haber sido la Unica disponible. Ademas, administrarla ofrecia la ventaja de

qgue un individuo ajeno al ambiente escolar y desconocido completamente por los participantes
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pudiera calibrar el nivel de competencia oral independientemente de percepciones subjetivas

previas.

3.8.3 Calculo del nivel de contacto de cada informante

Primero que todo, se debe tener presente que el indice de contacto se reporta con base
en los turnos emitidos cuando la audiencia era un solo individuo. Esto obedece a que el nivel de
contacto se calcula a partir de los interlocutores identificados como hispanos de G 1.0y 1.25.
Para calcular el nivel de contacto no se tuvieron en cuenta las audiencias compuestas por
grupos dado que la generacién de los individuos agrupados nunca fue homogénea en los datos
analizados.

Teniendo en cuenta que contacto implica que exista trato entre los participantes del
estudio y compafieros/profesores/personal administrativo de generaciones 1.0y 1.25, se
siguieron los siguientes pasos:

e Seidentificaron todos los interlocutores potenciales presentes en cada
conversacion, es decir, se listaron todos los estudiantes, profesores y personal
de la escuela que ocuparon el mismo espacio que el informante durante el
intercambio verbal espontaneo grabado

e De la lista anterior, se agruparon los hispanos de generaciéon 1.0y 1.25 y se
determiné el promedio que constituian respecto al nimero total de
interlocutores potenciales en cada conversacion.

e Con base en la transcripcion de cada grabacidn, se cuantificé el numero total de

turnos (100%) y se contaron aquéllos dirigidos a interlocutores de G 1.0y 1.25.
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Una vez mds, se determind el promedio de los turnos dirigidos a interlocutores
de esta generacion.
Se compararon el promedio de turnos que el participante dirigié a un
interlocutor de G 1.y 1.25 con el promedio de interlocutores potenciales de
generaciones 1.0y 1.25 presentes en el transcurso de cada conversacion.
Se calculd estadisticamente qué tan cercanos estaban el promedio de turnos
que el participante dirigié a un interlocutor de G 1.0-1.25 con el promedio de
interlocutores potenciales de generaciones 1.0 y 1.25 recurriendo a una
distribucién de probabilidad binomial. Mas especificamente, para cada
conversacién se siguieron los pasos a continuacién.
Con base en el promedio de turnos dirigidos a interlocutores de G1.0-1.25, se
determinaron los limites de un intervalo de confianza del 95%. Por ejemplo,
como se vera en el siguiente capitulo, Roberto tuvo en su conversacion 2 un
promedio de turnos dirigidos a personas de G1.0-1.25 del 61.2%, para el cual
corresponde un intervalo con valores limites de 53.1% a la izquierda y 68.8% a la
derecha.
El cdlculo estadistico utilizado plantea como hipdtesis nula que no hay
diferencia significativa entre el porcentaje real de turnos dirigidos a G1.0-1.25 y
el porcentaje de interlocutores potenciales de G1.0-1.25; es decir, que si la
conversacién 3 de Roberto fuera analizada 100 veces, se esperaria que el 95%
de las veces el porcentaje de interlocutores potenciales de G1 estuviera entre

53.1% y 68.8%.
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Para esta conversacién en particular, el porcentaje de interlocutores potenciales
de G1.0-1.25 fue de 83.3%. Por su parte, el porcentaje de turnos dirigidos a
interlocutores de G1.0-1.25 fue de 43.2%
Como 43.2% es un valor menor a 53.1% (a la izquierda) cae por fuera del
intervalo de confianza (conocida como drea de rechazo), se rechaza la hipétesis

nula y se concluyd que si existia una diferencia significativa entre los dos

valores. Mds claramente, se determind que el porcentaje de turnos dirigidos a
interlocutores de G1.0-1.25 fue estadisticamente inferior al porcentaje de
contacto esperado, dada la proporcién de interlocutores potenciales de G1.0-

1.25. En este caso, fue posible afirmar con validez estadistica que no hubo

contacto.
Fue fundamental interpretar con precaucién los casos en los que la prueba

estadistica dio como resultado que la diferencia entre las dos proporciones no

era significativa. Estadisticamente esto no implica que los dos porcentajes sean

lo suficientemente cercanos y esto resultd en la imposibilidad matematica de

probar con certeza absoluta que en una conversacidn si hubo contacto. Sin

embargo, las probabilidades de que los valores sean similares se incrementan
cuando la muestra es lo suficientemente grande. Dada esta advertencia, para
hacer la lectura del capitulo de resultados mas practica, las tablas
correspondientes al nivel de contacto exhiben una de las siguientes opciones en
la columna titulada “¢ Evidencia de contacto?”:

”m
[

o “No”, indicando que hubo contacto o “Si”, indicando que hubo mas

contacto del esperado cuando la diferencia fue significativa.
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o “*S" precedido por un asterisco indicando que los resultados dieron
para suponer que si hubo contacto porque la diferencia no fue
significativa, pero que no es posible validar estadisticamente esta
afirmacion.

Como se describird en el préximo capitulo, dado que para todos los participantes las
conversaciones 1, 2, 3 y 4 exhibieron diferencias en el nimero de turnos y tuvieron lugar en
condiciones distintas y con participantes diferentes, no resulté adecuado calcular un promedio
global para cada participante con base en los porcentajes de cada una de las conversaciones.
Mucho menos apropiado habria sido determinar por medio de una herramienta estadistica si
existe una diferencia significativa entre el porcentaje total de turnos que —por ejemplo—
Roberto dirigio a hablantes de G1.0-1.25 y el porcentaje de total interlocutores potenciales de

G1 que Roberto encontrd en todas sus conversaciones.

3.8.4 Procedimiento para el andlisis de los usos lingiiisticos para las variables
caracteristicas del interlocutor, espacio, tema de conversacion y lengua del turno
precedente
El procesamiento individual de las variables consiste en dos partes, a saber:

e Elreporte de frecuencias para las categorias de cada variable.

e Una tabulacién cruzada que presenta la proporcién de las categorias de cada
variable con los usos linglisticos observados. Por ejemplo, las proporciones de
uso del inglés, alternancia de lenguas y espafiol en relacidn con dentro de clase y
fuera de clase, en el caso de la variable espacio. Ha de tenerse muy presente

gue no fue posible plantear conclusiones de caracter estadistico con base en la
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informacién de las tabulaciones cruzadas porque las asociaciones
aparentemente significativas entre los usos lingliisticos y una variable pudieran
no serlo en un modelo que incluya la totalidad de las variables. En otras
palabras, hay mas variables que podrian estar afectando dicha asociacidn, de
modo que ésta podria ser aparente.

Los dos reportes anteriores presentados en tablas, son resumidos y luego comentados
cualitativamente con base en los datos obtenidos por medio de observaciones etnogréficas y

entrevistas sociolinglisticas en el Capitulo 4.

3.8.5 Calculo del indice de uso del espaiol de la red social

Como se indico en el Capitulo 2, Cashman (2001) también examiné el fenédmeno de
mantenimiento y cambio linglistico desde la perspectiva de las redes sociales. El nivel de
latinidad de la red social, entendida como el porcentaje de miembros de la red social que cada
participante considerd latino, fue una de las variables mds innovadoras utilizadas por esta
autora. Sin embargo, la filiacion que una persona pueda sentir por una etnicidad minoritaria no
se vincula necesariamente con el uso de la lengua minoritaria de uso prevalente entre la
mayoria de quienes pertenecen al mismo grupo étnico. Por lo anterior, esta investigacion
decidid prescindir del nivel de latinidad e incorporar un cdlculo de uso del espaiol al interior de
la red social.

Para determinar hasta qué punto el participante reportaba usar el espaiol al interior de
su red social, el inventario de redes sociales (Apéndice C) solicitaba que el informante indicara,
en primer lugar, en qué porcentaje utilizaba el inglés y el espaiol con cada uno de sus miembros

y, en segundo lugar, con qué frecuencia basandose en la siguiente escala: (a) una vez al afio o
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menos, (b) un par de veces al afio, (c) mensualmente, (d) algunas veces por mes, (e)
semanalmente, (f) un par de veces por semana, (g) diariamente (una vez al dia), (h) mds de una
vez al dia.
Teniendo lo anterior en cuenta, el indice de uso de espaiol en la red social se calculé
siguiendo el procedimiento a continuacion:

Dado que la frecuencia con la que el participante hablaba espafiol con los miembros
de su red social era diferente en cada caso, el indice de uso del espafiol no se podia determinar
simplemente sumando los porcentajes reportados por el participante y dividiéndolos por el
numero de miembros de su red social. Era necesario que cada miembro de la red social tuviera
una ponderacion distinta al calcular el promedio de uso del espafiol en dicha red. Por lo
anterior, se aplicé el método del promedio ponderado.

Para comenzar, se asignaron los valores que aparecen en la siguiente tabla a cada una
de las categorias de frecuencia de uso. Cada valor corresponde al célculo estimativo de las
veces que el informante se comunicaba con cada miembro de su red social al afio. Este valor es

conocido como ponderacion.



Tabla 13. Valor numérico correspondiente a las veces que el informante habla con cada

miembro de la red social al afio

Frecuencia de uso del espafiol

Ponderacion

(a) Una vez al afio o menos 0.003
(b) Un par de veces al afio 0.011
(c) Mensualmente 0.033
(d) Algunas veces por mes 0.082
(e) Semanalmente (una vez por semana) | 0.142
(f) Un par de veces por semana 0.285
(g) diariamente (una vez al dia) 1.000
(h) mas de una vez al dia 2.055

Para calcular el promedio ponderado global de uso del espafiol al interior de la red

social, se multiplicd el porcentaje de uso del espafiol reportado por el participante para cada
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miembro de su red social por su ponderacion. A seguir, se sumaron los resultados. Por ultimo,

se dividid el resultado de la suma por el nimero de miembros de la red social.
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3.8.6 Calculo del nivel de solidez y multiplicidad de la red social

El nivel de solidez y multiplicidad de la red social ("network strenght and multiplexity
score") se establecié por medio de dos parametros: la densidad y multiplicidad de lazos™, que —
segun Milroy (1987) "son condiciones que frecuentemente ocurren de manera simultanea y que
incrementan la efectividad de la red como mecanismo de cumplimiento de normas" (p. 52, mi
traduccion).

Las cinco preguntas utilizadas en la entrevista (Apéndice D) indagaban sobre el tipo de
relaciones entre los miembros de la red, a saber: (a) si compartian lazos familiares, (b) si residian
en el mismo barrio, (c) si estudiaban o trabajaban en el mismo lugar y (d) si se reunian de
manera voluntaria. Siguiendo el procedimiento propuesto por Milroy (1987), se asignd un
punto cada vez que el participante respondié de manera afirmativa a cada una de las preguntas;
asi, si un informante hubiera obtenido 5 puntos (el maximo puntaje posible), habria tenido una
red social sélida y de lazos multiples. A menor puntaje, menor grado de solidez y multiplicidad

de la red social.

1 Segun Milroy (1987), una red es relativamente densa si un nimero significativo de personas
relacionadas con un individuo en particular también estan relacionadas entre ellas. Por otro lado, se
afirma que una red tiene lazos mdultiples cuando un individuo se relaciona con los miembros de su red
social en diversas calidades. Por citar un ejemplo hipotético, este seria el caso de "Laura", quien hace
parte de la red social de "Julieta" y es simultaneamente (a) su prima, (b) su vecina y (c) una de sus
compaiieras de clase.
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3.8.7 Procedimiento para identificar los factores que predicen mejor el uso de inglés,
espanol y alternancia de lenguas en el ambiente escolar para cada uno de los
participantes
A la hora de seleccionar el procedimiento estadistico adecuado, fue indispensable tener
en cuenta lo siguente:

e Se pretendia observar el comportamiento lingliistico como una variable
dependiente de tres categorias (inglés, alternancia de lenguas y espafiol). Este
propdsito es singular en cuanto la mayoria de investigaciones se enfocan en el
uso del espafnol como variable dependiente de una sola categoria.

e Lastres posibles categorias de la variable dependiente eran de tipo ordinal:
inglés—alternancia de lenguas—espanol. El cambio de cddigos se ubicd en un
nivel intermedio entre las dos lenguas pero debe aclararse que no por ello se le
asignd un valor numérico, es decir, no se asumio que estuviera
matemadticamente en la mitad entre espaiol e inglés. La distancia que existe
entre ella y el espafiol o el inglés se asumié desconocida.

Considerando lo anterior, se determind que el procedimiento estadistico mas apropiado
era un modelo multinomial denominado modelo logit acumulativo lineal (“cumulative logit

Ill

linear model”). Esta herramienta procura modelar las probabilidades de que cada informante
use espaiiol o alternancia de lenguas en funcién de las variables independientes (tipo de

interlocutor, espacio, tema, etc.). Para correr esta prueba estadistica, se utilizd el programa

SAS.
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3.9 Mirol como investigadora
Mi presencia siempre fue recibida por los miembros de la comunidad escolar sin
inconvenientes y con confianza; algunos se mostraron interesados y —especialmente durante los
primeros dias—se acercaban para hacerme preguntas sobre mis propdsitos respecto al estudio,
para curiosear el equipo, mis notas de campo o simplemente para conversar. Si bien es cierto
gue durante las primeras semanas unos cuantos estudiantes se ubicaban deliberadamente fuera
del foco de la cdmara para no aparecer en los videos, con el paso del tiempo mi presencia se
volvié tan comun en las aulas que muy raramente volvieron a cambiar de posicion. En espacios
mads informales como el comedor y los corredores, los estudiantes fueron mas conscientes de mi
presencia y —también durante las primeras semanas—algunos expresaron un poco de
incomodidad al notar el micréfono y la cdmara, especialmente cuando los temas
conversacionales eran personales. No obstante, en la mayoria de casos, el estudiante
participante hacia énfasis en la confidencialidad de los datos, haciendo que la conversacidn
siguiera lo que parecid ser su curso normal. Si bien es cierto que hubo episodios en los que uno
de los participantes apagé el micréfono durante breves periodos de conversacion con
companeros especificos, puedo afirmar con conviccién que esto ocurrid practicamente durante
las ultimas semanas de observacidn y obedecié al surgimiento de temas extraordinariamente
confidenciales. Debo sefialar, que lo anterior no ocurrié con los otros dos participantes,
inclusive al tratar temas muy intimos.
Siempre utilicé lo que consideré la lengua de preferencia de mi(s) interlocutor(es) en la

escuela. Sin embargo, no se puede descartar completamente el hecho de que mi lengua nativa,
mi "perfil social" y mi condicién de investigadora hayan afectado las interacciones observadas o

las respuestas a las entrevistas en algin momento. Este fendmeno, conocido como la paradoja



162
del observador (Labov, 1972) es aun mas probable cuando se hace investigacion en contextos
bilinglies. Empero, la presencia ocasional de groserias y temas tabu en las grabaciones,
comentarios comprometedores acerca de personas o circunstancias dirigidos a mi o hechos en
mi presencia y la solicitud de algunos favores me dan la confianza para pensar que —al igual que
en el estudio de Potowski (2002, 2007)—los estudiantes no se comportaban de manera especial
frente a mi ni me veian como una figura de autoridad. Los miembros de esta comunidad de
practica se acostumbraron paulatinamente a mi presencia y participacion, lo cual resaltaron en
especial varios de los profesores después de terminar las entrevistas al afirmar (por su propia
iniciativa) que ellos mismos, muchos estudiantes y otras personas me consideraban parte de la
comunidad escolar. Lo anterior tiene un valor inmensurable considerando que "la Big Brother"
(como me apodaron algunos estudiantes haciendo referencia a la conocida serie televisiva en el
gue un grupo de personas es observado rutinariamente por videocdmaras) no tenia en comun el
pais de origen ni otros de los rasgos que distinguian tanto a los participantes de este estudio

como a la mayoria de los alumnos, como lo mencioné antes.
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CAPITULO 4: RESULTADOS

Este estudio tiene como objetivo resolver las preguntas de investigacién enfocadas en
determinar (1) las tendencias de uso de espafiol, inglés y alternancia de cédigos observados
durante intercambios verbales espontdneos y su comparacion con los datos reportados ; (2) el
nivel de contacto de los participantes con las generaciones de inmigrantes recientes; (3) con
quién, dénde y sobre qué tienden a hablar los participantes en la escuela, en qué proporcidn sus
interlocutores se dirigen a ellos en inglés, cambio de cddigos o espafiol y las tendencias
linguisticas de los participantes vis-a-vis las caracteristicas del interlocutor, el espacio, el tema
de conversacion y la lengua del turno precedente; (4) las variables que pudieran estar
vinculadas con los usos lingtiisticos observados, a saber (a) las caracteristicas del interlocutor
(tipo, nivel de competencia linglistica, generacidn y etnicidad); (b) el espacio donde se llevan a
cabo las interacciones; (c) el tema de conversacion y (d) la lengua del turno precedente; (5) la
composicion de las redes sociales de cada participante, el indice de uso del espaiiol en su
interior y su nivel de solidez y multiplicidad; y por ultimo (6) cdmo los datos obtenidos en las
entrevistas sociolinglisticas, las observaciones etnograficas y las caracteristicas de las redes
sociales contribuyen a interpretar los comportamientos linglisticos observados.

Los resultados son presentados para Roberto, Karina e Iggor en secciones separadas. En
primera instancia, se exhiben los resultados sobre el nivel de competencia lingliistica
determinados tanto por medio del la entrevista OPl de ACTFL como por datos auto reportados.
En particular, las respuestas a la pregunta 3 se organizan de la siguiente manera para cada
variable:

e Primero se muestra una tabla con las frecuencias encontradas para cada categoria de la

variable en cuestidon. La acompafia una breve explicacidn de los porcentajes resultantes.
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Segundo, se presenta otra tabla que contiene la tabulacidn cruzada de la variable en
cuestién con los usos lingliisticos observados, a saber inglés, espafiol y alternancia de
lenguas. Bajo cada una de estas tablas se resumen los resultados mas sobresalientes.
La seccidn correspondiente a la red social incluye una tabla con el inventario de
miembros reportado por el informante seguida del puntaje que indica su nivel de solidez
y multiplicidad.
Tercero, se contextualizan y comentan los resultados observados en cada tabla de
tabulacién cruzada. Debe tenerse en cuenta que estos comentarios no implican
inferencias estadisticas, como se explica abajo. Al revisar la informacion presentada en
este capitulo, es imprescindible que en todo momento se tengan en cuenta las
siguientes consideraciones:

o Lastablas que presentan la frecuencia de turnos para cada variable incluyen
las intervenciones que no fueron susceptibles de codificar bajo inglés,
espafol o alternancia de lenguas. Se trata de turnos no verbales del tipo
uhum (para indicar s/, por ejemplo) o gestos como mover la cabeza de
izquierda a derecha (par indicar no). Lo anterior obedece a que —a pesar de
no estar constituidos por palabras—dichas intervenciones expresan
significados relevantes al hilo de la conversacidn, como se especificd en el
capitulo anterior.

o Lastablas de tabulacion cruzada (que muestran la interseccidn entre la
lengua utilizada y cada una de las variables) sélamente incluyen los turnos
susceptibles de ser codificados como inglés, espafiol y alternancia de

lenguas.
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o Los comentarios que acompaian las tablas de tabulacion cruzada no
presuponen conclusiones estadisticas. Esto responde al hecho de que en
toda matriz 2x2—que en este caso combina la lengua hablada por el
participante con diversas variables—Ilas asociaciones resultantes pueden
haber sido afectadas por otras variables.
Es fundamental tener en cuenta que la respuesta a la pregunta de investigacion 6 no
constituird una seccién por separado. La contextualizacidn e interpretacion de los
comportamientos lingliisticos seran presentados junto con las preguntas 1, 2, 3, 4y 5 con base

en, como se menciond antes, las observaciones etnogréficas y las entrevistas sociolingliisticas.

4.1 Roberto
4.1.1 Nivel de competencia lingiiistica

Segun los datos reportados por Roberto, su competencia lingtistica es de -1 inglés.
Como se explicé en el capitulo anterior, el procedimiento utilizado para determinarla consistid
en (1) esquematizar una escala numérica entre -6 y +6; (2) crear una serie de intervalos con base
en estos valores y denominarlos -2, -1, 0, +1, +2, con O representando a los bilinglies
balanceados, los valores negativos simbolizando a quienes se inclinan por el inglés y los valores
positivos representando quienes se inclinan por el espafiol; (3) con los datos reportados, aplicar
la formula (puntaje de comprension auditiva en espafiol + puntaje de competencia oral en
espafiol) — (puntaje de comprension auditiva en inglés + puntaje de competencia oral en inglés) y
finalmente (4) situar la cifra obtenida con esta férmula en uno de los intervalos mencionados
arriba. El puntaje de competencia lingliistica para Roberto siguiendo este procedimiento fue de

-2.5, que corresponde al intervalo -1 espafiol.
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Lastimosamente el nivel de competencia en espaiiol segun la prueba ACTFL OPI no pudo
obtenerse. Multiples aplazamientos y cancelaciones sugieren que Roberto rehuyd toda
posibilidad de hacer la entrevista en espafiol con la evaluadora certificada. Conmigo, la
investigadora, Roberto siempre prefirié escuchar y responder todas las preguntas de las
entrevistas en inglés.

A propdsito de su nivel de competencia lingtistica, al preguntarle a Roberto lo que creia
gue pensaban sus profesores de su inglés, respondid “nada”. También dijo que no pensaban
nada en particular sobre su espafiol y que es algo que no parece importarles “because | don’t
speak it, so they don’t have to like say anything about my Spanish”.

Cuando se indagd qué pensaban sus compafieros acerca de su inglés, hizo caso omiso de
esta lengua e inmediatamente hizo referencia al espafiol, aduciendo que sus comparieros le
dicen frecuentemente “why don’t you speak Spanish?” Esto contrasta con otras ocasiones en
las que, después de oir a Roberto insertar alguna palabra o frase en espafiol en su discurso, sus
companeros le dicen “Oh, you do speak Spanish! You liar!”, frente a lo que Roberto enfatiza que
en realidad no habla el castellano. No obstante, Roberto tiene la impresién de que desde que
comenzd a asistir a esta escuela estaba hablando mas espafiol: “l mean, I’'m here at the school
and I'm starting to speak more Spanish, you know? ... Just being around school is making me
speak Spanish.” No obstante —como se vera en la siguiente seccién—ni los datos observados ni
su auto reporte de usos lingliisticos en la escuela reflejé este hecho.

Al preguntarle a Roberto sobre su lengua materna, dejé en claro que la identifica como
la lengua dominante de su mamay en la que le hablaba cuando era pequefio.

| spoke Spanish when | was little, but when | was hanging out with my mom’s

husband, his brothers and stuff; when | was hanging out with them they all
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spoke English, so that’s when | started speaking English. Then | just started

leaving Spanish.

La seccidn que concierne a las redes sociales brindara un panorama mas amplio de las
personas que rodeaban a Roberto. Sin embargo, es pertinente mencionar aqui que el padrastro
de Roberto (a quien hace referencia arriba) era mexico-americano nacido en Texas. Roberto
aduce su cambio hacia el inglés a una temprana edad por la influencia de él, sus hermanos y sus
primos, a quienes identificd como chicanos con inglés como lengua dominante.

Roberto reconoce en la cita anterior y en la siguiente la distancia que percibia entre si
mismo y su lengua materna. No obstante, reconoce su importancia mencionando tanto razones
practicas como personales:

[Spanish] is important for certain things. | mean, it matters ‘cause there’s a lot

of people that speak Spanish and if you’re trying to look for a good job and you

tell them that you’re bilingual —that you speak two languages, Spanish and

English—it’s most likely you’ll get hired. So | consider Spanish is important. It’s

also important to me because | cannot forget where | came from, you know

what | mean? | can’t forget my roots. That’s me. I’'m Mexican, you know? And

my language is Spanish. Yeah, | don’t speak it as much but | think it’s important.

It’s important to me and my family, you know?

Roberto reconoce que el inglés es su lengua mas fluida arguyendo que la usa mucho
mas que el espafiol. En su entendimiento de lo que implica tener competencia comunicativa en
ésta, juegan un papel importante las dimensiones gramatical y Iéxica y —como no percibe tener

un nivel aceptable en ambas, siente miedo de hablar espafiol:
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I’m afraid that when | speak Spanish ... | know for a fact that | cannot speak

Spanish. Me in a full conversation in Spanish? No, that wouldn’t work out.

‘Cause | would probably get my grammar and my words mixed up. |

wouldn’t know how to put those together. Like | know like small words, like

small sentences, but not like go ((extiende el brazo indicando una

conversacion larga)). No! | couldn’t do that. | don’t know ... It’s just hard. |

get stuck a lot.

Pero para Roberto el dominio de una lengua no solamente se logra conquistando

los terrenos de la gramatica y el vocabulario; también evidencia su consciencia de las

diferencias de registro. El siguiente segmento parece indicar que el participante percibe

que el registro de espaiiol al que esta expuesto en su hogar y que reconoce como suyo

también, no es uno “estandar”. No dominar la pronunciacién estandar de ciertas

palabras es para una confirmacién mas de que no habla el espafiol:

>

V V V V V VY

In Spanish the thing is | don’t speak it ... There’s some words | don’t
know and | can’t pronounce right ... Like how do you say “throw
up”?

Vomitar

[bomi'tar], right! No [gomi'tar]/

Right.

Some people say [gomi'tar]. How do you say “awake” in Spanish?
Despierto.

Yeah. Not [dis'pierto]. There’s some words like that that | can’t

say.

A Roberto le fue diagnosticado un impedimento de habla a temprana edad que se hace

latente en su tartamudeo. Aunque recibié tratamiento en las escuelas publicas de California a
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las que asistio hasta cumplir 12 afios (cuando su terapista dictamind que ya lo habia superado) y

tenia una cita semanal con otro terapista en el plantel educativo, Roberto tartamudeaba

constantemente tanto en inglés como en espafiol, aunque mas visiblemente en castellano.

I kind like stutter when | talk too fast. (...) | don’t speak too fast because me ...
étartamuda? | get stuck a lot. It takes a lot to spit it out. | know it like top of my
head, but | can’t say it. | don’t know. | can’t spit it out. That’s the reason why |

don’t speak Spanish. If | have to, I’ll do it, but ... If | don’t have to, | don’t!

El tartamudeo que, de hecho era mas visible cuando Roberto intentaba hablar en

espanol seglin mis observaciones, era un impedimento causado no solamente por el estrés

derivado de su carencia de destrezas comunicativas en esta lengua, sino también una reaccion

indeseada al hablar y percibir que estaba enunciando muy lentamente:

4.1.2

I don’t like talking slow ‘cause | figure that they’re waiting for me to just get
done. Like “are you done now?” | talk fast ‘cause that’s how | feel ... That
they’re thinking that way about me. That they’re like “hurry up!” So I try to get
it quick, but I just can’t. People say that | talk too fast ; like “what’s what he

said, huh?”

Pregunta 1: ¢Cudles son las tendencias de uso del espaiol, inglés y alternancia de
lenguas en los intercambios verbales espontaneos? ¢Como se comparan con los usos
lingiiisticos auto reportados para el ambito de la escuela?

La presencia del inglés en el habla de Roberto fue abrumadora: se expreso en esta

lengua el 98% de sus turnos. Y en el total de 849 turnos analizados, hubo apenas 5 donde no lo
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uso para nada, cifra que corresponde aun exiguo 0.59%. La siguiente tabla de distribucidn de los

usos linglisticos para Roberto advierte también que la alternancia de cédigos fue menor al 2%.

Tabla 14. Tendencias de usos lingliisticos en las conversaciones espontdneas de Roberto.

Uso lingiiistico Frecuencia Porcentaje
Inglés 831 97.88%
Espafiol 5 0.59%
Alternancia de lenguas 13 1.53%

Roberto afirmé que el hecho de que su tartamudeo se acentuara al hablar espanol era
una de las razones por las cuales evitaba hablarlo. Al respecto recalcd una vez mas “ljust... |
guess ... stutter. | get frustrated with myself too. I’'m like “O:::h, you know? | just cut myself out.
What the hell!”

Pasando a la nocidn que Roberto tiene de sus usos lingliisticos en la escuela, reporté
usar 100% inglés durante la clase, con sus profesores y con sus compafieros, como se ve en la

proxima tabla.

Tabla 15. Usos lingiiisticos en la escuela reportados por Roberto.

Uso lingiiistico Durante la Con los Con los Con Promedio
clase compaiieros | profesores amigos
de clase
Inglés 100% 100% 100% 100% 100%
Espariol 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0%

Es claro que las apreciaciones de Roberto coinciden casi perfectamente con los usos

linglisticos observados.
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Roberto manifestd en varias ocasiones que se sentia “estipido” hablando espafiol. Tal
es la marcadez de esta sensacién, que al preguntarle que haria si “el amor de su vida” fuera una
chica practicamente monolinglie en espafiol, esto fue lo que dijo:

That happened to me! That happened to me once!! (...) | tried, but | felt

stupid, you know? | felt like she didn’t understand me. Whatever! (...) We

just talked like that, but ... | don’t know ... | just tried to like avoid a full

conversation. | just had to avoid that! | had to let her go!

Respecto a la alternancia de cddigos en los datos de Roberto, practicamente todos
fueron cambios de una sola palabra, casi siempre un sustantivo y a veces un alertador. He aqui
algunos ejemplos:

Oye: Let’s go there, fool!

Ahi. No [no], no [no], no [no]! Over here, fool; over here! Acd.

Varios de los cambios de cédigo se dieron en la pronunciacion de algunos nombres
propios cuya pronunciacién entre inglés y espafol varia, como en el siguiente caso:

Kasandra is from Colombia [ko'lombia] too, éno [no]?

Aunque las entrevistas no fueron codificadas, en ellas se presentdé cambio de cédigos
con mas frecuencia que en los datos observados, pero éstos consistieron frecuentemente en la
enunciacién de una preposicion, una conjuncion o una muletilla en espafiol. Veamos los
siguientes ejemplos:

I can’t say anything because I’'m not doing it either, but just stay on time, just

focus. Do all the work that the teachers give you. Do your homework and you’ll

be in great shape. Pero, like | said, | can’t give advice porque I’m not doing it

either, so ... I can’t. | shouldn’t be giving advice.
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Like the groups? Nerds with nerds and cool kids with cool kids; | don’t know.
Preppy with preppy ... 1 don’t know. There is some mixture pero, | mean ...
Mexicans with the Mexicans. If you see the back table way in the corner, like in
the side, there’s me, Lucas, Tamara, Iggor sometimes ... And then Karina, Olivia

with ... este ... Keith, Willfred, Antonella, and one other girl ...

I mean ... We can do it hoy. | mean, not hoy. Tomorrow and Thursday?

Thursday and Friday.

Pregunta 2: ¢Existe contacto al interior de la escuela? De ser el caso, équé conexiones
se pueden establecer entre el nivel de contacto y los usos del inglés y el espafiol
exhibidos por los estudiantes?

Recapitulando el procedimiento que se disefié para calcular el nivel de contacto consiste

en comparar el porcentaje de turnos dirigidos a interlocutores de G 1 con el porcentaje de

interlocutores potenciales de G1 en cada conversacion.
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Tabla 16. Distribucion de turnos de Roberto dirigidos a hispanos de G. 1.0 y 1.25 y porcentaje
de interlocutores potenciales de G1.

Conv. | Nimero % de % de turnos é¢Diferencia | éEvidencia
de interlocutores dirigidos a significativa? de
potenciales de | interlocutores contacto?
turnos G1.0-1.25 de G1.0-1.25

1 127 25.0% 29.9% X *S|
2 157 35.7% 61.2% v Si
(mas del
esperado)
3 241 83.3% 43.2% Vv No
4 143 47.8% 50.4% X *S|

Total 668 53.4% 46.4%

Teniendo en cuenta que las conversaciones 1y 2 ocurrieron dentro del salén de clase y
las conversaciones 3 y 4 fuera del salén de clase, los resultados no exhiben tendencias
generalizables respecto al espacio, como veremos a continuacion.

En las conversaciones 1y 4 no hubo una tendencia a dirigirse o evitar
desproporcionalmente a un hablante de G1.0-1.25 (29.9%vs. 25% y 50.4% vs. 47.8%). Después
de determinar un intervalo del 95% en una distribucién de probabilidad binomial, se encontrd
que la diferencia entre el valor de contacto observado (porcentaje de turnos dirigidos a
interlocutores de G1.0-1.25) y esperado (porcentaje de interlocutores potenciales de G1.0-1.25)
no fue significativa ni para la conversacion 1 ni parala 4. En otras palabras, el nivel de contacto
exhibido en ambas conversaciones fue el esperado dada la composicidn de cada contexto.

Por otra parte, en la conversacion 2 (C2 en adelante), 61% de los turnos fueron dirigidos
a una audiencia de G1.0-1.25, pero sélo 36% de la audiencia estaba compuesta de interlocutores

potenciales de G1.0-1.25. En la conversacion 3 (C3 en adelante), 43.2% de los turnos fueron



174
dirigidos a un interlocutor de G1-1.25, pero 83% de la audiencia estaba compuesta por
estudiantes y profesores de G 1-1.25. Para ambas conversaciones se encontré que
estadisticamente existe una diferencia significativa entre los valores correspondientes.
Mientras que para la conversacion 2 el nivel de contacto fue superior al esperado, para la
conversacién 3, el nivel de contacto fue inferior al esperado. En ambos casos la diferencia entre
los porcentajes fue casi del doble.

Ahora bien, contextualizando estos resultados, la conversacion 1 (C1 en adelante) tuvo
lugar durante la clase dedicada a desarrollar un proyecto final requisito ineludible para
graduarse (como se expresé en la metodologia); la conversacion 4 (C4 en adelante) transcurrio
en un periodo en el que Roberto estuvo caminando libremente por los corredores de la escuela
y la conversacidn 2 (C2 en adelante) sucedid en una salida de campo a un lago en el area
metropolitana para recolectar especimenes de invertebrados que serian después estudiados en
clase.

Uno de los factores que parece haber incidido en que hubiera mas posibilidades de
contacto fueron los espacios donde ocurrieron las 3 conversaciones. La C1, a pesar de
desarrollarse en clase, ocurrié en una mesa de trabajo localizada en la “sala general” de la
escuela, por donde transitaban muchos interlocutores potenciales, siendo muchos de ellos
hispanos. La profesora hizo presencia en la clase solamente durante unos minutos al inicio para
dar las instrucciones, de modo que Roberto podia dirigirse a quien quisiera sin que nadie le
llamara la atencién. La C 4, por su parte, ocurrié en los pasillos, la sala general, e incluso oficinas
administrativas del plantel, lugares en los que Roberto también tenia total libertad de hablar

con quien quisiera sin restricciones. Estas condiciones le dieron mayor libertad a Roberto de
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seleccionar interlocutores de G1.0-1.25 con quienes posiblemente simpatizaba al momento de
dirigir sus turnos.

Otro factor que pudo haber incidido en el hallazgo de contacto en la C4 fue la presencia
de un profesor de G1.0 como posible interlocutor. Esta conversacion se origind en un salén de
clase donde se supone que cada estudiante debia tener un rol para participar en la primera
etapa de un proyecto artistico, pero en realidad habia mucha confusidn al respecto. Al
comienzo de la conversacion, Roberto se dirigio a este profesor de G1.0 insistentemente
tratando de obtener instrucciones mas especificas sobre qué hacer o cdmo ayudar.
Adicionalmente, en C1 y C4 Roberto dirigid varios turnos a la investigadora (de generacion 1.0)
En esto incididé que durante estas dos conversaciones la investigadora estuviera espacialmente
mas cerca a él y sus interlocutores siguiéndolos con la camara. Ademas, durante la C1, Roberto
estuvo trabajando con Karina en su proyecto final y Karina involucraba constantemente a la
investigadora en la conversacion quizas por considerarla cercana e incluso parte de su red social,
como lo manifestd en las entrevistas.

En ambos casos, la proporcion de turnos dirigidos a hablantes de G1.0-1.25 fue un valor
cercano a la proporcidn de interlocutores potenciales.

Ahora bien, la C2 también exhibié contacto, pero mas del esperado (61.2% vs. 35.7%).
Recordando, esta interaccién ocurrié durante una salida de campo a un lago metropolitano para
recolectar especies de animales invertebrados. La clase comenzé con un Roberto apatico que se
fue entusiasmando en participar a medida que la recoleccidn de especies se hacia mas
interesante. Como era de esperar—los estudiantes que se apuraron a tomar las mejores
herramientas para atrapar animales (dos redes con manija, en este caso) tenian una ventaja

frente a quienes tuvieron que conformarse con un frasco de vidrio, placas petri, lupas y palitos
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secos de los alrededores. En la seleccion de interlocutores que hizo Roberto, parece haber
tenido preferencia por (a) quién estaba sosteniendo alguna de las redes y (b) aquéllos que
hicieron hallazgos interesantes. En un comienzo, la profesora les pidié a los estudiantes que se
juntaran en parejas, alo que Roberto respondié “I’'m gonna work with myself,” evidenciando
gue no tenia interés en trabajar con nadie en particular. En efecto, tomé un frasco de vidrio que
estaba entre las herramientas que sobraban y se dirigié a una de las orillas del lago sélo. De
repente, la profesora anuncié emocionada que habia atrapado una especie de camardn con una
de las redes, a lo que Roberto respondié con mucho interés. Al ver las posibilidades de apresar
algo interesante con la red, Roberto se juntd la mayor parte del tiempo con los estudiantes que
la tenian en su poder o con quienes descubrieron alguna especie interesante. Es asi como paso
una parte significativa de la jornada con Fermin (de G1.25), quien mantuvo consigo una de las
redes por un periodo medianamente prolongado. Durante las observaciones etnograficas, se
vio a Roberto interactuar con Fermin sélo eventualmente; nunca en la intensidad que se notd en
este dia. El interés por la posibilidad de atrapar algun animal (incluyendo peces) hizo que
Roberto conversara con Fermin y le diera abundantes indicaciones sobre cémo maniobrar la red
para que la recoleccion de especies fuera efectiva. Si bien es cierto que Luciano (otro estudiante
gue pertenecia al mismo grupo generacional que Fermin) también tuvo en su poder la otra red
por un lapso, es posible que Roberto haya preferido juntarse con Fermin porque —siendo de
G1.25—exhibia un nivel de competencia de +1 espafol, frente a Luciano, con un nivel de +2
espainol y menos tiempo de residencia en los Estados Unidos.

Otro factor que parecié motivar a Roberto a hablarle a interlocutores de G 1.0-1.25 en
esta interaccién mas que en cualquier otra, fue la exaltacidn que experimentd cada vez que él

mismo o alguien mas atrapaba un animal. En repetidas ocasiones se aproximé corriendo al
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estudiante que habia anunciado su “hazana”, sujetaba el frasco que contenia el especimen en
sus manos y circulaba mostrandoselo a muchos de sus compafieros, incluyendo a los de G1.0y
1.25. También numerosas veces hizo participe de las conversaciones a la investigadora (G1.0)
motivado también por la misma razén y porque —posiblemente—al sentirse en un ambiente mas
relajado, le gasté un par de bromas.

La C3, Unica en no exhibir contacto, es un caso interesante justamente porque —de
todas—era la que tenia el mayor nimero de interlocutores potenciales de G1.0 (4 de un total de
5), a saber Katia y Brandon (dos compafieros), un profesor de nombre Guido y la investigadora.
El dnico interlocutor restante era el profesor Erasmo, de G2.0, como la de Roberto. Como
veremos en la seccién de redes sociales, Roberto no sélo consideraba a Erasmo parte de su red,
sino que manifestaba tener un lazo fuerte con él. La importancia de Erasmo en la vida de
Roberto es incuestionable: lo veia como su mentor y amigo, al punto que en muchas ocasiones,
siendo ésta una de ellas, Roberto permanecia en la escuela después de la jornada escolar
simplemente para hacerle compaiiia.

En la primera parte de esta conversacién, Roberto hablaba con Katia, compafiera suya
gue se encontraba finiquitando un proyecto artistico como parte de su trabajo final de grado.
Mientras ella realizaba obras manuales, tocaron el tema de los usos linglisticos de Roberto,
incluyendo las razones por las cuales evita el espafiol. Es muy notorio que, ante la presencia de
Erasmo, practicamente todos los turnos emitidos por Roberto se dirigieron casi automatica y
exclusivamente a él, sin importar el tema de conversaciéon. Si bien es cierto que dirigié turnos a
Guido, Brandon y a la investigadora, la suma de todos ellos resulté inferior a la de los turnos
que dirigié a Erasmo. En esta conversacion los participantes circularon eventualmente por dos

corredores principales de la escuela y su bodegay Roberto se movilizd siempre con Erasmo
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como si fuera su sombra. De hecho no seria osado atreverse a decir que Erasmo evoca una
figura paternal en Roberto. Se afilia con él no solamente por su sentido de proteccidn,
comprensidn, apoyo y exigencia, sino también por su identidad chicana al punto de adoptar el
mismo término para identificarse étnicamente.

El hecho de que Roberto le hable a Erasmo en una proporcién monumental
considerando la composicién de su audiencia para este caso especifico lleva a reflexionar sobre
el gran peso que ejercen las relaciones afectivas con los interlocutores potenciales para
convertirlos en interlocutores reales. En el caso de Roberto, y teniendo muy en cuenta que la
porcidn de datos considerados en este estudio es pequefia, entre sus motivaciones principales
para dirigirse a una persona u otra estdn el interés afectivo que sienta por ella y el interés por
algo que ésta le pueda ofrecer. Al equiparar las dos, la balanza parece inclinarse por quienes

siente afecto y admiracién.

4.1.4 Pregunta 3: (A quién, donde y sobre qué tienden a hablar los participantes en el
contexto escolar? ¢En qué proporcidn sus companeros y profesores se dirigen a ellos
en inglés, alternancia de lenguas y espaiiol? ¢Qué tendencias lingiiisticas exhiben los
participantes vis-a-vis el tipo de interlocutor y sus caracteristicas, el espacio, el tema
de conversacién y la lengua del turno precedente?

A continuacidn se presentan los porcentajes de turnos hallados para las variables
interlocutor (tipo, competencia lingliistica, generacion vy etnicidad), espacio, tema de
conversacion y lengua del turno precedente. Como se menciond en la introduccion de este
capitulo, tanto para Roberto como para Karina e Iggor se presentan dos tablas de frecuencias

para cada variable: la primera muestra los hallazgos para la variable de manera aislada y la
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segunda ofrece una tabulacién cruzada de los resultados para la variable en cuestién junto con

los usos de inglés, alternancia de lenguas y espafol.

4.1.4.1 Interlocutor
Examinar el comportamiento linglistico tanto de Roberto como de Karina e Iggor
respecto a esta variable resulta mas nitido aislando las frecuencias para los casos en que la
audiencia fue una persona de aquéllos en los que la audiencia fue un grupo. Por lo anterior, en
esta seccion y en las correspondientes a los otros dos informantes, se incluirdn una tabla para

cada uno de estos casos.

4.1.4.1.1 Tipo de interlocutor
La tabla abajo muestra la frecuencia con que Roberto le hablé a cada tipo de

interlocutor cuando éste era una sola persona.

Tabla 17. Distribucion de turnos de Roberto en virtud del tipo de interlocutor (una persona)

Tipo de interlocutor
(Una persona)

Tipo Frecuencia Porcentaje
Compafiero 291 35.57%
Profesor/a o personal 327 39.98%
Si mismo 18 2.20%
Investigadora 181 22.13%
Otro 1 0.12%

Roberto dirigié casi el 40% de sus turnos a profesores o miembros del personal de la

escuela. Le siguen los turnos dirigidos a sus compafieros con una diferencia aproximada del 4%.
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De todos los participantes, fue quien, durante las grabaciones, se dirigié mas a la investigadora
con un indice del 22.138%. En ultimo lugar, le dirigié un turno a un conductor de taxi en una
salida de campo, lo cual representa el 0.12%.
La siguiente tabla indica en qué proporcion hablé Roberto con los distintos tipos de
grupo considerados en este estudio.

Tabla 18. Distribucién de turnos de Roberto en virtud del tipo de interlocutor (Grupo)

Tipo de interlocutor
(Grupo)
Tipo Frecuencia Porcentaje
GMCP (groupo mixto
con profesor) 6 8.57%
GMSP (group mixto sin
profesor) 12 17.14%
GHCP (grupo hispano
con profesor) 18 25.71%
GHSP (grupo hispano
sin profesor) 32 45.71%
GACP (grupo anglo con
profesor) 2 2.86%
GASP (grupo anglo sin
profesor) 0 0.0%

Sobresale de la tabla anterior que los grupos a los que mas se dirigié Roberto fueran
hispanos: 45.71% de las veces en ausencia de un profesor y 25.71% con un profesor presente.
En orden descendente, 17.14% de los turnos fueron dirigidos a un grupo mixto sin profesor.

A continuacidn se presentan los resultados de la tabulacién cruzada entre el tipo de
interlocutor y los usos linglisticos de Roberto. Debe tenerse presente que para cada categoria

la fila superior contiene la frecuencia y la segunda el porcentaje que representa.



