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El refuerzo de las destrezas de lenguaje de la lengua materna de niños de lengua 

minoritaria en programas académicos les proporciona a estos niños los elementos 

necesarios para lograr su potencial máximo escolar. La resultante transferencia de los 

conocimientos y las destrezas cognoscitivas y académicas de la primera lengua (L1) a la 

adquisición de la segunda lengua (L2) facilita y acelera el proceso de aprendizaje de la 

lengua meta, y como consecuencia permite el éxito académico. Estos son los principios 

básicos de la Hipótesis de la Interdependencia Evolutiva (HIE), también conocida como 

la hipótesis del desarrollo interdependiente, esbozada a finales de los años 70 por 

Cummins (1979a) y desarrollada a lo largo de las últimas dos décadas, con la finalidad 

de establecer un marco teórico sobre el desarrollo del bilingüismo y para la 

investigación del mismo. 

La Hipótesis de la Interdependencia Evolutiva afirma que la competencia en la 

lengua meta de un niño depende en parte del nivel de competencia ya adquirida en la 

lengua materna. Cuanto más desarrollada está la primera, más fácil se desarrolla la 

segunda. Cuando la primera se encuentra poco desarrollada, más difícil será la 

consecución del bilingüismo (Baker, 1997: 196). Más tarde Cummins (1979b) originó 

los términos destrezas comunicativas interpersonales básicas y competencia lingüística 

cognitiva escolar, conocidos por las siglas BICS y CALP, respectivamente. Las BICS 

sirven para clasificar las habilidades lingüísticas asociadas con la fluidez oral 

superficial, lo que se suele encontrar en los contextos interpersonales diarios. Por otra 

parte, la CALP se asocia con las habilidades lingüístico-conceptuales relacionadas, 

sobre todo, con las tareas académicas. Luego (Cummins, 1984) se elaboró más a fondo 

esta diferenciación teórica a base de dos dimensiones, la primera sobre el uso contextual 

del lenguaje, y la segunda sobre las exigencias cognitivas requeridas en la 
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comunicación. La figura número 1 a continuación representa esta diferenciación 

gráficamente. 

 

Figura 1. La competencia lingüística. 

La fluidez patente en un contexto específico, como sería una conversación 

casual sobre el tiempo, implicaría menos esfuerzo cognitivo que, por ejemplo, la 

redacción de un ensayo sobre un tema académico. El ejemplo de una conversación 

casual corresponde al cuadrante A de la Figura 1, y tendría lugar en un contexto 

enriquecido por varias formas de apoyo, como serían los gestos, otros movimientos 

corporales, y otras pistas interpersonales. Ejemplifica las BICS. La redacción del ensayo 

pertenece al cuadrante D, la CALP, e implica una labor cognoscitiva superior, mucho 

más exigente que la conversación cotidiana, puesto que supone el manejo de múltiples 

funciones académicas del lenguaje, como el análisis, la síntesis y la interpretación. 

Recientemente se han llevado a cabo investigaciones proporcionándole cierto 

apoyo empírico a esta clasificación de destrezas lingüísticas, entre las más básicas de 

conversaciones diarias, bien superficiales, y las más desarrolladas, íntimamente 

asociadas con el aprendizaje en contextos académicos formales (Corson, 1997; Daller, 

2001; Cummins, 2000, 2001; Codina Espurz et al., 2000). En el campo de la enseñanza 

y el aprendizaje del inglés como segunda lengua, sobresale el trabajo de Corson (1997), 

el cual sostiene que un control del léxico académico de origen grecolatino del inglés es 
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imprescindible para el éxito académico, y que muchos niños de diversos ambientes 

socioculturales no tienen acceso a este vocabulario fuera del contexto escolar, 

complicando bastante su uso en las escuelas. Comenta la existencia de dos fuentes 

léxicas del idioma inglés, la primera, la anglosajona, y la segunda, la grecolatina. El 

vocabulario de origen anglosajón se utiliza mayoritariamente en la expresión oral, 

diaria, constituyendo las BICS, mientras el de origen grecolatino constituye la mayoría 

de la expresión textual, de la literacidad, la CALP (Daller, 2001: 28). Con gran 

frecuencia los aprendices del inglés que están al nivel de BICS dan la impresión de 

hablar con fluidez, y con frecuencia, por no tener un conocimiento adecuado del léxico 

académico del inglés, esta apariencia lingüística les conduce al fracaso escolar. 

