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SARA BOLAÑO 

La lmportaneia de la Lengua 
en el Proceso Educativo 

n la actualidad la preocupación por determinar 
, los medios idóneos para la educación y las cau-

sas del fracaso escolar son temas de interés inter-
nacional. En este ensayo expongo algunos de los puntos 
de vista más relevantes y extendidos acerca de una rela-
ción que parece incuestionable: la que se establece entre 
el manejo que de la lengua hace un escolar y su éxito aca-
démico. 

Por una parte, se revisa la teoría mentalista de 
Chomsky, a partir de la cual todo ser humano posee una 
·competencia' innata (específica de la especie) para pro-
ducir lengua. Sin embargo, se explora también el supues-
to de que dicha competencia es fomentada u obstaculiza-
da por el medio social. que determina decisivamente el 
proceso de socialización en el que se queda inmersa la 
adquisición de la lengua. 

Fundamentos 

Partamos de un postu lado de la teoría transformacio-
nal generati va: "La habilidad de adquirir la lengua es 
producto del desarrollo biológico que cons1 deramos re-
lativamente independiente de aquella vaga propiedad de-
nominada intel igencia" .1 

1 nvestigadores en sociolingüística como Bernstein 
afirman que, no obstante esta competencia innata para 
la adquisición de una lengua. -concepto con el que están 
bas1camente de acuerdo- existen niños que manejan un 
lenguaje reducido. tanto en vocabula rio como en estruc-

cuya diferencia con el lenguaje de otros niños de la 
m1sma edad es evidente al hacer una comparación. Si 
empleamos la diferenciación que hace Chomsky entre 
competencia y ejecución , podemos decir que los niños 
con un lenguaje reducido tienen la misma competencia 
que los demás, pero su ejecución está limitada por el me-
dto ambiente. 

Chomsky considera que el niño es co mo un lingüista 
que constantemente esta creando nuevas reglas que le 
permitan comprender y producir enunciados, que éstas 
provienen del contacto que tiene con su medio ambiente 
y que, por lo tanto, estas reglas se conforman cada vez 
mas con el lenguaje de los adultos . La innuencia del me-
dio ambien te es, pues. importante para el desarrollo de la 
competencia lingüística . Chomskj alirma que esta capa-
Cidad para adquinr la lengua materna es tnnata en todos 

los humanos. Esta teoría mentalista se opone a ciertas 
1deas que se han considerado importantes en el campo de 
la educación: primero, a la idea de que los niños de clases 
sociales inferiores no tienen capacidad para adqui rir la 
gramática de su propia lengua, y segundo, a la validez del 
cond uctismo para explicar el aprendizaje -sobre todo de 
la lengua- por medio de procesos de estímulo-respuesta. 

El lenguaje del niño, según Chomsky y sus seguidores, 
no es sólo una copia del de los adultos. procede, más 
bien. de las reglas que él mismo ha creado. Sin embargo, 
la tendencia conductista aún se practica con mucho entu-
s iasmo en los medios escolares, porque el entrenamiento 
de los maestros es, en gran parte, conductista. 

En el proceso de esta investigación tendremos en cuen-
ta la visión de Chomsky de que la adquisición de la len-
gua es un proceso creativo; pero no olvidaremos que esta 
creatividad se puede ver obstaculizada por el medio so-
cial en el que se desenvuelve el niño. 