Tabla 19. Tabulacidn cruzada de usos lingiiisticos y tipo de interlocutor para Roberto (una persona)

Lengua Tipo de interlocutor
(Una persona)
Compaiiero Profesor/a Si Investigadora Otro Total
o personal mismo
Inglés 269 303 16 164 1| 753
35.7% 40.2% 2.1% 21.8% | 0.1%
Espafiol 2 0 0 2 0 4
50.0% 0.0% 0.0% 50.0% | 0.0%
Alternancia 5 3 0 3 0 11
de lenguas
45.5% 27.3% 0.0% 27.3% | 0.0%
Total 276 306 16 169 1| 768
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De las 768 veces que Roberto dialogd con un solo interlocutor, mas del 98% lo hizo en

inglés.

Solamente en cuatro ocasiones habld exclusivamente en espafiol con una compafiera y

con la investigadora; dos turnos con cada una.

Roberto alternd entre inglés y espafiol solamente en 11 de las veces que le hablé a una

persona. El 45.5% de estos turnos fueron dirigidos a un/a compariero.

Cuando se hablaba a si mismo, Roberto siempre lo hizo exclusivamente en inglés.



Tabla 20. Tabulacidon cruzada de usos lingiiisticos y tipo de interlocutor para Roberto (grupo)

Lengua Tipo de interlocutor
(Grupo)
GMCP | GMSP | GHCP GHSP | GACP GASP | Total

Inglés 6 11 16 30 1 0 64

9.4% | 17.2% | 25.0% | 46.9% 1.6% 0.0%
Espafiol 0 0 1 0 0 0 1

0.0% 0.0% | 100.0% 0.0% 0.0% 0.0%
Altern. 0 0 1 1 0 0 2
de
lenguas

0.0% 0.0% | 50.0% | 50.0% 0.0% 0.0%
Total 6 11 18 11 1 0 67

La tabla arriba representa un modesto 8% de la totalidad de turnos emitidos por

Roberto.

A los grupos mixtos y al Unico grupo anglo con profesor con que dialogé siempre les

habld en inglés.

Al interactuar con un grupo hispano, con o sin profesor, lo hizo en inglés en 46 de 49

turnos.

Roberto interactud con un grupo utilizando cambio de cddigos solamente en dos

ocasiones, ambas al dirigirse a un grupo hispano (uno con profesor y el otro sin profesor).

Solamente emitié un turno 100% en espafiol. Lo dirigié a un grupo hispano con

profesor, GHCP.
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4.1.4.1.2 Competencia lingiistica del interlocutor

Tabla 21. Distribucion de turnos de Roberto en virtud del nivel de competencia lingdiistica del

interlocutor

Nivel de competencia lingiiistica Frecuencia Porcentaje
-2 Inglés 93 12.11%
-1 Inglés 105 13.67%
Bilinglie balanceado 478 62.24%
+1 Espanol 90 11.72%
+2 Espaiiol 2 0.26%

Los datos de esta tabla de frecuencias evidencian que Roberto se dirigié mas del 60% de
las veces a interlocutores que se auto consideraron bilinglies balanceados.

Aunque muchisimo menores, la frecuencia con que le hablé a personas con niveles -1
inglés y -2 inglés suma 25.78% (12.11% + 13.67%). Esta cifra constituye mas del doble respecto
a 11.98%, la correspondiente a los turnos dirigidos a interlocutores con niveles +1 espafiol y +2

espafiol (11.72% + 1.26%).



Tabla 22. Tabulacién cruzada de usos lingliisticos y nivel de competencia lingtiistica del interlocutor

para Roberto

Lengua Nivel de competencia lingiistica
-2 -1 Bilinglie +1 +2 Total
Inglés Inglés balanceado Espaiiol Espaiiol
Inglés 93 105 469 85 1 753
100% 100% 98.12% | 94.44% 50%
Espafiol 0 0 2 1 1 4
0.00% 0.00% 0.42% 1.11% 50%
Alternancia 0 0 7 4 0 11
de lenguas
0.00% 0.00% 1.46% 4.44% 0.00%
Total 93 105 478 90 2| 768

El 98% de uso del inglés es prevalente para esta variable también.
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Vale la pena notar que Roberto emitié turnos en espafiol solamente en 4 ocasiones: dos

con un bilinglie balanceado, una con un interlocutor de competencia +1 espafiol y una con otro

interlocutor de competencia +2 espafiol.

4.1.4.1.3 Generacion del interlocutor

Tabla 23. Distribucion de turnos de Roberto en virtud de la generacion del interlocutor

Generacion Frecuencia Porcentaje
1.0-1.25 309 46.33%
1.5 4 0.60%
1.75-2.5 331 49.63%
3.5-4.0 23 3.45%
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Segun los conteos, Roberto se comunicd casi la mitad del tiempo con interlocutores de
generaciones 1.75, 2.0y 2.5.
Dirigié también sus turnos a personas de G. 1.0y 1.25 en un porcentaje apenas 3 puntos
menor al anterior.
Las conversaciones de Roberto también incluyeron un 3.45% de turnos dirigidos a

individuos de G3.5-4.0.

Tabla 24. Tabulacion cruzada de usos lingiiisticos y generacion del interlocutor para Roberto

Lengua Generacion del interlocutor
1.0-1.25 1.5 1.75-2.5 3.5 o mayor Total
Inglés 281 4 306 21 612
0, o) o)
96.23% 100% 98.71% 100%
Espaiol 4 0 0 0 4
1.379
37% 0.00% 0.00% 0.00%
Alternancia 7 4 11
0 0
de lenguas
2.409 1.299
0% 0.00% 9% 0.00%
Total 292 4 310 21| 627

Roberto emitié 612 (97%) de sus turnos en inglés. En los Unicos 4 casos que utilizd
espanol, lo hizo con interlocutor de G. 1.0-1.25.

Usé alternancia de lenguas en porcentajes casi infimos con hablantes de G1.0-1.25 y de
su misma generaciéon (G1.75, 2.0 y 2.5). A pesar de interactuar con estos hablantes con relativa

frecuencia, lo hace principalmente en inglés.
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4.1.4.1.4 Etnicidad del interlocutor

Tabla 25. Distribucion de turnos de Roberto en virtud de la etnicidad del interlocutor

Etnicidad Frecuencia Porcentaje
Solamente hispano 435 53.31%
Hispano y otro 232 28.43%
No hispano 149 18.26%

Un poco mds del 53% de los turnos que emitid Roberto fueron dirigidos a hablantes
solamente hispanos, 28% a individuos que se identificaron como hispano y otroy 18.26 a no

hispanos.

Tabla 26. Tabulacién cruzada de usos lingiiisticos y etnicidad del interlocutor para Roberto

Lengua Etnicidad del interlocutor
Solamente Hispano y otro No hispano Total
hispano
Inglés 399 213 141 753
0, 0,
97.08% 98.61% 100%
Espafiol 4 0 0 4
0,
0.97% 0.00% 0.00%
Alternancia 8 3 11
0
de lenguas
0, 0,
1.95% 1.39% 0.00%
Total 411 216 141 | 768

Salvo escasisimos 11 turnos en alternancia de lenguas y 4 en espafiol, Roberto hablé en

inglés Unicamente casi sin importar la etnicidad del interlocutor.
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Cuanto alternd entre inglés y espafiol lo hizo 1.95% de las veces con alguien solamente
hispano y 1.39% con una persona de la categoria hispano y otro.
Sélo habld espafiol en 4 ocasiones con interlocutores solamente hispanos.
4.1.4.2 Espacio

Tabla 27. Distribucidn de turnos de Roberto en virtud del espacio

Espacio Frecuencia Porcentaje
En el salén de clase 470 52.05%
Fuera del saldn de clase 433 47.95%

Roberto emitid casi la misma cantidad de turnos en el saldn de clase (52.05) y fuera del

salén de clase (47.95).

Tabla 28. Tabulacion cruzada de usos lingdiisticos y espacio para Roberto

Lengua Espacio

En el salén de clase Fuera del sal6n de clase | Total

Inglés 435 396 | 831
98.19% 97.54%

Espafiol 3 2 5
0.68% 0.49%

Alternancia de 5 8 13

lenguas

1.13% 1.97%

Total 443 406 | 849

Los porcentajes de uso del inglés en el caso de Roberto son practicamente los mismos

dentro y fuera de clase: 98.19% vs. 97.54% respectivamente.
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Los porcentajes de uso de alternancia de lenguas y espafiol, como ya se ha notado
claramente, son exiguos. En el caso de alternancia, apenas emitié 13 turnos de un total de 849:
5 enclase y 8 fuera de ella. Los turnos que produjo en espafnol apenas representan un poco mas

del 1% del gran total: 3 al interior de la clase y 2 fuera de clase.

4.1.4.3 Tema de conversacion

Tabla 29. Distribucion de turnos de Roberto en virtud del tema de conversacion

Tema de conversacion Frecuencia | Porcentaje
Relacionado con la clase/actividad 64 13.62%
No relacionado con la clase/actividad — Iniciado 197 41.91%
por el estudiante
No relacionado con la clase/actividad— Iniciado 3 0.64%
por el profesor
Hibrido 36 7.66%
Canalizacién de actividades en clase 159 33.83%
NA 11 2.34%

Es importante recordar que los resultados de la tabla arriba corresponden a las

conversaciones 1y 2 de Roberto por ser éstas las Unicas en las que se analizd la variable tema de

conversacion. Esto aplica también para las secciones consecutivas de Karina e Iggor.

13.62% de sus turnos fueron emitidos cuando hablaba de algo relacionado con la clase,

41% al conversar de algo no relacionado con la clase por su iniciativa, casi 34% cuando hubo

necesidad de canalizar las actividades en clase, 7.66% cuando el tema era hibrido y 0.64%

cuando se habld de un asunto no relacionado con la clase por iniciativa del profesor.

Hubo 11 turnos en los que fue imposible determinar el tema de conversacion.




Tabla 30. Tabulacidn cruzada de usos lingiiisticos y tema de conversacion para Roberto
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Lengua Tema de conversacion
Relac. No relac. No relac. | Hibrido | Canaliz. NA Total
conla conla con la de
clase/ clase/ clase/ activid.
activ. activ.- activ. en clase
Iniciado Iniciado
por el por el
estud. prof.
Inglés 61 182 3 32 147 10 435
98.39% 98.38% 100% | 96.97% 98% | 100%
Espafiol 1 0 0 1 1 0 3
1.61% 0.00 0.00 3.03% 0.67% | 0.00
Alternancia 0 3 0 0 2 0 5
de lenguas
0.00 1.62% 0.00 0.00 1.33% | 0.00
Total 62 185 3 33 150 10 443

Una vez mas, salvo unas limitadas ocasiones, Roberto utilizé inglés entre el 96.97% vy el

100% de las veces.

Los turnos de Roberto que exhibieron alternancia de lenguas tuvieron lugar al hablar de

un tema no relacionado con la clase iniciado por el estudiante y al canalizar actividades en clase.

Las escasas 3 veces que Roberto habld en espafiol, lo hizo cuando trataba un tema

relacionado con la clase, uno hibrido y canalizando una actividad en clase.



4.1.4.4

Lengua del turno precedente

Tabla 31. Distribucion de turnos de Roberto en virtud de la lengua del turno precedente

Lengua del turno Frecuencia Porcentaje
precedente
Inglés 609 67.44
Espafiol 91 10.08
Alternancia de lenguas 26 2.88
NA 177 19.60

Las personas que hablaron con Roberto se dirigieron a él o emitieron un turno

190

precedente al suyo en inglés el 67.44% del tiempo, en espafiol en una proporcién de 10.08% y

alternando lenguas apenas en 2.88% de los casos

19.60% de los turnos no fueron factibles de clasificar.

Tabla 32. Tabulacion cruzada de usos lingliisticos y lengua del turno precedente para Roberto

Lengua Lengua del turno precedente Total
utilizada por el
informante Inglés Espaiiol Alternancia NA
de
lenguas
Inglés 562 80 25 164 | 831
98.60% 95.24% 96.15% | 97.04%
Espafiol 2 2 0 1 5
0.35% 2.38% 0.00% | 0.59%
Alternancia de 6 2 1 4 13
lenguas
1.05% 2.38% 3.85% | 2.37%
Total 570 84 26 169 | 849
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Roberto respondiod en inglés a mas del 95% de los turnos que le dirigieron,
independientemente de que fueran en inglés, espafiol o alternancia de lenguas.

En 13 de 849 turnos que produjo, Roberto alterné entre inglés y espaiol. De ellos, 6
ocurrieron cuando le hablaron en inglés, 2 cuando le hablaron en espafiol y 1 cuando se
dirigieron a él alternando las lenguas. Hubo 4 turnos que resultaron imposibles de clasificar.

Roberto casi nunca respondid en espafiol. Los Unicos casos en que lo hizo fueron 2
cuando le hablaron en inglés y 2 mas cuando le hablaron en espafiol. Uno de los turnos que

emitido Roberto no fue factible de clasificar.

4.1.5 Pregunta 4: ¢Cuales son las variables que mejor predicen el uso de inglés, espaiiol y
alternancia de lenguas en las interacciones escolares? En otras palabras, cudles
factores afectan la seleccién lingiiistica de Roberto?

En el caso de Roberto el uso del inglés es tan marcadamente prevalente (97.88%) que —
sin variacion—resulté imposible determinar estadisticamente qué factores se correlacionan con

las escasisimas ocasiones en que utilizd espafiol y alternancia de lenguas.

4.1.6 Pregunta5: ¢Cual es la composicidn de las redes sociales de los participantes, el indice
de uso del espafiiol en su interior y su nivel de solidez y multiplicidad?
4.1.6.1 Composicion de la red social de Roberto
La red social de Roberto, como veremos a continuacion, estd compuesta sélo por 5

miembros: su madre, una prima, dos amigas y su profesor Erasmo.



Tabla 33. Composicion de la red social de Roberto

Miembro Usos lingtisticos Frecuencia Tipo de lazo % ponderado
% de % de de contacto Fuerte Débil de uso del
Inglés | espaiiol espaiiol
Mama 100% 0.0% 1 vez por 0.0%
semana
PrimaY 100% 0.0% 1 vez por 0.0%
semana
Erasmo 100% 0.0% 1vez al dia v 0.0%
Karina 100% 0.0% 1vez al dia v 0.0%
Olivia 100% 0.0% 1vez al dia v 0.0%

Aunque los dos padres de Roberto aln viven, con ninguno de ellos mantiene un lazo
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cercano y el que lo une a su padre es tan débil que éste ni siquiera hace parte de su red social y

no le dice “papa” sino lo llama por su nombre; “we are strangers to each other.” Su madre es de

Jalisco y su padre de México D.F.

Su mama se llama Graciela, pero prefiere que la llamen “Grace.” De 36 afios, tuvo a
Roberto antes de cumplir los 20 en California y se mudé a Minnesota cuando Roberto tenia 3
afios y su segunda hija apenas 6 meses. En Minesota convividé con un nuevo compafiero que
Roberto identificd como chicano, de quien después se separaria. Una vez cumplidos los 13
afios, Grace mandé a Roberto de regreso a California a vivir con su papa. “My mom had her
troubles” dijo Roberto muy cabizbajo en una de las entrevistas explicando el motivo de esta
mudanza. Grace recibié en su hogar de Minnesota a su hijo de nuevo 4 afios mas tarde. El

motivo de su regreso: malentendidos con la familia de su papa. Para entonces, ya tenia una

nueva pareja, una nifia de 3 afios y estaba esperando un bebé vardn.
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La relacion que Roberto sostiene con su mama es lejana. Cuando se expresa de ella es
evidente un sentimiento de rencor por algo sucedido en el pasado que Roberto quiso mantener
confidencial.

[I]t’s personal things, and it’s in the past, but | just can’t let it go. It’s just

(incomprensible) grudge that I’'m holding; and —| mean—I just can’t let it go. Like

I said, if I (said) “mom, come here;” “oh, mom, I’m gonna do this, are you gonna

come?” She’ll show up. | just don’t want her to come. | just —I don’t know—I

mean ... | feel bad, but ... | just have (incomprensible) against her. | just can’t.

Roberto dice que, aunque reside en el apartamento de su mam4, habla con poca
frecuencia con ella y cuando lo hace es Unicamente para lo estrictamente necesario. Su
presencia parece incomodarle mucho y critica su falta de prudencia:

I know I love my mom, but (...) Hell no! | told her something about my close

friend and then once when we get into an argument, she throws it into my face!

What was that? You know? “You know what? That’s the first and last time I’'m

gonna tell you something.” ‘Cause she told me: “Why don’t you tell me

anything?” I’'m like “’cause.” And she told me “oh, if you trust me, | won’t say

anything.”

La ultima entrevista realizada con Roberto fue un 24 de diciembre, asi hablar del tema
de la celebracidn navidena resultd natural, pero no precisamente placentero para él:

I don’t expect nothing from my parents. Like the last two Christmas | didn’t get

anything. On my birthday either. | don’t know. | just don’t expect anything from

them. | don’t celebrate on my birthday. | should. People like my girlfriend’s like

“Oh, how come you don’t care? You should care! It’s your birthday!” But | take
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as a regular day, you know? Just ... It doesn’t matter. | don’t care. They got me

used to it.

Pasando a su “prima” Yohaira”, es la persona de su generacidon mas cercana. Tienen
exactamente la misma edad y, por ello, la llama “prima” aunque en realidad es la hermana
menor de sumama, es decir su tia. Con Yohaira se comunica a diario por teléfono el 60% del
tiempo, 30% cara a cara y 10% por mensajes de texto. Cuando se ven, miran televisién o
cocinan juntos.

Erasmo, su profesor es alguien a quien Roberto respeta y admira mucho. “He cares a lot
about students.”

He is the only person that | would really go talk to, but | really don’t talk to him like

(asi) porque, | mean ... (...) | guess | wanna make like contracts. Like whatever we

talk about, stays between me and him, you know? (incomprensible) like go talk

with other teachers “this happened” or “he told me this” or “he’s going through

this” or you know, like that. | mean, | told him some things ... personal, but ... |

mean ... He hasn’t said anything that ... to (incomprensible) that ...

(incomprensible). And he ... tells me: “Hey, men: wanna sit down and talk?” or

“Do you have time to talk?”

Karina y Olivia son los ultimos miembros de su red social. A Karina la conocia desde la
primera vez que vivié en Minneapolis: coincidencialmente rentaban dos secciones de la misma
casa y jugaban juntos cuando eran pequefios. Karinay Olivia (quienes son pareja y viven juntas),
solian recibir en su casa a Roberto casi todas las tardes hasta llegar la noche. Su lugary su
compainiia se convirtié en una especie de refugio para lo que parecia ser un deseo marcado de

mantenerse alejado de su mam3, su pareja y su hermanita de 3 afios el mayor tiempo posible.
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Con ellas solia ver televisién, cocinar o simplemente pasar el rato. Roberto se sentia ademas
muy bienvenido por Don German, el papd de Karina, dado que una presencia masculina tan
frecuente en la vida de su hija revivid sus esperanzas de pensar que quizds por fin ella habia
entablado una relacién sentimental con un hombre. Esto, por supuesto, no era veridico. La

relacién entre Roberto y Karina era una de hermandad y solidaridad.

4.1.6.2 Nivel de solidez y multiplicidad de la red social de Roberto

Con base en el procedimiento formulado por Milroy (1987) (Apéndice D) descrito en el
capitulo de metodologia, el nivel de solidez y multiplicidad de la red social de Roberto alcanzé 2
de 5 puntos.

Las Unicas preguntas a las que se les pudo asignar un punto fueron la primeray la
ultima. La primera indagaba sobre si el participante era miembro de algin grupo. Al momento
de la recoleccién de datos, Roberto era miembro de un grupo de liderazgo en la escuela junto
con Eliseo y Cristdbal, ambos compafieros suyos de G1.5. También hacia parte de un grupo al
interior del programa después de la escuela (“after school program”) al que pertenecian tanto
companeros suyos como estudiantes hispanos de otras escuelas del drea. Adicionalmente, se
reunia con uno o dos compafieros y Erasmo para jugar baloncesto algunas tardes. Erasmo era el
Unico miembro de uno de estos grupos que también hacia parte de su red social y todos los
miembros de los tres grupos se consideraban hispanos.

La ultima pregunta averiguaba sobre si Roberto se juntaba de manera voluntaria con
companieros de la escuela en su tiempo libre. De hecho, Roberto pasaba muchas tardes en la
casa de Karina y Olivia, quienes, a su vez, eran pareja y las Unicas miembros de su red social en

calidad de amigas de edades similares.
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4.1.6.3 indice de uso del espafiol al interior de la red social de Roberto
Segun lo reportado por Roberto, el indice de uso del espafiol en su red social es 0%.
Nunca usaba espaiol con los miembros de su red social, hecho que confirman casi al pie de la
letra tanto las observaciones etnograficas como las interacciones espontdneas observadas.
La tabla a continuacidn exhibe los datos reportados por Roberto y la ponderacidn para

cada miembro de su red social. Como se afirmé antes, el promedio ponderado resultante de

uso del espafiol en su red social a nivel global fue 0%

Tabla 34. Cdlculo del promedio ponderado de uso del esparfiol a nivel global para Roberto

Miembro Porcentaje de Ponderacion Promedio
uso del espaiiol ponderado de

reportado uso del espaiiol
Mama 0.0% 0.142 0.0%
“Prima” Yohaira 0.0% 0.142 0.0%
Erasmo (profesor) 0.0% 1 0.0%
Karina 0.0% 1 0.0%
Olivia 0.0% 1 0.0%
Promedio ponderado de uso del espafiol a nivel global 0.00%

El tamafio de la red social de Roberto es extraordinariamente limitado, desventaja
marcada que se pronuncia al estar desprovista de figuras de autoridad, ejemplos a seguiry
conexiones afectivas profundas. En este escenario, no solamente pone en alto riesgo la
transmisidn generacional del espafiol, sino que también traza limites pronunciados en el cultivo
de capital social y humano. El conjunto de observaciones etnograficas, entrevistas y

conversaciones espontdneas de Roberto reveld una realidad dificilmente alterable y con
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implicaciones negativas que parecieran irreversibles tanto en lo correspondiente al desarrollo

personal como al desempeiio lingliistico

4.2 Karina
42.1 Nivel de competencia lingiiistica

La informacion suministrada por Karina dio como resultado un puntaje de -0.5
inglés, el cual corresponde a la categoria bilingiie balanceado.

Por otra parte, los resultados del ACTFL OPI para espafiol la ubicaron en el nivel
avanzado medio. Segun formulan los criterios oficiales, esto significa que:

Karina puede preguntar y responder preguntas sobre temas de interés general y
personal. Puede narrary describir en pasado, presente y futuro y es capaz de relatar
eventos de forma completa. Cuando se le pidié que hablara sobre temas abstractos,
pudo hacerlo aunque la calidad de su produccidn decliné un poco. Cometié algunos
errores de gramatica y vocabulario pero éstos no impidieron la comprensién. Su
pronunciacién y entonacién son buenas. Un hablante nativo podria entenderla
facilmente. La participacién de Karina en la conversacion es equitativa respecto a la
participacién de la entrevistadora.

Segun la evaluadora:

Karina puede hablar con facilidad sobre una variedad de temas de interés
general y personal. Algunos de los temas cubiertos en la entrevista fueron su
educacion, lo que significé haber crecido como bilinglie y relaciones interpersonales. En
el contexto de la educacién, describid su escuela y la compard con otras en la misma

ciudad. Hizo comentarios acerca de cdmo habia crecido hablando espafiol en un
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contexto dominado por el inglés. Al final de la entrevista, relaté una anécdota personal

sobre cdmo las organizaciones pueden causar divisién entre la gente en vez de

cohesion.

Pregunta 1: ¢Cudles son las tendencias de uso del espaiol, inglés y alternancia de

lenguas en los intercambios verbales espontdneos? ¢Como se comparan con los usos

lingiiisticos auto reportados para el ambito de la escuela?

La tabla a continuacion exhibe una preferencia marcada por el uso del

inglés, alcanzando una frecuencia del 75%. En segundo lugar, Karina se comunica

en espanol el 19% de sus turnos. La alternancia de cédigos se situa en ultimo lugar

con un porcentaje de 4.9%.

Tabla 35. Tendencias de usos lingliisticos en las conversaciones espontdneas de Karina.

Uso lingiiistico Frecuencia Porcentaje
Inglés 498 75.6%
Espafiol 129 19.6%
Alternancia de lenguas 32 4.9%

A propdsito de la alternancia de lenguas, Karina expresé que “[S]i (...) ese

idioma es uno que no sabes bien, hay que tratar [de hablarlo] porque haces una

impresion que impacta mds que si estds cambiando in between English and

Spanish. It doesn’t impact as much.”

Por otro lado, la apreciacion que Karina tiene de sus usos lingliisticos se

presenta en la tabla que sigue.
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Tabla 36. Usos lingdiisticos en la escuela reportados por Karina.

Uso Durante la Con los Con los Con Promedio
lingiiistico clase compaiiero | profesores | amigos
s de clase
Inglés 80% 95% 95% 95% 91.25%
Espafiol 20% 5% 5% 5% 8.75%

Karina manifesté que usaba espanol 20% del tiempo durante las clases y
5% con los compafiieros de clase, los profesores y sus amigos respectivamente. Los
porcentajes promedio de las frecuencias de usos auto reportadas coinciden en la
misma trayectoria, aunque Karina reporta usar un 16% mas de inglés que lo que
exhibieron sus conversaciones. Respecto al uso del espafiol, el promedio
presentado en el primer cuadro (19.6%) mds que duplica aquél calculado por el
estudiante (8.75%).

Al preguntarle a Karina lo que imaginaba que pensaban sus profesores
acerca del inglés respondié “que estd bueno, pero nada mds”. Con respecto a su
nivel de espafiol, supone que piensan que lo maneja bien. Karina se molesta
cuando las personas asumen que es monolinglie en inglés a juzgar por su tez muy
blanca y su cabello castaifio. Justamente comenta sobre dos ocasiones en las que
Reagan, el profesor de espafiol, se acercé a cada una de las mesas de la cafeteria
para invitar a los estudiantes a participara de una actividad que se llevaria a cabo
en castellano. Como Reagan estaba recién llegado, y no conocia aun a los
estudiantes, se acercd a aquellos cuya apariencia fisica cumplia con el estereotipo
latino. El segundo episodio ocurrié con Fermin, uno de sus propios compaiieros,

gue aun no sabia nada de Karina.
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[E]staba invitando a los estudiantes a algo en espafiol y yo

estaba con Olivia y invitd a Olivia y a mi no. Y yo me enojé. Pero yo

no me enojé porque no me invité. Me enojé porque me vio como

una giiera no mds. Y dije: “pues él estd mds giiero que yo, por qué

me estd viendo para abajo asi?” Me enojé porque me vio como si

yo fuera white; como si yo fuera americana. {(...) Otra vez, Fermin

les estaba dando a todos un flyer, excepto a Cadhla y a mi; ja los

“gringos”, pues. Y yo pasé con Olivia y a ella le dio un flyer y le dijo

‘ven al programa después de la escuela’. Y a mi no me dio nada.

(...) What a jerk! iSabes como son la gente que solamente juzga

por el color de tu piel? Me senti como que me estaban haciendo de

menos por mi color. Y en otras partes siento que me hacen de

menos por el espariol.

Karina entiende el concepto de lengua materna como “la lengua con la que
naciste. Viene de ‘madre”. Sin dudarlo un instante reconoce al espafiol como su
lengua materna.

Mi lengua es la manera como la gente me ve. Porque cuando yo hablo
inglés, todos piensan que soy americana. Y finalmente me escuchan hablar en
espafiol y se les hace mi vida mds interesante. (...) Yo quiero mantener milengua
materna porque es de mis padres y mis antepasados. Porque es como yo me
identifico. Porque no importa cudntos lenguajes aprenda o dénde viva, voy a seguir

hablando el espaiiol. (...) Y elinglés ... Pues ahi... De repente que lo necesite.
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Para comprender mejor el nivel de competencia en espanol que exhibe
Karina, es pertinente aqui referirse a su historia familiar y a su infancia. Karina
llegé a los Estados Unidos cuando tenia 4 afos. Con ella vinieron su mamd
(Roselia), su papd (Germdn), y sus hermanos Gladis (mayor que Karina) y Enrique
(un afio menor que ella). Después de vivir en Arizona por 5 afios, se mudaron a
Minnesota. Para entonces, sus otros hermanos mayores, José Clemente y Elia ya
habian viajado a los Estados Unidos para unirse a la familia. La mayor de todas sus
hermanas, Regina, habia sido asesinada en México antes de que Karina nacieray la
familia emigrara. Poco a poco el tamafio de la familia se fue reduciendo: Elia se
fue con su pareja estando embarazada. José Clemente regreso a Arizona y fue
deportado unos cuantos meses después.

Los papas de Karina se separaron cuando ella tenia 14 afios. La
participante aduce que en este evento tuvo un gran peso el disgusto de su padre al
enterarse que Karina era homosexual. De este modo, Karina y Elia (que para
entonces era madre soltera de dos nifios), se fueron a vivir con su mama y Enrique,
el menor de todos, se fue con su papd. Aproximadamente tres afios después
Enrique fue encarcelado, dejando a su papa solo. Conmovida por la gran afliccion
de su padre, y sabiendo que su mama estaria acompafiada por Elia y sus nietos,
Karina decidié mudarse cerca a él para hacerle un poco de compaiiia, dejando de
lado su prejuicio frente a su preferencia sexual. Fue asi como Karina y Olivia —su
pareja—rentaron una de las habitaciones de la casa donde vivia su padre. De este
modo, compartian un poco de tiempo en los espacios comunes de la casa como la

sala o la cocina, aunque guardando su independencia; el cuarto de Karina y Olivia
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tenia incluso una puerta al exterior. La casa se situaba mas o menos a dos millas de
la escuela, sobre la misma calle. Al momento de la recoleccién de datos, ésta era la
situacidn familiar y el ambiente en que vivia Karina.

Retrocediendo a su infancia, Karina manifiesta que siempre hablé espafiol
con sus padres, incluso después de comenzar a asistir a la escuela.

[Con mis padres] hablaba en espafiol porque no entendian inglés.

Mi mamd me decia a cada ratito “enséfiame a hablar este idioma.

Ayudame”. Pero en verdad nuncan nos podiamos sentar porque no

tenian suficiente tiempo. Siempre cuando nos sentdbamos era para

aprender mds sobre la vida de parte de mis padres, no sobre el

lenguaje. Y ya aprendid ella solita en su trabajo.

En la mayoria de familias inmigrantes, tipicamente los hermanos menores
alcanzan una competencia comunicativa en espafiol muy baja, dado que con sus
hermanos mayores hablan inglés la mayoria del tiempo. Aun siendo la penultima
hija de un total de 5 (excluyendo a su hermana fallecida), Karina tuvo una
experiencia diferente a edad temprana dadas las circunstancias que explica abajo.

[Con mis hermanos hablaba] en espafiol también porque como

eran mayores y vinieron después de nosotros, no aprendieron

inglés sino hasta un tiempo después. Y todavia uso espafiol con

mi hermana la mayor porque ella habla el inglés un poco muy

saltado. (...) Después de que ellos comenzaron la escuela

hablabamos un poco mds el Spanglish. Como “Hey, jlet’s go

afuera a jugar en el trampolin! [fraeempa’lin]”. “Hey, let me
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andar en tu bike!”. Pero ellos lo usaban mds con los otros. Yo
hablaba mds inglés con ellos. Como yo les decia: “Hey, let me

Ill

ride your bike!” y ellos decian “si, you can take mi bici”. Pero

eran mds las palabras grandes ... Las decian en espafiol. Las

chiquitas como “yes”, and “duh”, and “stupid” las decian en

inglés.

Karina mencioné que en Arizona asistid hasta sexto grado a una escuela
donde la “minoria hispana” era la gran mayoria y las profesoras, segun ella,
hablaban muy bien inglés y espaiol. Por su descripcidn, el programa que utilizaban
en el plantel no era de inmersion pero, por su composicion poblacional, la lengua
mas utilizada era el espaiol.

Hasta mi cuarto afio en Arizona tuve a alguien en espafiol y cuando

llegué aqui, mi quinto, sexto y séptimo grado, yo tuve maestras en

espafiol. Entonces yo en verdad aprendi mi inglés hasta mi séptimo
grado. A la mitad del afio me quitaron la maestra de espafiol y ya no
sabia qué hacer. Mis compafieros eran también hispanos todos.

Hasta que llegué a la high school, empecé a hacer amigos con

americanos, pero alld en la otra escuela tenia uno que otro amigo

americano, pero to:::::dos los demds eran hispanos. (...) Las materias
eran en inglés, pero teniamos maestras en espafiol que les deciamos:

“maestra: ¢ qué quiere decir aqui?” Y ahi nos lo leia. Le deciamos:

“élo puedo poner en espaiiol?” Y dice: “no; en inglés”. Y lo poniamos

en inglés y si nos faltaba algo nos decia “agrégale esto”. Entonces
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nosotros no tanto lo teniamos que usar excepto por las dos o tres

frases que nos tocaba en puro inglés. Entonces yo creo que desde

que llegamos aqui habldbamos inglés. Cuando ibamos como a un

McDonald’s, que ibamos antes bastante, o al Chucky Cheese,

nosotros éramos los que pediamos la comida. (...)

A lo anterior, afiadié ademas que “las lunch ladies todas hablaban el
espafiol”. Pero la situacidn cambiaria radicalmente al llegar a 72 grado, como lo
evidencia la siguiente cita:

Estaba como en el 7° grado, cuando me tocé mi primera maestra en

inglés; la primera con la que no me podia comunicar con el espafiol.

Creo que tenia como 12 afios. Entonces desde los 4 hasta los 12 no

tuve que aprender el inglés asi como lo sé hoy. Pero ese afo fue el

primero que me tocd una maestra que no podia comunicarse

conmigo Y ya en 82 grado me volvid a tocar una maestra en espariol.

Karina dice que fue su ingreso a la secundaria el que vird la predominancia
del espaiol hacia el inglés en el contexto escolar. “Mis compafieros [hasta 72
grado] eran hispanos todos. (...) Hasta que llegué a la high school, empecé a hacer
amigos con americanos, pero alld en la otra escuela tenia uno que otro amigo
americano, pero todos los demds eran hispanos” (énfasis de Karina).

La siguiente fue la respuesta de Karina al preguntarle en qué lengua creia
gue tenia mas fluidez en aquel momento:

Desafortunadamente en el inglés. Bueno, de hecho miento ...

Porque puedo sostener una conversacion en espafiol al igual que en
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inglés. Si empezamos a hablar en inglés voy a poder sostener la

misma conversacion sin recordar palabras en inglés como lo hago

en espafiol. No sé. Siento que estoy igual en inglés y en espafiol.

En los anteriores testimonios de Karina resulta interesante la presencia de
frases y calificativos referentes al inglés como “Desafortunadamente I[tengo mds
fluidez] en inglés”, “El inglés ... Pues ahi ... De repente cuando lo necesite” y “Me
enojé porque me vio como si yo fuera americana” parece indicar desdén hacia esta
lengua. Esta impresion la confirma una de sus mas reveladoras declaraciones al
responder si percibia alguna diferencia en si misma cuando hablaba inglés vs.
espafiol:

Si [siento una diferencia] porque obviamente que me estoy haciendo

pasar por otra persona cuando hablo inglés. Como que estds

hablando un idioma que no te corresponde, pero que lo aprendiste. Y

la unica manera de entenderte con la gente alrededor de ti es

hablando ese idioma. (...) Digo que no me corresponde en el sentido

de que no sé que estoy haciendo aqui en los Estados Unidos. Me

deberia ir a México y | don’t have to deal with English no more, you

know? But with the racism that comes along with it ... {(...) Siento el

inglés como algo util en tanto sentido de que te va a agarrar un

trabajo mejor o que vas a tener una vida mejor; que te puedes

entender mejor. Pero también el espaiiol puede ser util en ese mismo

sentido. Siento que —como vivimos en América—el espaiiol no es tan

util como deberia de ser.
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4.2.3 Pregunta 2: ¢Existe contacto al interior de la escuela? De ser el caso, équé
conexiones se pueden establecer entre el nivel de contacto y los usos del inglés y el
espafiol exhibidos por los estudiantes?
Como en el caso de Roberto, el nivel de contacto al interior de la clase y fuera de ella
para Karina no resulté homogéneo como para discernir tendencias en virtud del espacio donde

se lleva a cabo la conversacidn (en clase vs. fuera de clase).

Tabla 37. Distribucion de turnos de Karina dirigidos a hispanos de G. 1.0y 1.25 y porcentaje de interlocutores
potenciales de G1

Conv. | Numero % de % de turnos éDiferencia | ¢Evidencia
de interlocutores dirigidos a significativa? de
turnos potenciales de | interlocutores contacto?
G1.0-1.25 de G1.0-1.25

1 78 55.6% 60.3% X *Si

2 206 33.3% 44.2% v Si

(mas del

esperado)

3 100 20.0% 9.0% v No

4 40 44.0% 30.0% X *Sf
Total 424 35.3% 37.5%

Dado que en las C 1 y C4 la diferencia entre el porcentaje de veces que Karina se dirigio
a companeros y profesores de G1.0-1.25 y el porcentaje de interlocutores potenciales de G1.0-
1.25 no fue significativa, se puede concluir que el nivel de contacto fue el esperado para ambos
contextos.

No es el mismo caso para las C2 y C3, donde la diferencia si fue significativa. De hecho,

en la C2, el nivel de contacto observado superd por cerca de 11 puntos el nivel de contacto
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esperado (44.2% vs. 33.3%). Lo opuesto sucede en la C3, donde el indice de contacto observado
es doblemente inferior al indice de contacto esperado (9.0% vs. 20%).

Relacionando los datos de las conversaciones con su contextos particulares, la C1 tuvo
lugar en una clase mixta de nutricidn y educacidn fisica. La clase no tenia asignado un salén
permanente porgue una buena parte de las sesiones ocurria en el drea externa al plantel.
Debido a que uno de los objetivos de la clase era comprender conceptos basicos referentes a
una nutricion adecuada, en esta ocasidn las estudiantes y la profesora Sally se reunieron en una
mesa redonda de la cafeteria. A medida que las estudiantes iban llegando a la mesa, se
sentaban en el lugar de su preferencia y durante toda la leccién permanecieron en los mismos
puestos. La clase basicamente se desarrollé entorno a la lectura de un texto que ofrecia
definiciones de términos fundamentales en el drea. La profesora repartio un libro de texto a
cada una de las alumnas. La C2 ocurrié en la misma clase, pero esta vez un dia en el que
realizaron una caminata de 2 millas en el area circundante a la escuela. En esta ocasion,
acompafioé al grupo Michelle, otra de las profesoras. Por su parte, la C3 sucedié durante un
periodo de descanso durante la jornada escolar. Durante ella, Karina estuvo sentada todo el
tiempo en uno de los computadores de la sala general tratando de organizar la presentacién en
Power Point para su trabajo de grado. Por ultimo, en la C4, Karina estuvo almorzando en la
cafeteria con su novia Olivia, uno de sus amigos mas cercanos y una profesora de gran estima
suya.

Si bien es cierto que tres de las conversaciones exhibieron contacto (C1, C2 y C4), las
similitudes entre las dos primeras son evidentes. En primer lugar, ambos intercambios verbales
fueron grabados en la misma clase. En segundo lugar, el nimero de interlocutores de G1 a

guienes Karina se dirigié es el mismo, siendo la Unica diferencia que en la C 1 Karina le hablé a 4
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personas de un total de 5y en la C2 le hablé a 4 de un total de 4. En tercer lugar, en ambas
clases, Sally —la profesora—Ie asigné una pareja a cada estudiante, procurando reiteradamente
gue se juntaran una estudiante con alta competencia en inglés con otra que tuviera el espafiol
como lengua dominante. En el caso de Karina, esto se tradujo en una propensién por reunir a
una hablante nativa del inglés (no hispana o hispana de G1.75 en adelante) con una estudiante
de G1.0-1.25.

Como se menciond antes, en la C1 todas las estudiantes estaban sentadas en una mesa
redonda, alrededor de la que iban tomando asiento a medida que iban llegando. Karina estaba
sentada entre Lorenza y Salomé, ambas de G1 y con niveles de competencia +1 espaiol y +2
espafiol, respectivamente. Primero, Sally (quien se reporté como bilinglie balanceada) le
entrego un libro de texto a cada estudiante junto con una forma con términos esenciales
referentes a la nutricidn y espacios en blanco para rellenar con informacion del libro. Después
de esto, mds o menos el 75% de esta clase transcurrid de la siguiente manera: (a) Sally le pedia
a una estudiante que leyera en voz alta un segmento de aproximadamente 3 oraciones; (b)
solicitaba que alguna de las estudiantes interpretara el texto en espafiol, emitiendo en ambas
lenguas preguntas del tipo “Who can translate that sentence because these are really important
words to learn? ¢Quién puede traducir este [sic] frase?”; (c) una de las estudiantes o varias de
ellas interpretaban el segmento leido, junto con su ayuda; (d) Sally se aseguraba de que las
estudiantes hubieran entendido la idea preguntando casi siempre “does it make sense?”; (e)
algunas estudiantes respondian afirmativamente, pero otras de G1 y con competencia +2
espanol, como Salomé y Amanda, frecuentemente evidenciaban confusién o indiferencia en

sus gestos.
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Después de asignar a todas sus estudiantes una pareja (Salomé en el caso de Karina), le
sefialé una seccidn de la lectura a cada grupo para que la leyera y preparara una explicacién
para el resto de compaiieros. Karina pasé un buen tiempo leyendo apartes del texto en inglés y
traduciéndolos al espafiol para que Salomé entendiera. A continuacién se incluye un ejemplo
gue al final de cada oracidn identifica la emisora y la receptora entre paréntesis.

(Leyendo) “Your body uses proteins for replacement and repair of body cells

and for growth.” (Karina = Salomé)

Ok so, tu cuerpo usa proteinas para reemplacer [sic] y reparar los cells.

Los[sic] ... células (Karina = Salomé)

Células para que crezcas. (Leyendo) “Proteins are large molecules that contain

carbo- ... carbin ... hidr- ... hydrogen oxygen, nitrogen and sometimes sulfer.”

Ok, so proteinas son mol- ... mol- ... Uhm ... (Karina = Salomé).

Angela, how do you say “molecules”? (Karina = Investigadora)

Moléculas. (Investigadora = Karina)

iMoléculas! Moléculas que contienen carbono, hydrogen ... jNo sé como se

dice! (Karina = Salomé)

Carbdn, éno? (Salomé - Karina)

El anterior es un ejemplo de una practica que era bastante comun no solo en ésta, sino
en otras clases. Con frecuencia se escuchaban expresiones del estilo “so read it together y si
alguien necesita ayuda con traduccion, solamente levanta la mano”. Considerando lo anterior,
determinar la existencia de contacto en esta conversacién después de haber hecho los calculos
pertinentes no resultd sorpresivo. Otro factor que contribuyé al hecho de que Karina le hubiera

dirigido numerosos turnos a hablantes de G1.0 es que, de un total de 7 estudiantes presentes en
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el aula aquel dia, 4 eran inmigrantes recién llegadas: Salomé, Lorenza, Alejandrina y Amanda.
Todas, con excepcion de Lorenza, tenian un nivel de competencia de +2 espafiol. En contraste,
las otras 3 estudiantes, Alessia, Tamara y Alisha reportaron un nivel de competencia de -2
inglés. Al emparejar una estudiante con inglés como lengua dominante con otra practicamente
monolinglie en espafiol, la intencién de Sally era que hubiera colaboracién. Pero careciendo de
un nivel minimo de competencia en espafol, ni Alessia ni Tamara ni Alisha podian ayudarle
suficientemente a sus compafieras hispanohablantes siguiendo las instrucciones de la profesora
y considerando el restringido limite de tiempo. Siendo Karina la Unica bilinglie balanceada
presente, Lorenza y Alejandrina le preguntaban constantemente acerca del significado de
algunas palabras en inglés de la seccidén que les habia sido asignada.

Al preguntarle a Karina sobre si hablar espanol tenia ventajas en su escuela o en alguna
de sus clases, habld sobre lo que experimentaba cuando le pedian que actuara como intérprete
o traductora. Veamos:

La unica ventaja es que puedes entender los dos idiomas. Los otros

estudiantes (...) no pueden hablar de ti a tus espaldas porque les entiendes.

La otra ventaja es que te ayuda en las tareas. En veces las maestras te

buscan mds porque sabes hablar espaiiol e inglés. Estds practicando

mientras le ayudas a alguien mds y te sientes mejor. Pero la desventaja de

todo eso es que en veces te duele la cabeza porque estds pensando las

palabras. Varias veces en la clase de [nutricion y educacion fisica] me dolia

la cabeza porque estaba caminando y la maestra me preguntaba: “écomo

se dice esto?” Estaba pensando y sobrepensaba y cuando me daba cuenta
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ya estaba con un vértigo. Me sentaba por un momento y ya me sentia

mejor y de repente otra vez la maestra “como se dice esto?” Oh, mi head!!