Cuando se habla de un 'hablante-oyente idealizado' 
-tal como lo plantea Chomsky- suelen olvidarse otros 
aspectos del proceso de la comunicaciÓn . Al tiempo de 
adqutrtr su lengua materna. el niño interioriza tanto las 
reglas de su gramática (entendiéndose por esto las reglas 
subyacentes a los enunc1ados que escucha y repite) como 
las reglas de una conducta lingüíst.ica en sociedad; el con-
junto de estas reglas constituye la 'competencta comuni-
ca tiva ·. Al decir de H} mes: "( ... ), debemos dar 
cuenta del hecho de que el niño normal adqu1ere conoci-
miento de las oraciones no sólo en su aspecto gramatical 
sino en cuanto a su adecuación al contex,to. El niño sabe 
cuándo hablar y cuándo no, qué hablar, con quién, dón-
de y de qué manera. En pocas palabras, el niño lleg'a a 
manejar un repertorio de actos de habla, puede tomar 
parte en eventos verbales, y logra evalua r los actos verba-
les de otros".2 Se t rata de una competencia que integra 
actitudes. valores y motivaciones de la lengua, así como 
sus características y sus usos. 

La lengua en la escuela 

1., n a lgunas investigaciones llevadas a cabo en los 
Estados Unidos y en Europa se ha consi derado 
que la lengua es el elemento que más decisiva-

mente innuye en el éxito o en el fracaso escolar de los ni-
ños. Podemos dec1r esto porque el desarrollo intelectual 



del niño entre otras cosas depende del dominio de los 
medios sociales del pensamiento, o sea, del lenguaje. Ha-
lliday comenta al respecto: " ... la causa inmediata del 
fracaso educauvo debe buscarse en la lengua. Aliado de 
este fracaso, encontramos un complejo patrón de facto-
res sociales y familiares cuyo s1gnificado ha sido revelado 
en el trabajo de Bernstein. Pero aun cuando las limitacio-
nes de la experiencia lingüística de un niño podrían adju-
dicarse -aunque no en forma simple u obvia- a las ca-
racterísticas del contexto social. el problema que encara 
el maestro es esencialmente lingüístico. El problema con-
siste en una limitación del uso, por parte del niño, de las 
funciones de la lengua, que debe adaptarse a ciertas de-
mandas específicas".3 

La polémica acerca del fracaso escolar como conse-
cuencia de una deficiencia lingüística se ha centrado en 
dos puntos divergentes. Por una parte, se sostiene que los 
niños de clase social baja manejan "menos lengua", es 
decir, que su código es deficiente; por otra, se dice que es-
tos mismos niños tienen un código diferente del que se 
uuliza en la vida escolar y que, por lo tanto, encuentran 
dificultades para operar en el código de la clase media, en 
el que. supuestamente. se 1mparte la educación . Es nues-
tro propósito determinar en qué medida se trata de uno u 
otro de estos casos. 

Por.lo tanto se sabe de comunicación verbal en los ho-
gare:. de clases in feriares. los usos cognoscitivos de la len-
gua están severamente restringidos, especialmente en la 
comunicación entre adultos y niños. La lengua se usa 
para controlar la conducta, para expresar sentimientos y 
en general para conservar "la buena marcha de la maqui-
naria social del hogar". A veces la gente de clase baja es 
más hábil en estos usos que la de clase media, pero de lo 
que carece es del uso de la lengua para explicar. describir, 
mstru1r, indagar. suponer. analizar. comparar. deducir y 
examinar. y estos son los usos necesarios para el éxito 
académico. 

Las teorías de Bernstein. 

E:l sociólogo y pedagogo inglés Basil Bernste1n ha teni-
do gran innuencia en las ideas sobre educación en el 
mundo occidental en los últimos años. Aun cuando sus 
argumentos han sido·extensamente debatidos y hasta cri-
ticados. existen c1ertos postulados que parecen haberse 
aceptado universalmente. Estos se refieren a la relación 
que hay entre la clase social de un niño y su rendimiento 
y aprovechamiento escolares. Su tesis fundamental se 
presenta en el articulo que con el titulo de '"Códigos am-
plio:. y restringidos: sus orígenes sociales y algunas con-
'ecuencws" publicó en 1964 en The Ethnography ofCom-
•municarion. A continuación resumimos brevemente lo 
que Bernste1n po.,tula en este articulo: mús adelante lo 
ampharemo:. con puntos de viMa adicionales. tanto de 
Bernstem como de otros autores. 

La relac1ón social regula las opciones seleccionadas 
por el hablante, tanto a nivel de estructura como de vo-
cabulario. estableciendo los principios de codificación. 

Estos princip1os suponen cierta planificación, que guía al 
hablante a programar lo que quiere decir y al oyente a 
captarlo. Los cambios en el tipo de relat.:ión sociál actúan 
sobre los principio!' de selección afectando la planifica-
ción tanto del hablante como del oyente. 

Las varias formas de relación social pueden originar 
sistemas de habla y códigos lingüísticos distintos, que lle-
gan a tener diferentes niveles de importancia para los ha-
blantes, ya que provienen de una forma particular de pla-
nificación. 

"Cuando un n1ño aprende a hablar. aprende los códi-
gos específicos que regulan sus actos verbales, aprende 
los requisitos de su estructura social. Parece ser que la 
identidad de la estructura social se trasmite al niño esen-
cialmente a través de lo que está implícito en el código 
lingüístico, que a su vez tiene su origen en la estructura 
social. Cada vez que el niño habla o escucha se refuerza 
la estructura social de la que él es parte, y se restringe su 
identidad social' ' .4 

Códigos lingüísticos amplios y restringidos. 

1., xisten dos sistemas generales de codificación, 
definidos de acuerdo con los tipos de opción que 

.... ejercen los hablantes para organizar lo que di-
cen. No es únicamente el vocabulario lo que los define si-
no, sobre todo, su organización sintáctica. 

En el código amplio se dificulta la predicción de opcio-
nes o alternativas smtácticas que utilizará un hablante al 
organizar el significado. En el código amplio el hablante 
selecciona entre muchas alternativas sintácticas, y por 
tanto no es fácil predecir con exactitud los elementos en 

C7C7 a DaD 



que basa su organización para cada caso concreto. En 
cambio, en el caso del código restringido, las alternati-
vas. sobre todo sintácticas, son más reducidas y como 
consecuencia es más fácil predecirlas. 

El código amplio ayuda al hablante, por medio de sus 
criterios de planificación, a expresar sus propósitos, su 
intención concreta, a dar una nueva forma verbal explíci-
ta a su experiencia peculiar. El código restringido no fa-
cilita la expansión verbal de la intención concreta del in-
dividuo, éste tiene que apegarse a modelos que no expre-
san su intención concreta. 

"Estos dos códigos, amplio y restringido, tienen su 
origen en ciertos tipos de relaciones sociales, no son ne-
cesariamente el resultado de la inteligencia innata del ha-
blante. Su nivel puede depender de su habilidad natural, 
pero la orientación depende completamente de las pre-
siones sociales que actúen sobre él". s 

Hay que distinguir entre los componentes verbales y 
extra verbales del mensaje. El canal verbal se refiere sola-
mente a la transmisión de palabras. Los canales extra ver-
bales incluyen mensajes transmitidos por medio de las 
asociaciones expresivas de las palabras, movimientos 
corporales o modificaciones faciales. 

Si se maneja una lengua se entiende que se tiene un do-
minio absoluto de ambos canales. El elemento verbal nos 
sirve básicamente para establecer los procesos del pensa-
miento con los que diseñamos los probables patrones 
que guían nuestra conducta en situaciones sociales; pero 
al mismo tiempo aprendemos a responder a los patrones 
extra verbales. La descodificación del conjunto de una si-
tuación incluye tanto el elemento verbal como el leer las 
caras de las personas o sus gestos durante la conversación. 

En la primera variante del código restringido, los men-
sajes transmitidos por los canales verbales y extraverba-
les se aproximan al máximo de redundancia desde el 
punto de vista del emisor y del receptor. Esta variante 
aparecerá cuando la organización y selección de todas 
las señales estén limitadas por reglas rígidas; esto suele 
suceder en estructuras sociales cerradas como grupos re-
ligiosos y militares, por ejemplo. 