Resumiendo, los hechos de (a) que Sally le hubiera asignado a Karina una pareja de G1.0
para trabajar; (b) que Karina fuera la Unica bilinglie balanceada del grupo y (c) que las
estudiantes estuvieran sentadas muy cerca la una de la otra en una mesa redonda son tres
factores contextuales que permiten dilucidar la presencia de contacto en esta conversacion
particular.

Pasando a la C2, que ocurrid en otra sesidn de la misma clase, las estudiantes se
reunieron con Sally y Michelle, otra profesora, frente a la puerta principal de la escuela. La
costumbre durante algunas de las clases era hacer una caminata en los alrededores del plantel.
Siempre se seleccionaba a una pareja de estudiantes para liderar el grupo y —este dia en
particular—Sally eligié a Karina. Luego solicitd otra voluntaria para unirsele a Karina y Alessia
levantd la mano. Durante una milla camino a un parque cercano, Karina y Alessia estuvieron a la
cabeza del grupo. No solamente dirigian la ruta sino los puntos de parada para hacer algunos
ejercicios de estiramiento. Camino hacia el parque, Alessia y Karina estuvieron hablando
constantemente en inglés compartiendo anécdotas, experiencias personales y haciendo
comentarios graciosos sobre animales u objetos que encontraron a su paso (hay que recordar
que el nivel de competencia reportado por Alessia fue de -2 inglés). Después de llegar al parque
y caminar alrededor del lago, Sally le pidié a Amanda (de G1.0 y +2 espafiol) que se uniera a
Karina para liderar el grupo en el camino de regreso a la escuela. De este modo, un nimero
representativo de los turnos de Karina en esta conversacién fueron dirigidos a Amanda en
espanol. Los temas de las conversaciones fueron casi siempre planteados por Amanda. Hablo

sobre el clima, las golosinas de su preferencia, sus hermanos mayores y sus primitas. Amanda
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incluso canté dos de las canciones infantiles en espafiol preferidas por ellas y Karina canté al
unisono la que se sabia. Como mencioné arriba, en términos de volumen, los turnos en espafiol
fueron numerosos pero el contenido de aquéllos de Karina fue distinto a los que emitié en su
conversacién con Alessia: no le comentd a Amanda ninguna experiencia personal o anécdota y
sus intervenciones fueron breves por lo general. Salvo una conversacién adicional corta con
Lorenza entorno a haber encontrado trabajo y comentar que su jefe era una persona que Karina
también conocia, los turnos dirigidos a una compafiera de G1.0, aunque abundantes, fueron
menos sustanciosos y predominantemente motivados por la decisién de Sally de emparejar a
Karina con Amanda durante el 50% del tiempo de la clase. Aparte del tiempo que llevaban de
conocerse y la empatia natural que Karina pudiera haber sentido por Alessia, la diferencia de
edad también pudo jugar un rol marcado en la dindmica de la relacidon. De hecho, Amanda —con
15 afios—era una de las estudiantes mas jévenes del plantel (4 afios menor que Karina).
Amanda era muy apegada a su mamay a sus hermanos y, por ser la menor de todos, era
consentida y sobreprotegida. Era interesante ver cdmo en otras circunstancias, algunas
adivinanzas o chistes que decia o leia le causaban mucha gracia a ella, pero no a algunos de sus
companeros. Es debatible pensar si Karina se habria juntado de nuevo por voluntad propia con
Amanda considerando las diferencias en cuanto a experiencia de vida y “madurez”. Si bien es
cierto que Karina por lo general tratd con respeto y amabilidad a sus compafieros de G1.0y
1.25, en toda persona es apenas natural el deseo de afiliarse con aquéllos con quienes se tenga
mas empatia o —por lo menos—con quienes se crea que se puede entablar una conversacion
“interesante”.

La C4 tuvo lugar durante la hora de almuerzo, en la cafeteria de la escuela. En este

espacio, de 20 interlocutores potenciales de G1.0-1.25, 11 eran de G1.0. En el transcurso de la
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conversacion, Karina emitié un total de 40 turnos susceptibles de analisis,"* muestra
considerada pequeia desde el punto de vista estadistico. Los resultados de la prueba arrojaron
que la diferencia entre las proporciones no era significativa, lo cual tiende a indicar que *si hubo
contacto. Dichos resultados resultaron inesperados tanto al considerar ambas proporciones,
como al contextualizar la conversacidn, pero lo mds probable es que el resultado haya sido
producto del reducido tamafio de la muestra, de hecho la mds pequefia en todo el cuerpo de
datos. Teniendo esto en consideracion, el desarrollo de los intercambios verbales, el contexto y
los datos etnograficos la presencia de contacto en este caso parece ser apenas un artefacto.

La conversacion comenzd con Karina y Olivia haciendo fila para servirse la comida.
Mientras llegaban a la ventanilla, Karina hablé Gnicamente con su novia Olivia (de G2.0y -2
inglés) y Marlene (no hispana, y con competencia —1 inglés) en inglés. A cargo de calentary
servir la comida, estaba Berenice, una mujer mexicana de G. 1.0 y competencia +2 espafiol, a
quien casi todos los estudiantes —incluso los no hispanos que reportaron un nivel de
competencia bajisimo en espafol—se dirigian a ella diciendo en castellano frases del tipo: “mas,
por favor”, “eso, no”, “ipuedo tener mas?” y/o “gracias”. Aunque Berenice era una mujer

humilde y su labor estaba confinada a la cocina Unicamente, gozaba de profundo respeto entre

el alumnado no solamente por su caracter fuerte, sino porque llevarse bien con ella aumentaba

" Hay que recordar que para calcular el nivel de contacto, solo se tuvieron en cuenta los turnos dirigidos a
un solo individuo. Los turnos dirigidos a un grupo no fueron incluidos dado que su composicidn no fue en
ningun caso homogénea en este cuerpo de datos, es decir, no hubo en las conversaciones analizadas una
audiencia de un grupo compuesto Unicamente por hispanos de G1.0-1.25
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las posibilidades de obtener raciones de comida ligeramente mas grandes o de repetir una
porcidn en los casos en que hubiera exceso de alimentos. Karina le dirigié a Berenice 7 turnos
en espafiol, de los cuales solamente 1 estuvo relacionado con la comida. Como Berenice
comunmente se enteraba de las reuniones y fiestas que hacian los estudiantes hispanos dado
gue su hijo era alumno del plantel, no era raro escucharla preguntandoles a los estudiantes
sobre actividades extra curriculares. Durante la mini conversacion referente a este tema,

Karina no solamente fue receptiva, sino graciosa:

Hola. é¢Como esta? (Karina = Berenice)

Muy bien, ¢y ustedes? (Berenice = Karina y Olivia)
Aqui, mds o menos. (Karina-Berenice)

¢Fueron a bailar? (Berenice = Karina y Olivia)
¢Mande? (Karina = Berenice)
¢Fueron a bailar? (Berenice - Karina)
¢Addnde? (Karina - Berenice)

iCon los (incomprensible) que se fueron a bailar!(Berenice - Karina)

jiNo!! Yo no bailo, no mds masco chicle ((risas)). (Karina - Berenice)

iiNo, no, no, no!! (Berenice - Karina)

iY no mds una mujer! ((indicando que no le interesaba ir a bailar porque ya

tenia a Olivia como pareja)) (Karina = Berenice)

Aparte de la intervencién anterior, Karina Unicamente le dirigié 1 turno en espafiol a
Luciano (G1.0 y +1 espafiol) y 4 en inglés a la investigadora (G1.0, bilinglie balanceada)
referentes al equipo de grabacidn. Dicho esto, el resto de turnos estuvo dirigido a Olivia, Keiler

y la profesora Joyce. Los tres estudiantes estuvieron sentados en la misma mesa conversando



215
en inglés mientras almorzaban. Hablaron abierta y muy entusiasmandamente sobre la venidera
fiesta de graduacion de Keiler, lo que Karina y Olivia habian hecho el dia anterior, una broma
que le pensaban gastar a uno de sus companieros y la legalizacion de la fabricacion y el
embotellamiento de cerveza en el hogar. Aproximadamente a la mitad de esta conversacién
llegé Joyce, la profesora. Con ella, la espontaneidad de la conversacién permanecié al mismo
nivel. La informalidad y el tono divertido de la charla también se mantuvieron intactos, incluso
cuando Joyce intenté averiguar sobre el avance de Karina en su proyecto de grado. Los cuatro
interlocutores hablaron de lo que harian en las vacaciones y también sobre un campamento de
verano al que habian asistido Karina y Olivia afos atras. Con excepcion de una séla ocasion en la
que Karina le pidié una aclaracién a Olivia preguntdndole “¢équién?” todo el didlogo se desarrollé
en inglés y solamente entre ellos. Un examen detallado del contexto hace pensar que, de
hecho, los resultados estadisticos fueron marcadamente influenciados por la pequefiez de la
muestra para esta conversacion. En realidad, no parece haber evidencia que respalde el hecho
de que la diferencia entre los dos valores no haya resultado significativa y —por lo tanto—haya
habido contacto a nivel global.

La C3 fue Unica en la que no se observd contacto. En este contexto estaba presente
solamente un estudiante de G1.0 llamado Macias. Aunque Karina se dirigio a él en 8 ocasiones,
la frecuencia no fue suficiente para determinar que hubo contacto, auiin considerando que
Macias era el Unico interlocutor potencial de G1.0. La gran parte de la conversacién se llevo a
cabo con Lucas y Catharin, ambos de G1.75, aunque Lucas con competencia de un bilinglie
balanceado y Catharin con -1 inglés. Karina estuvo sentada en uno de los computadores y Lucas
en el de justo al lado. Macias y Catharin estuvieron en una mesa contigua, todo el tiempo, pero

su ubicacion no era tan cercana a Karina como la de Lucas. El periodo de grabacion transcurrio
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con Karina liderando los temas de conversacidn, cubriendo desde una experiencia reciente en
un concurso intercolegial de matematicas, pasando por historias de “gatos homicidas y
suicidas”, planes de servicio celular, requisitos para lograr graduarse, un poco de la presentacién
en Power Point para el proyecto final de Karina, hasta una historia que evocaba la nocién de
raza. Eldia de la grabacién, Karina acababa de regresar del concurso intercolegial de
matemadticas donde se habia encontrado con viejos compafieros y una profesora de su antigua
escuela; parecia avida de compartir parte de su experiencia. En principio, se dirigié a Lucas
Unicamente quizas no sélo porque era quien estaba mads préximo a ella, sino porque era a quien
conocia con mas anterioridad y porque sabia con certeza que él también habia asistido
previamente a otra escuela secundaria publica, compartiendo una experiencia en comun con la
suya. En un momento, Catharin parecid sentirse atraida por la historiay se unié a la
conversacién. Catharin también habia sido alumna de otra escuela publica, al igual que Lucasy
Karina. La experiencia de estos tres estudiantes, en este sentido, era claramente diferente a la
de Macias, quien habia arribado a los Estados Unidos dos afios atras, a la edad de 18, habia
dejado de asistir a la escuela un tiempo y su afiliacion escolar inmediatamente previa habia sido
en México. Es posible que en el hecho de que no hubiera contacto tuvieran incidencia estos
aspectos: (a) la urgencia que tenia Karina de contar su experiencia en el concurso intercolegial
dada la exaltacién que le habia causado; (b) el estar segura de que, al igual que ella, Lucas habia
pasado por otra escuela secundaria publica y entendia por naturaleza ciertas particularidades
generales de tal contexto y (c) que Lucas (a diferencia de Catharin y Macias) también fuera un
estudiante de ultimo afio, por lo menos en la seccidn en que se tocd el tema de requisitos para
graduarse. Es asi como cabe la posibilidad de que factores ajenos a la voluntad consciente de

Karina (como la urgencia de hablar sobre un tema X que se desarrolla en un contexto familiar
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sblo para algunos interlocutores) o la esencia del mismo (como los requisitos para graduarse)

hayan tenido influencia en la seleccidn del tipo de interlocutor y la cantidad de turnos dirigirdos

a él. De hecho, Karina se dirigié a Macias solamente al final de la grabacién, mientras Lucas y

Catharin estaban alistdndose para partir.

424 Pregunta 3: ¢A quién, donde y sobre qué tienden a hablar los participantes en el

contexto escolar? ¢En qué proporcidn sus companeros y profesores se dirigen a ellos

en inglés, alternancia de lenguas y espaiol? ¢Qué tendencias lingiiisticas exhiben los

participantes vis-a-vis el tipo de interlocutor y sus caracteristicas, el espacio, el tema

de conversacion y la lengua del turno precedente?

4.2.4.1 Interlocutor

4.2.4.1.1 Tipo de interlocutor

Tabla 38. Distribucidn de turnos de Karina en virtud del tipo de interlocutor (una persona)

Tipo de interlocutor

(Una persona)

Tipo Frecuencia Porcentaje
Compainiero 445 73.92%
Profesor/a o personal 118 19.6%
Si mismo 14 2.33%
Investigadora 25 4.15%
Otro 0 0.00%
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La distribucion global de los turnos de Karina resulta refleja la composicién de la
poblacidn que convive en esta escuela. El 73.92% de sus turnos fue dirigido a compafieros y una
buena parte del restante (19.6%) a sus profesores.
Entre las personas que Karina mencioné a lo largo de las entrevistas y las
conversaciones informales, figuraban mayoritariamente algunos de los profesores. De hecho,
de los 20 profesores y miembros del personal de la escuela, manifestd constantemente no

poder tolerar a la cuarta parte por distintos motivos.

Tabla 39. Distribucion de turnos de Karina en virtud de el tipo de interlocutor (grupo)

Tipo de interlocutor
(Grupo)
Tipo Frecuencia Porcentaje
GMCP (groupo mixto
con profesor) 54 46.96%
GMSP (group mixto sin
profesor) 14 12.17%
GHCP (grupo hispano
con profesor) 17 14.78%
GHSP (grupo hispano
sin profesor) 10 8.7%
GACP (grupo anglo con
profesor) 19 16.52%
GASP (grupo anglo sin
profesor) 1 0.87%

Cuando Karina se dirigié a un grupo, éste fue mixto mas de la mitad del tiempo (46.96%
+12.17% ), es decir compuesto por estudiantes étnicamente hispanos y no hispanos, a veces
con la comparecencia de un profesor.

Karina se dirigio el 14.78% de las veces a a un grupo exclusivamente compuesto por
hispanos en presencia de un profesor, porcentaje que no difiere casi nada de aquél que

representa los turnos que dirigié a un grupo anglo sin profesor, GASP.
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Tabla 40. Tabulacidn cruzada de usos lingliisticos y tipo de interlocutor para Karina (una persona)

Lengua Tipo de interlocutor
(Una persona)
Compafiero | Profesor/a | Simismo | Investigadora Otro Total
o personal

Inglés 412
285 93 11 23 0
69.17% 22.57% | 2.67% 5.58% | 0.00%

Espafiol 121
109 11 1 0 0
90.08% 9.09% | 0.83% 0.00% | 0.00%

Alternancia 26
de lenguas 24 1 0 1 0
92.31% 3.85% | 0.00% 3.85% | 0.00%

Total 418 105 12 24 0| 559

Cuando Karina usd inglés, su interlocutor fue un compafiero menos frecuentemente
(69.17%) que cuando usé espaiol (90.08%). Como se estipuld antes, en 2 de las 4
conversaciones la profesora emparejé a Karina con una interlocutora de G1.0. En la primera
conversacion, la profesora indicé que Karina debia trabajar con la compafiera seleccionada
durante la clase entera; en la segunda conversacion, la profesora le pidid que trabajara con la
compafiera indicada durante la mitad de la clase.

Karina casi nunca utilizé mas que inglés al hablar consigo misma o con la investigadora
durante las grabaciones, aunque a lo largo de las entrevistas alterné ambas lenguas.

De un total de 559 turnos destinados a una sola persona, Unicamente 26 (4.65%)
exhibieron alternancia de lenguas. Considerando su modesta frecuencia, cuando Karina alterné

inglés y espafiol, lo hizo mas del 92% del tiempo con un/a compariero. Se debe tener en cuenta



gue la presencia de alternancia de lenguas en los datos de Karina se restringe casi

exclusivamente a una conversacion: C3.

Tabla 41. Tabulacion cruzada de usos lingdiisticos y tipo de interlocutor para Karina (grupo)

Lengua Tipo de interlocutor
(Grupo)
GMCP | GMSP | GHCP GHSP | GACP GASP | Total
Inglés 85
39 13 9 4 19 1
45.8% | 15.29% | 10.59% 4.71% | 22.35% 1.18%
Espafiol 8
2 0 6 0 0 0
25% | 0.00% 75% | 0.00% | 0.00% | 0.00%
Altern. 6
de 0 0 0 6 0 0
lenguas
0.00% | 0.00% | 0.00% 100% | 0.00% | 0.00%
Total 41 13 15 10 19 1 99

Cuando Karina le habld a un grupo exclusivamente anglo, habld inglés Unicamente.

Cuando conversé con un grupo mixto, habld inglés todo el tiempo, salvo dos

excepciones.
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Karina frecuentemente (75%) le hablé espafiol a grupos constituidos por hispanos y el

100% de veces que cambid de codigos (6 turnos) lo hizo frente a una audiencia hispana

también. Los hallazgos no son sorprendentes dada la composicidn hispana de las dos clases que

se analizaron y el sentimiento de solidaridad que Karina siempre expresé por los inmigrantes

recién llegados.
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4.2.4.1.2 Competencia lingiistica del interlocutor

Tabla 42. Distribucion de turnos de Karina en virtud del nivel de competencia lingiiistica del interlocutor

Nivel de competencia lingiiistica Frecuencia Porcentaje
-2 Inglés 216 35.88%
-1 Inglés 90 14.95%
Bilinglie balanceado 162 26.91%
+1 Espaiiol 25 4.15%
+2 Espaiiol 109 18.11%

En las conversaciones analizadas, Karina hablé con interlocutores de nivel -2 inglés mds
gue con ningun otro grupo (35.88%). Como se menciond antes, en una de las conversaciones la
influencia de la profesora en la seleccién de un interlocutor de nivel +2 espafiol es innegable.
Sin embargo, el hecho de que las personas de su mayor confianza (Olivia, Keiler y la profesora
Joyce) fueran de competencia -2 inglés, influyd en la preponderancia de interlocutores con
inglés como lengua dominante.

Le dirigi6 casi el 27% de sus turnos a bilinglies balanceados y 18.11% a interlocutores de
nivel +2 espafiol. El porcentaje restante de los turnos (4.15%) se los dirigié a hablantes de +1

espafol.
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Tabla 43. Tabulacién cruzada de usos lingliisticos y nivel de competencia lingtiistica del interlocutor

para Karina
Lengua Nivel de competencia lingiistica
-2 -1 Bilingiie +1 +2 Total
Inglés Inglés balanceado Espaiiol Espaiiol
Inglés 202 79 126 0 5 412
99.02% | 95.18% 85.14% 0.00% 5.00%
Espafiol 1 2 6 24 88 121
0.49% 2.41% 4.05% 100% 88%
Alternancia 1 2 16 0 7 26
de lenguas
0.49% 2.41% 10.81% 0.00% 7%
Total 204 83 148 24 100 559

La tabla arriba nos muestra que si la competencia del interlocutor en espanol era alta,
Karina le habld en espafiol casi todo el tiempo (88%). Una vez mas, Karina siempre se mostré
fraternal y considerada con los inmigrantes recientes.

Si el interlocutor era bilinglie balanceado, habld con él/ella en inglés en una proporcion
del 85.14%; alternd entre lenguas el 10.81% y usé espaiol el 4.05% del tiempo.

Al conversar con un interlocutor de nivel -2 inglés, utilizé inglés el 99% de las ocasiones.
Similar fue su comportamiento con aquéllos de nivel -1 inglés, a quienes dirigié 95.18% de los
turnos en inglés.

Cuando Karina evitd hablar inglés completamente (100%), su interlocutor tenia un nivel
de competencia +1 espafol . Es interesante que con una persona de nivel +2 espafiol el
comportamiento de Karina emulara el anterior, pero no totalmente: recurrio a la alternancia de

lenguas en 7% de los casos.



4.2.4.1.3 Generacion del interlocutor

Tabla 44. Distribucion de turnos de Karina en virtud de la generacion del interlocutor

Generacion Frecuencia Porcentaje
1.0-1.25 159 37.50%
1.5 0 0.00%
1.75-2.5 132 31.13%
3.5-4.0 133 31.37%

Karina tuvo como interlocutores potenciales a personas de las 4 categorias
generacionales que aparecen en el cuadro. Sin embargo, no dirigié ninguno de sus turnos a

hablantes de G1.5, aunque este resultado no es sorprendente dada la marcada escasez de

estudiantes pertenecientes a esta categoria.
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Conversd con hablantes del resto de grupos generacionales practicamente en la misma

medida: 37.5% con G1.0-1.25, 31.13% con G1.75-2.0 y 31.13% con G3.5-4.0.

Tabla 45. Tabulacidn cruzada de usos lingliisticos y generacion del interlocutor para Karina

Lengua Generacion del interlocutor
1.0-1.25 1.5 1.75-2.5 | 3.5 o mayor | Total
Inglés 28 0 100 129 257
18.92% 0.00% 81.97% 99.23%
Espafiol 112 0 6 0 118
0, 0, 0,
75.68% 0.00% 4.92% 0.00%
Alternancia 8 0 16 1 25
de lenguas
0, [s) [s)
5.41% 0.00% 13.11% 0.77%
Total 148 0 122 130 400
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Karina dirigid a hablantes de G1.0-1.25 en espafiol el 75.68% de sus turnos. A estos
mismos hablantes les hablé en inglés en una proporcién del 18% y alterné entre espafiol e inglés
el 13.11% de la totalidad de turnos que emitid.

A hablantes de G1.75, 2.0y 2.5 les habld 81.97% del tiempo en inglés y 4.92% en
espanol.

A quienes se identificaron de G 3.5 o mayor, se dirigid en inglés el 99.23%. Este
desenlace no resulta extrafio dado que Karina realmente desconoce que dichos compafieros
tuvieran ancestros hispanos. Gran parte de ello se debe a los rasgos mas salientes de su
apariencia dada la mezcla racial en sus familias: Alisha luce afro-americana y Tamara, nativo-

americana.

4.2.4.1.4 Etnicidad del interlocutor

Tabla 46. Distribucion de turnos de Karina en virtud de la etnicidad del interlocutor

Etnicidad Frecuencia Porcentaje
Solamente hispano 289 48.01%
Hispano y otro 135 22.43%
No hispano 178 29.57%

Karina dirigio el 48% de sus turnos a solamente hispanos. En orden descendente, le
hablé 29.57% del tiempo a no hispanos y 22.43% a quienes se consideraron de etnicidad hispano

y otro.



Tabla 47. Tabulacién cruzada de usos lingliisticos y etnicidad del interlocutor para Karina

Lengua Etnicidad del interlocutor
Solamente Hispano y otro No hispano Total
hispano
Inglés 127 130 155 | 412
47.39% 98.48% 97.48%
Espafiol 117 1 3| 121
43.66% 0.76% 1.89%
Alternancia 24 1 1 26
de lenguas
0, 0,
8.96% 0.76% 0.63%
Total 268 132 159 | 559
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A alguien que fuera solamente hispano, Karina le hablé en espaiol 43.66% del tiempo,

un poco mas en inglés, con una proporcion del 47.39% y casi 9% utilizando tanto espafiol como

inglés.

A quienes se identificaron como hispano y otro y no hispano, les hablé en inglés el 98%

del tiempo.

4.2.4.2 Espacio

Tabla 48. Distribucion de turnos de Karina en virtud del espacio

Espacio Frecuencia Porcentaje
En el salén de clase 409 56.96%
Fuera del saldn de clase 309 43.04%
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La tabla anterior muestra que Karina emitio el 56.96% de sus turnos en el salén de clase

y 43.4% fuera del salén de clase.

Tabla 49. Tabulacion cruzada de usos lingdisticos y espacio para Karina

Lengua Espacio

En el salén de clase Fuera del salén de clase | Total

Inglés 251 247 | 498
67.65% 85.76%

Espafiol 109 20| 129
29.38% 6.94%

Alternancia de 11 21 32

lenguas

2.96% 7.29%

Total 371 288 | 659

Cuando estaba en clase, hablé 29.38% de las veces en espaiol y 67.65% en inglés.

Cuando estaba fuera del salon de clase, emitid el 7.29% de sus turnos en espaiol, y

85.76% en inglés.

En estos resultados incurre, una vez mads, que la profesora seleccionara una companiera

para Karina y que las personas con quienes mejor se relacionaba tuvieran competencia -2 inglés,

haciendo sus conversaciones mas complejas, variadas y —consecuentemente- con mayor

emision de turnos.

Karina cambid de cddigos 2.96% del tiempo en clase y 7.29% fuera de ella. Como se

menciond antes, la presencia de alternancia de lenguas fue reducida.



4.2.4.3 Tema de conversacion

Tabla 50. Distribucion de turnos de Karina en virtud del tema de conversacion

Tema de conversacion Frecuencia | Porcentaje
Relacionado con la clase/actividad 110 26.89%
No relacionado con la clase/actividad — Iniciado 10 2.44%
por el estudiante
No relacionado con la clase/actividad — Iniciado 0 0.00%
por el profesor
Hibrido 19 4.65%
Canalizacién de actividades en clase 114 27.87%
NA 156 38.14%

Del total de turnos emitidos en C1 y C2, no fue viable codificar el 38% dadas las

circunstancias particulares de C2: en esta clase de nutricién y educacion fisica se hizo una

caminata, pero como la profesora Sally no dio instrucciones especificas acerca de los temas

sobre los que las estudiantes debian hablar mientras caminaban hacia y desde el parque, fue

imposible determinar qué estaba o no relacionado con la clase.
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Casi el 27% de los turnos que emitié Karina tuvo lugar al hablar de un tema relacionado

con la clase, cifra que se equipara con la frecuencia de turnos que emitid al canalizar actividades

en clase (27.87%).

Karina emitié el menor nimero de turnos al hablar de un tema hibrido (4.65%) y de una

cuestion no relacionada con la clase (2.44%). En C1, donde la proximidad de todas las

companeras y la profesora era inmediata, resultaba practicamente imposible hablar de un tema

no relacionado con la clase sin que la profesora Sally se diera cuenta.



Tabla 51. Tabulacién cruzada de usos lingiiisticos y tema de conversacion para Karina
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Lengua Tema de conversacion
Relac. No relac. No relac. | Hibrido | Canaliz. NA Total
conla conla con la de
clase/ clase/ clase/ activid.
activ. activ.- activ. en clase
Iniciado Iniciado
por el por el
estud. prof.
Inglés 53 10 0 17 76 95 251
60.92% 100% 0.00% | 94.44% | 73.79% | 62.09%
Espaiiol 27 0 0 0 25 57 109
31.03% 0.0% 0.0% 0.0% | 24.27% | 37.25%
Alternancia 7 0 0 1 2 1 11
de lenguas
8.05% 0.0% 0.00% 5.56% 1.94% 0.65%
Total 87 10 0 18 103 153 371

Los porcentajes mas altos de uso del inglés se dieron cuando Karina hablaba —por su

iniciativa—de un tema no relacionado con la clase o de un tema hibrido: 100% y 94.44%

respectivamente.

Karina también utilizé inglés en proporciones similares al hablar de temas relacionados

con la clase (60.92%) y al tratar temas que no fueron factibles de clasificar en ninguna de las

categorias de esta variable (62.9%).
Sobre el treinta por ciento figurd el uso de espafiol para estas mismas categorias:

31.03% con temas relacionados con la clase y 37.25% con temas no clasificables. Karina

también utilizé espafiol 24.27% de las veces que fue necesario canalizar una actividad en clase.
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La participante utilizé inglés y espafiol en el mismo turno al hablar de temas
relacionados con la clase (8.05%), una vez al hablar de un tema hibrido (1.94%) y una sola vez

también en cuando el tema no era clasificable (0.65%).

4.2.4.4 Lengua del turno precedente

Tabla 52. Distribucion de turnos de Karina en virtud de la lengua del turno precedente

Lengua del turno Frecuencia Porcentaje
precedente
Inglés 485 67.55%
Espafiol 128 17.83%
Alternancia de lenguas 12 1.67%
NA 93 12.95%

Los turnos precedentes analizados en las conversaciones de Karina tuvieron la siguiente
distribucién en orden descendente: 67.55% de ellos fueron emitidos en inglés, 17.83% en
espafiol y apenas 1.67 alternando las dos lenguas. Hubo 93 turnos (12.95%) dirigidos a Karina

gue no fueron factibles de calificar.
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Tabla 53. Tabulacidon cruzada de usos lingiiisticos y lengua del turno precedente para Karina

Lengua del Lengua utilizada por el informante Total
turno
precedente Inglés Espaiiol Alternancia
de
lenguas
Inglés 408 24 15| 447
91.28% 5.37% 3.36%
Espanol 29 85 5| 119
24.37% 71.43% 4.20%
Alternancia de 4 1 2 7
lenguas
57.14 14.29% 28.57%
NA 57 19 10 86
66.28% 22.09% 11.63%
Total 498 129 32| 659

Sila lengua del turno precedente era inglés, Karina hablé también en inglés 91.28% de
las veces, en espafiol 5.37% y alternando las lenguas en 3.36% de los turnos.

Si el el turno precedente era emitido en espafiol, las siguientes fueron las proporciones
respecto a la lengua con que respondié: 24.37% en inglés, 71.43% en espafiol y 4.20% haciendo
cambio de cddigos.

Cuando el turno precedente se emitio alternando espafiol e inglés, Karina respondid
también alternandolas el 28.57% de las ocasiones. 14.29% de las veces respondié en espafiol y

57.14% en inglés.
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De 659 turnos, hubo 86 que no fueron factibles de clasificar por haber sido dirigidos a

un grupo de interlocutores.

4.2.5 Pregunta 4: ¢{Cuales son las variables que mejor predicen el uso del inglés, espafiol y
alternancia de lenguas en las interacciones escolares? En otras palabras, cuales
factores afectan la seleccidn lingiiistica de Karina?

Como se explicéd en la seccion de metodologia, para responder esta pregunta con validez
estadistica fue necesario recurrir a un modelo multinomial denominado modelo logit
acumulativo lineal.

Debe tenerse en cuenta que los datos de la siguiente tabla incluyen todos los turnos,
con excepciéon de aquéllos clasificados como NA, para todas las variables incluidas en el modelo.
Los valores de p que aparecen en negrita son significativos a un nivel de confianza del 95%.

A manera de aclaracion para esta seccion y la de Iggor, los términos primera interseccion
y segunda interseccion que aparecen en la tabla fueron usados en el modelo para propdsitos
estructurales; sin embargo la significancia de estos términos no tiene ningln impacto directo en

las conclusiones estadisticas.
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4.2.5.1 Variables significativas para el caso de Karina

Tabla 54. Factores que predicen mejor el uso del inglés, espafiol y alternancia de lenguas en Karina.
Modelo logit acumulativo lineal.

Variable del Categorias Grados | Estimacion Error Chi- Valor p
modelo de estandar Square
libertad Wald
Primera interseccion 1 2.50 052 | 2326 <.0001
Segunda interseccion 1 353 0.55 41.20 | <.0001
Nivel de competencia 1 -1.64 021| 6332 <0001
linguistica
Etnicidad Solamente
hispano 1 -4.93 1.67 8.72 0.0032
Hispano'y 1 -4.89 1.44 11.49 | 0.0007
otro
No hispano 0 NA NA _ _
Tipo de Compafiero 1 3.13 1.58 3.94 | 0.0473
interlocutor
Profesor/a 0 NA NA . .
personal
Investigadora 1 5.39 1.90 8.03 0.0046
Lengua del Inglés 1 2.403 0.5066 22.5 | <.0001
turno
precedente Alternancia 1 0.6633 1.0157 0.43 | 0.5137
de lenguas
Espafiol 0 NA NA _ _

Las dos variables de mayor incidencia en el comportamiento linglistico de Karina fueron
el nivel de competencia del interlocutor y el tipo de audiencia.

El factor primario que afectd la lengua hablada por Karina fue el nivel de competencia
lingiiistica del interlocutor [Chi-Square Wald (W) =63.32, p<0.0001]. Cuando el puntaje de
competencia del interlocutor fue -2 inglés o -1 inglés, Karina le habld en inglés mas del 95% del
tiempo. Cuando el puntaje fue +1 espafiol 6 +2 espafiol, Karina utilizé espafiol casi el 100% del

tiempo.
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Como se ha hecho explicito anteriormente, Karina solia expresar que parte de la
camaraderia con sus compafieros era entablar una conversacién en su lengua dominante. En la
siguiente cita, se refiere a lo anterior alrededor de un tema serio en un contexto formal:

Si estds hablando seriamente con alguien que no entiende el inglés bien,

debes hablar seriamente con el espafiol. Si estds hablando algo serio y

empezaste en espaiiol, te debes quedar en espafiol. Yo creo que cuando

estd serio, debes hablar en el idioma que se entienda mds; mejor. {(...) Por

ejemplo si estdn hablando de la reforma migratoria, es una situacion seria.

Es algo de lo que debemos de informarnos todos. Si estamos hablando de

ella, o somos ilegales o somos personas que nos estamos tratando de

ayudar los unos a los otros y la mayoria somos hispanos. Entonces hay que

hablar en espafiol para que pase todo correcto. Para que, no la persona que

habla lo mds inglés te entienda y la que no habla inglés no te entienda. Si

estamos hablando en inglés y es un cuarto lleno de hispanos y la mitad

habla inglés y la mitad no, la otra mitad se va a quedar de “é Estamos

ayudando a los italianos, o qué?”

Karina se muestra partidaria de utilizar la lengua dominante de la mayoria de sus
interlocutores. También lo sugiere incluso en casos en que la audiencia estuviera compuesta
por 50% hablantes del inglés y 50% hablantes del espafiol, dada la relevancia que el tema de
conversacién tenga para uno u otro grupo. Ahora bien, al referirse a los usos linglisticos en una
situacidn informal, esto fue lo que dijo:

[S]i estuviera yo con algunos de mis viejos amigos, yo creo que hablariamos

mads el espariol; si estoy en una fiesta donde estamos un montdn de hispanos y
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son todos mis amigos. Hablamos el espaiol solamente porque se siente el

ambiente mexicano. Obviamente estd el pastel de tres leches que es

mexicano, la comida, el pozole. Se siente el ambiente mds mexicano, entonces

se habla mds en espafiol.

Es interesante notar la asociacién que hace Karina entre la necesidad de hablar espafiol
y el tratamiento de un tema serio en un ambiente formal sobre el que —no enterarse—podria
tener repercusiones graves. Por otro lado, en un ambiente informal, hablar espafiol deja de ser
una necesidad para convertirse en un instrumento de identidad.

Karina tendid a evitar hablar inglés cuando la audiencia era solamente hispana [P = -
4.93, W =8.72, p = 0.0032)] o hispana y otro [} =-4.89, W = 11.49, p = 0.0007]. Esto se debe
probablemente a su tendencia a alternar entre inglés y espafiol cuando su interlocutor era
solamente hispano. Karina cambid de cédigos 17 veces con una audiencia solamente hispana
pero sélo sucedié una vez con una audiencia no hispana.”

En segundo lugar, la variable que tuvo mas incidencia en la lengua utilizada por Karina
fue tipo de audiencia. Mas especificamente, después de eliminar el efecto del nivel de

competencia del interlocutor y la etnicidad del interlocutor, Karina tendié menos a hablarle

> Debe anotarse que cada categoria de la variable etnicidad incluida en este modelo junto con su
estimacion, error estandar y valor p fue comparada con el nivel de significancia para la categoria no
hispano con el propésito de determinar su significancia. De este modo, los coeficientes y errores estandar
para la categoria no hispano no estan definidos dado que, de estarlo, esta variable habria sido comparada
consigo misma.
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inglés a un profesor que a un/a compafiero [3 = 3.13, W = 3.94, p = 0.0473] o a la investigadora
[B =5.39, W =8.03, p = 0.0046]."°

Si bien es cierto que Karina usé espafiol con mas frecuencia cuando sus interlocutores
eran companeros, la mayoria de ellos reportd ser bilinglie balanceado o tener competencia de
+1 0+2 espafiol. Pero en pocas ocasiones (apenas 7 de 104) un profesor se dirigio en espafiol a
Karina. Ella, sin embargo, le habld espafiol a un profesor en 10 de un total de 64 turnos. Este
hecho fue el principal causante de que la diferencia fuera significativa, pero tiene sentido dado
gue las conversaciones en clase seleccionadas para este estudio exhibian rasgos comunes.
Primero, Sally, la profesora en ambas clases, reportd ser bilinglie balanceada y constantemente
daba instrucciones en inglés y luego en espafiol. Segundo, Karina tenia su rol de intérprete y
colaboradora muy presente en la clase de nutricidon y educacion fisica por ser la Unica alumna
bilinglie balanceada. Pero hay que subrayar que la funcién de Karina era ayudar a sus

compaiieras hispanohablantes (y no a Sally) a comprender los contenidos y las instrucciones de

la clase. Como la atencidn de Karina se enfocaba en ellas, parece haber sido mds conciente de
hablarles en espafiol para que la comprendieran bien. En contraste, no era indispensable que
Karina se fijara en qué lengua se dirigia a Sally porque estaba al tanto de su capacidad de

comprender tanto inglés como espafiol. Aun cuando Karina se hubiera propuesto hablarle

16 . . o . s, . . o

Se concluye que Karina se inclina menos a hablar inglés dado que el coeficiente para [3 es positivo y que
el modelo mide la tendencia a hablar espafiol (que en la escala de competencia utilizada coresponde al
segmento positivo).
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Unicamente en inglés a Sally, su cansancio mental al hacer el ejercicio constante de interpretar
pudo haber alterado su consciencia del tipo de interlocutor al que se estaba dirigiendo.
Exceptuando C1 (que parece haber sido decisiva en los resultados obtenidos), en el resto de
conversaciones, Karina se dirigi6 a sus profesores en inglés.

En lo que toca a los profesores y personal administrativo, durante las entrevistas y las
observaciones etnograficas Karina manifestd sentir aversion por 5 de los 20 miembros del
profesorado y personal de la escuela. Ligada a esta aversion, estd su decision sobre qué lengua
usar: no contempla para nada usar espanol con las personas que le caen mal, sin importar que
sean hablantes nativos o bilinglies. Esto fue lo que respondid al preguntarle qué lengua hablaba
con sus profesores:

I don’t like teachers. (...) Reagan me habla en espafiol y me dice “¢ Cémo

estds?”, jyo no le voy a contestar! That’s just the person | am. Si me dice “You

got to turn this in” y me dice “Tienes que hacer esta tarea”, le voy a decir “Ok.”

And I'll just take it and walk away. Y si me dice: “Deja te explico”, le digo: “It

has the directions on the top. | don’t see why you have to explain anything to

me.” And then I’ll walk away. And he’s like: “éYa te vas de la clase? Te voy a

marcar late”. I’'m like “mark me absent if you want; whatever! But | need to go

and you know | have to go.” And then he would get mad. | don’t like him at all.

(...) I don’t like Lance that much either. If he says “Hey, whassup ladies?” I’ll be

like “Not much” and just walk away. (...) With Erasmo, he’ll be like “Oh, ¢ cémo

estd?” I”ll be like “fine” and walk away. | don’t really like teachers that ... |

don’t like teachers at all. {...) A Berenice le hablo en esparfiol porque habla en

espafiol ella. Y si me cae bien. Pero con Damian, | don’t talk to him. He says like
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“Hey!” I'll be like “Hi.” Walk away. |look at him straight in the eye and walk

away.

Karina también propendio por hablar inglés si la lengua del turno precedente era
también inglés [B = 2.40, W = 22.5, p < 0.0001]. No tendié significativamente a hablar espafiol si
el turno precedente era emitido en cambio de cédigos, [ =-0.66, W = 1.01, p = 0.5137], pero es
muy probable que esto obedezca a la escasez de turnos en alternancia de lenguas que exhibid el

cuerpo de datos.

4.2.5.2 Variables que se contempld incluir en el modelo pero que no resultaron
estadisticamente aptas para ser incorporadas

Las tres variables restantes fueron consideradas para incluir en el modelo. Fueron
adicionadas de manera escalonada pero su incorporacion no resulté en un mejor modelo
estadistico que el que las excluia.

Se considerd introducir generacidn del interlocutor, pero esta variable estaba muy
correlacionada con la etnicidad del interlocutor como para tener un impacto en el modelo
después de dar cuenta® de nivel de competencia del interlocutor y etnicidad del interlocutor. En
el modelo fue imposible incluir generacion del interlocutor junto con las otras variables sin que

todos los factores resultaran significativos. Ademas, la generacion del interlocutor

17 . 'y s, o . .
“Dar cuenta” en este contexto significa que —después de eliminar el efecto de una variable X—otras
variables pueden aunpredecir el comportamiento linguistico del participante.
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fueidentificada unicamente para interlocutores solamente hispanos e hispanos y otro, de modo
gue los hablantes no hispanos tendrian que ser eliminados completamente del modelo para que
la variable generacion pudiera permanecer en él.

De modo similar, la variable espacio (dentro de la clase vs. fuera de la clase) no fue
incluida debido a su alta correlacién con la etnicidad del interlocutor. Todos los turnos dirigidos
a hablantes hispanos y otro tuvieron lugar dentro de la clase, mientras dos terceras partes de los
turnos dirigidos a un no hispano (104 de 159) ocurrieron fuera de clase. Aunque la variable
espacio resulté significativa en un analisis univariacional respecto a la variable dependiente
lengua, tal diferencia no resulté significativa una vez se diera cuenta de etnicidad del
interlocutor y nivel de competencia del interlocutor [[3 = -0.46, SE = 0.44, p = 0.3001].

El efecto del tema de conversacion en la lengua utilizada por Karina apenas si sobrepasé
el limite de la zona de rechazo; por lo tanto propende a no ser una variable influyente. Cuando
el tema fue hibrido Karina hablé en inglés 15 veces de un total de 16, mientras que cuando el
tema fue clasificado como relacionado con la clase, la participante usé inglés en 30 de 62 turnos.
Después de dar cuenta de las variablles nivel de competencia del interlocutor vy etnicidad del
interlocutor, la diferencia no fue del todo significativa a un nivel de confianza del 95% [P = 2.30,

SE =1.34, p = 0.0865].

4.2.6 Pregunta5: ¢Cual es la composicidn de las redes sociales de los participantes, el indice

de uso del espaiiol en su interior y su nivel de solidez y multiplicidad?
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4.2.6.1 Composicion de la red social de Karina
La red social de Karina, con 10 miembros, duplica el tamafio de la de Roberto. Cobija a
su pareja, tres miembros de su familia inmediata, una profesora, dos compaiieros de clase, su

jefe, una amiga que tiene un negocio contiguo a aquél donde trabaja Karina y la investigadora.

Tabla 55. Composicion de la red social de Karina

Miembro | Usos lingiiisticos Frecuencia de Tipo de lazo
% de % de contacto Fuerte Débil
Inglés | espaiiol
Olivia 70% 30% Diariamente v
Papa 10% 90% Diariamente N
Mama 10% 90% Un par de v
veces por
semana
Hna. 50% 50% | Algunas veces v
Elia por mes
Angela 50% 50% | Semanalmente v
Joyce 100% 0.0% Diariamente i
Keiler 100% 0.0% Diariamente v
Roberto 95% 5% Diariamente v
Don 0.0% 100% Diariamente Vv
Carmelo
Lena 0.0% 100% Diariamente v

Olivia, su novia, tiene la misma edad de Karina y es también de ascendencia latina.
Nacid en los Estados Unidos, hija de madre mexicana y padre mexicano también, aunque
desconocido. Tiene dos medio hermanos menores y es la menor de cuatro hermanos.
Raramente se le escucha decir algo en espafiol en la escuela. Al respecto Karina dice:

[E]lla no habla el espariol tan bien. Y si lo habla pero no quiere. Pero de vez en

cuando ella me dice: “iNo manches, gliey!” (... ) Y de repente me dice “Oh my

III

gosh! jComo estdn de bonitas las flores!” o algo asi. (...) [Olivia no habla]

porque tiene pena de cémo suena el espaiiol cuando ella lo dice. Una vez le
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pregunté: “éComo se dice ‘bucket’ en espafiol?” Y me dice: “No sé. ¢Bucketa?”

Y yo le hice un poco de burla. Se dice ‘cubeta’. Y se me quedo viendo un poco

feo y desde ahi como que ya no quiere hablar.

Karina afirma que la mama de Olivia siempre le habla en espafiol y ella le puede
entender, pero no le responde.

Cuando tenia 14 afios [su] mamd nunca estaba ahi. Porque su mamd compro

una casa pero pasaba las noches en la casa del papd de los nifios (en

referencia a los dos medio hermanos menores). Las pocas veces que venia, no

le hablaba porque no podia comunicarse con ella. Era no mds English y su

mamd no la entendia.

Aunque a primera vista podria juzgarse que la relacién de Olivia con su mama es ajena a
Karina, en realidad ha jugado un papel importante en la relacion y sirve para vislumbrar de qué
manera la profundidad de los lazos sentimentales con miembros de la familia que tienen el
espafol como lengua dominante, tiene un efecto importante en el mantenimiento de la lengua
minoritaria. De hecho se podria decir que, la estrecha relacién de Karina con su propia madre
(de la que se hablard a continuacion), se ha proyectado en cierta proporcién a la relacién con su
suegra. En una ocasidn, estando en casa de Olivia, Karina sostuvo una conversacion larga con su
suegra en espanol. Ante ello, Olivia reacciond con disgusto.

Salimos y me dice: “éPor qué estds hablando con mi mamad? ¢Estds tu con mi

mamd? jElla nunca me ayuda para nada!”. Y no era que la sefiora no le queria

ayudar; es que no estaba la comunicacion correcta. Porque no no mds es el

lenguaje del cuerpo, pero es la comunicacion de las palabras. Falta de
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entendimiento. Entonces Olivia pensaba que su mamd no la queria, pero en

verdad la sefiora no le entendia.

Karina comenta con exaltacion:

El otro dia que salimos con su mamd, Olivia y yo estdbamos en la tienda viendo

algo y de repente me dice: “gracias” y me abrazd y me dio un beso. Y le digo:

“éDe qué?” “Porque desde que tuy yo empezamos a salir, yo hablo mds

espafiol y hablo mds con mi mama.”

Quizds el hecho de hablar mds espafiol no pase mas alla de una impresion pasajera,
pero es claro que episodios como éste hacen que Karina se enorgullezca del tipo de relacién que
sostiene con sus padres, especialmente con su mama.

Respecto a ella, dice que ademas de que las une el vinculo madre-hija, tienen una
relacion de amistad. “Vamos a fiestas, actividades deportivas y platicamos; we hang out in
general.” Hablan con frecuencia en persona o por teléfono aunque ya no viven en la misma
casa. Entre las actitudes que Karina mas valora de Dofia Roselia, su mama, estan (a) su apoyo
incondicional en el momento que decidié reconocer abiertamente su homosexualidad y (b) el
haberle abierto las puertas de su casa a Olivia en un periodo tefiido de serios conflictos
hogarefios; “Olivia considera a mi mamd como su second mom; si no su primera”. La mama de
Karina es una persona alegre y jovial como su hija y siempre ha abogado por los intereses de ella
y sus hermanos. Afirma Karina que en muchas ocasiones su papa ha querido mudarse a un
suburbio, pero su mama lo ha impedido repetidamente diciéndole “tienes que preguntarle a los
kids first.” Del mismo modo que lo hizo en la cita anterior, Dofia Roselia (de G1.0) alterma inglés

y espaiol cuando habla con su hija y al respecto Karina dijo en una ocasién “en veces hacemos
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jokes y ella me entiende. Mi mamd entiende mucho mds inglés que la mama de Olivia y mi papd
put together.”

Karina siempre habla de Don German, su padre, con respeto, pero considera que su lazo
afectivo con él es débil. La actitud de Karina es noble considerando su violenta reaccién al
enterarse de que era homosexual: “él siempre me decia que yo no valia nada”. Afirma Karina
gue dias después de saber la noticia, sacé todos sus cuadernos con notas y poemas y los quemaé.
Habla con nostalgia de su ropa porque —por ser claramente masculina—se deshizo de ella y
recuerda con especial melancolia su pachuco: “Mi papd encontrd el pachuco amarillo en mi
roomy lo tird. It was $200!!” A pesar de todo lo anterior, Karina es sensible a la tristeza de su
papa después de que encarcelaran a su hermano menor:

Yo siento que mi mamd estd un poco mds feliz pero siento que mi papd se

siente solo porque se llevaron a mi hermano y mi hermano vivia con mi

papd. Ese fue el motivo por el que decidi regresar a la casa de mi papd. Mi

hermana estd con mi mamad y mi papd perdié a mi hermano. A pesar de

todo lo que me hizo, es mi papd. No puedo cambiar eso. No ha hecho nada

mds. De vez en cuando me dice que agarre novio pero ya no tanto. “You

can’t teach an old dog tricks”. (...) [Ahora] compramos comida para los tres.

De vez en cuando me da dinero a mi. Lo veo muy cambiado porque me dice

“Ten esto para que te compres una camisa o alguna cosita”.

Karina valora tanto a sus padres y quisiera que la mama de Olivia y ella lograran
establecer un lazo fuerte al punto que, al hablar de sus suefios, el siguiente es el primero que

menciona:
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Compraria una casa frente a los lagos porque son grandes y quiero que mi

mamd viva con nosotros; aunque mi papd esté con nosotros. Yo quiero que la

mamd de Olga esté con nosotros también y que tengan su seccion de la casa.

Que tengan como 3 o 4 bafios para que no se estén topando y no hayan

disgustos en la casa.

Pasando a su hermana Elia, Karina define su lazo afectivo con ella como uno fuerte, pero
en menor magnitud que el que tiene con su mama. Elia residié un tiempo con Dofia Roselia en
una casa del mismo sector donde se ubicaba la escuela y donde también vivian Karina, Oliviay
Don German, pero eventualmente se mudd para un suburbio, lo que hizo debilitar su contacto
cara a cara.

Fuera de su familia, las otras personas a quienes considera parte de su red social son sus
companeros de la escuela Roberto (el primer participante de este estudio), y Keiler. Con éste
ultimo sostiene lazo débil porque su relacion no se extiende mds alla de los limites de la escuela,
pero en su interior, siempre que tiene la oportunidad se junta con él. “The only ones | hang out
with is Wilfred, Tim, and Keiler. By | don’t hang out with them to the extent of ‘Let’s do
something outside of school.” I just hang out with them during school.”

Como se menciond en la seccién correspondiente a Roberto, éste y Karina se consideran
mutuamente buenos amigos. A pesar de que dejaron de verse por muchos afos, al
reencontrarse, Karina lo noté muy bajo de dnimo permanentemente, de modo que se mostré
presta a acompafiarlo y apoyarlo junto con Olivia.

[En California, Roberto] no salia mucho y estaba acostumbrado a otro tipo

de vida. Un tipo de vida solitaria. Cuando me volvié a conocer, sale mds y
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habla mds. Cuando primero lo conoci, no mds tenia sus manos en sus

pockets y estaba asi ((gesto de cabizbajo)) y ahora estd mds feliz.

Karina sabe cudnta desconfianza le tiene Roberto a quienes estan a su alrededor como
resultado de una experiencia amarga en el pasado. Por ello, estuvo especialmente pendiente de
él todo el tiempo y muy preocupada por él también hacia el final de |la etapa de recoleccion de
datos porque empezd a notar su lejania y la frecuencia cada vez mayor de ausencias en la
escuela. Karina sospechaba que, por influencia de dos de sus compafieros —también miembros
del grupo de liderazgo—Roberto estaba quizas comenzando a afiliarse a una pandilla del barrio.

Don Carmelo, su jefe, siempre le despertd admiracion y respeto. Dueiio de una
pequeiia imprenta localizada en el sector comercial cercano a la escuela, le ofrecié una especie
de pasantia a Karina para que se entrenara en el manejo de las maquinas. Aunque recibia un
sueldo casi apenas simbdlico, Karina le estaba grata y disfrutaba mucho de sus conversaciones
durante la jornada de trabajo. Aparte de ser un hombre con experiencias valiosas y un buen
consejero, seglin Karina, es muy factible que su aprecio por él fuera ain mayor por haberle
brindado una oportunidad laboral luego de haber experimentado rechazo en otros negocios
donde solicité trabajo dada su apariencia masculina, segin manifesté. Por su parte, Lena
compartia el local comercial con Don Carmelo con su propio negocio tipo miscelanea. Como
pasaba a veces largas horas después de la jornada laboral en el local, su relacién con Lena llegd
a ser una de sus confidentes.

Por ultimo, fue sorprendente y a la vez grato que Karina me hubiera mencionado entre
los miembros de su red social. A lo largo de la etapa exploratoria de este estudio, la etapa de la
recoleccidn de datos y el periodo posterior, siempre se mantuvo cerca de una manera u otra. En

una ocasioén, al ponerle de presente que podia retractarse de participar en el estudio o de



245
permitir que utilizara algin segmento de las grabaciones respondié “Mi vida es como un libro;
asi que dbralo cuando lo quiera leer. Pregunteme algo y yo le contesto con la mds accuracy

posible que pueda”. Asifue vy, felizmente, sigue siendo hasta la fecha.

4.2.6.2 Nivel de solidez y multiplicidad de la red social de Karina

Siguiendo el procedimiento ya descrito en el capitulo de metodologia, el nivel de solidez
y multiplicidadde la red social de Karina obtuvo un puntaje de 3/5.

Las preguntas que Karina respondid afirmativamente fueron las 3 Gltimas. Una de ellas
averiguaba si otros miembros de su red social también estudiaban con ella. Como ya se ha
comentado a lo largo de esta seccion, Olivia y Keiler cumplian los dos roles.

Otra de las preguntas indagaba sobre si habia otros miembros de su red social
trabajaban en el mismo lugar. Una vez mds, como pudo verse en el numeral anterior, Don
Carmelo y Lena, jefe y amiga respectivamente, también eran parte de su red social al momento
de recolectar los datos.

Por ultimo, respondio afirmativamente a la pregunta “éte juntas con compafieros de
trabajo o de la escuela en tu tiempo libre?” De hecho, Karina departia largas horas fuera de su
jornada laboral conversando con Don Carmelo y Lena o bien en el lugar de trabajo u
ocasionalmente en una cafeteria cercana. Igualmente, Roberto pasaba mds tiempo en la casa
de Karina y Olivia que incluso en la suya y con su mama. Veian televisién juntos, cocinabany
comian juntos y se transportaban el uno al otro en sus vehiculos.

Respecto a las dos preguntas restantes, Karina no era miembro de ningun tipo de grupo.
Por otro lado, a pesar de que un tiempo atrds, su mama y su hermana Elia vivian juntas y en el

mismo barrio, al momento de la entrevista Elia se habia mudado a un suburbio y su mama a otro
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sector por invitacidn de su nueva pareja. Asi, no tenia ningln lazo familiar con otros hogares del

barrio.

4.2.6.3 Iindice de uso del espaiiol al interior de la red social de Karina
Con base en los datos ofrecidos por Karina al preguntarle (a) qué tanto hablaba inglés y
espafol con cada uno de los miembros de su red social y (b) con qué frecuencia, se calcularon
los porcentajes ponderados que aparecen en la siguiente tabla siguiendo el procedimiento

expuesto en el capitulo de metodologia:

Tabla 56. Cdlculo del promedio ponderado de uso del espaiiol a nivel global para Karina

Miembro Usos lingtiisticos Frecuencia de %
% de % de contacto ponderado
Inglés | espaiiol de uso del
espaiiol
Olivia 70% 30% Diariamente 0.3%
Papa 10% 90% Diariamente 0.9%
Mama 10% 90% Un par de
veces por 0.2565%
semana
Hna. 50% 50% | Algunas veces 0.041%
Elia por mes
Angela 50% 50% | Semanalmente 0.071%
Joyce 100% 0.0% Diariamente 0.0%
Keiler 100% 0.0% Diariamente 0.0%
Roberto 95% 5% Diariamente 0.05%
Don 0.0% 100% Diariamente 1%
Carmelo
Lena 0.0% 100% Diariamente 1%
Porcentaje total ponderado 36%
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La dltima fila de la tabla muestra que el indice resultante de uso del espafiol al interior
de la red social de Karina fue del 36%. Este valor es muy superior al 19.6% de turnos en espaiiol
observados en las conversaciones analizadas para este trabajo.

De los tres informantes, Karina exhibid el porcentaje de uso del espafiol mas alto tanto
en sus conversaciones espontdneas como en los datos reportados para su red social.

De los 10 miembros que conforman su red social, 5 de ellos pertenecen también al
ambito escolar: con tres de ellos su uso de espafiol es nulo o practicamente nulo; con uno
alcanza el 30% y con otro llega a un maximo de 50%. Con los 5 restantes, usa espaiiol 90% o
100% del tiempo. Es logico suponer que en la medida en que un individuo use con mayor
frecuencia la lengua minoritaria al interior de su red social, aumente su confianza en su nivel de
competencia y —por ende—su uso en el contexto escolar. No obstante, seria obtuso asumir que
dicha relacién entre ambos indices sea tan directa, predecible y universal. Esta seccién ha
ofrecido una serie de rasgos y comportamientos que han probado ser utiles en la comprensién y
contextualizaciéon de los resultados numéricos. En el caso de Karina, su uso del espafiol en el
contexto escolar puede fluctuar dependiendo de factores como la asignacién de parejas de
trabajo durante las clases, la afinidad que cualquier ser humano pueda tener con algunos pero
no con otros (que Karina manifiesta cuando decide comunicarse o no en espafiol dependiendo
de si alguien le cae bien o mal), el tema sobre el que se quiera comunicar, la seleccidn del
interlocutor con base en su familiaridad con él y, por supuesto, rasgos de la personalidad, como
—en el caso de Karina—su sentido de solidaridad con los inmigrantes recién llegados.

Por otro lado, dado que para este estudio el nimero de conversaciones analizadas se
limitd a 4, el tamafo reducido de la muestra y el gran impacto que tienen las particularidades de

cada contexto, hacen arriesgado asegurar que los hallazgos de este estudio sean una constante
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en el comportamiento linglistico general de Karina y de Iggor, como veremos en la siguiente

seccion.

4.3 Iggor
43.1 Nivel de competencia lingiiistica

Segun los datos proporcionados por Iggor, su puntaje resultante fue de 0, valor que
corresponde a la categoria bilingiie balanceado.

Por otro lado, los resultados del ACTFL OPI para espanol sefalaron que su nivel de
competencia era avanzado bajo. Segun los criterios oficiales, esto quiere decir que:

Iggor puede responder con fluidez preguntas sobre una variedad de temas. Puede
narrar y describir en pasado, presente y futuro con algun detalle. En algunas ocasiones insertd
inglés en su habla pero demostré habilidad para cumplir con los requisitos para ser clasificado
como un hablante de nivel avanzado. Su pronunciacidn y entonacidon son los de un hablante
nativo de espanol. La participacion de Iggor en la conversacién es equitativa respecto a la
participacién de la entrevistadora.

La evaluadora afadio que:

Iggor puede hablar con facilidad en una variedad de temas de interés general y
personal. Algunos de los temas que se cubrieron en la entrevista fueron sus estudios, su nueva
vida en la costa oeste y sus planes futuros. En el contexto de sus estudios, describid el programa
de disefio en el que estd inscrito. Al hablar de California, comparé a San Diego con su ciudad
actual, incluyendo comparaciones tanto de las ciudades mismas como de la gente. Al final le

pedi que me convenciera de mudarme a San Diego o de estudiar en su universidad.
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Debo confesar que después de haber escuchado una vasta cantidad de muestras de uso
del espanol de Iggor, resultd sorpresivo que la evaluadora del ACTFL OPI ubicara a Iggor en el
nivel avanzado bajo. De hecho, Iggor se habia auto calificado como bilingiie balanceado. La
conclusién oficial fue inesperada en la medida en que las observaciones etnogréficas y los usos
linglisticos observados durante las entrevistas exhibieron, en mi opinién, un nivel superior. De
hecho, por voluntad propia, Iggor respondié el aproximadamente 95% del copioso nimero de
preguntas en espafiol; el 5% restante lo hizo en inglés influenciado por mi iniciativa. Puedo
afirmar con certeza que Iggor esta calificado para formular hipétesis, respaldar sus opiniones y
desenvolverse bien al tratar temas y situaciones desconocidos al responder de manera extensiva
las mas de 200 preguntas que aparecen en las guias incluidas en el apéndice. Respecto al
contenido de sus intervenciones, Iggor es capaz de conversar sobre asuntos formales e
informales, de temas sociales, profesionales y abstractos; y sobre intereses especificos y campos
de especializacidn. Finalmente, los didlogos sostenidos en espaiiol con la investigadora
transitaron por contextos globales concretos y situaciones hipotéticas.

¢Coémo explicar entonces la discrepancia entre el veredicto de la entrevistadora del
ACTFL OPly las percepciones de la investigadora? Aunque es imposible ofrecer una respuesta
100% certera, los siguientes hechos parecen haber tenido influencia. En primer lugar, ha de
tenerse en cuenta que el ACTFL OPI es una medida estandarizada con lineamientos fijos
disefiada para aprendices de una segunda lengua. Tales lineamientos se adhieren a la nocién de
gue todos los casos en los que el entrevistado utiliza una palabra o expresién en otra lengua
evidencian deficiencias en el conocimiento de vocabulario y/o su incapacidad de recurrir a la
circunlocucién. Bien es sabido en la actualidad que la alternancia de lenguas responde a las

caracteristicas del contexto y los interlocutores. Ademas, como sefiala Montrul (2012):
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El cambio de cddigos entre oraciones de un discurso conlleva a un

cambio de foco pragmdtico que puede usarse para suavizar pedidos,

insinuar solidaridad, cambiar de un tono formal o informal, etc. (...) A

veces el bilingiie no puede encontrar la palabra o expresion que necesita

con suficiente rapidez, o encuentra que la palabra de una lengua es mds

expresiva o tiene otras connotaciones que la palabra equivalente en la otra

lengua.

Segln comenté la evaluadora que impartié el OPI, durante la entrevista Iggor cambio al
inglés en repetidas ocasiones, lo cual rarisimamente sucedia durante las entrevistas. Pero
hecho de gran relevancia es que el OPI tuviera que ser realizado via Skype un mes después de
gue Iggor se mudara a San Diego para iniciar sus estudios universitarios, obedeciendo a la
disponibilidad del participante. De este modo, en segundo lugar se debe considerar que para
entonces lggor estaba completamente inmerso en un contexto educacional formal donde
predominaba el uso del inglés y habia construido una amistad cercana con varios latinos de
segunda generacion y de una clase social mas cercana a la suya con quienes —dijo—se sentia
muy comodo hablando: “la gente con que me llevo bien en la escuela habla inglés”. Aunque en
menor proporcidn, Iggor también continud hablando espafiol en el contexto escolar con algunos
compaiieros hispanohablantes que habian acabado de llegar a California desde sus paises de
origen con el propdsito de adelantar sus estudios de educacién superior. Asi, los factores
citados anteriormente muy seguramente afectaron el desempefio linglistico de Iggor durante el
OPI, pero no causando un retroceso en sus capacidades comunicativas en espafiol sino por

influencia de un cambio en sus practicas de socializacion y de uso cotidiano de ambas lenguas.
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Pregunta 1: ¢Cuales son las tendencias de uso del espanol, inglés y alternancia de

lenguas en los intercambios verbales espontaneos? ¢Como se comparan los usos

lingiiisticos auto reportados para el ambito de la escuela?

Casi el 87% de los turnos de Iggor fueron enunciados completamente en inglés. En

cuanto al espafiol, fue utilizado en un 12% de los turnos. La alternancia de lenguas fue

practicamente inexistente con apenas una frecuencia del 1%.

Tabla 57. Tendencias de usos lingliisticos en las conversaciones espontdneas de Iggor.

Uso lingiiistico Frecuencia Porcentaje
Inglés 808 86.7%
Espafiol 115 12.3%
Alternancia de lenguas 9 1.0%

Con respecto a los promedios de uso de inglés y espafiol auto reportados, Iggor

conjeturd que utilizaba inglés el 80% de las veces y espaiiol el 20% restante.

Tabla 58. Usos lingiiisticos en la escuela reportados por Iggor.

Uso Durante la Con los Con los Con Promedio
lingiiistico clase compaiieros | profesores | amigos
de clase
Inglés 80% 80% 90% 70% 80%
Espafiol 20% 20% 10% 30% 20%

Al comparar los dos grupos de datos, las tendencias concurren, especialmente en el

caso del inglés. Segun lo manifestd Iggor en la entrevista, el 10% de los turnos que reporté
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hablar en espafol con sus profesores comprendia las interacciones con una sola profesora con
quien el contacto se estaba haciendo cada vez menos frecuente. De este modo, Iggor parecia
tener una nocion de su uso del inglés bastante cercana a la observada en su cuerpo de datos.
Independientemente de lo anterior, el uso del espafiol advertido en las conversaciones
espontdneas (12.3%) fue menor que el reportado por Iggor (20%).

Una vez mas, es primordial visitar en mayor detalle el contexto que rode¢ la vida de
Iggor para comprender mejor sus tendencias linglisticas. A diferencia de Roberto y Karina, Iggor
proviene de una familia muy adinerada del estado de Veracruz. Nacié en Nueva York de padres
mexicanos con educacidn universitaria. Alli residié con su mam3, quien —con el apoyo de
Melina, una amiga americano-puertorriquefia—lo crio hasta cumplir 3 afios. La relacién que se
desarrolld entre ellos llegd ser tan cercana que lggor considera a Melina como una abuela. Cabe
mencionar en esta seccion que lggor percibia su historia extraordinaria y a si mismo como un
ser incomparable. De hecho, hasta la forma particular de escribir su nombre (fruto de una
simple eventualidad) lo interpretaba y realzaba como una muestra mas de su singularidad: al
momento de registrar su nacimiento, el funcionario cometié un error tipografico y —en vez de
escribir su nombre con una “g”, lo escribié con dos: “gg”. Nunca habiéndose corregido esta
falla, Iggor se sentia orgulloso de su inconfundible nombre, no solamente por la forma como se
escribfa, sino por su pronunciacién. “For me, I’'m ['a1goi]; I’'m not ['igor]. My name is legally
['aigoa], not ['igor].” Segun Iggor, fue la amiga americano-puertorriquefia amiga de su mama
quien acufié tan inusual pronunciacién de su nombre haciendo que su propia madre la adoptara
y continuara usandolo aln después de mudarse a México.

My mom calls me [a1gor'sito]. My aunts call me ['a1goi] or ['igor].” And my

grandma calls me ['igor] because she doesn’t like how ['a1goi] sounds. But (...) in
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Meéxico a lot of people don’t know how to pronounce things, so I just keep it

[igor]).

Después de que sus padres se divorciaran, lggor se mudd a Xalapa con su mama, donde
permanecid hasta que alcanzé la edad de 6 afos, terminando su etapa pre-escolar. Desde
entonces, lggor forjo una relacion muy estrecha con sus abuelos y tios maternos. A los 6 afos,
Iggor regresé a Nueva York, donde permanecié hasta cumplir 8; alli hizo lery 22 grado de
escuela primaria. Luego volvié a viajar a México para cursar 32, 42, 52, 62, 72y 82, no sin hacer
algunos viajes esporadicos a los Estados Unidos durante este lapso. Por decisidn de sus padres,
Iggor regreso a territorio norteamericano para hacer 92, 102 y 112 grado en una escuela publica.
Sin embargo, esta vez retornd solo para vivir con su pap4d, quien para entonces residia en un
barrio exclusivo de Las Ciudades Gemelas y tenia otro hijo con su segunda pareja. Al terminar
119, vol6é a México para reunirse con su mama y su novio e iniciar un afio entero de viajes por
distintos paises de Europa. A su regreso a Veracruz, se registré en una prestigiosa escuela
secundaria privada con énfasis en disefio, donde permanecio hasta que le informaron que no le
podrian validar todas las materias que habia tomado en los Estados Unidos y que tendria que
retroceder entre uno y dos afios escolares para poderse graduar. “So I was like 'l don't wanna
spend this time here.' | was like 'I'm just gonna move back [to Minnesota] the last year.” De
este modo, Iggor regreso a Las Ciudades Gemelas para matricularse en la misma escuela publica
donde habia estado antes. Unos meses mas tarde, por sugerencia de una de sus companeras,
decidid transferirse a la “escuela charter”donde se llevéd a cabo este estudio. Adujo que la
escuela publica a la que solia ir ya no le gustaba:

No me gusté el ambiente; lo sentia asi como medio pesado, asi como que no

mds no iba conmigo. Y yo como que buscaba algo mds libre, y a lo mejor asi
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donde me pudiera expresar mejor; no sé. No me sentia comodo. Era una

escuela grande. (...) Académicamente hablando, es una escuela muy buena.

Ahora, en cuanto a la gente, no es tan buena. Muchos alumnos tienen abuso de

quimicos y (...) como a los catorce afios, trece afios habia nifias ya embarazadas

con hijos. O sea, asi como que (...) a nivel de gente empezd a bajar demasiado.

(...) [Miamiga] se cambid y me dijo 'vente; jte va a gustar!' Y me vine y me

gusto de hecho. Me gusto un poquito mds. Bueno, no sé ... Hace dos afios era

como que el ambiente era un poco diferente. (...) Era asi mds ... Mds chilled; asi

mds chévere.

Pasando al historial de adquisicidn y usos lingliisticos, en las primeras sesiones de
entrevista, Iggor identificé tanto al espafol como al inglés como sus lenguas maternas:

Pienso que [lengua materna] se refiere a la primera lengua que hablas, éno?

Pero (...) aprendi los dos al mismo tiempo. Entonces es una mezcla de los dos.

(...) My mom would speak to me in Spanish and everything, but | grew up

watching TV in English. Like The Muppets, Sesame Street, and like all little

cartoons and all that, it was in English. And then my Puerto Rican grandma

would only speak to me in English. She would speak to my mom in Spanish,

but she would speak to me in English. So I think I just learned both.

Es claro entonces que desde su nacimiento y hasta los 3 afios Iggor tuvo exposicidn
tanto al inglés como al espafiol. Después de permanecer 3 afios en Veracruz y a su regreso a los
Estados Unidos, Iggor comentd que su habla exhibia problemas de diccion: “/njo podia hablar
muy bien. Dice mi mamd que hablaba pero que se me enredaba mucho”. Para superar tal

condicién, su madre contratd a una terapista del lenguaje para que le diera sesiones privadas
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tanto en los Estados Unidos como a su regreso a Veracruz: “[e]n Nueva York fui como por dos
afos —todos los dias después de clase—a casa de mi maestra. Ella me ensefiaba los movimientos
de la boca. Después, cuando fui a México; lo mismo en espafiol”. Sin duda este apoyo para que
Iggor superara tal impase no habria sido tan efectivo si su familia no hubiera contado con los
recursos financieros para recurrir a una profesional que condujera las sesiones de terapia.

Con respecto a los usos lingtisticos, Iggor sefialé que mientras cursaba lery 22 grado en
Nueva York, hablaba exclusivamente inglés en la escuela. En casa, continud hablando inglés con
su “abuela” americano-puertorriquefia y espanol con su mama. Su retorno a México para cursar
desde 32 hasta 82 grado se tradujo en el uso casi exclusivo del espafiol tanto en la escuela con
profesores, companeros y amigos como en casa con su mama y todos sus familiares del lado
materno. De vuelta a los Estados Unidos para comenzar 92 grado, Iggor manifestd tener el serio
propésito de reforzar sus habilidades comunicativas en inglés:

Cuando regresé de México hace cinco afios dije 'quiero que mi inglés esté

asi, stuper bien. jSuper, super bien! Y creo que lo he logrado muy rdpido.

Porque (...) mi papd me dijo: 'éSabes qué? Es porque cuando eras chiquito

lo hablabas muy bien y te fuiste a México, lo dejaste de practicar unos afios

y ya ves como se te olvida, pero una vez que lo empieces a practicar todo

vuelve, ino?. Y de hecho creo que si es cierto.

Cumpliendo con su propdsito, Iggor hablaba inglés en la escuela, espafiol con su padre y
espanol e inglés con su medio hermano. Sin embargo, su uso del espafiol se mantuvo
mayusculo en la medida en que se comunicaba via telefénica o por Internet varias veces al dia
con sumama y semanalmente con sus tios, abuelos y amigos; adicionalmente, sus viajes a

México eran muy frecuentes. Posteriormente, un afio entero viajando en compafiia de su
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mamad y su novio norteamericano le valié la posibilidad de continuar utilizando espafiol con la
primera e inglés con el segundo. Tras ello, revivié el uso del espaiol en el contexto escolar
durante los meses que estuvo inscrito en la escuela secundaria privada que se menciond antes.
A su reingreso a territorio norteamericano para cursar el ultimo afio de la secundaria, lggor
aduce haber retomado el propésito de reforzar su inglés. Al respecto dijo —en un primer
momento—que no utilizaba el espanol en el dmbito escolar porque “como que en mi mente la
puse para que en la escuela solamente me enfocara en inglés”. Sin embargo, como veremos
mas adelante, en fechas posteriores manifestaria que evitar el espafiol constituia una forma de
distanciarse de sus compafieros de G1.0y evitar sus criticas.

Su crianza y escolarizacion alterna en dos latitudes hacia sentir a Iggor muy seguro tanto
de su inglés como de su espainol. Comparando su nivel de competencia en castellano con el de
dos amigas de G2.0 que también vivian en Las Ciudades Gemelas, dijo lo siguiente:

El mio es diferente porque mi historia es diferente, entonces mi espafiol es mucho mds

desarrollado que el de mucha gente aqui. Mi espafiol es muy bueno comparado con el

de otra gente. Ellas no saben pronunciar muchas palabras. Tienen la idea de como decir
una palabra pero a veces no la pueden decir completa o correctamente. Pero yo si
porque estudié en las dos. Y todo el dia estoy en las dos.

Iggor tiene incluso muy inculcada la visidn prescriptiva del uso de las lenguas tan
predominante en los paises de habla hispana. Al preguntarle en cual lengua tenia mas fluidez
respondio:

In both. I'm pretty good in both, actually. | think my Spanish is pretty good because |

don't have like the slang Spanish. | have like a better Spanish. My Spanish is not like the

common Spanish; like the one people speak here.
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De hecho, al solicitarle algunos ejemplos concretos, Iggor propuso inmediatamente cambiar la
lengua de la entrevista de inglés a espanol y asi se mantuvo no solamente para esta sesidn, sino
para todos los encuentros sostenidos con él tanto de modo informal como para responder las
extensas guias de preguntas. Respondiendo a la solicitud de ejemplos afiadié lo siguiente:

Por ejemplo, aqui ocupan mucho los anglicismos. Cuando ocupan una

palabra en inglés y la intentan traducir al espafiol, pero como que no queda

en ese nivel. Por ejemplo parqueadero por estacionamiento. Bueno,

nosotros decimos estacionamiento; no decimos parqueadero. (...) Para

nosotros es estacionamiento. Y cuando gente llega y te dice parqueadero nos

quedamos asi de ... ((mirada combinando gestos de asombro y desdén)) ...

“Ok... Ok..”.

Esta vision purista de la lengua es evidente ademas en su clara aversién al cambio de
cadigos, evidenciada por su prominente escasez en el cuerpo de datos, representando apenas
1%.

Soy ENEMIGO de mezclar lenquajes. No me gusta mezclarlos. No me gusta,

no me gusta. Es que siento que la parte mia que es de aqui es muy muy
americano. Y la parte de México es muy muy mexicano. (...) O sea, son

como mis dos personas. No las puedo mezclar.

En referencia a la lengua que habla con quienes considera sus amigos (a los que me
referiré en el siguiente numeral con mayor detalle), Iggor reporté utilizar principalmente el
inglés. Al indagar con cudles de sus comparieros hablaba en espafiol, respondié “con los que
saben espafiol, pero es muy raro”. Iggor afirmdé de modo contundente que hablar espafol en la

escuela no tenia, en su opinidn, ninguna ventaja.
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Finalmente, al preguntarle sobre los usos lingliisticos con sus profesores y el personal
administrativo, declard que utilizaba inglés pero hizo la siguiente salvedad:

“Inglés con la mayoria y con [el profesor] Guido, espafiol. Y [también] con la chava que
es de Chile. (...) Porque siento que no hablan inglés tan bien. (...) [Con Berenice™ hablo]
espafiol. No habla inglés, creo. (...) iYyal”

Ya en las citas anteriores es posible entrever que —ademas de la clase social— Iggor
percibe la lengua como un rasgo que marca radicalmente una afiliacién o una brecha entre sus
compaiieros y si mismo. Dentro de los usos lingliisticos que listd como diferenciadores incluyd
la entonacidn, las expresiones coloquiales y la seleccion de ciertos vocablos:

Tenemos muchos tonos de voz. A mi me dicen que mi tono es asi como 'el

fresa', asi como el 'preppy’ ino? Porque ocupo muchas palabras (...) como

el ‘osea’. (...) Palabras asi que son modismos ahorita en México. Como el

famoso ‘jay bye!” [que se usa] cuando te dicen algo asi como: 'joye no

manches!' Tu te quedas asi como ‘jay bye, giiey! ((hace un gesto de

desdén y mueve la mano como echando del lugar a su interlocutor)) ... Ok

... Sale... Ajd... Ay mira, estd super bien! ... Super bien’ ((en tono

irénico)). Asi como sarcasm. (...) Asi como diciendo 'la verdad no me

18 o , .. . N . , ..

El profesor Guido reporto ser bilinglie balanceado y la profesora “Ichilena” (de nombre Siloé) dijo tener
competencia +1 espafiol. Berenice era la empleada encargada de servir la comida en la cafeteria. Dijo
tener competencia +2 espafiol.
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importa pero estoy haciendo como que me importa’ ((gesto de desdén)).
(...) [Por otro lado,] dicen ‘el baile’ para ir a bailar o para un antro. Bueno,
nosotros le decimos antro.
La ultima critica de la cita arriba pudiera causar confusién a alguien no
familiarizado con la jerga utilizada por los jévenes mexicanos de dreas urbanas.
Iggor critica que sus compafieros de G1.0 usen ‘baile’ para referirse a una discoteca
e implicitamente sugiere el uso de ‘antro’. Pero fuera de los limites de la jerga
mexicana, la acepcidon comun de la palabra ‘antro’ es la de un establecimiento de
mal aspecto o reputacién, tipo de lugar que Iggor no solia frecuentar.
A un nivel mas personal dijo lo siguiente:
[S]iento que las veces que he hablado con gente aqui en la escuela dicen:
'iAy, eres bien fresa!' o cosas asi. Asi, como que prefiero {(...) evitarlo.
Entonces siento que con inglés (...) ya no se oye tanto la diferencia.
A la lista de usos linglisticos que Iggor subestima y que reconoce de amplio uso entre
sus compafieros hispanohablantes de G1.0, se suman las groserias. Veamos:
[A]qui usan mucho asi como groserias en espafiol, y yo ... Ay no sé...
[G]roserias asi como raras. Y yo no estoy tan acostumbrado. O sea, si digo
pero por lo regular intento no decirlas. Siento que una persona se ve un
poquito mejor si no las dice. Tengo como ese concepto de que [como] uno es
educado, no dice tantas cosas asi.
Si bien es cierto que la préxima seccidn sobre la existencia o no de contacto en el caso
de Iggor incluye mayores detalles respecto a las relaciones interpersonales, es desde ya notorio

su deseo de distanciarse de sus companeros hispanohablantes. Puede afirmarse que el evitar el
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uso del espaiiol no obedece estrictamente a un deseo de mejorar su inglés, sino mas bien a un
empefio claro de distanciarse de quienes pudieran asociarlo con un miembro de G1.0, de clase
obrera, con un bajo nivel de educacién y/o incapaz de comunicarse adecuadamente en un
registro formal o utilizando la jerga de los jévenes mexicanos de clases privilegiadas. Es
interesante que para lograr proyectar tal distanciamiento habria bastado que Iggor hablara en
castellano como lo hace naturalmente cuando estd en México. Sin embargo, su “tono
fresa”suscitaba a su vez comentarios y criticas entre sus compafieros y, por ello, recurrir al inglés
soluciond la incomodidad adicional de ser el blanco constante de censuras. Por otro lado, en
repetidas ocasiones Iggor reportd seleccionar espaiol o inglés dependiendo de la lengua con la
gue su interlocutor se sintiera mejor. Luego, al preguntarle qué lengua preferia hablar en
publico, Iggor dijo seguir dicha filosofia en tres contextos diferentes, con excepcién del contexto
escolar (donde, como ya se sabe, predominaban notoriamente los hispanohablantes de G1.0).
Veamos:

Investigadora: ¢Qué lengua prefieres hablar en publico?

Iggor: Depende. O sea, no hay ninguna que yo quiera hablar. Creo
que depende con quién esté. Si estoy con mi papd, pues
obviamente espafiol. Siestoy con amigos que hablen inglés,
pues en inglés. Y si estoy en México, pues obviamente en
espafiol.

Investigadora: (Y siestds en la escuela?

Iggor: Inglés. Bueno, aqui en esta escuela, en inglés.
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Resulta interesante contemplar la cita anterior a la luz de la manera como Iggor se
vislumbra a si mismo como hablante de inglés y espafiol en un mundo dual. Veamos cémo el
participante explica este sentir.

Cuando estds en inglés estds en el modo americano, o sea, diferente [a

cuando estds en espariol]. No es la misma persona la que lo estd

haciendo. Son dos personas diferentes; como dos opuestos. (...) ‘Iggor

Meéxico’ duerme [mientras estd en los Estados Unidos]. Cuando estd en

México ya como que despierta. Pero cuando estoy aqui es como ‘Iggor

Estados Unidos’. Es por (...) como fue mi estilo de vida. Porque cuando

tu vives en los dos [mundos] al mismo tiempo, asi, tuve que adaptarme

a los dos. Yo sé que si yo hubiese crecido aqui toda mi vida, no hablaria

espafol. Lo hablaria muy poco. Lo sé, lo sé. Pero como creci en los

dos, asi como que me tuve que dividir en la mitad. (...) No he conocido

a nadie, a nadie que entienda. A nadie que haya pasado por lo mismo.

A nadie, a nadie, te juro. Nadie.

En el pasaje anterior, Iggor establece una asociacién global entre lengua y espacio
geogrdfico; es decir, estima apropiado utilizar inglés en los Estados Unidos y espafiol en México.
Sin embargo, veremos en la siguiente seccidn que dicho axioma parece tener una excepcidn con
respecto al uso del espaiol en territorio estadounidense

Aunque apenas se presentd en el 1.0% de los datos, las conversaciones de Iggor
exhibieron alternancia de lenguas, pero solamente en turnos dirigidos a algunos de sus
companieros de clase; nunca a los profesores. Empero la informacién detallada sobre la

proporcién de cambio de cédigos en relacidn con las variables consideradas compete al
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siguiente numeral, es menester resaltar algunas particularidades generales sobre el fendmeno
en este apartado.

Interesantemente, lggor cambid de cédigos en mayor proporcion fuera de clase. Dentro
de ella, alternd inglés y espafiol al hablar de temas no relacionados con la clase, con una
instancia dentro de la categoria canalizacidn de actividades. Finalmente, las pocas veces que
alterno entre inglés y espafiol, lo hizo cuando el turno anterior habia sido emitido en espafiol o
también alternando ambas lenguas.

Tanto dentro como fuera de clase, los turnos emitidos con alternancia surgieron cuando
el tema tratado era delicado, tabu o confidencial. En palabras de Iggor, “ de repente ciertas
palabras las dices en espafiol, ciertas palabras en inglés. A veces cuando quieres hablar de
alguien hablas en espafiol ((risas), o a veces en inglés; depende”. Con esto, Iggor se refiere a la
funcién excluyente de la alternancia de cédigos, es decir, cuando los hablantes bilinglies
cambian a otra lengua para que sus interlocutores no entiendan (Montrul, 2012). Ejemplo de
ello es el primer turno de Iggor en el siguiente extracto que ocurre en C4. lggory su amiga
Mariana, mas conocida como Mary Ann estdn conversando sobre un compafiero en el marco de
las relaciones amorosas:

Are you serious? This is how small it is! Le estds

coqueteando al chiquito, verdad? Iggor = MaryAnn
((Risas)) No! Mary = Ann -Iggor
No digas nombres, no digas nombres! Iggor = Mary Ann
(...)

No manches! No! Nada que ver! But there

was a rumor. Mary Ann > Iggor



Yeah, | heard. You told me!

Ajd, de que le gusto yo. Estd simpdtico, but | can

do better; hopefully!

And no money, baby, no money! | don't roll like that!

Iggor = Mary Ann

Mary Ann > Iggor

Iggor > Mary Ann
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En efecto, después de preguntarle por qué habia cambiado de inglés a espafol en este

caso particular Iggor contestd: “cuando le cambio de idioma es porque nos referimos a alguien

mas. Es que Mary Ann y yo le poniamos apodos a todo el mundo para no decir nombres”.

La alternancia de lenguas también surgio en los turnos de Iggor al hablar de asuntos

tabd como el culto a la Santa Muerte™ en C2 (en clase) y C3 (fuera de clase). Su presencia en

los datos fue timida, pero clara, como lo muestra el siguiente par de extractos:

You know you can use her to get people, like you pray

to her to give you someone?

Yeah, pero give like in ‘give some to get some’?
No. Like you know. Le voy a rezar, you know?
Y le vas a rezar? jOh, ajd!

Ajd. Pero para que me ayude con alguien.

19 o . e .
“La Santa Muerte es una figura religiosa que concede deseos y favores. Sus devotos la visten de
diferentes colores dependiendo de lo que se le pida. Por ejemplo, rojo para el amor, “amarillo para el

Iggor->Mary Ann
Mary Ann—>Iggor
Iggor->Mary Ann

Mary Ann—>Iggor

Iggor->Mary Ann.

dinero, azul para la salud, los estudios y la verdad, blanco para el bien y la lealtad y negro para la brujeria

negray para el mal (...) Recibe ofrendas como puros, alhajas y hasta vestidos de novia de quienes la

invocan para conseguir pareja” (Aradjo Pefia et al., n.d.).
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When | first started con ella, | was “no tengo la

roja; no mds la blanca” y no= Mary Ann—=>Ilggor
=La roja es del amor Iggor->Mary Ann
(...)

But the first one | got fue la roja; la chiquita. Iggor->Mary Ann
((Incomprensible)) Mary Ann—>Iggor

Después, la sequnda que me dieron fue una grande, asi.

Me la dio mi mamd. Es blanca y tiene un corazon.

Asi ((sefiala su pecho)) lggor->Mary Ann

Really? Mary Ann->Iggor

Esta bien bonita. And then the third one was the

colored one. The third one was the colored one and

then= Iggor->Mary Ann

=Yo tengo sus imdgenes ... Like a lot of imdgenes! Mary Ann—>Iggor

Hablar de la Santa muerte es objetable para muchos porque su adoracion ha sido blanco
de fuertes criticas y prohibicidn por parte de la Iglesia Catélica en México. Ademas, es bien
sabido que entre sus mas fervorosos seguidores se encuentran narcotraficantes y delincuentes
(Araujo Pefia et al., n.d.). En los dos extractos anteriores, Mary Ann antecede a Iggor alternando
inglés con espafiol. También en ambas, es a ella (y nadie mas) a quien Iggor se dirige haciendo
dos cambios de cddigo extra oracionales (“extrasentential”) y uno intra oracional

III

(“intrasentential”), segun las definiciones de Poplack (1982).
Este hecho resulta interesante al compararlo con un segmento posterior de la misma

conversacién en el que se comentd en inglés sobre las ventajas y los precios de los teléfonos
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celulares mas novedosos y —a propdsito de ello—una de las participantes (a quien llamaré
Leticia) le ofrecio a Iggor conseguirle su modelo preferido por un precio irrisorio. La oferta era
tan extraordinaria, que Iggor se sent6 al lado de su compaiiera (bilinglie balanceada y de G2.0)
para preguntarle en voz baja y en inglés cémo hacia para conseguir no solamente el aparato
telefénico sino un mes gratis de servicio por tal precio. Leticia pasé entonces a describir
globalmente el fraude que, segun le habian informado, hacia posible negociar los equipos a tan
minusculos precios. Al hacerlo, emite sus intervenciones a un volumen mas bajo y comenzé a
cambiar de cddigos. Todo el segmento posterior consistié en un intercambio de turnos
susurrantes sobre este delicado tema, en el que Leticia continda cambiando de cddigos
mientras que Iggor se mantuvo en inglés. Como se indico arriba, Leticia era de G2.0 y bilinglie
balanceada, al igual que Mary Ann. Sin embargo, a diferencia de esta ultima, Leticia no
pertenecia al circulo de amigos de Iggor. Resultaria interesante examinar un cuerpo de datos
mas extenso para determinar si la cercania con el interlocutor tiene alguna injerencia en que
Iggor cambie de cédigos al hablar sobre temas tabu o transgresiones a las normas.

Por otro lado, Iggor también exhibid alternancia de lenguas mientras hablaba con
Liliana, como ya se dijo, inmigrante reciente de G1.0 y competencia +2 espaiol. Sin embargo
hay que anotar el cambio de cddigo observado en este caso fue exclusivamente de una sola
palabra, a diferencia de los que ya vimos en las conversaciones con Mary Ann (de G.2 y bilinglie

balanceada). El primer ejemplo que aparece abajo es un caso de cambio de cédigo intra
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oracional (“intrasentential”) de un adjetivo. El segundo, es un cambio inter oracional
(“extrasentential”) de una interjecciéon. Veamos:

Pues si tomas y (...) te pones happy, icome!”® iNo mds come, come, come,

come y se te baja!

iYa acabd la clase! Oh, shoot! Bueno, ok ... Vamos a guardar esto.