En la segunda variante de un código restringido, hay 
mucho menos redundancia en los mensajes expresados 
por medio de los canales extraverbales, mientras que el 
...anal verbal expresa mensajes cercanos a la máxima re-
dundancia. 

"La tercera variante se refiere a un tipo de comunica-
ción en la que el componente verbal casi tiene la redun-
dancia máxima, pero los canales extraverbales permiten 
mensajes en que la predicción es relativamente mucho 
menor. Siendo así, es muy probable que los canales ex-
traverbales lleguen a ser el objeto de actividad perceptual 
especial, puesto que tanto el emisor como el receptor se-
ñalan sus experiencias especiales por medio de tales ca-
nales" .6 

Así pues, dadas las 'situaciones' (como las define Fish-
mun)1 el hablante seleccionará una de las pOSibles varian-
tes del código que maneja -en este caso. del código 
tringido. 

Código restringido estructuralmente. 

1., n esta forma del código restringido las alternati-4 vas sintácticas utilizadas para organiLar el sen ti-
do de lo que se dice son altamente predecibles. 

Los controles para seleccionar el léxico y para organizar 
la sintaxis están determinados por las reglas de conducta 
propias del scacus relativo que tiene cada hablante dentro 
de su grupo. 

En un código restringido en su estructura hay mas op-
ciones para producir mensajes verbales y extraverbales 
que en el caso de un código restringido en el léxico . La 
restricción se da esencialmente al nivel sintáctico. Las al-
ternativas sintáticas son pocas y por tanto predecibles. El 
vocabulario suele provenir de un repertorio reducido, 
pero este hecho en sí no basta' para deducir que se trata 
de un código restringido. 

El código estructuralmente restringido presupone una 
identidad cultural local que reduce la necesidad de que 
los hablantes expresen sus ideas verbalmente, ya que el 
oyente las conoce tanto que puede predecirlas. Cuanto 
más se pueden predecir las intenciones del otro, tanto 
más probable es que la estructura del habla se simplifi-
que y el vocabulario proceda de un repertorio limitado. 

Este código se da cuando la relación soc1al se basa en 
muchas identificaciones íntimamente compartidas y de 
las cuales los miembros del grupo tengan conciencia, o 
sea, el conocimiento, la rutina, la costumbre de una co-
munidad, hacen que cuda vez sean necesurias menos pa-
labras para que haya comprensión. Es común que un len-
guaje desarticulado caracterice una gran parte del am-
biente del lenguaje escolar, en estos casos se está forzan-
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do al niño a confiar cada vez más en las señales externas 
no-verbales, o en los patrones de conducta pre-
establecidos. Esto dará como resultado que el niño, pro-
gresivamente, hará menos esfuerzo para comunicarse 
verbalmente. Este proceso condicionado por el medio no 
sólo da como resultado la esterilidad de una gran parte 
de lo que enseñamos, sino que puede influir considera-
blemente sobre las actitudes sociales del niño a lo largo 
de toda su vida.8 

Las condiciones sociales que originan el código res-
tringido estructuralmente son universales . Por otra par-
te, dicho código está al alcance de todos los miembros de 
la sociedad. Pero puede ser que un sector considerable de 
la sociedad tenga acceso sólo a este código debido a las 
implicaciones de la clase de que procede. Existe la proba-
bilidad relativamente alta de que se encuentren niños li-
mitados a este código en Jos sectores de la clase obrera 
baja, según esto, la estructura de su habla no es la de una 
lengua subestándar, sino que más bien se trata de un có-
digo restringido estructuralmente que suele tener un ori-
gen social. 

Un código estructuralmente restringido tiene las mis-
mas características sociales generales que un código léxi-
camente restringido. El aspecto status en la relación so-
cial pasa a primer plano, por lo que se reduce la variabili-
dad de papeles. El código es un instrumento para la 
transmisión de afirmaciones globales, concretas, descrip-
tivas, narrativas, en las que 1as características personales 
tienen pocas probabilidades de ser ampliadas y por tanto 
explicitadas. 