Pasando a otro tema, aunque las actitudes lingtisticas que Iggor exhibid en sus
comentarios favorecieron en muchos casos al espafiol (como veremos en el siguiente extracto),
la escasisima presencia del castellano en las conversaciones espontaneas (12.3%) es un indicio
mas de que las actitudes linglisticas positivas pueden favorecer el uso de una lengua
minoritaria mas no lo garantizan. El siguiente pasaje atestigua la extraordinaria actitud positiva
de Iggor hacia el espafiol, la cual no se equipara con el uso real de esta lengua en la “escuela
charter”:

Amo el espafiol. Antes asi como que me molestaba mucho y preferia hablar

en inglés, pero ahora lo entiendo tanto y siento que es una lengua muy

bonita. De verdad. Siento que forma mucho parte en lo que soy. O sea,

como ser humano creo que el espafiol tiene mucha influencia en mi.

Entonces este ... Me encanta! (...) Amo el espafiol. Es que creo que como

que te puedes expresar mds, de hecho. El inglés (...) no tiene tanta emocion

20 . . ~
['kome], forma imperativa del verbo “comer” en espafiol.
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como el espafiol. Siento que el espanol hay mil palabras que te pueden

describir algo.

A pesar del carifio que le profesa al castellano y de las ventajas que puede ofrecer el
presentarse como hablante bilinglie, Iggor es lo suficientemente sagaz como para saber en qué
contextos le beneficia o no decir que habla espafiol. Con metas claras y retadoras respecto a su
futuro profesional y econdmico, Iggor sabia, por ejemplo, las implicaciones que tenia declarar
gue hablaba espafiol en casa con su papa en el formulario de datos requerido para inscribirse en
la escuela.

Yo siempre he puesto como primer lenguaje inglés pero lo pongo porque {(...)

Yo Sé que eso es un gran problema. (...) No necesito esas clases [de inglés

como segunda lengua]. [Cluando apliqué para college y para la universidad

y todo eso, puse (...) ‘Native Language: English.

Teniendo dicha visién como punto de referencia, puede hipotetizarse que el uso casi
exclusivo del inglés en el contexto escolar obedece también al convencimiento de su primacia
instrumental para avanzar hacia un futuro prometedor en el que —segun calcula Iggor—el
espafol no juega un papel tan crucial. Evidencia de ello es el siguiente comentario que hace
respecto al deseo de su padre para que se forme y trabaje como intérprete, al igual que él:

[Mi papd] quiere que me meta en eso también. Y ... o sea ... iNo! Yo asi

como que ‘no, gracias’ ((en tono displicente)). Yo viajo, conozco ... No me

gusta interpretar. (...) Yo me preocupo mucho por mi futuro. Yo quiero

seguir bien. Sé que me gusta la vida cara; me gusta vivir bien. Y sé que (...) si

me atonto, no va a haber nada. Y por eso de hecho me meti a

mercadotecnia, o sea, para la universidad apliqué para mercadotecnia de



moda y todo eso. Y me aceptaron en San Diego. Para los negocios, ino?

Porque yo quiero sequir los negocios.

Para terminar, Iggor no sabe con certeza lo que piensan sus profesores acerca de su
nivel de inglés, pero al preguntarle hace alusion a la curiosidad que les causa su apariencia.
Iggor se jacta de tener tez clara, en comparacién con la tonalidad de piel del mexicano
prototipico en la cultura popular. “Antes, cuando era mas chavito, (...) era muchisimo mas
blanco. Tenia la cara mas blanca y el cabello mas claro. Y me pasaba mucho que la gente no
daba [de donde era]”. Quizas justamente en virtud de la raza y su asociacion arbitraria con
hablar una lengua u otra, Iggor se molesta profundamente cuando alguien que no lo conoce
bien y que no sea latino hipotetiza que Iggor es hispano le habla en espafiol:

Me ofende que alguien que no sea hispano me diga “hola”. Se me hace muy

grosero. Se me hace como “ah, o sea, équiere decir que no sé inglés? O seaq,

si yo te estoy hablando a ti en inglés, épor qué me estds hablando en

espafiol?

En resumen, la prevalencia del inglés sobre el espafiol en el ambito escolar
no es factible de explicar con base en un solo criterio. Dilucidar el por qué de este
hecho sélo se puede lograr considerando un conglomerado de factores de muy

diversas clases en complejisima interaccién.

43.3 Pregunta 2: ¢Existe contacto al interior de la escuela? De ser el caso, équé
conexiones se pueden establecer entre el nivel de contacto y los usos del inglés y el

espafiol exhibidos por los estudiantes?

268
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Al examinar las dos ultimas columnas de porcentajes en la tabla siguiente, es notorio
qgue los comportamientos linglisticos en cada conversacidn variaron de forma pronunciada. Sin
embargo, a nivel global, la evidencia de contacto (o ausencia de contacto, para ser mas exactos)
fue mucho mas homogénea en este caso que en los de Roberto y Karina, haciendo mas factible
la identificacién de una tendencia fehaciente que serd mas palpable al comprender en detalle la

dinamica de las relaciones en los 4 contextos.

Tabla 59. Distribucion de turnos de Iggor dirigidos a hispanos de G. 1.0y 1.25 y porcentaje de
interlocutores potenciales de G1.

Conv. | Numero % de % de turnos éDiferencia | ¢Evidencia
de interlocutores dirigidos a significativa? de
potenciales de | interlocutores contacto?
turnos G1.0-1.25 de G1.0-1.25

1 241 30.8% 58.9% v Si
(mas del
esperado)
2 329 10.5% 2.7% v No
3 229 32.3% 0.9% v No
4 71 36.4% 9.9% v No

Total 870 24.0% 18.4%

Sintetizando los resultados, en C1, Iggor se dirigio a interlocutores de G1.0-1.25 en una
proporcién del 58.9% aunque de la audiencia potencial, quienes pertenecian a esta generacion
solamente representaban el 30.8%. De este modo, se pudo determinar a priori que hubo mas
contacto del esperado. En C2, C3 y C4 los hallazgos coincidieron en cuanto ninguno de los tres
contextos exhibié contacto. Mas especificamente, en el intercambio verbal 2, el informante se
dirigié a personas de G1.0-1.25 en un exiguo porcentaje del 2.7% cuando la audiencia potencial
de G1.0-1.25 era del 10.5%. De modo concordante pero con una diferencia muchisimo mas

pronunciada se comporté lggor en la C3: dirigid solamente el 0.9% de sus turnos a individuos de
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G1.0-1.25 en un contexto en el que los interlocutores potenciales de G 1.0-1.25 componian el
32.3%. Por ultimo, en C4, Iggor conversé con los hablantes de G1.0-1.25 en una proporcion del
9.9%, cuando el 35.4% de su audiencia potencial estaba compuesta por personas de esta misma
generacion.

Pasando a revisar las peculiaridades contextuales para cada conversacion, la C1 ocurrid
en una clase de Activismo Urbano centrada en la propuesta y puesta en marcha de iniciativas en
beneficio de la comunidad local o en relacion con el cuidado o recuperacion del medio
ambiente. La clase se desarrollé inicialmente en el aula, donde fue presentado un video muy
breve realizado previamente por los mismos estudiantes en colaboracién con la profesora. A
seguir, la clase entera se dirigio a los computadores de la sala general. La profesora se encargd
de emparejar a los estudiantes y les asigné informacién especifica que debian buscar en la
Internet. En esta actividad permanecieron todos los alumnos durante el resto de la hora,
contando con el apoyo de la profesora Anahi y la asistente Trinity en caso de que surgieran
preguntas. La C2, por su parte, se desarrollé en un aula llamada Sistema Solar, que combinaba
el area de las ciencias con arte. La clase fue destinada a la instalacién de los prototipos de
planetas que los estudiantes habian elaborado previamente con materiales reciclables. Como la
exposicién estaba siendo montada en el vestibulo de la escuela, los estudiantes transitaron
constantemente por distintos espacios del recinto en busqueda de algunos materiales. Iggor,
inicialmente estuvo también en el vestibulo, pero luego se le pidid ir a los computadores de la
sala general para escribir e imprimir los nombres de los planetas y algunas brevisimas
descripciones para identificar cada estacion de la exposicidon. Durante los lapsos que estuvo
trabajando en la computadora, Iggor aproveché muy bien la oportunidad de hablar

extensivamente con algunas de sus compafieras sobre temas tanto coloquiales como
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personales. C3y C4, por su parte, acaecieron en la cafeteria, durante la hora de almuerzo. En
C3, Iggor estuvo sentado en una mesa amplia en compaiiia de un buen nimero de compaineros
y una de las administradoras del plantel. Por ultimo, en C4 Iggor conversé casi todo el tiempo
con su amiga Mariana (o Mary Ann). Como estaban sentados muy cerca de algunos profesores,
sostuvo un didlogo breve con una de ellas e intervino esporddicamente en la conversacion de
sus maestros.

En C2, C3 y C4 Iggor exhibidé un nivel de contacto de apenas 1/3 de lo esperado para
cada contexto, sefialado por la ausencia contundente de turnos dirigidos a hablantes de G1.0y
1.25. Con base en los conteos numéricos, C1 fue la excepcion, pero como pasaremos a ver,
resulté serlo justamente por la presencia de circunstancias excepcionales.

Como se indicd antes, la clase de Activismo Urbano comenzé en el aula habitual con los
estudiantes agrupados a su libre albedrio en diferentes mesas. Iggor se sentdé junto a Camila
(nativo americana de competecia -1 inglés), una de las compafieras con quien se relacionaba a
diario y mantenia una relacién cercana. La clase estaba a cargo de Anahi, profesora de ciencias
centroamericana e hispanohablante nativa y Trinity, asistente de una organizacidén externa que
brindaba apoyo a los estudiantes durante el proceso de desarrollo y puesta en marcha de sus
proyectos. Trinity era hablante de herencia del espafiol: nacida en los Estados Unidos de padre
mexicano y madre norteamericana. Se declaré bilinglie balanceada.

La leccién se inaugurd con la proyeccidn de un video protagonizado y producido por los
estudiantes de la clase y la profesora Anahi. Dicho video seria utilizado posteriormente en un
encuentro inter escolar de proyectos de Activismo Urbano y mostraba a cada uno de los
alumnos de la clase presentandose y haciendo un comentario sobre sus intereses y gustos

generales. En el video no aparecia Iggor debido a que estuvo ausente el dia en que se hicieron
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las grabaciones. Mientras veia el video, lggor revelaba sus reacciones tanto gestual como
verbalmente, al hacerle comentarios a Camila. Peculiarmente, reacciond con interés o
indiferencia cuando hablaban sus companferos angloparlantes en inglés, pero en varias
ocasiones se sonrio y/o le hablé en secreto a Camila al momento de escuchar a sus compafieros
hispanos hablando en espafiol. Una de estas instancias ocurridé después de que una estudiante
mexicana de G1.0 dijera “lo que me gusta hacer es ir a los bailes”. En el numeral anterior
justamente se hizo referencia al fastidio que le causaba a Iggor el uso de la palabra “baile” para
indicar “discoteca”. En otra ocasidn, se ri6 remedando a su compafiero mexicano (también de
G1.0), quien incid su intervencién diciendo “hi, teacher” con marcado acento del espafiol. Un
episodio que habla por si mismo del desinterés de Iggor por asociarse con sus companeros
recién llegados sucede cuando —al finalizar el video—la profesora Anahi dice “too bad two
classmates are not in the video”, siendo Iggor uno de ellos. Iggor inmediatamente respondié
diciendo “it’s ok; don’t worry” y riéndose mientras miraba a Camila repitié “don’t worry”
revelando en su rostro un gesto de desden. A seguir, Iggor menciona en voz baja que, de
cualguier modo, aquélla no era una clase de “Celebrity Studies”. De hecho, en varias ocasiones
Iggor le manifestd a la investigadora que participar en este estudio lo hacia sentir como un
personaje de la farandula por el seguimiento que se le hacia con la cdmara de video mientras
realizaba actividades cotidianas, al estilo de los “Reality Shows”. De hecho, le causaba gracia(al
él y a otros estudiantes) que otros compafieros hubiera apodado afablemente a la investigadora
“La Big Brother”. En esta linea, Iggor era llamado por sus amigos mas cercanos, en México y
Estados Unidos “ScarJo”. Dicho sobrenombre evidencia la vision que Iggor tenia de si mismo

como un individuo Unico y sofisticado, tal como la actriz y cantante Scarlett Johansson, quien
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siempre se ha destacado a nivel mundial por ser una de las mujeres mejor vestidas y mas
glamorosas de Hollywood.

” 1

[T]hey call me “ScarJo” 'cause I'm like her, you know? {(...) “ScarJo” goes

with me. | like to look good, have everything, like Scarlett Johansson. {...)

She is different, unique, and like up high; not everybody is able to touch her.

So, I think it goes with me.

Regresando a la cronologia de C1, después de terminar con el video, la profesora les
pidid a los estudiantes que continuaran buscando informacién en Internet para unas
presentaciones de Power Point que tendria que preparar. Como lggor ya tenia su trabajo
practicamente acabado, la profesora Anahi lo emparejé con Liliana, inmigrante reciente de G1.0
proveniente de Oaxaca y de competencia +2 espanol. Iggor y Liliana no habian socializado
antes, hecho ratificado en una entrevista en la cual el participante advirtié “le hablé porque me
pididé ayuda y yo le dije ‘iah, si!’, pero nunca le habia hablado en mi vida”.

El resto de la jornada transcurrio en la sala general frente a uno de los computadores.
Alrededor se encontraban los demas alumnos registrados en la clase, Trinity (la asistente), la
profesora Anahiy otros maestros y estudiantes que transitaban por este espacio abierto. La
mision de Liliana e Iggor era identificar todas las escuelas publicas y charter de primaria,
secundaria y preparatoria ubicadas en el drea de enfoque del proyecto. Como toda esta
informacién estaba en inglés y el nivel de competencia de Liliana en esta lengua era
extremadamente bajo, su total desorientacion se hizo evidente. Iggor “se adueiid” del teclado
y —mientras le hacia consultas intermitentes en inglés a Trinity (quien estaba sentada un
computador de por medio ayudandole a otra estudiante)—fue encontrando la informacién

requerida prescindiendo totalmente de Liliana, quien se limitaba a mirar la pantalla y se
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mantenia en silencio. Después de unos minutos, mas estudiantes requirieron la ayuda de
Trinity, con lo cual Iggor tenia que esperar que llegara su turno para hacer su siguiente consulta.
Fue cuando surgieron estos momentos que Iggor inicié una conversaciéon con Liliana
preguntandole si era familiar de otra estudiante de la escuela y cuantos afos tenia. “Me gusta
conocer gente. Que me cuenten sus historias”, fue lo primero que mencioné al referirse a esta
sesion de clase en una entrevista. Lo paraddjico es que la mayor parte de la conversacidn no se
enfocé en ninguna experiencia de Liliana si no entorno a una historia sobre sus aventuras de la
noche anterior.

Me dormi a las cinco de la mafiana. Me levanté a las ocho. (...) iMe

encanta la rumba! Me encanta tomar. Te juro. (...) Mi amigo cumplio

aflos y nos invitd a todos. [La fiesta fue] en un party bus. Asi como un

camion pero lo ponen como para que fuera asi de fiesta, ¢no? Asi todos de

pie y luces y un tubo y barra y todo eso bien chido. (...) Empezamos a tomar

y habia asi gelatina con vodka y todo. Entonces te lo comias de golpe y ...

Estuvo bien chido. Entonces asi, me pegd. Quedé asi ... Si se me subid,

é¢no? Y si andaba medio happy; medio happy; asi de a:hhh ((expresando

estado de atontamiento por efecto del alcohol)).

Liliana escuchd atentamente la historia detallada de Iggor pero sus intervenciones
consistieron casi siempre en monosilabos o risas. La estudiante revelaba en su expresién que no
estaba para nada familiarizada con este tipo de fiestas que quizas ademas le resultaban un tanto
excéntricas. Y es que Iggor poseia vastos conocimientos sobre los bares, discotecas,
restaurantes y todo lo que estuviera de moda en la vida nocturna en las Ciudades Gemelas. Al

compartir experiencias de este tipo, Iggor no solamente daba a conocer lo que acontecia en su
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vida, sino que indirectamente (y aunque no fuera intencional), ponia de presente el privilegiado
estatus socio econdmico que le permitia el acceso frecuente a estas actividades de diversion.

A continuacidn, Iggor lanzé una serie de preguntas sobre el entretenimiento nocturno
de Liliana que claramente la incomodaron a juzgar por su postura retraida, mirada desconfiada y
brevedad de sus respuestas. Sin otra opcidn, Liliana reveld que solamente frecuentaba La
Ciénaga, una discoteca conocida por la afluencia de clientes hispanos y que solamente bailaba
musica Duranguense.”’ Lanzando preguntas adicionales, Iggor quiso corroborar si realmente el
mencionado era el Unico establecimiento que conocia Liliana y si el Duranguense es el Unico
género musical que bailaba, pero su reaccién no reveld sorpresa. Al respecto, en una ocasién
menciond lo siguiente:

Por lo general aqui la gente se enfoca muy como en Duranguense y eso ... Y

el Nortefio y todo eso. (...) [A] mi no me gusta eso de Duranguense ((hace

una mueca de desprecio y pone una mano con la palma hacia abajo, como

indicando que se trata de algo inferior)). Como eso también es ((gesticula

con las manos como si estuviera alejando a alguien)). ... Eso también hace

mucho que me aleje de la gente ((gesto de desprecio)), ino?

! Este género de musical mexicano es originario del estado de Durango y esta emparentado con lo que se
conoce como musica nortefia y de banda. Goza de amplia popularidad a nivel nacional, pero entre las
personas de clase alta este género es poco apetecible y frecuentemente considerado de mal gusto por
asociacidn con sus numerosos fanaticos de clases menos favorecidas y con menores niveles de educacion.
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Si bien es cierto que la cuantificacion de los datos conversacionales indicé que si hubo
contacto en C1, es muy probable que los resultados hubieran sido opuestos de no ser porque la
profesora emparejé a lggor con esta estudiante de G1.0. La siguiente cita de Iggor parece
apoyar esta conjetura:

Hablar espafiol tendria ventajas si socializas con la gente que no habla inglés.

(...) Porque si no hablas espafiol, no te metes con esa gente. (...) [Y]o me

pongo a pensar: “si no supiera espafol, no hablaria con la gente que habla

espanol”.

A propésito de C2, C3 y C4, es importante sefialar que —aunque la primera tuvo lugar
durante una hora de clase y C3 y C4 ocurrieron fuera de clase, las tres conversaciones tienen en
comun que se desarrollaron en espacios donde el nimero potencial de interlocutores de G1.0y
1.25 era destacado dado el transito constante y libre de numerosos miembros de la comunidad
escolar (a saber, el vestibulo del plantel, |la sala general y la cafeteria). Libre de que un profesor
le impusiera un interlocutor determinado en estas tres conversaciones, Iggor interesantemente
conversé la mayor parte del tiempo con hispanos de G1.75, G2.0 y G3.5 que se consideraban
bilinglies balanceados o con mayor competencia en inglés. Dos de ellas, Mariana (mas conocida
como Mary Ann, como se dijo antes) y Tamara, formaban parte de su grupo de compafieros mas
cercanos. En una ocasidn, Iggor declaré:

“[Me siento mds comodo] con la mayoria de los que habla inglés. O sea, me

siento mds a gusto”. (...) [E]s asi como que los que no hablan inglés ...

((gesto de desdén)) ... No sé. Asi como que no ... No es (muy) ... ((arruga la

nariz en un gesto claro de repulsion)). Pero no es que no [sic] me caigan
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mal. (...) Asi como que me desesperan. Su actitud me molesta. (...) Se

siente como que son muy pesados. (...) La forma en la que hablan entre

ellos se me hace muy corriente. [D]icen asi palabras muy ... ((gesticula con

las manos hacia arriba haciendo movimientos circulares y al final hace un

gesto de repugnancia)). De ese tipo de palabras [como ‘no mames’]. O sea,

no es de que no las diga, porque si las digo; obvio. Como todo mundo. Pero

(...) siento que hay como ciertos momentos en los que estd bien decirlas; hay

cierta gente a la que estd bien decirla. No se le puede decir a cualquier

persona. No se le puede decir a un maestro. ¢ Me entiendes? Y los

maestros aqui saben espafiol. Como que les falta (...) un poquito de mds de

principios en cuanto (...) como se debe expresarse. (...) Tienes que saber

expresarte ante todo mundo. (...) Como que siento que tengo mucho

respeto hacia los mayores. (...) No me siento a gusto diciendo ciertas

palabras en frente de mi mamd, en frente de mi papd, en frente de mis tios,

en frente de maestros. Intento no decir groserias en frente de ellos. No uso

palabras altisonantes. Mucha gente dice cada cosa: asi de ‘giiey’. iNo, no!

iA callar, a callar!

Los comportamientos lingtiisticos descritos por Iggor en esta cita coinciden con las
observaciones etnograficas para un porcentaje considerable de los estudiantes de G1.0y 1.25,
mas no para todos. Iggor parecia tener tan presentes las ocasiones en que éstos —segun su
opinién—utilizaban inadecuadamente la lengua, comportamiento que estereotipd y convirtié en
un motivo axial de su aversion por los inmigrantes recientes, como claramente lo manifesté al

preguntarle si interactuaba con ellos:
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Casi no. No mds asi como que ... ((gesto de disgusto)) ... Siento que me ven

muy fresa. iNo lo soy! (...) De hecho soy asi como mds down to earth.

Tengo todo tipo de amigos. Sin embargo, (...) yo sé con quién quiero hacer

amistad, ¢ me entiendes? Que es diferente. Y yo sé soy sangron. Soy muy

selectivo en cuanto a mis amistades. (...) Hay gente que digo ‘ique no!’.

En concordancia con lo anterior resulta el hecho de que Iggor no contara entre los
companeros de la escuela que reportd como los mds cercanos a ningun hispano de G1.0-1.25.
De la lista de sus mas allegados, Camila y Kelsie, eran nativo americanas con competencia -1
inglés y -2 inglés respectivamente. Tamara era hispana de G3.5 y competencia -2 inglés; Lucas,
bilinglie balanceado de G1.75 y —finalmente—Mariana/Mary Ann, de G2.0 también bilinglie
balanceada.

Observar a Iggor por un periodo extendido fue importante para interpretar
correctamente algunos de sus acercamientos a personas ajenas a este grupo. En C2, por
ejemplo, converso prolongadamente con Olivia, la novia de Karina, sobre temas que abarcaron
desde tatuajes y piercings (de interés para ambos) hasta asuntos intimos ligados a
caracteristicas fisicas que preferian en sus parejas y algunos fetiches sexuales. Lo que a primera
vista se hubiera podido interpretar como una relacidn cercana y de confianza dada la privacidad
de los asuntos tratados, no fue en realidad mas que una candida charla. A propdsito de un
prolongado e intimo intercambio verbal que sostuvo con Olivia dijo: “[m]e gusta hacer
conversacién. Soy muy platicador. Con Mary Ann me llevo muy bien. A otros les hablo, pero no
les hablo asi tanto. Mds [como que] te cuento una historia por aqui iy ya!”

De todas las conversaciones, C3 era la que exhibia el mayor nimero de interlocutores

potenciales de G1.0-1.25 pero aun asi, el nivel de contacto no alcanzé a llegar nia 1/3 de la
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proporcién esperada. Ademads de ser escasisimos, los turnos dirigidos a los inmigrantes recién
llegados solo incluyeron a dos de ellos: Hernando y Berenice. El primero era un estudiante a
quien Iggor le dirigié la palabra solamente para hacerle saber que tenia el mismo nombre y
apellido de un amigo cercano suyo. A Berenice, la empleada encargada de servir los almuerzos
en la cafeteria, era habitual saludarla y —ademas—convenia llevarse bien con ella, pues era
quien racionaba la comida y concedia porciones extra segun sus preferencias. De clase humilde
y siendo practicamente monolinglie en espafiol, Berenice no resultaba —en primera instancia—
una interlocutora deseable bajo los pardmetros globales de Iggor. Sin embargo, ganarse su
afecto era un valor codiciado por muchos estudiantes, incluyendo a Iggor, quien siempre
almorzaba en la escuela y con frecuencia pedia segundas raciones. Segun declaré en una de las
sesiones de entrevista, uno de los motivos que lo estimulaba a almorzar en la cafeteria escolar
era que podia ahorrar mds dinero para comprar ropa, una de sus actividades favoritas. De este
modo, hablar con esta interlocutora de G1.0 tenia dos recompensas potenciales en una. A ello
muy seguramente obedecio que en C4 Iggor la hubiera seleccionado como su Unica
interlocutora de G1.0, a pesar de que habia 7 individuos adicionales con las mismas
caracteristicas generacionales. Sin embargo, el participante preferiria inmiscuirse en la charla
de sus profesores y sentarse junto a ellos en compaiiia de Mariana/Mary Ann antes que
intercambiar ideas o comentarios con el resto de sus compafieros.

En el numeral anterior se planted que Iggor establecia una asociacién entre lengua y
espacio geogrdfico; es decir, estimaba apropiado utilizar inglés en los Estados Unidos y espafiol
en México. Sin embargo las observaciones etnograficas y las entrevistas permitieron notar que
Iggor también usaba espaniol en los Estados Unidos con (1) personas de su simpatia, (2)

personas con quienes interactuar le representaba un beneficio y (3) personas que exhiban
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rasgos similares a aquéllos que tenian los individuos con quienes él socializaba regularmente en
México como (a) la pertenencia a un estatus socioecondmico y/o educacional cercano al suyo o
de su familia, (b) semejanzas en cuanto a experiencias de vida, ideologia y raza e incluso (c)
afinidad de gustos musicales (como lo dejé en claro la cita incluida anteriormente a propdsito de
la conversacion que Iggor sostuvo con Liliana). De los aspectos listados arriba veremos
situaciones concretas en las secciones subsiguientes, pero especialmente en el apartado que
trata las redes sociales.

En relacidn con la percepcién externa sobre el tipo de estudiantes registrados en este
plantel educativo, Iggor menciond en una ocasion lo siguiente:

[L]o malo de esta escuela es que tiene nombre asi de que es ‘la escuela de

‘los ilegales’. ((indica "comillas" con los dedos)). (...) De hecho, amigos de

mi papd dicen: 'Ay, épor qué tu hijo va ahi? Porque igual no se ve que sea

asi como esos nifios, éverdad?”

Obedeciendo a esta postura—Iggor fue siempre muy enfatico en mostrarse diferente a
sus compafieros (aspecto que retomaremos en el apartado referente a las redes sociales). Pero,
¢qué mantenia entonces a Iggor en esta escuela?

No sé. Me gusta mds la atencion a mi. (...). Es mejor. Porque a veces las

que son asi como treinta estudiantes y asi, luego las escuelas son muy

grandes y como que cada quien anda en su problema y entonces ... Yo digo

que aqui es mejor asi; me gusta mds que alguien interactie mds contigo,

asi.

En esta cita, de nuevo se revela la importancia que le daba Iggor a un ambiente en el

que le era permisivo construir y exhibir relaciones cercanas con personas similares a si mismo en
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cuanto al nivel educativo y —aunque mds lejanamente—el estatus socio-econémico. Empero,
también resultd evidente que entre los atractivos que encontré Iggor en esta escuela estuvieron
(1) el hecho de que los profesores fueran constantemente permisivos en la extensién de las
fechas limite dado que les interesaba primordialmente que los alumnos concluyan sus deberes:
“siento como que ahi estan detrds de ti y 'bueno, apurate, ya termina” y (2) la flexibilidad
cuanto a la politica de ausencias. Esta le restaba a Iggor la preocupacién de ser penalizado por
sus frecuentes tardanzas y dos ausencias prolongadas al viajar a México (uno motivado por el
deseo de ver a su familia materna y otro por la muerte de su abuela).

Para terminar, sin la combinacién de observaciones etnograficas, convivencia
prolongada y entrevistas habria sido muy dificil dilucidar exactamente lo que quiso decir Iggor
en el siguiente pasaje que, a mi parecer, condensa discursos contradictorios sobre “el deber ser”
y “lo que sucedia realmente” a propdsito del tipo de relaciones que Iggor sostenia con personas
de G1.0y 1.25 en el plantel educativo:

Me gusta llevarme bien con todos; ¢no? Me gusta que todos seamos iguales,

o0 sea, me intento mantener ((desliza las manos sobre la mesa indicando ‘bajo

perfil’)) éno? (...) Siento que una persona sencilla cabe donde sea. ¢No?

Entonces intento mantenerme sencillo, pero a veces como que ((mueca de

disgusto)) hay conflictos que salen por si solos.



282
434 Pregunta 3: ¢A quién, donde y sobre qué tienden a hablar los participantes en el
contexto escolar? ¢En qué proporcidn sus comparieros y profesores se dirigen a ellos
en inglés, alternancia de lenguas y espaiiol? ¢Qué tendencias lingiiisticas exhiben los
participantes vis-a-vis el tipo de interlocutor y sus caracteristicas, el espacio, el tema
de conversacidn y la lengua del turno precedente?

4.3.4.1.1. Interlocutor

4.3.4.1.1.1. Tipo de interlocutor

Tabla 60. Distribucion de turnos de Iggor en virtud del tipo de interlocutor (una persona)

Tipo de interlocutor
(Una persona)

Tipo Frecuencia Porcentaje
Compafiero 715 71.07%
Profesor/a o personal 256 25.45%
Si mismo 26 2.58%
Investigadora 9 0.89%
Otro 0 0.00%

La distribucién de turnos de Iggor es sorprendentemente similar ala de Karina en lo
que respecta al tipo de interlocutor cuando es una persona. Un poco mas del 70% de los turnos
fue dirigido a sus compafieros y casi una cuarta parte (25.45%) a profesores o personal
administrativo del plantel. Lo anterior no resulta sorpresivo dado su claro deseo de afiliacién
con personas semejantes a él, por lo menos en el contexto educacional, sobre lo que se elabord

en el numeral anterior.
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Iggor se hablé a si mismo en una proporcién del 2.58% y fue el participante que menos

le habld a la investigadora durante las grabaciones: menos del 1% de sus turnos.

Tabla 61. Distribucidn de turnos de Iggor en virtud de el tipo de interlocutor (grupo)

Tipo de interlocutor
(Grupo)
Tipo Frecuencia Porcentaje
GMCP (groupo mixto 13
con profesor) 41.94%
GMSP (group mixto sin 3
profesor) 9.68%
GHCP (grupo hispano 7
con profesor) 22.58%
GHSP (grupo hispano 6
sin profesor) 19.35%
GACP (grupo anglo con 2
profesor) 6.45%
GASP (grupo anglo sin 0
profesor) 0.00%

Cuando la audiencia fue un grupo, casi 42% de las veces se dirigid a un grupo mixto con
profesor.

En orden descendente, Iggor se dirigid a un grupo hispano con profesor, GHCP en una
proporcién del 22.58%, difereciandose apenas por un poco mas de tres puntos en la frecuencia
con la que le hablé a un grupo hispano sin profesor, GHSP (19.35%). Estos hechos parecen
simplemente reflejar la composicién natural de la audiencia que prevalecié en las

conversaciones observadas.



Tabla 62. Tabulacién cruzada de usos lingiiisticos y tipo de interlocutor para Iggor (una persona)

Lengua Tipo de interlocutor
(Una persona)
Compaiiero | Profesor/ao Si Investigadora Otro Total
personal mismo

Inglés 771
536 218 13 4 0
0.00
69.52% 28.27% | 1.69% 0.52% %

Espafiol 115
98 12 1 4 0
0.00
85.22% 10.43% | 0.87% 3.48% %

Alternancia 9
de lenguas 9 0 0 0 0
0.00
100% 0.00% | 0.00% 0.00% %

Total 643 230 14 8 0 895

Similar al caso de Karina, cuando Iggor uso espafiol, tendié mas a dirigirse a sus

compaiieros que cuando uso inglés (85.22% vs. 69.52%).

Su uso del espafiol fue bastante restringido con los profesores y el personal de la
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escuela y aln mas pronunciado al hablar consigo mismo, cumpliendo con su axioma: ‘Estados

Unidos = uso del inglés’: “siento que Estados Unidos es Estados Unidos. Aqui se habla inglés”.

De los 895 turnos que Iggor dirigié a un solo individuo, solamente exhibid alternancia de

lenguas en 9 de ellos, es decir el 1%. Cuando utilizé inglés y espafol en el mismo turno, su

interlocutor fue siempre un/a compafiero. La pobre presencia de alternancia de cédigos en el

cuerpo de datos de Iggor va de la mano con su filosofia lingliistica: “si estoy en México, quiero

gue todo sea México. Y cuando estoy aqui quiero que todo sea aqui. No me gusta mezclarlos”.
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Solamente en 8 ocasiones Iggor se dirigid a la investigadora. En cuatro de ellas lo hizo

en inglés y las cuatro restantes en espanol.

Tabla 63. Tabulacion cruzada de usos lingliisticos y tipo de interlocutor para Iggor (grupo)

Lengua Tipo de interlocutor
(Grupo)

GMCP | GMSP | GHCP GHSP | GACP GASP | Total

Inglés 30
12 3 7 6 2 0
40% 10% | 23.33% 20% | 6.67% | 0.00%

Espafiol 0
0 0 0 0 0 0
0.00% | 0.00% | 0.00% | 0.00% | 0.00% | 0.00%

Altern. 0
de 0 0 0 0 0 0

lenguas

0.00% | 0.00% | 0.00% | 0.00% | 0.00% | 0.00%

Total 12 3 7 6 2 0 30

Un simple vistazo a la tabla arriba permite advertir que, cuando Iggor se dirigié a una

audiencia compuesta por varias personas —(sin importar su etnicidad), siempre se comunicé en

inglés, corroborando una vez mas su convencimiento de que se debe usar la lengua inglesa en el

pais donde ésta es la mayoritaria.
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4.3.4.1.2. Competencia lingiiistica del interlocutor

Tabla 64. Distribucion de turnos de Iggor en virtud del nivel de competencia lingiiistica del

interlocutor
Nivel de competencia Frecuencia Porcentaje
lingliistica
-2 Inglés 218 21.69%
-1 Inglés 124 12.34%
Bilinglie balanceado 555 55.22%
+1 Espaiiol 0 0.00%
+2 Espaiiol 108 10.75%

Iggor tendid a dirigirle mas de la mitad de sus turnos (55.22%) a bilinglies balanceados.
Le siguieron en proporcion los turnos dirigidos a interlocutores con nivel -2 inglés (21.69%) y
luego los correspondientes a una audiencia de nivel -1 inglés (12.34%).

Iggor le habld a personas con nivel +2 espaiol en un escaso 10.75% de las ocasiones

pero nunca se dirigié a un hablante de competencia +1 espafiol.
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Tabla 65. Tabulacién cruzada de usos lingiiisticos y nivel de competencia lingiistica del
interlocutor para Iggor

Lengua Nivel de competencia lingtistica

-2 -1 Bilinglie +1 +2 Total

Inglés Inglés balanceado Espanol Espaiiol
Inglés 200 103 463 0 4| 770

100% | 98.10% 93.91% 0.00% 4.17%
Espafiol 0 2 25 0 88 | 115

0.00% 1.90% 5.07% 0.00% | 91.67%
Alternancia 0 0 5 0 4 9
de lenguas

0.00% 0.00% 1.01% 0.00% 4.17%
Total 200 105 493 0 96 | 894

Iggor habld en espaiiol en una proporcién del 92% a los individuos con competencia +2
espafol. El uso del espafiol en tan alta proporcién con hablantes practicamtente monolingles
en castellano deja ver que, aunque no simpatice con ellos, no recurre al inglés como
herramienta para confundirlos o ponerlos en ridiculo cara a cara. En esta linea, esto fue lo que
dijo respecto a la seleccion lingtiistica de la profesora Anahi con los estudiantes de G1.0-1.25:

Lo que me molesta de Anahi es que ella le habla a la gente que sabe que no

habla inglés, (...) en inglés. Y la gente se queda asi como de ((cara de

interrogante)). (...) Siento que lo hace como para que ellos aprendan a

hablar inglés, pero me molesta que haga eso. ‘[S]abes que no hablan inglés,

[entonces] épara qué les haces el momento mds dificil?” No les hagas su

momento mds dificil de lo que ya es.
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A los hablantes de competencias -1 inglés y -2 inglés, les hablé en inglés 99% de las
ocasiones. En dos oportunidades, les habld espanol, hecho que se puede explicar no por
intencionalidad de Iggor sino porque ambas ocurrencias tuvieron lugar en C1, donde varios
profesores y estudiantes de distintas aulas coincidian por estar en la sala general. Como Iggor
tenia que alternar rapidamente la direccion de sus turnos entre Liliana (en espafiol) y Trinity (en
inglés) mientras simultdneamente leia atento informacién en Internet, haber utilizado el
espafol con una persona de inglés como lengua dominante no parece haber sido mas que un

error de calculo o distraccion, no producto de su determinacién.

4.3.4.1.3. Generacion del interlocutor

Tabla 66. Distribucion de turnos de Iggor en virtud de la generacion del interlocutor

Generacion Frecuencia Porcentaje
1.0-1.25 160 18.39%
1.5 3 0.34%
1.75-2.5 667 76.67%
3.5-4.0 40 4.60%

Cuando Iggor se dirigio a hispanos, tuvo una contundente preferencia por aquéllos de
G1.75-2.5. Una vez mas, esto reafirma su inclinacidn por socializar con personas con quienes

tuviera por lo menos un atributo en comun.



Tabla 67. Tabulacidn cruzada de usos lingiiisticos y generacion del interlocutor para Iggor

Lengua Generacion del interlocutor
1.0-1.25 1.5 1.75-2.5 3.5 o mayor Total
Inglés 45 3 569 35| 652
31.69% 95.47% 100%
100%
Espafiol 93 0 22 0| 115
65.49% 0.00% 3.69% 0.00%
Alternancia 4 0 5 0 9
de lenguas
2.82% 0.00% 0.84% 0.00%
Total 142 3 596 35| 776

Con G1.0-1.25 utilizé inglés 31.69% del tiempo y espafiol en una proporcion del 65.49%.
Utilizd inglés y espaiiol en el mismo turnos 2.82% de las veces que converso con ellos. El
considerable porcentaje de uso de inglés con hablantes de G1.0-1.25 obedece a la sumatoria de
tres particularidades: (1) una de sus interlocutoras de G1.0 era la profesora Anahi. Ala
profesora se dirigio todo el tiempo en inglés a pesar de que su competencia comunicativa era
analoga en inglés y en espaiol. Pero Anahi era la “advisor” de casi todos los inmigrantes recién
llegados y —quizas por extensidn de su rechazo a ellos—Iggor recurria al inglés para diferenciarse
de los demas. El uso del inglés como marcador de distancia también parece haber obedecido a
gue Anahi no era del agrado de Iggor. Al igual que con Reagan y Catrina, Iggor parece haber
recurrido al inglés para subrayar su antipatia ante Anahi. Por otra parte, (2) la investigadora—a
guien solamente se dirigia en espafol cuando surgia algun intercambio verbal durante las

grabaciones—también fue su interlocutora repetidas veces. Sin embargo, en un par de
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ocasiones lanzd turnos muy breves en inglés al final del intercambio, lo que parecié cumplir una
funcidn discursiva de marcar sorpresa: “iOh! ¢Really?!”. Por altimo, (3) como ya se describio
antes, durante C1 Iggor estuvo alternando sus turnos entre varios interlocutores con distintas
lenguas dominantes y mientras buscaba informacién en Internet. Con tal carga cognitiva,
resulta entendible que hubiera lanzado un turno en inglés a un hablante de G1.0-1.25, muy
probablemente de forma equivocada, como ya se indicé.

Pasando a otra seccién, cuando el interlocutor era de G1 .75-2.5, le habld en inglés 95%
del tiempo; en espafiol el 3.69% y alternando inglés y espanol 1% del tiempo. Por su parte, con
una audiencia de G3.5 o mayor, habld inglés exclusivamente. Todos estos porcentajes
reafirman tanto su propuesta de una relacién lineal pais-lengua como su rechazo prescriptivo a

la alternancia de lenguas.

4.3.4.1.4. Etnicidad del interlocutor

Tabla 68. Distribucion de turnos de Iggor en virtud de la etnicidad del interlocutor

Etnicidad Frecuencia Porcentaje
Solamente hispano 625 62.19%
Hispano y otro 245 24.38%
No hispano 135 13.43%

Iggor se dirigid a personas solamente hispanas el 62% del tiempo. A hispanos y otro el
24.38% y a no hispanos el 13.43%. Estos porcentajes emulan la distribucion poblacional de la

escuela.



Tabla 69. Tabulacion cruzada de usos lingdiisticos y etnicidad del interlocutor para Iggor

Lengua Etnicidad del interlocutor
Solamente Hispano y otro No hispano Total
hispano
Inglés 444 208 118 | 770
79.29% 96.30% 100%
Espafiol 108 7 0| 115
19.29% 3.24% 0.00%
Alternancia 8 1 0 9
de lenguas
1.43% 0.46% 0.00%
Total 560 216 118 | 894

2901

Cuando Iggor dialogd con solamente hispanos, usé inglés en un 79.29%, espafiol en un

19.29% y alternancia de lenguas en un 1.43%.

A quienes se identificaron como hispano y otro les hablé 96.30% de los turnos en inglés,

3.24% en espaiol y 0.46% alternando inglés y espafiol

A quienes se identificaron como no hispanos, les hablé inglés el 100% del tiempo.

4.3.4.2. Espacio

Tabla 70. Distribucion de turnos de Iggor en virtud del espacio

Espacio Frecuencia Porcentaje
En el saldn de clase 685 65.61%
Fuera del salon de clase 359 34.39%
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Iggor emitio casi el doble de turnos en el salén de clase con respecto a fuera del saldn
de clase: 65.61% vs. 34.39% respectivamente. Esto obedece en gran parte a que
intrinsecamente las conversaciones en clase incluidas este estudio eran mas extensas que
aquéllas fuera de clase. Por otro lado, durante las conversaciones analizadas, la intervencion y
supervisién directa de los profesores se limité a periodos muy cortos, dejando asi en manos de
los estudiantes la responsabilidad de concentrarse en el trabajo académico. Como se anotd
antes, varias oportunidades Iggor manifesté ser “muy platicador” y sociable, de modo que, en
efecto, aprovechd todo momento posible dentro de la clase (en ausencia del profesor) para
departir con sus compafieros sobre temas —en su opinion—mas interesantes que los
académicos.

Tabla 71. Tabulacion cruzada de usos lingiiisticos y espacio para Iggor

Lengua Espacio

En el salén de clase Fuera del saldn de clase | Total

Inglés 511 297 | 808
84.05% 91.67%

Espafiol 92 23 | 115
15.13% 7.10%

Alternancia de 5 4 9

lenguas

0.82% 1.23%

Total 608 324 | 932

En el salén de clase, Iggor habld 84.05% del tiempo en inglés, 15.13% en espafiol y

0.82% alternando dichas lenguas. Muy probablemente el porcentaje de uso del inglés en el
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saldn de clase habria resultado mayor de no haber sido porque la profesora Anahi le asigné a
Iggor una compaiiera de trabajo de G1.0 y competencia +2 espafiol durante una de las clases.
Fuera de clase, en la cafeteria para ser mas exactos, emitié el 91.67% de los turnos en

inglés, 7.10% en espafiol y 1.23% cambiando cédigos.

4.3.4.3. Tema de conversacion

Tabla 72. Distribucion de turnos de Iggor en virtud del tema de conversacion

Tema de conversacion Frecuencia | Porcentaje
Relacionado con la clase/actividad 195 28.47%
No relacionado con la clase/actividad — Iniciado 410 59.85%

por el estudiante

No relacionado con la clase/actividad — Iniciado 3 0.44%

por el profesor

Hibrido 8 1.17%
Canalizacidn de actividades en clase 65 9.49%
NA 4 0.58%

El mayor porcentaje de turnos emitidos por Iggor ocurrié cuando estuvo hablando de
temas no relacionados con la clase (58.95%). Le sigue —aunque reducida casi a la mitad—Ila
proporcién de turnos relacionados con un asunto de la clase (28.47%).

Iggor emitid 65 turnos en torno a la canalizacién de actividades en clase (9.49%). Los
turnos restantes tuvieron lugar al hablar de un tema hibrido (1.17%), con temas no relacionados
con la clase iniciados por el profesor (0.44%) vy, por ultimo, con 4 turnos no clasificables que

constituyen el 0.58% del total.
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Lengua Tema de conversacion
Relac. No relac. No relac. | Hibrido | Canaliz. NA Total
conla conla con la de
clase/ clase/ clase/ activid.
activ. activ.- activ. en clase
Iniciado Iniciado
por el por el
estud. prof.
Inglés 142 308 3 8 50 0 511
84.02% 82.57% 100% 100% | 90.91% | 0.00%
Espafiol 27 61 0 0 4 0 92
15.98% 16.35% 0.00% 0.00% 7.27% | 0.00%
Alternancia 0 4 0 0 1 0 5
de lenguas
0.00% 16.35% 0.00% 0.00% 1.82% | 0.00%
Total 169 373 3 8 55 0 608

Con respecto a los demas temas, Iggor utilizd marcadamente el inglés al hablar de temas

relacionados con la clase (84.02%), de asuntos no relacionados a la clase propuestos por su

iniciativa (82.57%) y sobre todo al canalizar actividades en clase (90.91%).

Utilizd este participante espafiol en un 15.98% de los turnos que giraban en torno a las

actividades relacionadas con la clase, 16.35% en aquéllos no relacionados con la clase iniciados

por el estudiante y 7.27% para canalizar actividades en clase.

La alternancia de lenguas fue escasa: se observd apenas en 4 turnos al tratar temas no

relacionados con la clase por iniciativa del estudiante, que constituyen el 16.35%. Ocurrio

también durante la canalizacion de actividades, pero sélo en una ocasion (1.82%).
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Las ocurrencias para los temas hibridos y no relacionados con la clase iniciados por el
profesor sumaron un total de 11 de un total de 608. En ambos casos, los turnos fueron emitidos

en inglés.

4.3.4.4. Lengua del turno precedente

Tabla 74. Distribucion de turnos de Iggor en virtud de la lengua del turno precedente

Lengua del turno Frecuencia Porcentaje
precedente
Inglés 734 70.31%
Espafiol 85 8.14%
Alternancia de lenguas 46 4.41%
NA 179 17.15%

Los interlocutores de Iggor se dirigieron a él o emitieron un turno precedente a los
suyos en inglés el 70.31% del tiempo, en espafiol en una proporcién de 8.14% y alternando

lenguas en un 4.41%. 17.5% de los turnos no fueron factibles de clasificar.
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Tabla 75. Tabulacidn cruzada de usos lingiiisticos y lengua del turno precedente para Iggor

Lengua Lengua del turno precedente Total
utilizada por el
informante Inglés Espaiiol Alternancia NA
de
lenguas
Inglés 643 18 35 112 808
97.42% 24.66% 87.50% | 70.44%

Espafiol 15 52 4 44 115

2.27% 71.23% 10% | 27.67%
Alternancia de 2 3 1 3 9
lenguas

0.30% 4.11% 2.50% | 1.89%
Total 660 73 40 159 932

La tabla anterior indica que, cuando inglés era el turno precedente, Iggor habld en inglés
en un 97.42% de sus turnos, en espafiol 2.27% y recurriendo al cambio de cddigos apenas el
0.30% del tiempo (2 turnos).

Cuando el turno precedente estaba en espafiol, Iggor hablé inglés el 24.66% de las
veces, en espafiol 71.23% y alternando entre lenguas solamente 4.13% de las ocasiones (3
turnos). En el caso de Iggor, la mayoria de los turnos precedentes en espafiol hicieron parte de
C1, la sesidn de clase en la que su profesora lo emparejé con Liliana (de G1.0 y con nivel +2
espafiol).

En los casos en que la lengua del turno precedente fue clasificada como alternancia de
lenguas (que, como se vio antes, fueron muy escasos), Iggor respondié de la siguiente manera:

87.50% en inglés, 10% en espafiol y apenas 2.5% alternando inglés y espafiol
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4.3.5. Pregunta 4: {Cuadles son las variables que mejor predicen el uso de inglés,
espanol y alternancia de lenguas en las interacciones escolares? En otras

palabras, cudles factores afectan la seleccidn lingiiistica de Iggor?

4.3.5.1. Variables significativas para el caso de Iggor

Tabla 76. Factores que predicen mejor el uso del inglés, espafiol y alternancia de lenguas en Iggor. Modelo
logit acumulativo lineal.

Variable del Categorias Grados | Estimacion Error Chi- Valor p
modelo de estandar Square
libertad Wald
Primera interseccion 1 21.84 0.75 837.69 | <.0001
Segunda interseccién
1 22.15 0.76 852.53 <.0001

Nivel de competencia 1 2,66 0.38 47.78 | <.0001
linguistica
Etnicidad Solamente

hispano 1 -20.70 0.55 1396.56 <.0001

Hispano'y 0 -20.74 0.00 .

otro —

No hispano 0 0.00 0.00 . .
Tipo de Compafero 1 -0.80 0.72 123 | 0.2673
interlocutor

Profesor/a 0 0 0

personal - -

Investigadora 1 -2.45 1.18 430 | 0.0382
Lengua del Inglés

1 3.1998 0.4931 42.1 <.0001

turno
precedente | Alternancia 1 3.1998 0.4931 421 | <0001

de lenguas

Espafiol 0 0 0 _ _

Los resultados de Iggor son similares a los de Karina. Sin embargo, mientras que los
factores que vaticinan el comportamiento linglistico incuidos en el modelo son los mismos,

algunos de ellos difirieron en cuanto a su significancia.
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El factor primario que afectd la lengua hablada por Iggor fue el nivel de competencia

lingiiistica del interlocutor [Chi-Square Wald (W) = 47.78, p < 0.0001].

Cuando el puntaje de competencia de su interlocutor fue -2 inglés o -1 inglés, Iggor le
habld en inglés mas del 100% del tiempo. Cuando el puntaje fue +1 espafiol 6 +2 espafiol, Iggor
utilizé espafiol 90%del tiempo. Estos resultados convergen con la respuesta que Iggor dio al

preguntarle qué lengua usaba con los hispanos recién llegados.

Iggor: [Con] los recién llegados ... pues espafiol. Siestoy hablando
directamente con ellos, seria espanol porque no entienden inglés.

Investigadora: ¢100% espaifiol?

Iggor: Si. Para asi ... No complicarles. Para que no se sientan incdmodos.

La cita anterior refuerza la critica que, como vimos antes, Iggor lanzé a la profesora
Anahi por insistir en hablarle a los inmigrantes recién llegados en inglés. Argumentd que era
claro que no tenian la competencia suficiente para comprenderle y que con ello provocaba
tension adicional en sus vidas, que ya de hecho eran dificiles.

Iggor tendid a evitar hablar inglés cuando la audiencia era solamente hispana [=-20.69,
W = 1397, p = 0.0032)]. Si bien es cierto que Iggor se dirigié en espafiol 108 veces (19.2%) a
interlocutores solamente hispanosy 7 veces (3.2%) a interlocutores que se identificaron como

hispano y otro, nunca le hablé espafiol ni utilizé cambio de cddigos con alguien no hispano. No



299
fue posible hacer una comparacién entre los interlocutores identificados como hispano y otro
con aquéllos no hispanos debido que la frecuencia de turnos emitidos por no hispanos nunca
incluyé ninguna en una lengua que no fuera inglés (8 veces para hispanos y otro pero ninguna

para los no hispanos).”

En orden de importancia, la segunda variable mas influyente en la lengua utilizada por
Iggor fue tipo de audiencia. Mas especificamente, después de eliminar el efecto del nivel de
competencia del interlocutor y la etnicidad del interlocutor, Iggor tendié mas a hablarle en inglés
a un profesor o funcionario del plantel que a la investigadora [ =-2.45, W = 4.30, p = 0.0382].
En las conversaciones espontdneas, Iggor le hablé en espafiol a la investigadora 4 veces de un
total de 8 (que proporcionalmente constituye 50%), pero le habld en espafiol a un profesor con
una frecuencia de apenas el 5%. Este efecto es opuesto al que se encontrd en Karina: ella se
inclind menos por el uso del inglés al hablarle a un profesor, pero como ya vimos, esto obedecié

a rasgos particulares de los segmentos analizados.

En conexidn con lo anterior, esto le dijo Iggor a la investigadora explicando la razén por
la cual usaba el castellano durante las entrevistas: “siento que es asi como que ... se hace mas

personal”. De hecho, muchas de las experiencias que Iggor compartié durante la recoleccién de

22 Debe anotarse que cada categoria de la variable etnicidad incluida en este modelo junto con su
estimacion, error estandar y valor p fue comparada con el nivel de significancia para la categoria no
hispano con el propésito de determinar su significancia. De este modo, los coeficientes y errores estandar
para la categoria no hispano no estan definidos dado que, de estarlo, esta variable habria sido comparada
consigo misma.
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datos eran de caracter muy intimo. Como las sesiones de entrevista fueron numerosasy
considerablemente extensas, Iggor pudo haber amalgamado a la investigadora (como
interlocutora) con el caracter personal de las conversaciones en las que solia participar e —
inconscientemente—dirigirse a ella en espafiol en una situacién espontdnea. Dadas las
limitadas ocurrencias para algunas de las categorias de las variables consideradas en este
estudio, los resultados estadisticos siempre deben ser interpretados con cautela ya que podrian

dar lugar al surgimiento de artefactos.

Para terminar, Iggor no tendid significativamente a hablarle inglés a un compariero en
comparacion con la porcion de turnos en inglés que le dirigié a un profesor o miembro del

personal administrativo [ =-0.80, W =1.23, p = 0.2673].

4.3.5.2. Variables que se contempld incluir en el modelo pero que no
resultaron estadisticamente aptas para ser incorporadas.

Las variables generacion del interlocutor, espacio y tema de conversacion también
fueron consideradas para incluir en el modelo. Fueron adicionadas de manera escalonada pero
su incorporacion no resultd en un mejor modelo estadistico que el que las excluia.

Se considerd introducir generacion del interlocutor, pero al hacerlo, la variable no
introdujo informacidn al modelo que no hubiera sido ya aportada por etnicidad y competencia
lingiiistica del interlocutor

No se incluyd la variable espacio por carecer de impacto alguno en el modelo después
de dar cuenta de etnicidad y competencia lingiiistica del interlocutor (3 = -0.69, SE = 0.43, p =

0.1049).
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El tema de conversacion no tuvo un efecto significativo en la seleccidn lingliistica de
Iggor aunque, estando en el limite, por poco alcanza el valor que hubiera hecho significativo el
efecto de canalizacidn de actividades en clase al ser comparada con relacionado con la clase” (3
=1.60, SE =0.94, p = 0.0885). Sin embargo, aunque su efecto hubiera resultado significativo, la

inclusidon de tema de conversacion le habria restado estabilidad al modelo en su totalidad.

4.3.6. Pregunta5: ¢Cual es la composicion de las redes sociales de los participantes,
el indice de uso del espaiiol en su interior y su nivel de solidez y multiplicidad?
4.3.6.1. Composicidn de la red social de Iggor
De los tres participantes de esta investigacion, la red social de Iggor era la mas grande,
con 33 miembros. De su familia, incluia a sus padres, abuelos y tios maternos y su medio
hermano, Alejandro. Cobijaba también a un numeroso grupo de amigos que residian en las
Ciudades Gemelas y otros que vivian en Veracruz, varios companieros de la escuelay 9

profesores.



Tabla 77. Composicion de la red social de Iggor

Miembro | Usos lingiiisticos Frecuencia de Tipo de lazo
% de % de contacto Fuerte Débil
Inglés | espafiol
Mama 5% 95% Diariamente Vv
Papa 1% 99% Diariamente i
Medio v
hermano 50% 50% | Semanalmente
Abuelo v
materno 0.0% 100% | Semanalmente
Abuela v
materna 0.0% 100% | Semanalmente
Tio v
Pascual 5% 95% | Mensualmente
Tia Mensualmente i
Magda
0.05% | 0.95%
Tia Mensualmente v
Mariana 05% 95%
Milly 75% 25% Diariamente v
Casper 75% 25% Diariamente v
Darla 75% 25% Diariamente v
Telma Un par de v
veces por
95% 5% semana
Katee 100% 0.0% Diariamente v
Godric 100% 0.0% Diariamente v
Heber Un par de i
veces por
99% 1% semana
Adanna 0.0% 100% Diariamente v
Ismael 0.0% 100% Diariamente v
Ari 1% 99% Diariamente i
Betty 5% 95% Diariamente v
Mary Ann 80% 20% Diariamente v
Camila 100% 0.0% Diariamente v
Kelsie 100% 0.0% Diariamente v
Lucas 80% 20% Diariamente v
Cristébal 80% 20% Diariamente v
Tamara 100% 0.0% Diariamente Vv
Michelle 100% 0.0% Diariamente v
Catriona 100% 0.0% Diariamente v
Reagan 100% 0.0% Diariamente v
Chandler 100% 0.0% Diariamente v
Josephine | 100% 0.0% Diariamente v
Catherine | 100% 0.0% Diariamente v
Joyce Algunas \'
100% 0.0% | vecesal mes
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Guido 0.0% 100% Diariamente v
Janette 80% 20% Diariamente v

Desde la primera sesidn de entrevistas, Igor siempre habld extensamente de su
mama, Marisa, y la enorme importancia en su vida.

I'm super close to my mom because my mom has always been there

for me. 'Cause my parents got divorced when | was three years old.

[M]y dad would (...) disappear for a little bit, but my mom always took

care of me. And when | was younger, | didn't appreciate it.

Dijo Iggor que fue a partir de los 14 o 15 afios que su gratitud y amor hacia ella
se acentud. El sentimiento era tan profundo que decidid tatuarse su nombre en la base
del cuello. Al descubrirselo, se leia “Marisa, te amo” acompafiado de un pequefio
corazon.

Four or five years ago | started appreciating everything. | told my mom

'l love you.' | got her name tattooed in my back, and it says 'l love you.'

I love my mom; she has done so much! Now that I'm older I really see it

and | appreciate it a lot.

Pero el entrafiable lazo que une a Iggor con su mama se desplegaba también
con el resto de su familia materna como vemos en el siguiente pasaje:

Soy el consentido; el bebé. (...) | call my grandpa ‘papito’ and |

call my grandma ‘Nena’ ‘cause her name is Magdalena. (..) My

mom has two brothers and two sisters, and my grandparents try

to keep us really really close to each other. (...) My aunts always
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took care of me, so it’s always been like that; a really strong

connection with that side of the family.

Iggor no cesé de referirse a tan firme y profunda relacién con su familia en
ninguna de las sesiones de entrevista. Sin embargo, en una de ellas, “una imagen vali
mas que mil palabras” cuando se descubrié uno de sus hombros para mostrarle a la
investigadora que se habia tatuado también el nombre carifioso de su abuela: “Nena”.
Fue ella precisamente quien motivo los dos viajes que Iggor hizo a México mientras
transcurrian el afio escolar y la recoleccién de datos. El primero lo hizo para visitar a su
abuela, a quien le habian diagnosticado una enfermedad terminal. Tristemente, el
segundo viaje fue para asistir a su funeral.

En vida, la abuela Magdalena hablaba telefénicamente a diario con Iggor, segun
declaré. Sus tias lo llamaban todos los fines de semana, pero —por si fuera poco—se
comunicaba con su mama cuatro o cinco veces al dia, gracias a un plan telefénico
internacional que ella costeaba:

I have a phone from Mexico that my mom got me. (...) So | have this

thing that works like international, so we call each other in the

mornings, after school, before | eat, after | eat, as | eat, or at night.

En cuanto a la conexidon de Iggor con su papa, Leandro, y su familia paterna, el
contraste fue claro. Resulta llamativo que al preguntarle por sus parientes, el primer
factor divisorio mencionado por Iggor fue la posicién econdmica de ambas partes:

I don't talk to them. | don't like them. They're like different. Both

families are extremely different, and —it sounds messed up—but

economically they're like different. And my mom's family is like
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wealthy; they have everything. And my dad's family ... They're just

normal, you know? Normal, but they never tried to approach me or

anything since my parents got divorced.

Mientras que en las descripciones de la relacién con su familia materna
abundaron referencias a experiencias gratas y memorables, los encuentros con la
familia paterna que describié Iggor parecian mejores candidatos para dejar en el olvido.
A continuacién uno de ellos:

When | was in Mexico last week, | got into a fight with one of my

aunts. She kicked me out of their house. She was like 'l don't want

you like touching my house again;' 'No quiero que pongas un pie en

mi casa.' And she got really, really crazy. | was like 'don't worry; |

won't." And I'm not really close to them, so ... I'm like 'whatever!’

'‘Cause | had to do it, you know, por compromiso, like go visit her por

compromiso, but now I'm just like 'thank you;' | don't have to worry

no more. Now I'm good.

Ahora bien, el tipo de relacién que sostenia con Alejandro, su medio hermano,
carecia visiblemente de un sentimiento fraterno:

We're not ... | don't see him as a brother. | met him when | was eleven

[and] I think, and he was like five or six. | see him like a cousin, not like a

brother. It doesn't work ((gesto de disgusto)). (...) 'Cause | think | was

too old when I met him. If I had been younger, then probably. But | was

too old, so it just doesn't work.
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La distancia que Iggor percibia entre si mismo y su hermano parecia
ademas estar reforzada por cuestiones de raza.

[Mi hermano] se parece un poquito mds a mi papd. Las familias son diferentes.

El es mucho mds moreno que yo. Su pelo es chino. Y yo me parezco a mi mamd

((parpadea en gesto de sofisticacion)). Asi es ella. Siempre ha sido asi ella; muy

((adopta una pose y una mirada prototipicamente “estilizada”)). Mi mamda es

muy diva; asi glamour, glamour. Todo bonito; todo rosa. Me parezco mds a

ella.

La atencidn al color de la piel y la textura del cabello en este pasaje de Iggor
refleja una clara extrapolacion de los prejuicios que subyacen, entre otros, las practicas
de perfil racial en el control migratorio de los Estados Unidos. Se ha documentado que
las agencias gubernamentales encargadas de hacer cumplir las leyes de inmigracion
actuaron desde sus origenes en el marco de la inequidad racial y que ésta ha perdurado
hasta la actualidad. Una muestra clara de ello es que en la década de los 20 la Corte
Suprema implementara oficialmente la categoria apariencia mexicana (“Mexican
appearance”) para identificar a quienes cruzaban la frontera sin autorizacién. “El blanco

primario de la Patrulla Fronteriza era un hombre mexicano de entre 5.5 y 5.8 pies de
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estatura, de cabello café oscuro, ojos café y piel morena que usara huaraches”* (2010,
mi traduccion). Tan prevalente ha sido el asedio de personas con estas caracteristicas a
través de la historia, que la misma autora considerd necesario acufiar el término
mexicano prieto (“Mexican brown”) para referirse a ellas (2010).2* En relacién con lo
anterior, no es casualidad que la red social de Iggor incluyera solamente a una persona
gue pudiera considerarse como mexicano prieto: Lucas, mexicano de tez morena pero
menos acentuada que la de muchos de sus compafieros. Lucas era bilinglie balanceado
de G1.75. Era quizas el estudiante que mejores relaciones tenia con todos los miembros
de la comunidad escolar. Aunque muy seguramente su gusto por el género grupero le
irritaba a Iggor, otros aspectos —como su cordialidad y popularidad—hacian contrapeso.
Adicionalmente, mientras que muchos de los estudiantes de la escuela exhibian
marcados rasgos fisicos de un “mexicano prieto” y solian llevar pantalones muy anchos,
camisetas de talla grande y pulseras (prendas de vestir que podrian sumarse al
estereotipo del mexicano prieto joven), Lucas se inclinaba por un look también juvenil

pero mas conservador.

2 El huarache es una sandalia hecha de cuero tenzado. Es el tipo de calzado que tipicamente utilizan
quienes viven en areas rurales de México.

** Este término “es una herramienta conceptual y retdrica porque, independientemente de su estatus
migratorio, eran los mexicanos prietos y no los mexicanos quienes estaban en la mira de la Patrulla
Fronteriza” (Hernandez, 2010, p. 10, mi traduccidn)
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En conexidn con lo anterior, la siguiente declaracidn surgio al referirse a un
corte de cabello que Iggor se habia mandado hacer la vispera de una de las entrevistas.
En esta ocasidn, le habian dejado el cabello un poco mas corto de lo habitual.

Siento que me veo mds mexicano con el pelo mds corto. (...) Siento

que me veo mds gordo y me siento mds como mexicano. Me siento

como mds paisa. (...) No sé, pero siento que el cabello es como una

gran parte de mi look. Siento que mucha gente me identifica por el

cabello. Entonces me siento como raro.

El hecho de que haya usado el vocablo paisa a la par de mexicano sugiere que el
referente de Iggor es un “mexicano prieto” y no un “simple mexicano”. A lo anterior se
suma el uso de los adjetivos negativos gordo y raro asociados con sentir que su nuevo
corte de cabello lo hacia semejante a un mexicano (prieto).

Regresando a las relaciones familiares, Iggor si dijo tener una relacidn cercana
con su pap3, pero era evidente que no exhibia la fortaleza de los lazos que lo unian con
su mama y toda su familia materna. El participante dejé en claro que el tiempo que
compartia con su papay su hermano en casa era minimo; preferia pasar el tiempo con
sus amigos. “Llego tarde a la casa éno? Y luego estoy asi como solo, o sea, casi no paso
tiempo en la casa por eso mismo. O sea, me es igual, la verdad”. A lo anterior se suma
que, segln reportd Igor, las relaciones intrafamiliares eran inexistentes, hecho que
termind por favorecer la frecuencia con que Iggor viajaba a México.

My mom's family don't [sic] talk to him, so they don't come here. [I]t

would be awkward for them to come here; it wouldn't work. So I'd

rather just go. (...) | go [to Mexico] every time | can.
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Aunque algunos parientes de Iggor vivian en las Ciudades Gemelas, su vinculo con ellos
era practicamente inexistente:
I have my dad's cousins (...) and their kids. But | don't talk to them. Well, |
say 'hi' to them, but then I'm like ‘whatever!’ (...) I’d rather not talk to
them. [When | do], to the kids | speak English or Spanish. To my uncle and
my aunts,”® Spanish 'cause they don't speak English.
El lazo afectivo de Iggor con su familia materna era genuino a diferencia
de lazo con sus familiares paternos, que le era claramente indiferente. Estos
ultimos no solamente le resultaban ajenos en lo emocional sino en el estatus
socio econdmico dado que haber fijado su domicilio en los Estados Unidos habia
sido explicitamente motivado por la bisqueda de mejores oportunidades y
prosperidad. En contraste, las veces que los parientes maternos de Iggor se
desplazaban a los Estados Unidos, lo habian hecho unicamente para hacer turismo
o ir de compras. Adicionalmente, el suministro financiero de Iggor provenia
principalmente de su mam4, y no de su papa. “Now he’s having financial
problems. (...) My mom is usually the one who pays for everything. She sends

me money here [and] pays for a lot of my things, [including] my Mexican phone”.

25 . . . ,
Se refiere a los primos y primas de su papa.



En resumen, en la red social de Iggor figuran 8 miembros de su familia: su
mama (Marisa), su abuela (Magdalena), su abuelo (Antdn), sus tios Pascual,
Mariana y Magda, su papd (Leandro) y su medio hermano (Alejandro). Con los 6
primeros, residentes en México, reportd tener un lazo fuerte y hablar en espafiol
por lo menos 95% del tiempo. Aunque Iggor era menos apegado a su pap3,
también reporté la existencia de un lazo fuerte con él y el uso del espafiol el 100%
del tiempo. La excepcidn al abrumante uso del espafiol con los familiares que
hacian parte de la red social la marcé su medio hermano con un 50%. Aun asi,
este hecho no afectd practicamente en nada la proporcién global de uso del
espafiol al interior de la familia.

Pasando a otro tema, la facilidad de acceso a recursos electrénicos de
comunicacion era clave para que Iggor mantuviera una relacién cercana con sus
amigos en México, a pesar de la distancia. “I text my friends from Mexico. [T]hey
have Blackberries, [like me], so we all use Instant Messenger”. Por otro lado, los
amigos de Iggor que residian en México eran de diversa indole: “I have a lot of
friends. [Friends] from the private school | went to last year. (...) But | have more
friends from other places. Like [the ones] | met when | was a kid. (...)” Estas
relaciones perdurables y cercanas que Iggor habia podido construir —incluso desde
su niflez—son un rasgo inusual para la mayoria de latinos de G2.0 y sin duda
constituian una motivacién primordial y un canal exclusivo para el mantenimiento
de su espafiol. Aun mas sorprendente, es que gracias a ello reportara incluso

haber mejorado su escritura en castellano:

310
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En el Messenger practico mucho escribiendo en espafiol. Antes, asi como que
tenia muchas faltas de ortografia. Pero no muy grandes; o sea, asi solamente
delas 'H'y 'S' o 'C' porque ves que eso como que cambia mucho. (...) A veces
escribo mal y [mis amigos] me corrigen; (...) me ponen [el error] asi con
maydusculas. (...) Mis amigos me han ayudado; ya he aprendido como usarlo
mds, mds y mds.
Iggor dijo nunca molestarse cuando sus amigos le hacian correcciones. Con
frecuencia disminuian el impacto de su senalamiento al decir “esta bien, porque no
vives aqui”.
Otra via de comunicacion que mantenia a Iggor unido a sus amigos en
Meéxico eran las conferencias de video por Skype. La frecuencia de sus encuentros
era pronunciada: “[hablo con ellos] como cada tres noches. Cuando estoy en casay
no tengo nada que hacer, me conecto a Skype y ya. Quienquiera que esté
conectado, nos ponemos a hablar”. El intercambio verbal siempre se hacia en
espafol, seglin manifesto.
Otro de los medios que usaba Iggor con el fin de mantenerse cercano a sus amigos en

Ill

Veracruz era la popular red social “Facebook”: “mis amigos en México tienen Facebook,
entonces me escriben también en espafiol”. A este medio se sumaba quizas el mas dificil de
acceder para el comun de los hablantes bilinglies: el encuentro cara a cara con miembros de la
red social que hablen espafiol y residan permanentemente en un pais hispanohablante. Como
se mencioné antes, Iggor tenia el privilegio de viajar a México con extraordinaria frecuencia. Al

regresar del primer viaje a Veracruz que hizo durante la recoleccidn de datos, Igor se mostré

avido de ensefiarle a la investigadora varias fotos con sus amigos. A juzgar por las imagenes, el
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lazo amistoso que unia a Iggor con estos miembros de su red social era mutuo. Dichas imagenes
también revelaron que Iggor no se limitaba a socializar Unicamente con los 5 miembros de su
red que eran amigos y residian en México: Heber, Adanna, Ismael, Ariy Betty. Las fotografias
exhibian a Iggor en compafiia de grupos numerosos de jovenes en una variedad de actividades
sociales que incluian cenas en restaurantes, viajes, y muchas fiestas: “That's [what] my life is
like (...) in Mexico. (...) I do a lot of partying, which is not good, but ... | do a lot of partying!”

De particular interés es que uno de sus mds cercanos amigos residentes en Veracruz
planeara visitarlo en las Ciudades Gemelas para luego irse juntos de excursidn a otras ciudades,
dando con esto una pauta de la cercania de su relacién y del papel facilitador que tienen los
recursos financieros: “[Ari] is coming in the summer for two weeks. We're gonna go to Chicago
and then we're gonna go to New York. His mom is gonna give him money so he can come here
and like shop and everything”.

Por otro lado, 6 fueron las personas residentes en las Ciudades Gemelas que Iggor
reportdé como amigas muy cercanas y miembros de su red social: Milly, Darla, Telma, Casper,
Katee y Godric. Milly y Darla eran de G1.75 provenientes de México. Telma habia nacido en los
Estados Unidos de padre mexicano y madre norteamericana. Casper, pareja de Milly, era 100%
norteamericana. Casi no hablaba espafiol pero habia desarrollado buenas capacidades de
comprension oral en dicha lengua por exposicién a las conversaciones de Milly, sus amigos y su
familia hispanoparlante. Los Unicos miembros de este grupo con quienes reportd no usar para
nada el castellano fueron Katee y Godric. Katee habia nacido en los Estados Unidos y no tenia
ascendencia hispana ni competencia comunicativa en espanol. Godric era de origen hondurefio
pero tenia al inglés como lengua dominante. Telma, Milly, Casey y Darla se conocian, pero era

con las tres ultimas con quienes convivia mas y por quienes sentia especial afecto. La
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construccion de muy especiales lazos de amistad con Milly y Darla surgié, segun Iggor, en virtud
de su afinidad en diversos aspectos. Por ejemplo, (1) todos eran de origen mexicano y habian
sido criados en Estados Unidos; (2) su nivel de competencia en inglés y espaiol era similar y (3)
tenian un conocimiento amplio de la ‘cultura mexicana’que —segun lggor—consistia en dominar
toda la informacién referente al mundo artistico y sus personajes, al igual que las ultimas
tendencias musicales y de moda en México. A continuacion las percepciones de Iggor en sus
propias palabras:

Mis dos amigas, Milly y Darla, son mexicanas y Casper es americana. Pero

Casper estd con nosotros; (...) es la pareja de Milly. Todos somos mexicanos

pero crecimos acd. [P]ero nuestra familia es ... no muy mexicana. {(...) Si tiene

(...) su orgullo de ser mexicano, pero, o sea, como que lo tienen asi ((gesto con

las manos, cada una a la altura de los ojos y con las palmas dirigidas una

frente a frente, indicando que es algo que tienen muy presente)). O sea, nos

ensefiaron bien la cultura hispana, entonces asi como que (...) nosotros tres

nos identificamos mucho, ientiendes? Asi como que podemos bromear en

espafiol y bromear en inglés. En inglés y en espafol; entonces es lo divertido.

(...) Nos entendemos las dos culturas. O sea, podemos asi ((imita los

movimientos de un malabarista indicando que es capaz de balancear las dos

culturas)). Porque allé en México no puedes hacer tanto eso.

Al preguntarle si también tenian en comun el alto nivel socio econémico, Iggor
respondid negativamente. Tal respuesta resulté un tanto inesperada en su momento porque
sus comentarios previos daban la impresién de que la clase social de una persona era un criterio

casi fundamental para ingresar a su circulo de amigos. Si bien es cierto que las familias de Milly
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y Darla no eran acaudaladas, para Iggor el hecho de que sus gustos musicales fueran similares a
los suyos y que hubieran heredado de sus padres una nocidn urbana y mas global de México fue
clave para haber simpatizado tan armoniosamente desde el primer momento.

[La clase social] si tiene influencia pero [en la medida en que] tenemos

un buen conocimiento de las dos culturas. La familia de Darla se enfoco

mucho en la cultura mexicana; su cultura mexicana. Pero también

crecié americanizada, entonces crecio con los dos bien. Y Milly, igual.

Su mamd [y] sus hermanos hicieron que siguiera con la cultura

mexicana, [aunque] crecid acd. Entonces ellas dos son como yo:

tenemos bien la idea de las dos culturas. (...) Entonces eso es lo que nos

ayuda como a conectar mds.

En la siguiente cita queda claro que, como se anotd antes, al hablar de cultura mexicana,
Iggor se referia al conocimiento de los hechos de actualidad en lo relacionado con la
programacion televisiva de alto ranking, los personajes de la farandula y la preferencia por
escuchar musica variada de renombre internacional. Esto contrasta drasticamente con la nocidn
de cultura mexicana de los inmigrantes recientes, que generalmente le daba primacia a dos

elementos: la comida regional tradicional y el gusto por el género musical grupero,” de amplia

26 . . , . . . .

“El genero grupero no es, en sentido estricto un género musical, sino un ‘estilo’; (...) un crisol donde se
pueden identificar ritmos diversos [como] la cumbia, el rock, el bolero, la musica mexicana nortefia, la
musica de “banda” de la costa del Pacifico, elementos de musica ranchera, vallenato,bachata, todo
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popularidad entre las clases media baja y baja y de menor fama internacional. A este género
pertenece la musica Duranguense.

Son mis mejores amigas y tenemos muchisima confianza entre nosotros
tres. Es que ellas no son tanto de Duranguense ni de ese tipo de cosas.
(...) [Clomo que tienen mds de todo ((sube las manos y las mueve en
semicirculo, indicando un rasgo “global”). Por lo general aqui la gente se
enfoca muy como en Duranguense . Y el Nortefio y todo eso. Y ellas no.
Ellas estdan enfocadas como mds en todo, en general, ino? Todo ... Salsay
... 0 sea, jtodo! Los famosos de México ... O sea jtodo, todo! Y creo que
eso es lo que hace que nos conectemos mds. Porque por aqui, a mi no me
gusta eso de Duranguense ((mueca de desprecio. También mueve una de
sus manos hacia abajo, indicando que se trata de algo inferior)). Eso es ...
((empuja las manos hacia adelante como si estuviera advirtiéndole a otra
persona que no se le acerque)). Eso también hace mucho que me aleje de
la gente ((gesto de desprecio)), éno? Y con ellas, no. (...) [P]or ejemplo,
[a] Darla le encanta la salsa. Pero conoce muchos artistas de México.
Tiene mucho conocimiento del pop y todo eso, ¢no? Y las novelas y todo

eso. Igual Milly. Entonces asi como que eso nos ayuda a los tres a poder

conjuntado en un soporte que tiene como fundamento la dotacidn basica del grupo de rock (bajo
eléctrico, bateria y guitarra eléctrica) (Serrano, 2009).
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((mueve las manos alrededor de su cabeza indicando intercambio de

ideas)).

Iggor describié en detalle cdmo en un encuentro casual dijo incautamente
una expresion que hizo célebre a un actor mexicano en la década de los 80 y tanto
Milly como Darla identificaron emocionadas al famoso artista. En otro episodio,
también se sorprendié de que conocieran a Laura Ledn, una actriz y cantante cuya
presencia en los escenarios mexicanos habia declinado en los ultimos afios:

[Les dije:] ‘Probablemente no la conozcan: ‘Laura Ledn”. Y se quedan las

dos: ‘éLaura Ledn?, jSi la conocemos!” O seaq, si le digo a otra persona, se

me va a quedar viendo asi como ((gesto de extrafieza)) “¢ Quién es Laura

Ledn?” ¢ Me entiendes? Pero ellas si supieron quién es Laura Ledn. O sea

ese tipo de cosas (...) que otros nifios de aqui no saben.

Iggor reportd usar espafiol en una proporcion del 25% con Milly, Darla, e incluso Casper.
Con Telma también lo usaba pero en un escaso 5%. Finalmente, con Katee y Godric el uso del
espafol era nulo.

Pasando a los 6 compafieros de la escuela que Iggor incluyd en su red social, 3 de ellos
se identificaron como bilinglies balanceados: Mary Ann era de G2.0, Lucas de G1.75 y Cristébal
de G1.5. Posiciondndose en el lado negativo de la escala de competencia se encontraron Camila,
con -1 inglés y Kelsie con -2 inglés. Ambas se identificaron como nativo americanas, siendo las
Unicas no hispanas del grupo. Para finalizar, Tamara reportd tener una competencia de -2 inglés
y era de G3.5.

Durante las entrevistas las referencias a estos miembros fueron marcadamente breves

en comparacion con las demds: “con Mary Ann me llevo muy bien. Con Lucas me llevo bien
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también”. Respecto al grupo entero dijo: “son con los que mejor me llevo. Con los que mas
hablo. (...) Con los que me divierto aqui en la escuela. Porque la otra gente asi como que me
aburre”. De hecho, Iggor parecia sentirse en un espacio vacio e incdmodo en ausencia de ellos.
En una oportunidad, los estudiantes de la escuela asistieron a un evento intercolegial durante la
jornada escolar, pero ninguno de los miembros de su red social se hizo presente. La
incomodidad de Iggor era evidente en su cara. Por un lado, le pidi6 a la investigadora que no lo
grabara porque no se sentia bien. A esto afiadié que —como no estaba ninguno de sus amigos—
de cualquier modo no valia la pena recolectar datos de sus usos lingliisticos porque no tenia a
nadie con quien hablar. Iggor estuvo a punto de marcharse pero la llegada sorpresiva de Camila
y Kelsie alterd su plan. Sobre ellas dijo:

[Me junto] con Camila y Kelsie porque ellas me hacen reir. Su forma de ser me

hace reir mucho. (...) Son muy simpdticas, (...) hablas con Kelsie y te ries porque

(...) es muy sarcdstica. (...) Pero sarcdstica ‘graciosa’, no en mal plan. (...) De

buena onda; de buena vibra.

Segun Iggor, Mary Ann se distinguia de otros hispanos en ser mas reservada y
respetuosa con los profesores, rasgo que él decia tener en comun. A propdsito, relaté un
episodio en el que uno de sus compafieros transgredié la distancia y el respeto que, en su
opinién, se merece un profesor:

[Hay cosas] que no se le pueden decir a un maestro. (...) Como que les falta un poquito

de mds de principios en cuanto esas cosas. (...) Tienes que saber expresarte ante todo

mundo. (...) En clase de matemdticas un chavo {(...) se volted y le empezd a hablar [a

Reagan] como si fuera su amigo: “iOye, giiey!”. iiO sea, no!! “¢Giiey?” (...) Reagan se

quedo asi como ((mirada de desconcierto)). (...) Yo creo que Mary Ann es parecida [a
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mi]. (...) Asi como que es mds reservada en ciertas cosas; (...) se reserva mds sus

comentarios. No te hace un show en frente del maestro y todo eso {(...); se queda en lo

suyo. (...) [En] el instante en que nos pongamos “tu con tu” con los maestros o nos
pongamos a decir mil cosas, como que ... ((junta el dedo indice con el pulgar, indicando
que se convierten en “poca cosa”)).

Aparte de afirmar que se juntaba con ellas durante la jornada escolar, sobre Tamaray
Camila comentd la sorpresa que producia escucharlas decir algunas palabras en espaiiol:

Por ejemplo Tamara. No me acuerdo qué fue, pero estadbamos hablando y

de repente nos comenzd a hablar en espanol. Y nos quedamos asi de “ok”

((haciendo gesto de sorpresa)). Y luego, por ejemplo Camila, de repente

suelta palabras en espanol y entiende espafiol. Entonces te quedas asi de

“iwow!”,

Aunque, como vimos arriba, 3 de estos miembros eran bilinglies balanceados, Iggor
solamente dijo hablar espafiol con ellos en una proporcién del 20%.

Finalmente, de particular interés fue que Iggor hubiera incluido a 9 profesores como
parte de su red social, siendo hispanos solamente Guido (de G1.0 y nacido en México) y Janette
(de G2.0 y ascendencia uruguaya). Segun reporté el participante, Guido era el Unico con quien
se comunicaba en espafiol 100% de las veces. Por su parte, con Janette usaba espafiol en una
proporcién de apenas el 20% . Con los 7 restantes, hablaba exclusivamente en inglés.

De los miembros de la comunidad escolar, los profesores eran sin duda quienes mas se
asemejaban a Iggor y su familia en virtud del nivel educacional. Sin embargo como miembros de
su red social reportd a un subgrupo compuesto por Josephine, Catherine, Michelle, Joyce,

Maurice, Reagan y Catriona, ademas de Guido y Janette. “[C]on todos me llevo bien, pero con
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los que mas me llevo es porque siento que tengo algo en comun con ellos”. En concreto,
manifesto reiteradamente “amar” a (1) Josephine, profesora britanica monolinglie en inglés por
ser europea: “ella tiene lo que me gusta; lo que es la cultura europea. Me encanta la cultura
europea”; (2) Catherine, encargada de las ciencias sociales, también monolinglie en inglés y
casada con un hombre del medio oriente, proveniencia de especial interés para él por el
atractivo fisico que despertaban en él las personas originarias de esta latitud; (3) Michelle, con
competencia -1 inglés, de quien decia ser su buen amigo; (4) Joyce, también monolingiie en
inglés, por ser una persona divertida: “ella dice algo y yo me orino de larisa, o le digo algo y ella
igual; ella y yo nos escuchamos bien y siempre nos estamos riendo”; (5) Maurice, profesor de
teatro, también por su forma de bromear, (6) Janette, la administradora del plantel, de G 2.0 al

I”

igual que Iggor porque “su forma de ser es como muy juvenil” y finalmente (7) Guido, el
profesor de arte, por la afinidad en la rama artistica: “tengo muchas ideas y me gusta hablarlas
con Guido porque él las entiende. (...) Me ayuda; me escucha. Y aparte (...) para sus proyectos
me hala mucho desde que llegué”. Como mencioné antes, Guido era el Unico de los profesores
con quien Iggor hablaba 100% espafiol a pesar de relacionarse con él en el contexto escolary
estar en los Estados Unidos. Su visién lineal lengua-pais hacia una excepcién con este profesor
muy seguramente porque él representaba oportunidades de aprendizaje e intercambio de ideas
en el dmbito artistico, lo cual le daba ventajas sobre los demas y le permitia desde aquel
momento abonar el terreno para su promisorio futuro profesional.

De los tres participantes del estudio, Iggor fue el Unico que menciond sentir tanto apego
por tal cantidad de profesores. No obstante tenia reservas respecto a (8) Reagan y (9) Catriona

por exhibir mayor afiliacién con los inmigrantes recientes, adoptado incluso algunas de sus

expresiones idiomaticas.
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A veces le[s] salen palabras asi medio paisitas”’. Yo digo que es por la

gente con la que ellos socializan. Hay gente que aprende a hablar asi

porque es el circulo en el que ellos (...) estdn. Con ese tipo de gente

trabajan, entonces por lo tanto tienen que hablar (...) su slang.

Esta extension de rechazo hacia Reagan y Catriona —derivado de la aversion que le
causaban los estudiantes de G1.0 a nivel global—revela que su hostilidad ante cualquier rasgo
gue lo pudiera asociar con los inmigrantes recién llegados superaba todas las posibles
semejanzas que pudiera tener con ellos. Su rechazo llegaba al punto que no permitia que le
hablen en espafiol:

[Reagan] a veces me dice cosas en espariol, pero le digo: ‘iNo, no! ((tono

enfdtico y despreciativo)). [P]Jorque siento que a veces la gente que no habla

espafol, que quiere hablar en espafol, se quieren sentir como que ellos saben

mds que tu. Y eso me ofende; eso me molesta.

Refiriéndose de manera mas general al grupo de profesores mas cercanos a los

estudiantes de G1.0y 1.25, afiadid lo siguiente:

%7 “paisa” es un término comdnmente usado por los mexicanos que viven en los Estados Unidos para
referirse a sus co nacionales. Sin embargo, un bloguero captura fielmente el sentido con que lo usa Iggor
en esta cita: “Los mexicanos asimilados a la cultura norteamericana usan el término “paisa” para
discriminar a un inmigrante recién llegado o incluso a cualquiera que ya haya residido en los Estados

Unidos por un tiempo, pero que todavia posee algunas de las caracteristicas de quienes viven en México
(Amic77, 2007, mi traduccidn).
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[E]s gente que se identifica con nuestra raza, pero como que estdn asi como

demasiado obsesionados con la raza; como que lo toman muy en serio. (...)

Y como que dicen 'iAh, es que los derechos de los hispanos ..." Pero no sé.

Como que no me gusta cuando hacen que un tema se vuelva asi ahhhh

((gesto de monotonia/pesadez con las manos)) muy pesado (...); hacen que

ya no te den ganas de entrar en el tema. Asi como que en lugar de que te

acerques, te alejas. (...) Y ya comienzas 'iOk ... ya gliey!’ ((gesto de

displicencia y ligera desesperacion)). 'iMe aburriste!”

El pasaje anterior ilustra el fastidio que Iggor experimentaba al notar que estos dos
miembros de su red social manifestaban apoyo a quienes él encasillaba como “mexicanos

prietos”, categoria de la que queria distanciarse a toda costa y en toda circunstancia.

4.3.6.2. Nivel de solidez y multiplicidad de la red social de Iggor

Siguiendo el método descrito en el Capitulo 3, se encontrd que el nivel de solidez y
multiplicidad resultante para la red de Iggor fue 1/5, el mas bajo en comparacion con los
hallados para Roberto y Karina.

Iggor solamente respondié de manera afirmativa la pregunta 3, que averiguaba si habia
miembros de su red social que también estudiaran en el mismo plantel educativo y si éstos eran
hispanos. Un total de 6 miembros de la red social de Iggor eran simultdneamente sus
companeros de clase: Mary Ann, Lucas, Cristébal, Tamara, Camila y Kelsie. Todos, con
excepcion de las dos ultimas, se identificaron como latinos.

En relacidn con la pregunta 1 (Apéndice D), Iggor no se identific6 como miembro de

ningun tipo de agrupacion al momento de hacer la entrevista. Sin embargo, manifestd que
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siendo estudiante de primer aino en la escuela secundaria a la que asistia antes, fue el fundador
del “Grupo Latino”:

Yo creé el primer Grupo Latino. (...) Fue en mi Freshman year y yo acababa de

llegar de México . (...) Y descubri que los afro-americanos tienen un grupo

especial; los hombres y las mujeres, ... iCada quién uno! Entonces le dije a una

maestra: (...) ‘quiero crear un grupo para latinos; ¢ qué se necesita?’ Invité a

todos los latinos personalmente. (...) Y ese mismo afio creamos el primer Show

Latino (...) Y como teniamos nifios de Puerto Rico, México, Paraguay, ...

haciamos algun baile, algunos hacian poesia, arte ... El baile folcldrico, ino?

Haciamos una coreografia. Habia unos nifios, uno era de El Salvador (creo) y el

otro era dominicano, que hacian rap Y yo lo fundé! ((gesto de gran orgullo)). Y

yo [era] el conductor. Entraba asi: ‘thola!’ Y todos: ‘jilggor!!” Y yo asi: ‘gracias,

gracias’ ((gesto de altivez)). Yo dije: ‘yo no bailo. (...) iYo te conduzco el show!

iMaestro de ceremonia!’.