' 

diferencia de lo antérior, un cédigo amplio se 
define de acuerdo con la dificultad de predecir 1 las alternativas sintácticas utilizadas para orga-

nizar lo que se dice, la cual se debe al amplio número de 
dichas alternativas existentes en este código y, por tanto, 
a la baja probabilidad de que ocurra una de esas alterna-
tivas en vez de otra en un caso concreto. Este código per-
mite al hablante detallar verbalmente y hacer explícitas 
sus peculiaridades personales, su intención concreta. El 
hablante debe diseñar sentidos peculiares y propios en 
una forma inteligible para el oyente, ya que éste no so-
breentiende nada. Un código amplio se orienta no al sta-
tus sino a la persona. La comprensión del oyente, depende 
de los detalles expresados verbalmente, porque mediante 
el canal extra verbal él no entiende del todo bien la inten-
ción del hablante. 

El propósito principal del código amplio es la prepara-
ción y producción de significados relativamente explíci-
tos; esto afecta la forma de expresión. El habla controla-
da por un código amplio tiene pausas más frecuentes y 
más titubeos ya que un sistema de autocorrección genera 
el código. O sea que cuando el código es amplio, la de-
mora entre el impulso y la sena! verbal es mayor debido 
al paso intermedio del proceso de corrección. 

Cuando un niño aprende un código amplio, llega a 
percibir el lenguaje como un conjunto de posibilidades 
teóricas para presentar su experiencia a los demás, 
aprende a manejar los requisitos propios del rol para 
producir el código de modo eficaz. 



"Las relaciones intelectuales y soctales del individuo 
con su ambienLe tienen que ver, muy probablemente, con 
el modelo de habla utilizado en su familia y con los códi-
gos que en ella emplean".9 

Las relaciones entre clase social y los dos sistemas de 
codificación se encuentran en las subculturas implícitas 
en cada clase social, mismas que originan diversos proce-
dimientos de socialización. entre otros. los diferentes sis-
temas de roles familiares que actúan de modo distinto en 
cuanto al control social. 

Los sistemas normativos de la clase media y estratos 
sociales asociados tienden a crear las modalidades de un 
código amplio, mientras que los sistemas normativos de 
la clase obrera baja tienden a producir individuos que ú-
nicamente poseen un código restringido. Pero, a decir 
verdad. la clase soctal es un índice poco confiable para 
determmar el códtgo utilizado. Una ubicación más preci-
sa de los dos códigos es posible si se considera la orienta-
ción del sistema de papeles en la familia, el tipo de con-
trol social y el comportamiento verbal resultante. "El re-
quisito indispensable para lograr un apropiado acerca-
miento educativo, es el tomar en consideración la expe-
riencia lingüística del niño. definiéndola en términos de 
su más rico potencial y distinguiendo las lagunas que 
pueda haber, ya que algunos niños pueden haber tenido 
un desarrollo educativo nocivo. Esto es uno de los ele-
mentos. El otro elemento es la rmportancia de las expe-
riencias posteriores del niño: las exigencias lingüísticas 
de la sociedad y las que recibirá en la etapa intermedia, 

en la escuela, que tendrá que superar si progresa en el sa-
lón de clases" .10 

1., n resumen: el lenguaje del código restringido 4 puede caracterizarse por poseer una sintaxis más 
... bien simple que conduce a un alto nivel de pre-