A lo anterior afiadid que también habia sido miembro del comité del periédico de la
escuela y del Consejo de Estudiantes, no sin antes hacerse acreedor de una gran popularidad
entre sus compafieros de todos los grados:

Tenia un mohawk enorme y de colores y me hice amigo de todos. Entré y —te

digo—ijsuper popular! Llamaba mucho la atencion. (...) Y puse posters y todo

eso y la gente voté asi por mi ((gesto indicando gran cantidad con las manos)).

Aungque esta narracidn no corresponde ni al tiempo ni al lugar de la recoleccion de
datos, su inclusidon permite identificar un contraste enorme entre las relaciones interpersonales,

la agentividad y el nivel de popularidad de Iggor en ambas escuelas. Revela también la
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presencia de una poblacidn latina mucho mas heterogénea en la escuela previa que en la
escuela charter, al igual que claras pruebas de liderazgo e indicios de estimacién. ¢ Cémo se
explica entonces un cambio tan radical en el proceder de Iggor como previo lider de un grupo
compuesto por individuos con rasgos similares a los que exhibian las personas que
posteriormente preferiria evitar? A pesar de que resulta imposible formular una respuesta
100% satisfactoria, es probable que en la escuela previa Iggor hubiera encontrado mayor
afinidad con algunos de los estudiantes hispanos (y —por supuesto—no hispanos) dada la
diversidad poblacional. En contraste, en la “escuela charter”, Iggor no se identificaba
practicamente con ninguno de sus companeros latinos quizds por exhibir abundantes
caracteristicas de los individuos que Hernandez (2010) denomina “mexicanos prietos”. Por otro
lado, es trabajoso pensar que la capacidad de liderazgo de Iggor se hubiera esfumado al
transferirse de una escuela a la otra. Para asumir el rol de lider es necesario encontrar
seguidores, algo que Iggor no consiguid en la “escuela charter”, o quizas en principio ni siquiera
tuvo la intencién de conseguir dadas las multiples discrepancias socioecondmicas, culturales,
raciales, etc. que identificd en relacidon con sus compafieros.

De haber respondido afirmativamente a la pregunta 2, Iggor habria obtenido un punto
adicional. Pero Iggor no tenia parientes que residieran en su mismo barrio. Ademas la relacién
con los contados parientes paternos que también residian en Minnesota era practicametne
inexistente.

Tampoco obtuvo puntos para la pregunta 4 que indagaba sobre miembros de su red
social que también laboraran en su lugar de trabajo porque —al momento de la recoleccidn de
datos—Iggor no trabajaba: “trabajé un afio en Macy’s, pero después me aburri [y] (...)

renuncié”.



A la pregunta 5, también respondié negativamente: lggor no se juntaba de manera

voluntaria con ninguna de las personas de su red social que también eran sus compaieros.

4.3.6.3. indice de uso del espafiol al interior de la red social de Iggor
Los porcentajes ponderados que aparecen en la Ultima columna de la siguiente tabla
corresponden a los datos suministrados por Iggor al preguntarle (a) qué tanto usaba inglés y

espafol con cada uno de los miembros de su red social y (b) con qué frecuencia.
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Tabla 78. Cdlculo del promedio ponderado de uso del espafiol a nivel global para Iggor

Miembro Usos lingtiisticos Frecuencia de %
% de % de contacto ponderado
Inglés | espafiol de uso del
espaiiol
Mama 5% 95% Diariamente 0.95%
Papa 1% 99% Diariamente 0.99%
Hermano 50% 50% | Semanalmente 0.071%
Abuelo
materno 0.0% 100% | Semanalmente 0.142%
Abuela
materna 0.0% 100% | Semanalmente 0.142%
Tio
Pascual 5% 95% | Mensualmente 0.03135%
Tia Mensualmente
Magda 0.05% | 0.95% 0.03135%
Tia Mensualmente
Mariana 05% 95% 0.03135%
Milly 75% 25% Diariamente 0.25%
Casper 75% 25% Diariamente 0.25%
Darla 75% 25% Diariamente 0.25%
Telma Un par de
veces por

95% 5% semana 0.01425%
Katee 100% 0.0% Diariamente 0.0%
Godric 100% 0.0% Diariamente 0.0%
Heber Un par de

veces por

99% 1% semana 0.00285%
Adanna 0.0% 100% Diariamente 1%
Ismael 0.0% 100% Diariamente 1%
Ari 1% 99% Diariamente 0.99%
Betty 5% 95% Diariamente 0.95%
Mary Ann 80% 20% Diariamente 0.2%
Camila 100% 0.0% Diariamente 0.0%
Kelsie 100% 0.0% Diariamente 0.0%
Lucas 80% 20% Diariamente 0.2%
Cristébal 80% 20% Diariamente 0.2%
Tamara 100% 0.0% Diariamente 0.0%
Michelle 100% 0.0% Diariamente 0.0%
Catriona 100% 0.0% Diariamente 0.0%
Reagan 100% 0.0% Diariamente 0.0%
Chandler 100% 0.0% Diariamente 0.0%
Josephine | 100% 0.0% Diariamente 0.0%
Catherine | 100% 0.0% Diariamente 0.0%
Joyce 100% 0.0% Diariamente 0.0%
Guido 0.0% 100% Diariamente 1%
Janette 80% 20% Diariamente 0.2%
Porcentaje total ponderado 14%
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La tabla anterior revela que Iggor usaba espafiol en una proporcién global del 14% al
interior de su red social. Por su parte, el porcentaje hallado con base en las conversaciones
espontdneas fue del 12.3%. Las proporciones de uso del castellano calculadas son visiblemente
similares. No obstante, es muy factible que el valor para las conversaciones observadas refleje
inflacion debido a que Iggor fue emparejado con una inmigrante reciente de competencia +2
espanol para trabajar en clase. De manera voluntaria, Iggor no sostuvo una conversaciéon en la
gue emitiera mas de 7 turnos seguidos en castellano. La Unica ocasién en que lo hizo fue
mientras se servia el almuerzo y hablaba con Berenice en C4.

En el numeral anterior se incluyeron algunas observaciones generales respecto a la
proporcién de uso del espaiiol para los miembros de la red social de Igor agrupados segun
pertenecieran a su familia, su grupo de amigos en los Estados Unidos fuera de la escuela, sus
amigos en los Estados Unidos al interior de la escuela y sus amistades residentes en México.
Complementando dichos reportes, las proporciones del cuadro arriba que favorecen al
castellano son muy dicientes —claro esta—considerando prudentemente que el porcentaje
global de uso del espafiol no alcanzara ni el 15%. lIggor hablaba mas del 95% del tiempo en
espafol con 12 de los 33 miembros de su red. De estos interlocutores, con 7 hablaba en
castellano diariamente, con 1 semanalmente y con 4 mensualmente.

El hecho de que casi una tercera parte de su red social residiera en México le permitia a
Iggor asociar un espacio real y virtual (en el caso de los recursos electrénicos) con el uso
exclusivo del castellano. La presencia del espafiol en el habla de Iggor también estuvo motivada
y resguardada por los estrechos y fuertes lazos que éste mantenia con 6 de los 6 miembros de

su red en México
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CAPITULO 5: CONCLUSIONES

Con este estudio se perseguia dilucidar los factores que tienen injerencia en el
mantenimiento del espafiol o desplazamiento hacia el inglés en tres adultos jovenes de
generaciones 1.75 y 2.0 en el contexto de una escuela secundaria del medio oeste de los
Estados Unidos. A diferencia del Unico estudio previo sobre el tema realizado en el estado de
Minnesota (Cisneros y Leone, 1983), éste (a) se basd en la observacién de comportamientos
linglisticos espontdneos y observaciones etnograficas en triangulacion con entrevistas
sociolinglisticas; (b) incluyé un procedimiento para medir el contacto de hispanos de
generaciones 1.75 y 2.0 con inmigrantes de generaciones 1.0 y 1.25; (c) incorpord el inventario
de la red social de cada uno de los participantes y el tipo de lazos en su interior y (d) considerd
una gama amplia de variables que atafien componentes contextuales, discursivos y relacionados
con el interlocutor.

Este capitulo sintetiza las respuestas a cada una de las preguntas de investigacion y las
implicaciones de los resultados reportados en el Capitulo 4. A seguir expone las limitaciones del
estudio e implicaciones para estudios futuros. Ha de tenerse en cuenta que las respuestas a la
Pregunta 6 (¢ De qué forma puede la informacién obtenida por medio de las entrevistas
sociolingliisticas, las observaciones etnograficas y las caracteristicas contribuir a comprender los
comportamientos lingiisticos observados?) se presentan entretejidas con las respuestas a las

preguntas 1,2,3,4vy5.

5.1 Preguntas de investigacion
5.1.1 Pregunta de investigacion 1: ¢Cuales son las tendencias de uso de espafiol, inglés y

alternancia de lenguas en los intercambios verbales para cada uno de los
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participantes? é¢Como se comparan con los usos lingiiisticos auto reportados para el
ambito de la escuela?

5.1.1.1 Tendencias de usos lingiiisticos de Roberto
Las conversaciones espontdaneas de Roberto exhibieron una proporcién colosal de uso
del inglés: casi 98%. Dicha proporcién compagind casi exactamente con la que él reporté en
una de las entrevistas: 100%. En los intercambios verbales grabados, Roberto alterné inglés y
espafiol en un 1.53% de los turnos y muy precariamente utilizé Unicamente el castellano el
0.59% de sus turnos. Evitar el espafiol en el caso de Roberto parece estar influenciado por (a)
sentirse desprovisto de una competencia suficiente; (b) percibir el registro del espafiol con el
gue esta familiarizado como uno inferior; (c) su temor a tartamudear y (d) falta de motivacién
para usar el castellano dada su total desconexion afectiva con personas monolingties en
espafiol, empezando por los miembros de su familia.
5.1.1.2 Tendencias de usos lingiiisticos de Karina
En las conversaciones espontdneas, Karina utilizé inglés en 75.6% de sus turnos, espaiol
en una proporcion del 19.6% y alternancia de lenguas 4.9%. Al comparar dichos hallazgos con
los que ella reportd para el ambito escolar en una de las entrevistas, (a) la cifra sugerida para el
inglés resulto inferior en 16% a la proporcion observada y (b) el porcentaje observado de uso
del espaiol fue el doble de lo que Karina habia reportado. Ambas diferencias parecen obedecer
a factores propios del contexto dificiles de prever. La circunstancia de esta discrepancia parece
haber sido que la profesora emparejd a Karina con hablantes de G1.0 y competencia +2 espafiol
en las dos sesiones en clase. A pesar de lo anterior, tanto en las proporciones reportadas como

en las observadas, el uso del inglés superd al uso del espafiol en casi un 400%, con lo cual, la
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lengua anglosajona se consoliddé como la mas utilizada globalmente por Karina en el contexto
escolar.

5.1.1.3 Tendencias de usos lingiiisticos de Iggor
En el caso de Iggor, el inglés brillé por su elevada proporciéon tanto en los datos
reportados como en los observados alcanzando un valor igual o mayor al 80%. Aunque reportd
usar espafiol en la escuela en una proporcion del 20%, en los datos observados apenas
representd 12.3%. La alternancia de cddigos fue practicamente inexistente con una exigua
frecuencia del 1%. Evitar el espafiol en la escuela era un principio tan significativo para Iggor,
gue aun habiendo sido “forzado” a trabajar con una hablante de G1.0 y competencia +2 espafiol

en una de las clases, su uso del castellano a nivel global continud practicamente inalterable.

5.1.2 Pregunta de investigacion 2: ¢Existe contacto al interior de la escuela? De ser el caso,
équé conexiones se pueden establecer entre el nivel de contacto y los usos del inglés y
el espaiiol exhibidos por los estudiantes?

Para ninguno de los tres participantes el nivel de contacto resulté homogéneo ni a
través de todas las conversaciones ni discerniendo entre aquéllas dentro de clase vs. fuera de
clase. Por lo anterior, no resulté adecuado dictaminar la existencia o no de contacto de forma
integral. En cada caso, el nivel de contacto se examind para cada una de las cuatro
conversaciones a la luz de sus peculiaridades contextuales.

5.1.2.1 Contacto en el caso de Roberto

En C1 (en clase) y C4 (fuera de clase) se observé contacto. Este fendmeno pudo haber

respondido en parte a que las conversaciones se desarrollaron en espacios donde proliferaba el

transito de estudiantes y profesores, aumentando intrinsecamente el nimero de interlocutores
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potenciales de G1.0-1.25 y dandole la libertad a Roberto de dirigirse a quien quisiera sin que
nadie le llamara la atencién.”® También en ello parece haber influido el hecho de que en C4 uno
de los interlocutores principales hubiera sido un profesor de G1.0. Al inicio de esta
conversacion, las circunstancias hicieron perentorio comunicarse con este docente de manera
gue muchos turnos fueron dirigidos a él. Finalmente, particularmente durante esta grabacion,
la investigadora (de G1.0) se mantuvo fisicamente muy préxima a Roberto y sus interlocutores,
quienes la involucraron en algunos apartes de su conversacion.

C2 también exhibid contacto, incluso mds del esperado. Entre los factores contextuales
qgue pudieron haber tenido influjo en ello estan que la conversacidn ocurrié durante una salida
de campo a un lago urbano para recolectar especimenes invertebrados. Casualmente en esta
conversacién fueron los estudiantes de G1.0 y 1.25 quienes (a) mantuvieron en su poder las dos
redes (que, entre todas las herramientas disponibles para recolectar las muestras, eran las mas
efectivas) y (b) fueron los que hallaron mas especimenes, muchos de ellos interesantes. Su
interés en atrapar muestras y la curiosidad que le causaron los invertebrados que hallaban sus
companeros fueron los motivos contextuales que hicieron que Roberto le dirigiera numerosos

turnos a sus compaferos de G1.0y 1.25

*® Esta ventaja la tuvo incluso en la interaccion que ocurrié en clase dado que la profesora se hizo
presente solamente durante algunos minutos a comienzo de la clase para dar instrucciones. En su
prolongada ausencia, los estudiantes quedaron como Unicos responsables de cumplir con las
asignaciones.



331

C3 fue la Unica que no exhibié contacto, lo cual constituyd un caso interesante dado que
—entre todas—era la que tenia el mayor nimero de interlocutores potenciales de G.1.0 (4 de un
total de 5). Roberto dirigié un copioso numero de turnos a Erasmo, maestro de G2.0, con quien
habia establecido un lazo de confianza, amistad y respeto similar al que exhibe una relacién
padre-hijo (de la que carecia completamente). Aunque no estuvieron del todo ausentes, los
turnos dirigidos a estos interlocutores ocurrieron casi exclusivamente en los cortos momentos
en que Erasmo se ausento.

5.1.2.2  Contacto en el caso de Karina

C1y C2 (en clase) exhibieron contacto, pero no necesariamente por voluntad de Karina.
En ambas conversaciones la profesora Sally emparejé a Karina con estudiantes de G1.0y
competencia +2 espanol; en C1 durante el 100% del tiempo de clase y en C2 durante el 50%.

Respecto a C4, no hubo suficiente evidencia estadistica para decir que las proporciones
de interlocutores potenciales de G1.0-1.25 y la el niUmero de turnos dirigido a ellos eran
significativamente diferentes, lo cual indica que también exhibié contacto. Tal hallazgo fue
inesperado dado que las observaciones etnograficas indicaron que Karina estuvo dirigiendo un
cuantioso numero de turnos a su novia, de G2.0 y dos personas mas que no se identificaron
como hispanos. El resultado estadistico parece emanar de que esta conversacion tenia un
numero de turnos particularmente bajo. De este modo, tal resultado puede considerarse como
un artefacto.

Por ultimo, se puede afirmar con confiabilidad estadistica que en C3 no hubo contacto.
Aunque Karina se dirigié a un interlocutor de G1.0 (Macias) en 8 ocasiones, éstas no

correspondieron a una proporcidn suficientemente equiparable a la proporcion esperada, aun
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considerando que Macias era el Unico interlocutor potencial de G1.0. Karina dirigié abundantes
turnos a dos compafieros de G1.75 en esta conversacion.

5.1.2.3  Contacto en el caso de Iggor
En C2 (en clase), C3 y C4 (ambas fuera de clase), la proporcién de turnos dirigidos a
hablantes de G1.0-1.25 fue inferior y significantemente diferente de aquélla correspondiente al
numero de interlocutores potenciales de esta misma generacion, con lo cual se determiné
estadisticamente que no hubo contacto. Durante las tres sesiones de grabacidn, Iggor prefirié
dirigirse a companeros y profesores no hispanos o hispanos de G2.0 en adelante, entre los que

se encontraban algunos de sus compafieros mas cercanos.

5.1.3 Pregunta de investigacion 3: ¢A quién, donde y sobre qué tienden a hablar los
participantes en el contexto escolar? En qué proporcion sus compaiieros se dirigen a
ellos en inglés, alternancia de lenguas y espaiiol? ¢Qué tendencias lingiiisticas
exhiben los participantes vis-a-vis el tipo de interlocutor y sus caracteristicas, el
espacio, el tema de conversacion y la lengua del turno precedente?

5.1.3.1 Roberto
Respecto al tipo de interlocutor, Roberto conversd practicamente en la misma
proporcién con compafieros y profesores. Dirigid 62% de sus turnos a bilinglies balanceados,

seguidos —aunque en enfatica diferencia—por hablantes con competencia -1 0 -2 inglés (13% y

12% respectivamente). Dirigid casi la mitad de sus turnos a hablantes de G1.75-2.5y el 46% a

hablantes de G1.0-1.25 por influencia de factores contextuales. En mds del 50% de las

ocasiones les habld a interlocutores solamente hispanos. Durante las sesiones en clase, Roberto

emitié turnos no relacionados con ella mas del 40% de las veces y casi 34% canalizando
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actividades. Para terminar, sus interlocutores se dirigieron a él en inglés en una proporcién del
67%, en comparacién con un timido 10% en espafiol, aunque se debe tener en cuenta que el

19% de los datos no fueron clasificables.

5.1.3.2 Karina
En relacidn con el tipo de interlocutor, Karina conversé principalmente con sus
compaiieros (casi 74% de las veces). Casi 36% de sus turnos fueron dirigidos a interlocutores
con competencia -2 inglés, seguido de casi 27% a bilinglies balanceados y 18% a personas con
competencia +2 espaiiol. Cuando la audiencia era hispana, se dirigié a hablantes de G 1.0-1.25,
1.75-2.5 y 3.5-4.0 en nimeros casi proporcionales (una tercera parte a cada grupo
generacional). El 48% del tiempo le hablé a personas que se identificaron solamente hispanas 'y
el porcentaje restante de turnos fue dirigido equitativamente a personas que se consideraron
hispano y otro y no hispano. Grosso modo, Karina emitié la mitad de sus turnos en clase y la
otra mitad fuera de clase. Respecto al tema de conversacion, aproximadamente el 27% de sus
turnos estuvo relacionado con la clase y otro 27% utilizado para canalizar actividades en ella. El
38% de los turnos no fue factible de calificar dado que en una de las sesiones de clase la
profesora no dio instrucciones explicitas sobre lo que las estudiantes debian conversar durante
una caminata, haciendo imposible determinar qué habria sido aceptable o no para ella.
Finalmente, los interlocutores de Karina se dirigieron a ella en inglés en mas del 67% y en
espafiol apenas en una proporcion cercana al 18%.
5.1.3.3 Iggor
Respecto al tipo de interlocutor, Iggor (como Karina) dirigié mas del 70% de sus turnos a
compaiieros de clase. El 55% del tiempo se inclind por hablarles a interlocutores bilinglies

balanceados, seguidos de personas con competencia -2 inglés (casi 22% del tiempo). También
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sostuvo conversaciones con estudiantes de competencia +2 espafol, pero apenas llegando a
una proporcion aproximada al 11%. En cuanto a la generacién, cuando eran hispanos, Iggor
prefirié dirigirse mds del 80% del tiempo a interlocutores de generaciones superiores a 1.75.
Practicamente el porcentaje restante de turnos los dirigié a individuos de G1.0-1.25. Pasando a
la etnicidad, Iggor se dirigid a solamente hispanos en una proporcidn del 62% y a no hispanos en
un porcentaje del 13%. Este participante emitié mas del 65% de sus turnos en el saldn de clase y
35% fuera del salon de clase. En cuanto al tema de conversacion en clase, casi el 60% de sus
turnos expresaban temas no relacionados con ella, aproximadamente 28% relacionados con ella
y un poco mas del 9% canalizaban actividades. Por ultimo, quienes se dirigieron a Iggor lo
hicieron mas del 70% de las veces en inglés. Solamente 8% en espafiol y un poco mas del 4% en
alternancia de lenguas. Se debe considerar que al 17% de los turnos precedentes no fueron

factibles de clasificar.

5.1.4 Pregunta de investigacion 4: ¢Cuales son las variables que mejor predicen el uso de
inglés, espaiiol y alternancia de lenguas en las interacciones escolares?
5.1.4.1 Variables mas influyentes en la seleccidn lingiiistica de Roberto
Dada casi una total ausencia de variacion linglistica en el habla de Roberto, con uso del
inglés en una proporcidn del 98%, fue imposible determinar los factores de mayor incidencia en
el uso de inglés, espafiol y alternancia de lenguas.
5.1.4.2  Variables mas influyentes en la seleccion lingiiistica de Karina
Después de adicionar de manera escalonada al modelo estadistico cada una de las
variables consideradas, las de mayor incidencia en el comportamiento lingliistico de Karina

fueron nivel de competencia del interlocutor y tipo de audiencia. El peso de la primera variable
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indica que Karina era capaz de identificar efectivamente el nivel de competencia de su
interlocutor dirigiéndose a él en la lengua en la que era mas competente. La variable tipo de
audiencia (con categorias compafiero, profesor, si mismo, investigadora y otro) resulté también
significativa estadisticamente. Sin embargo, en este resultado fue decisiva la influencia de C1.
En esta conversacion, Karina estaba particularmente atenta a dirigirse a sus companeras en
espanol pero resulté también dirigiéndole una proporcion inusual de turnos en espafiol a la
profesora Sally, quien —a diferencia de otros profesores no hispanos—se consideraba bilingle
balanceada. Aunque estaba al tanto de ello, para Karina era mas urgente favorecer la rapidez y
eficacia de la comunicacidn en espafiol con sus compafieras (en su rol de facilitadora) haciendo
gue el uso de esta lengua se extendiera de manera muy probablemente inconsciente a los
turnos dirigidos a la profesora Sally.

5.1.4.3  Variables mas influyentes en la seleccion lingiiistica de Iggor

Al igual que para el caso de Karina, las dos variables que mejor predijeron el

comportamiento lingtistico de Iggor fueron nivel de competencia del interlocutor vy tipo de
audiencia. lggor también propendid por usar espafiol si su interlocutor tenia una competencia
al lado positivo de la escala (+1 o +2 espafiol) y por usar inglés con quienes tenian competencia
en el eje negativo de la escala (-1 o0 -2 inglés). En cuanto a la variable tipo de audiencia, su
influencia en la seleccidn linglistica de Iggor respondié a que el participante siempre tendié mas
a hablarle en inglés a un profesor o funcionario que a la investigadora. Su peso lo acentud el

hecho de que en 4 de los 8 turnos (50%) que le dirigié a ella, usé espanol.

5.1.5 Pregunta 5: ¢Cudl es la composicion de las redes sociales de los participantes, el indice

de uso del espafiiol en su interior y su nivel de solidez y multiplicidad?
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5.1.5.1 Lared social de Roberto

Siendo la mds pequeiia de todas, la red social de Roberto estaba compuesta por 5
miembros, con el profesor Erasmo, Karina y Olivia como parte de su red primaria (con lazos
fuertes) y su mama (Grace) y su prima (Yohaira) como parte de su red secundaria (con lazos
débiles). El caracter timido y reservado de Roberto en conjunto con la quebrantada historia de
su vida enmarcada por (a) una madre con gran inestabilidad emocional y serios problemas
personales; (b) un padre que le resultaba completamente ajeno, sumado a (c) experiencias de
traicion y (d) cambios involuntarios de residencia (entre otros), estuvo a punto de excluir a
cualquier miembro de su familia de su red social. Comunicarse con su mama nunca fue un
incentivo para hablar en espafiol y aunque su prima Yohaira, sus amigas Olivia, Karina y el
profesor Erasmo eran hispanos y —por lo menos los dos ultimos eran bilinglies balanceados—
para relacionarse bastaba con el inglés. No coincidencialmente el indice de espafiol al interior
de la red social fue 0.0%.

Por otro lado, el indice de solidez y multiplicidad de la red social alcanzd un puntaje de
2/5. Sin embargo, el hecho de que Roberto fuera miembro de un grupo escolar y que se juntara
fuera de la escuela de manera voluntaria con sus compafieras y amigas Karina y Olivia no
implicaba que usara el espafiol en medida alguna dado que ninguna de las personas que
mencioné tenia al espafiol como lengua dominante.

5.1.5.2 Lared social de Karina

La red social de Karina estaba compuesta por 10 miembros. La mitad de ellos hacia
parte de su red primaria y la otra mitad conformaba su red secundaria. Pertenecian a la red
primaria su mama Roselia, su hermana Elia, su novia Olivia, su amigo Roberto y la profesora

Joyce. De ellos, la Unica persona no hispanay sin ningin conocimiento del espafol era la
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profesora Joyce. Sumamad y su hermana eran de G1.0 y con el espafiol como lengua dominante.
Por su parte, su pareja sentimental, Olivia, (quien también era companera en la escuela)
manifestd tener una competencia de -2 inglés. Tenia un conocimiento pasivo del castellano,
pero con el inglés como lengua dominante “[tenia] pena de cdmo [sonaba] es espafiol cuando
ella lo [decia]”. El dltimo miembro de su red social era Roberto, el participante del estudio a
quien se hizo referencia en el apartado anterior. Los 5 miembros de su red social con quien
manifestd tener lazos débiles eran su papa Gerardo, un compaiiero de la escuela de nombre
Keiler, Don Carmelo (su jefe), Lena (una mujer que trabajaba en el mismo local donde laboraba
Karina) y la investigadora. Todos, con excepcidn de Keiler tenian al espafiol como lengua
dominante. Cabe resaltar la insercion del padre de Karina en su red social incluso a pesar de las
tajantes desavenencias que tuvo con él a causa de su preferencia sexual. Lo anterior es muestra
de la importancia que para Karina tenia la preservacién de los lazos familiares.

Con respecto al indice de uso del espafiol al interior de su red social, el calculo para
Karina resulté en una proporcidn del 36%, la mas alta de todas, hecho que no resulté sorpresivo
considerando que también reveld el puntaje mas alto de todos en cuanto al indice de solidez y
multiplicidad de la red social: 3/5. Karina de hecho estudiaba con dos miembros de su red
social: Oliviay Keiler. También reporté a dos miembros de su red social como parte de su
contexto laboral (Don Carmelo y Lena) y finalmente dijo juntarse tanto con ellos como con Olivia
y Roberto en su tiempo libre.

5.1.5.3 Lared social de Iggor

Con 34 miembros, la red social de Iggor se consoliddé como la mas extensa del grupo. Su

red primaria estaba compuesta por 21 personas a saber, (a) su papa Leandro (residente en los

Estados Unidos), su mama Marisa (residente en México) y 5 familiares maternos también
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residentes en México: su abuelo Antdn, su abuela Magdalena, y sus tios Pascual, Magda y
Mariana; (b) 5 jovenes a quienes se sentia cercano por compartir una experiencia de crianza
similar en cuanto a la presencia del elemento mexicano y el norteamericano: Darla, Telma,
Mary Ann, Milly (y Casper en asociacion con Milly); (c) 3 amigos anglohablantes en Minnesota:
Katee, Godric y Heber; (d) 4 amigos residentes en México: Adanna, Ismael, Ariy Betty y (e) dos
profesoras que hablaban un poco el espafiol: Michelle y Catriona. De este grupo, los listados en
(c) eran los Unicos monolingtlies en inglés y de los listados en (d), todos exhibian un nivel minimo
de competencia en espaiol pero tenian al inglés como lengua dominante. Descartdndolos, 13
de 21 tenian al castellano como lengua dominante (todos monolinglies en espaiol con
excepcion de su papd). Con su mamd y miembros de su familia materna enfatizé
recurrentemente tener un lazo afectivo especialmente firme que le era facil cultivar gracias a
sus frecuentes visitas a México. El participante también menciond a 13 personas como parte de
su red social secundaria, es decir, con quienes sostenia un lazo débil: su medio hermano
Alejandro; 5 compafieros de la escuela: Camila, Kelsey, Lucas, Cristébal y Tamara y 7 profesores:
Reagan, Chandler, Josephine, Catherine, Joyce, Guido y Janette. De ellos, solamente Lucas,
Cristébal y Guido se identificaron como hispanos, siendo los dos primeros de G1.75y 1.5
respectivamente y Guido el unico de G1.0.

En relacidn con el indice de uso del espafol al interior de la red social, la proporcién
calculada fue del 14%, valor superior en 2 puntos en comparacidn con el observado en las
conversaciones espontdneas. Dicho valor resulta importante considerando que entre los
miembros de su red social que residian en los Estados Unidos y a quienes se dirigia en espafiol
en una proporcién del 99% solamente se contaban su papd y Guido, el profesor de arte.

Pasando a otro punto, Iggor reporto el nivel de solidez y multiplicidad de la red social mas bajo:
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1/5. La Unica pregunta que respondio afirmativamente fue la que averiguaba si habia miembros
de su red social que también estudiaran con él y ademads fueran hispanos. Como ya se
mencioné antes, relacionarse con alguien que se declare hispano no implica automaticamente el

uso del espafol como lengua para comunicarse.

5.2 Implicaciones de los resultados presentados en el Capitulo 4
5.2.1 Respecto a las actitudes lingiiisticas

Exhibir actitudes lingtisticas positivas hacia el mantenimiento y uso del castellano no
implica necesariamente que un individuo se identifique o se sienta cercano a quienes lo hablan
en el contexto estadounidense. Cuando mostrarse distante de dichos hablantes es imperioso,
el espafiol se convierte en objeto de evasion sin importar cudn alta sea la competencia que el
hablante de herencia tenga en esta lengua, la frecuencia con que la use con otro tipo de
hablantes, la cercania que tenga con hispanoparlantes en otros contextos o el apego emocional
gue sienta por ella. Asilo evidencia claramente el caso de Iggor, donde los juicios sociales sobre
la apariencia denotan distinciones entre él y los inmigrantes de G1.0 y 1.25 en virtud de la raza,
haciendo eco de lo que observado por Higham (1998). Sin la incorporacion de este afan de
distanciamiento en el andlisis del comportamiento lingtistico de Iggor habria sido complejo
comprender por qué su uso del espafiol no concuerda con el patrén que exhiben las practicas

linguisticas de Roberto y Karina motivado en gran parte por su nivel de competencia linglistica.

5.2.2 Respecto a las variables mas incidentes en las practicas lingiiisticas de los bilingiies
Con espaniol, inglés y alternancia de lenguas como variables dependientes, identificar los

factores que mejor predicen su ocurrencia en el habla de un bilingle (variables independientes)
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requiere calibrarlos estadisticamente para amalgamar aquéllos que mejor vaticinen el
comportamiento lingtistico global observado en un modelo concreto. Siguiendo este
procedimiento, se identificaron (en orden de importancia) el nivel de competencia del
interlocutor y el tipo de audiencia como las variables que mejor predecian los usos de inglés,
espaiol y alternancia de lenguas para Karina e Iggor. Reconocer el nivel de competencia del
interlocutor como la variable mas influyente resulté congruente para ambos participantes
considerando lo siguiente: en primer lugar, en una comunidad escolar de tan reducido tamano
no hace falta convivir por mucho tiempo ni en gran intensidad para saber cual es la lengua
dominante de cada uno de sus miembros o para tener una idea general sobre su nivel de
competencia en la segunda lengua. En segundo lugar tanto Karina como Iggor dijeron
propender por el uso de la lengua dominante de su interlocutor. Por ejemplo, al referirse a la
lengua que preferian utilizar con los inmigrantes de G1.0, ambos mencionaron al espafiol;
Karina, dejando entrever gran solidaridad y haciendo alusidon a la importancia de usar esta
lengua en un contexto formal donde comprender el mensaje fuera crucial e Iggor alegando un
simple proceso de acomodacidn. Pero por otro lado, el surgimiento del tipo de audiencia como
la segunda variable mas influyente resulté un tanto sorpresivo sin antes revisitar las
particularidades de las conversaciones analizadas y dilucidar su efecto. Lo anterior alude una
vez mas a la relevancia que tiene interpretar los resultados estadisticos a la luz de los contextos

particulares, en conjugacion con informacidn etnografica y sociolingliistica.

5.2.3 Respecto a la alternancia de lenguas
El caso de Roberto suministra evidencia de que el cambio de una sola palabra es el tipo

de alternancia mas frecuente en el habla de los bilinglies que exhiben alta competencia en una
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lengua pero no en la otra (Poplack, 1982). Pero no por lo anterior se puede asumir
tajantemente que la ausencia de cambios de cédigo complejos en el habla de un bilinglie sea
indicio de una disparidad en su competencia de ambas lenguas. El caso de Iggor, por ejemplo,
pone de presente que otros factores como las actitudes lingliisticas y el deseo de afiliacién o
distanciamiento de otras personas tienen injerencia irrefutable en los comportamientos

linglisticos de un bilingle.

5.2.4 Respecto al contacto

El andlisis de los datos permitié distinguir dos tipos de factores que motivan el contacto
con los inmigrantes de G1.0-1.25: factores precedentes (ya existentes) y factores contextuales
(suscitados en un contexto particular). Entre los factores precedentes se encuentran sentir
simpatia por el interlocutor, tener un sentimiento de solidaridad para con él, exhibir afinidad de
cualquier indole y tener interés en los beneficios potenciales que éste represente a largo plazo.
Entre los factores contextuales que favorecen el contacto con los inmigrantes recientes estdn las
decisiones de los profesores a la hora de agrupar a los estudiantes en clase, los beneficios
inmediatos y circunstanciales que conlleve comunicarse con algin compafiero de primera
generacién durante una clase y —cuando el profesor es de G1.0-1.25—Ia necesidad imperativa
de comunicarse con él para cumplir con determinadas tareas académicas.

Las actitudes positivas frente al uso del castellano en el plantel educativo donde se llevd
a cabo este estudio favorecen sin duda alguna el uso de esta lengua entre los hablantes de G1.0
y 1.5. Sin embargo, no promueven necesariamente el uso ni la retencién del espaiiol como
lengua de herencia entre los hispanos de G1.75 y 2.0 en ausencia de un lazo emocional fuerte

con ella o con hispanoparlantes monolinglies en espafiiol.
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5.2.5 Respecto a las redes sociales

En concordancia con Schooling (1990), es en el contexto de los nexos con otras personas
que los hablantes usan las lenguas, desarrollan actitudes linglisticas y son influenciados de una
u otra forma por lo que sus miembros dicen y hacen. Al yuxtaponer el comportamiento
linglistico de los participantes con las caracteristicas de sus lazos sociales, los siguientes fueron
los hallazgos mas importantes.

La presencia de latinos en la red social de un individuo no se traduce automdticamente
en un mayor uso de la lengua minoritaria dado que —como bien se sabe—el hecho de que
alguien se identifique como hispano no implica necesariamente que hable espafiol. En relacién
al mantenimiento de la lengua minoritaria, el verdadero peso de un hispano como miembro de
la red social reside en dos rasgos importantes: (1) que tenga al espafiol como lengua
dominante, es decir competencia +1 o +2 espafiol (coincidiendo con Cashman [2001, 2003]) y (2)
gue haya establecido un lazo fuerte con el hablante bilinglie; o sea que forme parte de su red
social primaria® (encajando con la conclusién de Gibbons y Ramirez [2004]). Roberto, por
ejemplo, reportd tener lazos fuertes con 3 de los 5 miembros de su red social, todos hispanos
pero ninguno con el espafiol como lengua dominante. Su uso del espafiol en las conversaciones
espontaneas no llegd ni al 1%. Karina, por su parte, identifico a 5 de los 10 miembros de su red

social como parte de su red primaria (todos latinos con excepcidn de 1) pero solo dos de ellos

*® Constituida por los contactos mas importantes segdn Hulsen, De Bot y Weltens (2002).
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tenian al espafiol como lengua dominante. Su uso del castellano en las conversaciones
observadas llegd al 19.6%. Como excepcion a esta inclinacion se erige el caso de Iggor, quien a
pesar de exhibir un uso del espafiol 5 puntos inferior al de Karina, fue quien reporté el mayor
numero de miembros de la red primaria con espafiol como lengua dominante: 11 (de un total
de 34; practicamente la tercera parte). Lo anterior pone de presente que el andlisis de los datos
recolectados sugiere tendencias, no relaciones exactas ni de causalidad dada la multiplicidad de
factores que intervienen en el comportamiento lingiistico de un individuo. En el caso de Iggor,
tener un nimero tan numeroso de hispanoparlantes con el espafiol como lengua dominante en
su red social primaria tiene incidencia en su alto nivel de competencia y su actitud global
positiva hacia ella, mas no en la extensién de su uso en el contexto escolar. Como se anotd
anteriormente, Iggor intencionalmente evitd el uso del espafiol al maximo dado su reincidente
propdsito de minimizar cualquier rasgo que lo asociara con los inmigrantes recientes, quienes —
como era de sospechar—no se contaron entre los miembros de su red social.

La presencia de personas que todavia residen en el pais de origen como miembros de la
red social tanto primaria como secundaria se postula como categérica en la importancia que el
mantenimiento de la lengua minoritaria le merezca a un bilinglie. De las redes sociales
presentadas en esta investigacion, la de Iggor es la Unica que exhibe este tipo de lazos,
denominados por Li Wei (1994) como lazos pasivos. El protagonismo de estos hablantes
practicamente monolinglies en espaiol en la vida de Iggor, los profundos sentimientos de afecto
que siente por ellos y la frecuencia con que los contacta sirven de marco indispensable para
comprender las dindmicas que conducen a su valoracion del espafiol y la competencia

prominente que exhibe en esta lengua.
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En los casos analizados, la incidencia de la solidez y multiplicidad de la red social en el
mantenimiento del espaiiol parece ser inferior que la que ejerce la presencia de
hispanoparlantes en la red social primaria del hablante bilinglie. De hecho, Roberto reporté un
nivel de 2 puntos en una escala de 5 mientras que Iggor apenas alcanzdé un nivel de 1y —sin
embargo—Ila competencia de Iggor en espafiol y la proporcidn con que lo usa son
marcadamente superiores a las de Roberto. Los tres estudios de caso que forman esta
investigacion sugieren que la envergadura de sentir al espafiol como lazo emocional con la
familia (aludido también por Portes y Rumbaut [2001]) es dificilmente superada por otros

factores de injerencia en la retencidn de esta lengua minoritaria.

5.2.6 Respecto al capital humano y social

Considerando el impacto que el capital humano de los padres tiene en la segunda
generacion, su transmisién generacional (que a su vez incide en la retencion de la lengua de
herencia) es exitosa o no dependiendo de una serie de circunstancias y estrategias deliberadas.
Tal como lo identificaron Kasinitz et al. (2008) entre ellas se cuenta la unidad de la familia
nuclear, la presencia de figuras paternas, su aporte econédmico y ayuda para la crianza, ademas
de —como vimos en el apartado anterior—Ilas relaciones intra familiares. Aunque no de manera
perfecta, en las experiencias de vida de Iggor y Karina se asoman tanto la presencia de figuras
paternas como fuertes relaciones intra familiares y —en ambos casos—el apego por el espafiol y
la competencia alcanzada en la lengua de herencia son marcados. La biografia de Roberto, por
el contrario, carece totalmente de la figura paterna, no exhibe unidad ni siquiera al interior de la
familia extendida ni indicio alguno de relaciones intra familiares sélidas. Considerando que la

estabilidad familiar brinda un fuerte anclaje psicoldgico y social para los nifios de origen
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extranjero (Portes y Rumbaut, 2001) y que la presencia de los padres en la red primaria favorece
el uso de la lengua minoritaria (Gibbons y Ramirez, 2004), carecer de ambos tiene repercusiones
negativas muy probablemente irreversibles en las practicas linglisticas de un hablante de
herencia como Roberto. Durante la recoleccidn de datos, los comentarios y comportamientos
de Roberto dieron pequefias sefiales de un interés por construir una relacién mds cercana con
su madre (que —de haber sido exitoso quizas lo habrian motivado a usar mas el espafiol). Sin
embargo, su inestabilidad emocional y aparente debilidad para superar serios obstaculos que le
surgieron incluso ante de dar a luz a Roberto antes de cumplir 20 afios, impidieron la mas
pequeiia posibilidad de que surgiera una relacién cercana. Sin mds hablantes monolinglies en
espafiol como miembros de su red social, Roberto no tuvo realmente de quién heredar un
patrimonio linglistico, en primer lugar.

Por otro lado, el sefialamiento de la sociedad en relacidn con las habilidades lingtisticas
de los latinos residentes en los Estados Unidos no solamente se observa en virtud de su
competencia en inglés, como lo reporta el Pew Hispanic Center (2007). Los enclaves donde
prima la presencia de hispanoparlantes monolingtlies e hispanos con espafiol como lengua
dominante también se cuentan entre los escenarios de marginacion. Cuando ademas de no
poder comunicarse en espafiol el individuo de ascendencia latina tiene una apariencia
prototipicamente hispana (como en el caso de Roberto), dichas practicas afectan
exponencialmente sus niveles de autoestima y dificultan su afiliacién grupal en ausencia de
otros individuos que se parezcan a él. Considerando que el establecimiento de relaciones
interpersonales es el eje para adquirir capital social, lo anterior es particularmente negativo en
la adultez temprana, donde las conexiones son necesarias para abonar el terreno laboral,

educacional y —consecuentemente, econémico.
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Confirmando lo reportado por Citrin et al. (2007), los resultados de esta investigacion
indican que tanto el nivel de educacién como el nivel de ingresos tienen un efecto en las
posibilidades de mantener el uso del espaiol en los hablantes de segunda generacién. Como
bien lo anotaron Portes y Rumbaut (2001), en Estados Unidos el nivel de ingresos de una familia
de inmigrantes con formacién universitaria casi nunca se equipara con el que corresponderia a
su capital humano en su pais de origen. Pero la elevada competencia de Iggor en espafiol se
deriva de un capital humano que, si bien se asemeja en términos de logros educativos a los del
promedio de inmigrantes con educacidn superior, los rebasa sustancialmente en cuanto a los
recursos econdmicos. La diferencia que marcan los medios econémicos se refleja en puntos
concretos como los siguientes:

Acceso a tratamientos terapéuticos para superar trastornos de articulacién o de fluidez
en edad temprana. Con base en lo descrito por los participantes, en la infancia Iggor
experimento dificultad para producir sonidos y a Roberto le era dificil hablar sin interrupciones,
repeticiones, sonidos prolongados y pausas anormales. Pero mientras que Iggor recibid
atencion profesional y privada (con la terapista que vio durante 2 afios tanto en territorio
estadounidense como mexicano), Roberto tuvo que conformarse con la atencidn que le pudiera
brindar la escuela publica a la que asistia. Sin demeritar el gran beneficio y la importancia de
poder acceder a esta asistencia gratuita, no cabe duda que los servicios personalizados y
prolongados de la terapista de Iggor tuvieron un impacto tangible que no se observé en
Roberto. La imposibilidad de atender estas dificultades de manera efectiva a edad temprana
puede tener secuelas que afectan la auto estima y confianza en si mismo afios mas tarde. Para
Roberto, su tartamudeo es fuente de verglienza e inferioridad y, como es mas frecuente al

hablar espafiol, evita usarlo para no sentirse “estupido”.
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Posibilidad de viajar frecuentemente al pais de origen. Como se ha anotado, el contacto
con hablantes que tengan al espafiol como lengua dominante es crucial para que un hablante de
G1.750 2.0 lo retenga. No cabe duda que la oportunidad de relacionarse con ellos cara a caray
de estar completamente inmerso en la lengua de herencia durante un tiempo tiene un efecto no
solamente positivo sino motivador en la retencion del espafiol

Acceso a recursos tecnoldgicos que faciliten la comunicacién con hablantes monolingies
en espanol. Audn a nivel local, cuando se tienen dificultades para mantener una linea telefdnica
fija, usar un computador o tener acceso a Internet, mantener el contacto con hispanohablantes
resulta complicado. Tal era el caso de Karina y Roberto, quienes, por motivos econdmicos
sufrian frecuentes cortes en el servicio telefonico celular, tenian que conformarse casi siempre
con teléfonos defectuosos, no tenian un computador propio ni mucho menos conexion a
Internet en casa. lggor, por el contrario, tenia acceso a lo ultimo en tecnologia como lo
demostraban el moderno modelo de celular que usaba, el plan telefénico internacional que le
permitia hablar e intercambiar mensajes de texto con cualquier persona en México, poseer un
computador moderno y tener acceso permanente a Internet. Sin estos medios, habria sido
extraordinariamente dificil para Iggor mantener el contacto con su familia en México, pero mas

gue nada con sus amigos, de gran importancia en su vida.
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5.2.7 Respecto a la incidencia que la vida intrafamiliar tiene en el mantenimiento de la
lengua minoritaria

La deslealtad y carencia de afecto a nivel intrafamiliar tiene incidencia en factores que —
a su vez—intervienen en el mantenimiento del espanol o el cambio hacia el inglés. He aqui los
gue se identificaron en este estudio.