dictibilidad estructural. La lengua de un códtgo elabora-
do emplea una sintaxis más compleJa y por tanto su pre-
dtctibilidad es menor; asimismo, en este código se em-
plea un vocabulario más amplio. Estas constituyen ca-
racterísticas puramente lingüísticas que, por lo mismo, 
son verificables empíncamente. Por otra parte, los dos 
códigos tienen una significación extra-lingüística, de na-
turaleza psicológica. Bernstein hace notar que los ha-
blantes de un código restringido asumen una gran canti-
dad de experiencia contextua! que han compartido. de 
manera que su lengua contiene un alto grado de enuncia-
dos elípticos. Los usuarios del código elaborado no asu-
men. necesariamente, la misma experiencia contextua( 
compartida. y por tanto su lengua debe ser más explícita, 
particularmente al tratarse de referencias de tipo perso-
nal. Esta diferencia entre códigos -uno dependiente del 
contexto y el otro libre de él- es de gran importancia 
pues más adelante le permite a Bernstein distinguir entre 
significado particularista y significado universalista. 11 

El potencial de significado es mucho más alto en el len-
guaje del código elaborado dadas sus características de 
libertad frente al contexto y de menor predictibilidad sin-
táctica. Sin embargo, estas características. a su vez. de-
penden, para su formulación en términos lingüísticos, de 



la comunidad que emplea los diferentes códigos. Hay al-
gunos factores sociales importantes a este respecto, 
como el grado y naturaleza de la solidaridad entre los 
miembros de un grupo social y cómo considera y define 
el mismo grupo el papel de un determinado individuo. 
Aquí nos encontramos ante la médula de la distinción 
entre los dos códigos lingüísticos según Bernstein: en el 
caso del código restringido el hablante se guía por cómo 
cada individuo se define y limita por el papel que desem-
peña dentro del grupo. En el caso del código elaborado, 
el hablante se guía por su visión de sí mismo y j o de la 
imagen que quiere proyectar a su grupo. 

La opinión pesimista y generalizada de que una clase 
social habla un código determinado, desfigura las ideas 
de Bernstein y se opone a la evidencia teórica de que los 
niños poseen todas las estructuras esenciales de la lengua 
desde una edad sorprendentemente temprana. En otras 
palabras, para usar la diferencia que establece Chomsky 
entre competencia y ejecución, hemos de decir que los 
usuarios de un código limitado son competentes, poseen 
las estructuras necesarias, lo que está limitado en su eje-
cución. Esta aclaración se relaciona, desde luego. con los 
aspectos puramente gramaticales de la lengua del niño; 
no tiene nada que ver con la extensión de su vocabulario, 
por ejemplo, y sigue siendo cierto que los niños quepo-
seen las mismas estructuras gramaticales pueden hacer 
muy diferentes cosas con ellas. 

Esto nos hace pensar que, dadas estas premisas, debe 
ser posible, a través del proceso educativo, acercar a los 
niños de código restringido a l código amplio. 

Bernstein ha intentado, con cierto éxito, explicar cómo los dos códigos son representativos de dos formas de 
pensar básicamente diferentes. El código restringido sue-
le relacionarse con sistemas analíticos frecuentemente re-
petidos que operan a un bajo nivel de planeación, mien-
tras que el código elaborado se ha asociado con un análi-
sis muy individual, que siempre está en desarrollo y que 
se caracteriza por su planeación a largo plazo. Bernstein 
dice del código restringido que: ''El rango rígido de posi-
bilidades sintácticas conduce a una dificultad de expresar 
lingüísticamente la secuencia y el énfasis lógicos. La fun-
ción de planeación verbal se ve reducida y esto frecuente-
mente crea mucha dislocación y disyunción en secuen-
cias verbales largas. Los pensamientos se concatenan 
muchas veces como cuentas en un marco, más que según 
una secuencia planeada. La restricción en la planeación a 
menudo crea un alto grado de redundancia. Esto signifi-
ca que puede haber mucha repetición de información, a 
través de secuencias que añaden muy poco a lo que ya se 
ha dado". 12 

1) e acuerdo con lo anterior podemos pensar que 
Bernstein está postulando la misma idea de 
Whorf de que la lengua estructura, en gran parte, 

la forma de pensar. 13 

"Para que un niño pueda tener éxito en su desarrollo 
escolar es de primordial importancia que posea un códi-
go elaborado, o cuando menos que se le oriente hacia 
él. . ."' 

"Cuando un niño es sensible al código elaborado, su 
experiencia escolar representa un desarrollo simbólico y 



social: para el niño limitado a un código restringido, la 
experiencia escolar representa un cambio simbólico y so-
cial''. 

Las investigaciones de Labov. 

Acerca del nivel de desarrollo cognitivo, Lenneberg 
presenta evidencias 1m presionan tes de que la falta de len-
gua no obstruye las habilidades cognitivas: " ... la defi-
ciencia de inteligencia no necesariamente implica la len-
gua: ni la ausencia de lengua. necesariamente disminuye 
las habilidades cognitivas. Por ejemplo, los niños congé-
nitamente sordo-mudos en muchas partes del mundo no 
tienen virtualmente nada de lengua antes de recibir inl>-
trucción en la escuela. Cuando a estos pequeños de edad 
pre-escolar se les aplican tests no-verbales de formación 
de conceptos. su puntuación es tan alta como la de los ni-
ños de la misma edad que sí oyen". 15 

Aparentemente el cambio social y simbólico al que se 
refiere el párrafo anterior implica que para tener éxito en 
la escuela, el niño de clase social baja debe romper la uni-
dad psicológ1ca entre su personalidad y la de su familia y 
su comunidad inmediata. Así pues. Bernstein afirma que 
la escuela contiene una tendencia a alienar a los niños de 
clase social baja de su identidad y de su realidad social. 
Como muchos de estos niños no están preparados para di-
cha alienación optan por separarse de la escuela y de la so-
Ciedad que considera la educación su valor máximo. A este 
fenómeno se podría atribuir, en mu) buena parte el alto 
grado de deserción escolar entre los niños de clase baja. 

No obstante todo lo anterior, sería un error Simplificar 
tanto las ideas de Bernstein para concluir que estos niños 
tienen un lenguaje restringido, debemos pensar. más bien 
que lo único restringido es su código. 

Halliday , propone una definición distinta del proble-
ma: 

"Lo que la obra de Bernstein sugiere es que puede ha-
ber diferencias en la orientación relativa de los diferentes 
grupos soc1ales hacia las vanas funciones de la lengua en 
ciertos contextos, así como en las distintas áreas de signi-
ficado que pueden explorarse dentro de una función da-
da. Ahora b1en, de ser así, cuando estas diferencias se 
manifiestan en los contextos importantes para el proceso 
de soc•alizactón, pueden tener un efecto profundo en el 
aprendizaje social del niño: 'J por lo tanto, en su respues-
ta a la educación: ya que tnc1 ustadas en el proceso edu 
cativo se encuentran un número de asunciones y prácti-
cas que reflejan diferencialmente, no sólo los valores, 
sino también los patrones comunicativos y los estilos dt: 
aprendizaje de diferentes subculturas. Como lo ha hecho 
notar Bernstein, esto no sólo tiende a favorecer ciertas 
formas de aprendizaje :.obre otras. sino que también 
crea, para ciertos niños, una continuidad cultural entre 
la casa y la escuela que a otros les es negada". 16 

1 abov 17 ha examinado el lenguaJe de los niños de 
clase baja, especialmente niños negros de Nueva 

En un prtnctpto Labov inictó sus in,estigaciones para 
tmpugnar las ideas de Bernstein sobre las relaciones en-
tre la lengua de la clase media y la de la clase baja. Las 

conclusiones a las que llegan Bernstein y sus colaborado-
res parecen implicar que el lenguaje de los niños de clase 
baja se desvía del de los de la clase media, o bien, que no 
llega a alcanzarlo. Esta idea conlleva un juicio de valor 
acerca de la 'lengua estándar', más que una comparación 
objetiva de dos sistemas diferentes que tienen ciertas ca-
racterísticas en común. 