Distanciamiento de los hispanohablantes mds accesibles. Resulta apenas légico que
cuando un joven ha tenido experiencias de conflicto, abandono y traicion con los padres y otros
miembros cercanos de la familia surja un deseo de distanciamiento. En muchos casos, el deseo
de alejamiento se hace mas incisivo en un adulto joven porque, a su edad, ha tenido suficiente
oportunidad de juzgar que los conflictos de los que ha sido victima se conjugan en un patrén de
comportamiento persistente; no constituyen ocurrencias eventuales y aisladas. Al referirse a
varios modelos del desarrollo adulto, Rice (1997) identifica periodos de estabilidad relativa
entremezclados con otros periodos importantes de transicion empezando a los 17 afios.
Roberto, quien justamente tenia esta edad durante la primera etapa de recoleccién de datos,
inicié un periodo de transicidn en el que su deseo de apartarse se hizo enfatico y definitivo.

Para los jévenes que —como él—tienen este tipo de experiencias, esta decision viene
intrinsecamente acompanada de la pérdida del contacto con los interlocutores hispanoparlantes
potenciales mas cercanos. De esta manera, el distanciamiento de la lengua de herencia, aunque
no sea intencional, es inevitable.

El proceso inconsciente de seleccion de los interlocutores. Aunque no es generalizable a
todos los casos, el ser humano (bilinglie o no) es por excelencia un ser social. La socializacién
fuera del circulo familiar involucra a una gran variedad de personas y es apenas natural que el

individuo se agrupe con aquellos que congenie mejor. Pero quien carece de afecto en el nucleo
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familiar procura ademas suplir un vacio emocional en sus relaciones interpersonales. Por lo
anterior es apenas natural que este individuo privilegie el contacto con quienes ha logrado
establecer un lazo emocional fuerte convirtiéndolos en sus interlocutores mas habituales.
Aspectos como la afinidad de gustos, pertenecer al mismo grupo étnico, o tener competencia

(cualquiera que ésta sea) en la lengua minoritaria pueden pasar a un segundo plano.

5.2.8 Respecto a la vision del espafiol y la conciencia sobre el registro

Aunque minoritaria en el contexto macro de los Estados Unidos, la lengua espaiola
puede convertirse en importante herramienta de empoderamiento entre los bilinglies que
exhiben una competencia comunicativa alta en ella. De hecho, tanto Karina como Iggor
rechazan que un anglohablante se les dirija en castellano: Karina, cuando éste no le simpatiza e
Iggor cuando el angloparlante “se atreve” a corregirle un error o pretende saber mds espafiol
que él. En este sentido, tanto Karina como Iggor ven en el espafiol un recurso que varios de los
educadores de su plantel pretenden utilizar para ganar un anhelado acceso a su esfera, pero
ninguno de los dos esta dispuesto a concederlo sin antes advertir su jurisdiccién en este terreno.

Por otro lado, percibir como inferior el registro del espafiol con que se esta familiarizado
y sentirse avergonzado de él es un factor de peso en el abandono de la lengua minoritaria. En
casos extremos, como el de Roberto, tal nocion puede rebasar incluso grandes motivaciones o

deseos tanto emocionales como practicos.

5.2.9 Respecto a otros factores
En general, la movilidad residencial tiene un efecto contundente en el mantenimiento

de la lengua minoritaria, dado que acarrea el rompimiento de lazos con hablantes que tienen al
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espafiol como lengua dominante o hace dificil su surgimiento. Sin embargo, aunque Roberto e
Iggor se mudaron varias veces, el impacto de tal movilidad no fue el mismo. En el caso de
Roberto, mudarse de Minnesota a California y luego entre varias residencias en el mismo estado
para luego regresar a Minnesota de nuevo trajo consigo fracturas en las relaciones con el ya
reducido nimero de monolingiies en espafiol presentes en su familia. Cada mudanza implicé
practicamente comenzar a construir relaciones interpersonales desde cero con familiares que
casi siempre le resultaban desconocidos. El caso de Iggor es marcadamente diferente dado que,
en primer lugar, sus mudanzas ocurrieron Unicamente entre la residencia de su mamay de su
papa y siempre con la presencia de uno de ellos. En segundo lugar, la movilizacién de Iggor
nunca implicé el rompimiento de lazos porque siempre mantuvo vivas las relaciones con los
monolinglies en espaiol mas allegados por medio del contacto telefénico, teleconferencias e
incluso frecuentes visitas personales. Tales practicas amortiguaron considerablemente el efecto

negativo de la movilidad residencial en su retencidn de la lengua de herencia.

En el mantenimiento del espafiol en los hablantes de herencia la personalidad del
individuo es un factor que se debe considerar. Para los bilinglies que son por naturaleza
solidarios, perceptivos y gregarios, hablar espafiol es de por si una ventaja en la mayoria de los
casos. En un contexto donde abunde la presencia de inmigrantes con competencia limitada en
inglés, el castellano se consolida en un instrumento que les permite sentirse utiles, lo cual
implica la presencia de contacto y hace mas viable el uso real de la lengua de herencia.

Este estudio constituye evidencia adicional de lo inapropiado que resulta aplicar

exclusivamente el modelo digldsico a de cualquier hablante bilinglie sin considerar que los
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comportamientos lingliisticos estan condicionados por otros factores, tal como lo manifestaron

Pedraza, Attinasi y Hoffman (1980), Zentella (1990), Silva-Corvalan (2001) y Klee y Lynch (2009).

5.3 Limitaciones del estudio

Esta investigacion exhibe multiples limitaciones. En primer lugar, conjuga tres estudios
de caso independientes, con lo cual los hallazgos presentados no son generalizables a los
hablantes de herencia de generaciones 1.75y 2.0.

Segundo, en la seleccién del cuerpo de datos se le dio primacia a incluir un nimero
equitativo de conversaciones en virtud del espacio (en clase vs. fuera de clase) sin considerar
que las variables que pueden incidir en la seleccién lingtiistica de los bilinglies y en su nivel de
contacto incluyen factores externos tales como las decisiones que tomen los profesores al
agrupar a los estudiantes para trabajar en clase. Si bien es cierto que es importantisimo evitar
“cherry picking” a la hora de seleccionar la muestra, bien vale la pena tratar de aislar aquellas
interacciones en las que la influencia de un factor externo pudiera ineludiblemente alterar los
comportamientos linglisticos.

Tercero, dado que los factores contextuales responden a particularidades de un
ambiente especifico, los indicios de contacto tuvieron que interpretarse con cautela antes de
designarlos como representativos del comportamiento linglistico global de un hablante
bilinglie. En relacidén con lo anterior, la naturaleza estadistica del procedimiento para calcular el
contacto en un intercambio verbal solamente permitié seialar con validez matematica los casos
en los que no hubo contacto al hallar una diferencia significativa entre la proporcién de
interlocutores potenciales de G1.0-1.25 y la proporcidon de turnos claramente dirigidos a

hablantes de esta generacién. Encontrar que la diferencia entre dichas proporciones no es
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significativa no implica estadisticamente que los dos porcentajes sean lo suficientemente
cercanos. No obstante, las probabilidades de que los valores sean similares se incrementan
cuando un intercambio verbal exhibe un nimero abundante de turnos. Por lo anterior,
conviene examinar muestras grandes cuando se pretenda investigar el fendmeno de contacto
en hablantes de herencia.

Cuarto, la guia de preguntas que indagaba acerca de los usos linglisticos en el dominio
de la escuela no incluyé la opcidn “alternancia de lenguas”. Resulta imposible dilucidar si en la
mente del participante esta posibilidad hacia parte de su reporte de uso del espaiiol y del inglés
o si la consideré como una categoria aislada sobre la que no reportd datos por estar ausente en
las preguntas que le fueron hechas.

Quinto, al calcular el nivel de contacto, se consideraron como interlocutores potenciales
de G1.0-1.25 a todas las personas presentes en el espacio donde se llevé a cabo la interaccién.
Sin embargo, aun al interior de estos espacios, se percibieron diferentes escalas de distancia
fisica entre el participante y sus interlocutores potenciales. Considerando lo anterior, es posible
gue codificar los datos con base en los interlocutores que aparecen en el foco de la cdmara para
cada turno revele indices de contacto con mayor exactitud.

Finalmente, aunque las entrevistas con los participantes se condujeron en varias
sesiones una vez éstos estaban familiarizados con la investigadora, siempre cabe la posibilidad
de que algunas de sus respuestas hayan sufrido alteraciones conforme a lo que ellos pensaban
gue yo queria escuchar. Del mismo modo, aunque en las grabaciones de conversaciones
espontdneas la presencia de temas tabu, groserias, chismes y criticas permitié inferir que los

participantes interactuaban con sus compafieros de manera natural, no se puede descartar que
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su comportamiento haya sido influenciado por la presencia de equipos de grabacién,

especialmente por el equipo de audio.

5.4 Contribuciones al campo de investigacidn sobre el mantenimiento del espaiiol como
lengua de herencia

No hay duda de que la mera presencia de diglosia no garantiza la continuidad
generacional del espafiol como lengua de herencia en el contexto estadounidense, asi como su
ausencia tampoco se traduce automaticamente en la adopcion del inglés como lengua primaria.
Para dilucidar con mayor claridad los innumerables factores que se entreveran en estos
procesos, es necesario calibrar permanentemente nociones que, como el contacto, facilmente
se dan por hecho en espacios donde coinciden hablantes del espaiol como lengua de herencia e
inmigrantes recientes practicamente monolinglies en espafiol. De ser veridica tal consonancia
entre ambos grupos, las redes sociales de sus miembros sin duda exhibirian gran pluralidad.
Motivada por el interés de escrutar los procesos de socializacion de los hablantes de segunda
generacion y su efecto en su comportamiento lingtistico, la principal contribucion de este
estudio reside en la identificacién de agentes y circunstancias que se suman o ratifican a los ya
identificados como agentes de mantenimiento o cambio.

En primer lugar, el propdsito de determinar de manera sistematica el indice de contacto
dejo al descubierto que en él influyen factores decisivos que preceden y existen
independientemente de cada contexto y otros particulares a cada entorno. Aunque en esta
pesquisa los procedimientos estadisticos indicaron que el contacto si ocurrid, sobrevino en
diversas ocasiones “forzado” por el profesor al ser él quien asignara los grupos o parejas de

trabajo en clase. A través de las observaciones etnograficas fue posible advertir que, en general,
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las relaciones entre los hablantes de herencia y sus compafieros de G1.0-1.25 fueron
propiciadas por agentes externos, circunstancias contextuales o la inmediatez que requirié
atender una situacion especifica. Los vinculos con hablantes de G1.0-1.25 que se contemplaron
al interior de la escuela fueron momentaneos y desprovistos de genuina afinidad. Lo anterior
indica que la posibilidad de que haya contacto en un contexto que acoja el uso de la lengua
minoritaria —como en el que se realizd esta investigacion—no implica que éste se materialice.
Cuando de este contexto forman parte individuos con un claro deseo de distanciamiento de los
inmigrantes recientes, las posibilidades de contacto pasan a ser infimas. El contacto es un
proceso complejo y su presencia o ausencia no puede diagnosticarse tajantemente con base en
las percepciones de usos linglisticos que reportan los hablantes o generalizar a partir de
observaciones fortuitas aisladas del contexto global. Mucho menos se puede determinar sin
conocer de cerca los individuos ni las comunidades a las que pertenecen, como lo hicieron
Cisneros y Leone (1983), quienes ademas se aventuraron a afirmar que gracias al contacto, la
lengua espafiola habia sufrido un proceso de revitalizacion.

En segundo lugar, esquematizar un inventario de redes sociales y hacer un sondeo
general sobre la identificacién étnica de sus miembos y su lengua de preferencia puede
guedarse corto para explicar sus efectos en la proporcion y forma con las que un hablante de
herencia usa inglés y espafiol en la vida cotidiana. Como lo indicaron Portes y Rumbaut (2001) y
Kasinitz et al. (2008), la estabilidad familiar (a la que —en lo personal—afiadiria la estabilidad
residencial) constituye un terreno fértil y esencial para el cultivo de la lengua de herencia y los
capitales social y humano. Por otro lado, el mantenimiento de la lengua minoritaria parece de
hecho tener mds relacidon con el nimero de personas que la hablen y que sean miembros de la

red primaria, tal como lo propusieron Hulsen, De Bot y Weltens (2002). Sin embargo, para
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comprender o verificar tal influencia no basta solamente con hacer la distincidn entre los
miembros de ambas redes; es necesario investigar los vinculos con mayor detalle, prestando
especial atencion al tipo de relacidon que el bilinglie sostenga con sus padres y hablantes
mayores de la lengua minoritaria. Este andlisis ratifica la urgencia de que los adultos
mantengan una comunicacién duradera con las generaciones mas jovenes para favorecer el uso
de la lengua de herencia, alinedndose con lo planteado por Raschka, Li Wei y Lee (2002).
Carecer de dichas conexiones sentimentales fuertes tiene secuelas muy seguramente
irreversibles en la trasmision y el uso de la lengua minoritaria.

También en relacién con las redes sociales y en tercer lugar, la presente investigacion
incorpord a los miembros residentes en el pais de origen, denominados por Li Wei (1994) como
lazos pasivos (“passive ties”). Coincidiendo con Gibbons y Ramirez (2004), este tipo de lazos son
particularmente necesarios para que los hablantes de herencia perciban la necesidad e
importancia del espafiol. De los tres participantes de este estudio, Iggor era el Unico con lazos
pasivos. Los conservaba a pesar de la distancia gracias a su acceso a recursos tecnoldgicos como
Internet, Instant Messenger e incluso un plan celular que le permitia hacer llamadas a México
como si fueran locales. En este sentido, ha de tenerse presente la importancia a este tipo de
recursos en el mantenimiento del espainol en la actualidad. Es comuin asumir que los jovenes
tienen acceso basico por lo menos a la Internet y que se desempeian habilmente frente a la
pantalla. Desafortunadamente este no es el panorama, considerando las marcadas restricciones
econdmicas que les impiden a muchos hablantes de herencia tener dichas facilidades y contar
con el conocimiento para utilizarlas en su beneficio.

En cuarto lugar, la presencia de actitudes positivas respecto a la lengua minoritaria y la

cultura del pais hispanoparlante es importante mas no categdrica en el uso que de ella exhiban
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los hablantes de G1.75-2.0. Los datos sociolinglisticos revelaron valoracién de la cultura
mexicana (incluyendo comida, fiestas nacionales y bagaje histérico) y la lengua espafiola en los
tres participantes. Sin embargo, el analisis etnografico exteriorizdé una serie de corespondencias
mas pormenorizadas entre los usos y las actitudes linglisticas. Iggor, por ejemplo, valoraba la
dimension del inglés y el espafiol, pero manifestd evitar a toda costa mezclarlos por considerarlo
inadecuado y —de hecho—en su habla muy contadas veces se observé alternancia de cddigos,
reflejando su visidn prescriptiva. El mismo participante dijo estimar importante la cultura de su
pais, aunque aclaré con ahinco que su nocién de cultura era muy diferente a la de sus
companeros de G1.0 y 1.25 (cuya presencia era nula en su red social). Al indagar sobre las
actitudes, es comun referirse a la lengua de forma abstracta cuando el uso oral de ella
compromete a hablantes concretos. Iggor se sentia orgulloso de hablar castellano y hablaba de
México con la misma pasidn que sus compaiieros y, no por ello, hacia uso de esta lengua en el
contexto escolar. En este caso, factores como clase social, registro linglistico, gustos musicales
e incluso lo que implica “cultura mexicana” son dreas en las que se registraban marcadas
distinciones. A la hora de hablar, todas ellas precedian su vehemencia por el espafiol, dejandola
en ultimo plano. En el caso de Roberto, su competencia linglistica en espafiol y su problema
crénico de enunciacion antecedian su buena disposicién hacia la lengua haciendo que la evitara
a toda costa. Este estudio indica que descubrir las particularidades de la vida de los hablantes
de herencia se hace imprescidible para comprender de forma mas acertada su comportamiento
linglistico. Seria inadecuado, por ejemplo, asumir que el hecho de que Iggor hable poco
espanol en la escuela fuera evidencia de desplazamiento hacia el inglés, adhiriéndose a la
tendencia encontrada por Attinassi (1985) con base en 156 encuestas realizadas en el noroteste

de Indiana y Nueva York. Dicho estudio también identificé la ausencia de juicios negativos hacia
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la alternancia de cédigos como un factor retardante en el cambio al inglés. Sin embargo, como
se menciond arriba, Iggor se mantenia como bilinglie balanceado aln con una postura muy
reticente al respecto.

En relacidn con lo anterior y en quinto lugar, los estudios cuantitativos respecto a los
usos linglisticos en comunidades bilingties, si bien son primordiales y proporcionan una vision
global, no permiten escudriiiar particularidades trascendentales del uso de ambas lenguas y el
raciocinio detrds de este. Los estudios etnograficos son esenciales para discernir el complejo
entretejido de factores que acttan en la produccion linglistica de un bilingte.

En sexto lugar, no puede siempre interpretarse el uso del espaiiol en funcidn de factores
instrumentales y el nivel de competencia linglistica. En hablantes de segunda generacion
hablar la lengua minoitaria puede ser un indicio de resistencia a la integracion normativa,
reflejando una asimilacién descendente (“downward assimilation”), como lo propone Gans
(1992) y lo manifiesta expresamente Karina durante las entrevistas.

Para finalizar, en su pesquisa, Zentella (1990) advierte sobre el peso que las realidades
socioecondmicas y la mutabilidad que las dindmicas de socializacién tienen sobre la continuidad
generacional del espafiol como lengua de herencia en el contexto estadounidense. Si el lector
de este documento decidiera apostarle a un estudio profundo que permitiera entender mejor
dichas realidades y dindmicas, estaria sin duda a las puertas de un trabajo retador y laborioso

pero con la certeza absoluta de descubrir complejas y sobre todo extraordinarias verdades.

5.5 Implicaciones para estudios futuros
Para comenzar, las tendencias de los usos linglisticos observadas en las interacciones

espontdneas de Karina e Iggor difirieron de las reportadas por ellos mismos para el ambito de la
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escuela. En ambos casos fueron inferiores y superiores (respectivamente) a las proporciones
reales encontradas para cada uno. Lo anterior pone de manifiesto la complejidad intrinseca de
las practicas lingliisticas y advierte que es menester compaginar métodos sociolinglisticos y
etnogréficos en las pesquisas que pretendan desentrafiar el comportamiento lingistico de los
hablantes bilingles.

Por otro lado, la injerencia de la red social en las practicas lingliisticas de un bilinglie es
prominente, empero su consideracién en estudios sobre el mantenimiento del espafiol como
lengua de herencia sea marcadamente escasa. Futuras investigaciones en esta area se
beneficiarian enormemente si consideraran la composicion de las redes sociales y la fortaleza
afectiva de los lazos en su interior. Aln mas productivo seria incluir como objetivo conocer a los
miembros de dichas redes a manera de comparar observaciones etnograficas con datos
reportados por el informante. Aunque no se lo propuso especificamente, el tiempo de
convivencia que la investigadora paso con los participantes de este estudio le propicié diversas
oportunidades para conocer de primera mano a todos los miembros de las redes sociales de
Roberto y Karina y aquéllos de Iggor, con excepcidn de sus abuelos, tios y amigos que residian
en México y sus tres amigos monolingies en inglés. Este contacto con ellos (en mayor
proporcién con algunos, claro esta), fue invaluable a la hora de corroborar la veracidad de la
informacién proporcionada por los tres participantes e insertarla en un contexto para
comprender mejor la complejidad de sus practicas linglisticas.

Aportaria muchisimo al campo del mantenimiento de lenguas minoritarias llevar a cabo
exhaustivos estudios sobre la existencia de contacto y su impacto. Quienes emprendan el reto
deben procurar (a) la inclusién de un nimero considerable de conversaciones y (b) el analisis de

conversaciones que tengan un numero estadisticamente significativo de turnos Unicamente. De
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este modo, los hallazgos podrian validarse estadisticamente en todos los casos, evitando el
surgimiento de artefactos.

Por otro lado, el estudio de las dindmicas de mantenimiento del espafiol o cambio hacia
el inglés se haria mas completo de incorporar con mas frecuencia a individuos de diversas
condiciones socioecondmicas. El capital social y humano de los hablantes del espafiol como
lengua de herencia que pertenecen a clases mas favorecidas puede erigirse como factor
determinante en dinamicas y desenlaces aun insospechados.

Ademads, es necesario considerar en futuros estudios el impacto que la politica educativa
tiene respecto a los usos lingliisticos en cada estado. Sin duda ésta ejerce una influencia
inconmensurable en el mantenimiento las lenguas minoritarias.

Para finalizar, al involucrarse en estudios en contextos escolares como el presente, el
investigador debe asumir responsabilidades tanto con los participantes como con el
establecimiento educativo que van mas alla del cumplir con el cddigo de confidencialidad
requerido por el IRB. En primer lugar, no conviene recolectar grabaciones con premura ni
apresurarse a hacer las entrevistas con los estudiantes o realizarlas en una sola sesion,
especialmente si éstas tocan temas sensibles o dolorosos. Si el etnégrafo tiene el franco
propdsito de formar parte de la comunidad, debe exhibir un comportamiento sinceramente
respetuoso y considerado. En la misma linea, refleja desinterés y resulta desatento que el
investigador interrumpa cortantemente la relacién con la institucion y los participantes una vez
terminada la recoleccién de datos, especialmente cuando algunos de ellos continten
manifestando interés en mantener el contacto. No es por casualidad que se ha acufiado el
término investigacion de helicoptero (“helicopter research”) en referencia a los académicos que

“literal o figurativamente vuelan a las comunidades de interés, administran encuestas y se van
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sin que la comunidad sepa nunca mas de ellos” (Pontes Ferreira y Gendron, 2011, p. 154, mi
traduccidn). Aventurarse en el rol de investigador participante requiere una considerable
inversion de tiempo, energia y constancia e incluye un boleto a una montafia rusa de
circunstancias y emociones impredecibles. Empero, la resultante perspectiva con que se
pueden interpretar las observaciones y analizar los datos adquiere una dimensidn invaluable.
Siendo las practicas linglisticas de hablantes bilinglies tan sensibles a multiples factores, la
combinacion de métodos de investigacion etnograficos y sociolingtisticos constituye el marco
mas efectivo para interpretar las complejas y variadas formas en que los hablantes de herencia

utilizan el inglés, el espafiol y la alternancia de lenguas.
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Entrevista sociolingiiistica
Estudiante

(Estas preguntas se haran en por lo menos tres sesiones diferentes)

Origen y barrio

1.

2
3
4.
5
6

10.
11.
12.

Familia
13.
14.
15.
16.

17.
18.

19.

¢Cuantos afios tienes?

¢Dénde naciste?

¢Ddénde nacieron tus padres? ¢Y tus abuelos?

¢En qué lugares has vivido y por cuanto tiempo?

¢Cuando llegaste a las Ciudades Gemelas?

¢éVives en el sur de Minneapolis/el barrio donde El Colegio estd localizado/cerca de Lake
Street? Sino es el caso, ¢donde vives?

¢Te gusta vivir/Te gustaria vivir en el sur de Minneapolis/el barrio donde El Colegio estd
localizado/cerca de Lake Street? ¢Por qué?

¢Has vivido donde vives ahora desde que llegaste a las Ciudades Gemelas?

Piensas que el sur de Minneapolis/el barrio donde El Colegio esta localizado/el area
cerca de Lake Street seria un buen lugar para criar nifios? ¢Por qué?

Si pudieras, ¢te mudaria a otra drea de las Ciudades Gemelas? ¢Cudl? ¢Por qué?

¢Con quién vives actualmente?

¢Hay algo mas que quieras decirme sobre ti mismo?

¢Dénde viven tus padres?
¢Cudntos hermanos y hermanas tienes? ¢Cudntos afios tienen? éDénde viven?
¢Con qué frecuencia hablas con tus padres? ¢éY con tus hermanos y hermanas?

¢éTienes familiares que viven en las Ciudades Gemelas? ¢Con qué frecuencia hablas con

ellos?

éTienes familiares en México/ que te visitan?

¢Cuando fue la Ultima vez que alguien de México/ te visitd? ¢Por cudnto
tiempo?

¢Con qué frecuencia vas a México/ ?
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20. ¢Alguno de tus parientes se ha mudado recientemente de México/ alas
Ciudades Gemelas? ¢Con qué frecuencia tienes contacto con esta persona?

21. ¢Qué lengua(s) hablas con esta persona (%)?

22. iCrees que este contacto te ha hecho usar mas espafiol? ¢Crees que te ha brindado

oportunidades para usar tu espafiol?

Bagaje lingtistico

23. ¢Qué lengua aprendiste primero?

24. ¢Qué edad tenias cuando comenzaste a usar inglés? ¢Y espafiol?

25. ¢En qué lengua tienes mas fluidez ahora? ¢Por qué?

26. ¢{Qué lengua(s) usas en casa?

27. éQué lengua(s) usas en tu trabajo?

28. ¢Hablas mas, mas o menos lo mismo o menos espafiol/inglés que cuando eras mas
joven? éPor qué?

29. A nivel global, icuanto espafiol e inglés estds usando actualmente? (%)

30. é{Qué lengua prefieres hablar en publico? ¢Por qué?

31. éEs el espafiol mas expresivo que el inglés para ciertos temas o situaciones? ¢Cuales?
¢Es el inglés mas expresivo ... ?

32. éHay ocasiones en las que solamente se debe hablar espafiol o inglés? Dime acerca de

ellas.

Usos lingtiisticos en la casa

33. ¢Qué lengua(s) hablabas con tus padres antes de comenzar la escuela? ¢Y con tus
hermanos?

34. ¢ Qué lengua(s) hablabas con tus padres después de comenzar la escuela? ¢éY con tus
hermanos?

35. ¢Qué edad tenias cuando comenzaste a hablar inglés/espafiol del modo que lo haces
ahora?

36. éQué lengua prefieres usar en la casa? A nivel global, cudnto espaiiol e inglés usas en la

casa?
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Educacién / El Colegio

37

38.

39.

40.

41.

42.

43.

44.

45.

46.
47.

48.

. ¢Cual es el nivel de educacién mas alto alcanzado por tus padres?

¢En qué grado/curso estas ahora?

¢Por qué estds estudiando en El Colegio? ¢Cémo encontraste esta escuela?

¢Qué te gusta de El Colegio? ¢Piensas que esta escuela tiene algo que la hace diferente
de las demas?

¢A cudl(es) escuela(s) fuiste antes de venir a El Colegio? ¢Ddnde estaban? ¢Por qué te
fuiste de esta(s) institucion(es)

¢Cual fue el Gltimo curso que terminaste/en el que te registraste? ¢Has parado deirala
escuela en algin momento de tu vida? éPor qué? ¢Por cuanto tiempo?

¢Qué clases estds tomando este periodo?

¢Cudl es tu clase favorita? éPor qué?

¢Cuales son algunas de las cosas mas importantes que los estudiantes necesitan para
obtener buenas notas en esta escuela?

éPlaneas terminar la secundaria?

¢Planeas seguir estudiando antes de terminar la secundaria? ¢Qué te gustaria estudiary
dénde?

¢Asistes a “La Escuelita” o a algun otro programa de apoyo escolar después de tu

jornada en El Colegio? ¢Por qué?

Interacciones en la escuela

49
50

51.

52.
53.
54.

. ¢Qué me puedes decir acerca de los jovenes que estudian en El Colegio?

. Describe cémo interactian/se relacionan los estudiantes en general.

¢Has notado algun(os) patrén(es) de interaccion particulares entre estudiantes de
diferentes grupos raciales o que tengan diferentes niveles de inglés o espafiol?

En la escuela, écon quién hablas diariamente?

¢Con quién te juntas durante los recreos/descansos? ¢Y ala hora del almuerzo?
¢Te sientes mas cémodo interactuando con alguin grupo particular de compafieros?

éPor qué?
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56.
57.

58.

59.
60.
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En la escuela, éinteracttas con hispanos recién llegados/hispanos que hayan nacido en
los Estados Unidos o que hayan llegado al pais antes de cumplir 6 afios? ¢Con cudntos?
¢Con qué frecuencia? ¢En qué contextos? ¢Estas personas son parte de tu red social?
¢Qué lengua(s) hablas con ellos (%)? éPor qué?

¢Crees que tu contacto con hispanos recién llegados/hispanos que hayan nacido en los
Estados Unidos o que hayan llegado al pais antes de cumplir 6 afios te ha hecho usar
mas inglés/espafiol? ¢Este contacto te ha brindado oportunidades para practicar tu
inglés/espanol? ¢Por qué?

¢Los profesores hacen que los estudiantes trabajen en grupos durante la clase? Silo
hacen, éson ellos quienes agrupan a los estudiantes, o los estudiantes se juntan con
compaiieros con los que usualmente andan?

Hablame de los profesores que ensefian en El Colegio.

¢Tienes una relacién mas cercana con ciertos profesores u otro personal en El Colegio?

¢Tienen caracteristicas particulares estas personas?

Usos lingiiisticos en la escuela

61.
62.
63.
64.
65.
66.

67.

68.
69.
70.
71.

¢Qué lenguas se hablan en El Colegio? ¢Quién las habla?

Hablame sobre cémo, dénde y quién(es) usan el espafiol y el inglés en El Colegio.
¢Cudles son las actitudes de los anglohablantes hacia el uso del espafiol en la escuela?
¢Cudles son las actitudes de los hispanohablantes hacia el uso del espafiol en la escuela?
En tu opinidn, éise debe usar una lengua en particular en El Colegio?

Describe cémo usan los profesores el espanol y el inglés. ¢Quién usa qué? ¢En qué
circunstancias? ¢Para qué materias?

Hablame sobre las actitudes de los profesores cuando (a) los estudiantes usan espariol
para hablarles a ellos y (b) los estudiantes hablan espafiol entre ellos.

¢Qué lengua(s) usas con tus amigos en la escuela?

¢Qué lengua(s) usas con tus profesores en la escuela?

¢Qué lengua(s) usas con el personal administrativo en la escuela?

En este momento, o en el pasado, estds tomando/tomaste una clase en una lengua que

es dificil para ti de entender? ¢Qué clase? Dime qué tanto puedes/podias comprender
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73.
74.

75.

76.

77.

78.

79.
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los contenidos ensefados en esta clase. Utiliza una escala del 1 al 5, donde 1 significa
que no entiendes/entendias nada y 5 que entendias todo perfectamente.

¢Has tomado clases para mejorar tu inglés/espaniol?

¢Cémo piensas que El Colegio podria apoyarte para mejorar tu nivel de inglés/espafol?
¢Crees que tener un nivel de inglés hace que un estudiante tenga mejores
oportunidades para aprender?

¢Hablar espafiol en la escuela tiene ventajas? éHablar espafiol en otros lugares tiene
ventajas?

¢Qué dicen tus profesores acerca de tu inglés? ¢Y de tu espanol?

¢Qué dicen tus comparieros acerca de tu inglés? ¢Y de tu espaiol?

¢Qué lengua(s) usa El Colegio en sus formularios y comunicaciones oficiales con los
estudiantes y sus padres/custodios? ¢Qué piensas de esto?

A nivel global/en general ¢cuanto inglés y espafiol usas en la escuela?

Usos lingiiisticos en el ambiente de trabajo

80.

81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.

88.

89.

Trabajas en el sur de Minneapolis/el barrio donde El Colegio esta localizado/el 4rea
cerca de Lake Street? Si no es el caso, ¢ddnde trabajas?

Describe lo que haces. ¢éPor cuanto tiempo lo has hecho?

¢Qué otros tipos de trabajo has tenido en el pasado?

¢Cual es la ocupacion de tu papa? ¢Y la de tu mama?

A nivel global, ¢cuanto inglés y espaiiol utilizas en tu trabajo (%)?

¢Trabajas con inmigrantes recién llegados?

¢Qué lengua(s) usas con ellos?

¢ Este contacto te ha hecho usar mas espafiol? éTe ha brindado oportunidades para usar
tu espafol?

Piensas que las personas que hablan inglés tienen mayor oportunidad de conseguir un
buen trabajo en las Ciudades Gemelas? Piensas que las personas que hablan espafiol
tiene mayor oportunidad de conseguir un buen trabajo en las Ciudades Gemelas?
¢éPiensas que las personas que no tienen un acento del espafiol al hablar inglés pueden

encontrar mejores trabajos?
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90. ¢Has tenido alguna experiencia particular relacionada con el uso de inglés o espafiol en

el trabajo? éQué paséd?

Usos lingiiisticos en recursos electrénicos

91. Cuando usas Internet para buscar informacidn para tus tareas o durante las clases,
¢buscas esta informacion en inglés o en espaiol?

92. ¢Usas el correo electrénico regularmente? ¢A quién(es) le(s) envias e-mails? ¢Qué
lengua(s) usas en tus mensajes? (%)

93. ¢“Texteas”? ¢Qué lengua(s) usas para “textear”? (%)

94. iEres miembro o usas alguno de los sitios de conexidn social en Internet (como
Facebook, MySpace y Twitter)? ¢Con qué frecuencia los usas? ¢Qué lengua(s) usas en
ellos?

95. ¢Como decides si le das acceso o no a una persona a tu pagina/perfil en los sitios de
conexion social en Internet? ¢La lengua que habla la persona tiene alguna influencia en
tu decisién?

96. é{Qué porcentaje de tus “amigos cibernéticos” habla solamente espaiol? ¢Qué
porcentaje habla solamente inglés? ¢{Qué porcentaje habla inglés y espainol? éQué
lengua(s) utilizas para comunicarte con ellos?

Cultura

97. ¢Qué hace a una persona mexicana/ americana? ¢La apariencia? éla
lengua? El lugar donde vive? ¢Su nombre o apellido?

98. ¢Qué hace a una persona mexicana/ ? ¢laapariencia? élalengua? Ellugar
donde vive? ¢Su nombre o apellido?

99. é{Qué hace a una persona americana? ¢La apariencia? ¢lalengua? Ellugar donde vive?
éSu nombre o apellido?

100. ¢Qué es un chicano? ¢(Te consideras chicano? ¢Qué término prefieres para
auto identificarte?

101. ¢Qué es un latino? ¢Te consideras latino? ¢Qué término prefieres para auto
identificarte?

102. ¢Qué es un hispano? ¢Te consideras hispano? ¢Qué término prefieres para

auto identificarte?
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103. ¢En qué forma se diferencian los mexicano/ americanos de los
norteamericanos? ¢Y de los mexicanos/ ?
104. ¢Te sientes mas cercano a la cultura mexicana/ o alacultura

norteamericana?
105. Piensas que es importante para una persona de ascendencia mexicano

americana hablar espanol?

106. ¢Quieres que tus hijos hablen espafiol? ¢Por qué?
107. ¢Qué tipo de cosas harias para que tus hijos mantuvieran el espainol?
108. ¢Piensas que el uso del espafiol en las Ciudades Gemelas/los Estados Unidos va

a morir? ¢Por qué?

109. ¢Cual lengua es mas bonita? ¢Por qué?

110. ¢Cual lengua es mas ventajosa de aprender? ¢Por qué?

111. Qué programas de televisién miras?

112. ¢Miras television en espafiol? ¢éCudntas horas al dia/a la semana/al mes?

113. ¢Rentas o compras peliculas en espanol? ¢Con qué frecuencia?

114. ¢Qué tipo de musica es tu favorita? ¢Qué emisoras escuchas?

115. ¢Cudles son tus tres bandas o grupos musicales favoritos?

116. ¢Escuchas musica en espafiol? ¢Con qué frecuencia?

117. ¢Asistes a conciertos de artistas hispanos/mexicanos (por ejemplo en E/ Nuevo

Rodeo)? ¢Con qué frecuencia? éPor qué? ¢Asistes a las celebraciones

hispanas/mexicanas (por ejemplo el Cinco de Mayo)? ¢éCon qué frecuencia? ¢Por qué?

118. ¢Lees en espaiol? ¢Qué tipo de materiales? ¢Con qué frecuencia?
Comunidad
119. ¢Qué porcentaje de tus vecinos son hispanos/latinos? ¢Qué lengua usan

predominantemente (%)? ¢Hablas frecuentemente con ellos?

120. ¢Asistes a las misas/los servicios religiosos en la iglesia en espafiol? ¢Por qué?
¢Con qué frecuencia?

121. ¢Apoyas alguna organizacion que beneficie a la comunidad hispana o latina?

¢Eres miembro activo de alguna organizacién de este tipo?
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122. ¢Alguna vez te has unido a algln grupo cuyos miembros hablen principalmente
espafiol? ¢Qué tipo de grupo?

123. ¢Qué dicen los anglohablantes que no saben espafiol cuando te escuchan hablar
en espafiol? ¢Como te sientes al respecto?

124. ¢Usualmente dénde haces el mandado y addnde vas de compras? éPor qué?

125. éConoces a los duefios y/o empleados de este negocio? ¢Con qué frecuencia
vas a este lugar? (%) ¢Qué lengua(s) usas en este lugar?

126. ¢Con qué frecuencia comes en un restaurante hispano, especialmente en el
area de Lake Street? (%) ¢éPor qué?

127. ¢Qué lengua(s) utilizas en estos lugares?
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Usos del inglés y el espafiol
Estudiante

Nombre: Fecha:
Género: Edad:

Voy a tomar 40 minutos de tu tiempo para hacerte algunas preguntas sobre tu uso diario del
inglés y el espanol. Primero me gustaria preguntarte sobre qué tanto usas cada una de las dos
lenguas en diferentes situaciones o cuando hablas con varias personas.

Dime qué porcentaje de espafiol e inglés utilizas con cada persona. Ten en cuenta que la suma
de los dos debe dar 100%.

En la casa
Con tus abuelos
Maternos

De:
Espafiol % Inglés %

Paternos
De:
Espafiol % Inglés %

Con tus papas

Papa
De:
Espafiol % Inglés %

Mam3
De:
Espafiol % Inglés %

Con tus hermanos

De:
Espafiol % Inglés %




Con tus tios y tias

De:

Espafiol % Inglés %
Con tu novio

De:

Espafiol % Inglés %

Con tus primos/sobrinos

De:

Espanol % Inglés

%

AL SONAR CON LOS 0JOS ABIERTOS

Espafiol % Inglés

EN EL TRABAJO

Con tu jefe
De:

%

Espafiol % Inglés

Con tus compaiieros de trabajo
De:

%

Espafiol % Inglés

CON HISPANOS EN EL BARRIO

De:

%

Espafiol % Inglés

%
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EN LA ESCUELA
Durante las clases

Espafiol % Inglés %

Con tus profesores
Espafiol % Inglés %

Con tus compaiieros de clase
Espafiol % Inglés %
Con tus amigos (dentro y fuera de la escuela

De:
Espafiol % Inglés %

EN LA IGLESIA

éQué iglesia?

Con miembros de la iglesia

Espafiol % Inglés %

Con sacerdotes/ministros (durante la confesion y en otros momentos)
Espafiol % Inglés %

¢éAsistes a misa/servicio religiosos en espafiol?
Si No % del tiempo

¢Qué lengua usas para orar en silencio?
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COMPETENCIA EN INGLES Y ESPANOL

Nada

Muy poco
Aceptable

Bien

Como un nativo

ua b WN PR

Espaiol
Entiende
Habla
Lee
Escribe

Inglés
Entiende
Habla
Lee
Escribe
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Inventario de redes sociales
Estudiante

1. ¢Con quién hablas diariamente?
2. ¢Quiénes son las personas mads importantes en tu vida?
3. (A quienes les pides favores o consejos con frecuencia?
4. ¢De quién recibes favores o consejos con frecuencia?
5. Siestuvieras en el hospital, équiénes te visitarian?
6. Site mudaras la semana préxima, équiénes te ayudarian?
Miembro 1
Nombre: Género: Relacidn:
Edad: Menor de 8 De tu edad (aproximadamente)
De la edad de tus padres (aproximadamente) Otra
éCudl?
Etnicidad: Latino / Hispano / ? Si No

Mitad Hispano

¢Donde vive esta persona?

En general, i qué tanto espafiol o inglés usas con esta persona cuando hablas con ella?

Solamente espafiol

Casi siempre espafiol

Inglés y espafiol igualmente
Casi siempre inglés

Solamente inglés

Miembro 21

Comentarios:

R N W b~ U
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Solidez y multiplicidad de la red social

Estudiante

¢Eres miembro de un grupo particular de cualquier tipo (por ejemplo un grupo de
danza, teatro, un equipo de futbol, un grupo de jugadores de domind, una
pandilla/ganga, etc.)? ¢Algunos de los miembros de tu red social son también miembros
de este grupo? ¢Hay personas con las que trabajas o estudias que también son
miembros de este grupo? ¢Este grupo tiene miembros hispanos?

¢Tus parientes viven en tu barrio? ¢Con cudntos hogares de tu barrio tienes lazos
(familiares)? (¢Mas de uno ademas de tu propio nucleo familiar?) ¢Son hispanos?
¢Hay otros miembros de tu red social que también estudian en el mismo lugar que tu?
(¢Por lo menos otros dos?) éSon hispanos?

¢Hay otros miembros de tu red social que también trabajan en el mismo lugar que tu?
(¢Por lo menos otros dos?) éSon hispanos?

De manera voluntaria, ite juntes con compafieros de trabajo o de la escuela en tu

tiempo libre? ¢Son estas personas miembros de tu red social? ¢Son hispanos?
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Mini entrevista
Estudiantes de la escuela

¢Cudl es tu etnicidad?
¢Cudntos afios tienes?
¢Por cuanto tiempo has estado en esta escuela?
éDAénde naciste?
¢Cudnto tiempo has vivido en los Estados Unidos?
¢En qué lugares de has vivido antes?
Usando la siguiente escala, evalla el nivel que crees tener en inglés y espafiol para cada

una de las categorias indicadas.

e Nada 1
e Muy poco 2
e Aceptable 3
e Bien 4
e Como un nativo 5

Espaiiol
Lee
Escribe
Habla
Entiende

Inglés
Lee
Escribe
Habla
Entiende
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APENDICE F: CONVENCIONES PARA LA TRANSCRIPCION DE LOS DATOS
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‘estudio’ A degree sign indicates a passage of talk which is low in volume.
ESTUDIO Capitals indicate increasing volume.
// Double slashes mark the place in an utterance which overlaps with the

following utterance.

Il Double vertical lines indicate the end of an overlap in the utterance
which continues the longest.

No estudio= The equal signs indicate ‘latching’; there is no interval between the

end of a prior turn and the start of a next piece of talk.
=0Oh.

estudio:: Colons indicate that the sound immediately preceding has been
lengthened. Each colon represents approximately 1 syllable length.

estud- A dash marks a sudden cut-off of the current sound.

estudio. A period indicates falling or final intonation contour not necessarily
the end of a sentence

estudio, A comma indicates continuing intonation, not necessarily a clause
boundary.

estudio? A question mark is not a punctuation mark; it indicates a rising
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intonation contour (not necessarily a question)

studioé

The inverted question mark indicates a rise stronger than a comma
but weaker than a question mark.

estudio!

An exclamation point indicates an animated tone, not necessarily an
exclamation.

()

A dot in parenthesis indicates a “micropause”, hearable but not readily
measurable, ordinarily less then 2/10 of a second.

(0.5)

Numbers in parenthesis indicate silence, represented in tenths of a
second.

((pause))

The word ‘pause’ in double parenthesis indicates untimed silence.

(estudio)

()

When all or part of an utterance is in parentheses, or the speaker
identification is, this indicates uncertainty on the transcriber’s part but
represents a likely possibility. Empty parentheses indicate that

something is being said but no hearing can be achieved.

((cough))
((whispered))

((telephone rings))

Double parentheses are used to mark transcriber’s descriptions of
events rather than representations of them.

oestudioo

Utterance between the o o is said in laughing voice.
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.hh A series of h’s preceded by a period marks an in-breath. The number
of h’s indicate the length of the in-breath in relation to the length of
mora in the preceding talk.

hh A series of h’s marks an out-breath. The number of h’s indicate the
length of the out-breath in relation to the length of mora in the
preceding talk.

>estudio< The combination of “more than” and “less than” symbols indicates
that the talk between them is compressed or rushed.

<estudio> Used in the reverse order, the symbols indicate that a stretch of talk is
markedly slowed or drawn out.

<<1:05>> Length of a section of talk in minutes: seconds is given in << >>.

- A horizontal arrow draws attention to location of phenomenon of
direct interest to discussion.

Luis: Es muy Vertical ellipses indicate that intervening turns at talking have been
estudioso. omitted from the fragment.

Ana: Le debo dinero.