Labov se propuso descubrir cómo es el inglés no-
estándar de los negros. Sus conclusiones son importantes 
para nuestros propósitos. pues descubrió que este dialec-
to tiene más similitudes que diferencias con el inglés es-
tándar. Las diferencias que encontró se refieren más a la 
estructura superficial que a la profunda. 

En segunda instancia Labov se dedicó a examinar 
dónde, por qué y en qué condiciones se emplea el dialec-
to no-estándar. Por ejemplo, encontró que los adolescen-
tes negros utiltzan su dialecto para transmitir una serie 
de funciones que podrían cubrirse con el dialecto están-
dar; pero que lo usan básicamente fuera de la escuela. 
Las investigaciones de Labov muestran que, en la mayo-
ría de los casos, sus sujetos son capaces de manejar el tn-
glés estándar. aun cuando, los maestros aseguran que en 
la escuela estos niños y adolescentes hablan poco y pare-
cen emplear un lenguaje empobrecido. Sin embargo, en-
contró que en cierto sentido, estos chicos eran bastante 
sofisticados lingüísticamente y podían cambiar de códi-
go siempre que lo deseaban . 

La contribución principal de Labov consiste en llamar 
la atención sobre la hipótesis de la 'lengua diferente'. (vs. 
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la de la 'lengua deficiente'.) A través de la evidencia que 
ha recogido en sus invest igaciones él no atribuye a esta 
h1pótes1s la falta de éxito en la escuela de los niños de cla-
se baja. 

Parece implicar que no ha encontrado suficiente evi-
dencia para sugerir que la 'interferencia estrucLUral' que 
originalmente se pensaba existía entre el dialecto de un 
niño negro y el dialecto estándar utilizado en la escuela, y 
en particular en los libros de lectura. es sólo un factor 
más de relativa importancia . En su opinión las diferen-
cias lingüísticas no son lo suficientemente grandes o ge-
neralizadas como para explicar mediante ellas el analfa-
betismo masivo de los niños negros, por ejemplo. 

Sin embargo, no se puede negar el hecho de que los ni-
ños procedentes de un ambiente sociocultural raquítico 
-clases bajas o proletarias- muestran niveles de aprove-
chamiento inferiores a los niños de la clase media. Aquí 
es interesante referirnos al postulado de Bernstein de que 
la lengua expresa el pensamiento y que la ausencia de la 
habilidad para planear y estructUI ar enunciados explíci-
tos, sin necesidad de recurrir a la experiencia compartida 
con el interlocutor restringe la capacidad de manejar los 
conceptos abstractos y las relaciones que entre ellos se es-
tab lecen en el mundo de la escuela primero, y de la vida 
académica más tarde. 

No hay que olvidar tampoco. que el aparato escolar se 
encuentra en manos de usuarios de un código ampl1o y 
que son ello ... pn:cisamentc que. por así decirlo. estable-

cen las "reglas del juego" para el niño que está en proceso 
de adquirir su educación 

1 a discusión anterior. maneJada a muchos niveles 
en la actualidad, es elocuente en cuanto que evi-

.j den cía la necesidad de emprender investigaciones 
a fondo, decaracter interdisciplinario, para descubrir cuál 
es la relación que existe entre la lengua v la escuela. y cómo 
optim1zar los procesos educativos. 
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El pasado 7 de enero falleciÓ el doc-
tor Anton1o Castro Leal, qu1en fuera 
rector de la Un1vers1dad, profesor 
dísungUJdo de la Facultad de Filoso-
fía)' Letras y escritor reconoc1do por 
su Importante labor literana. 

Entre sus muchas obras se encuen-
tra este pequeño t:nsayo sobre Juan 
Ru1z de Alarcón, que la Revista de 
Filosofía > Letras publicó en el nú-
mero 5. correspondiente a enero-
m.trLo de 1942.} que ahora reprodu-

a manera de un pequeño ho-
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