La distinción entre las destrezas comunicativas interpersonales básicas, o sea, la 

competencia conversatoria, y la competencia lingüística cognitiva escolar se ha 

utilizado para explicar el mayor nivel de fracaso escolar de muchos niños de lengua 

minoritaria. A pesar de las conclusiones de educadores, políticos y lingüistas de que “es 

axiomático que el mejor medio para enseñarle a un niño es su lengua materna” 

(UNESCO, 1953: 11), que la lengua materna suele ser el mejor instrumento de 

aprendizaje, sobre todo en las primeras etapas, que la lectura y la escritura en la primera 

lengua deben preceder a la alfabetización en la segunda. (Appel & Muysken, 1996: 91), 

el uso de la lengua materna del niño como medio de instrucción para garantizar el éxito 

académico no se suele realizar con mucha frecuencia, sobre todo en el occidente. Ha 

sido demostrada la correlación entre el fracaso escolar en las zonas indígenas de México 

y el uso de la lengua nacional como medio de instrucción (S.E.P.-D.G.E.I., 1994: 9). 

Una zona bien conocida a la vez por su alto nivel de bilingüismo maya-castellano y su 

alto nivel de fracaso escolar es la península de Yucatán, en el sur de México. 

El maya-yucateco, o simplemente maya, como dicen los hablantes nativos, se 

habla en la península yucateca, en los estados mexicanos de Yucatán, Campeche, y 

Quintana Roo. También se habla en el norte de Guatemala y en el norte de Belice. 

Mientras no todos los niños mayahablantes tienen acceso a programas bilingües, en los 

tres estados que componen la península de Yucatán sí existen algunos programas 

bilingües de diversos tipos, desde kínder hasta sexto grado, o sea, sólo en kínder, de 

transición hacia el castellano en unas zonas, y de mantenimiento, en otras. Cabe 

preguntar sobre los conocimientos lingüísticos de la lengua materna de estos niños. Para 

arrojar luz sobre estas cuestiones se llevó a cabo un estudio diseñado para determinar la 
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competencia lingüística de niños de un programa bilingüe maya-castellano (Vrooman, 

2000). 

El estudio trata la adquisición de la sintaxis de la lengua maya por niños de 

cuatro y cinco años de edad, hablantes nativos monolingües de maya matriculados en un 

programa bilingüe transitorio maya yucateco-castellano en Quintana Roo, México, y su 

relación con el desarrollo de la competencia lingüística cognitiva escolar. Fue diseñado 

específicamente para determinar la competencia lingüística con respecto al orden básico 

de las palabras en maya. 

En las construcciones transitivas con los dos nombres fonéticamente realizados, 

el maya presenta un orden sintáctico poco común, de tipo verbo-objeto-sujeto, que 

posiblemente es ambiguo en el conocimiento gramatical de los niños. La oración 

número (1) sirve de ejemplo del orden básico en maya. La (2) presenta otro orden 

común, en el cual se topicaliza el sujeto. Se antepone el sujeto y se marca con el 

morfema -e’. 

(1)   V  O    S 
K-u  mek’-ik María  Juan. 
Asp-3o  abraza-trans. María Juan 
Juan abraza a María. 

(2) S    V    O 
Juan-e’  k-u  mek’-ik María. 
Juan-topic. asp-3oabraza-tr. María 

 Y Juan, abraza a María. 

En (1) el maya depende del orden sintáctico para llegar al correcto 

entendimiento del enunciado; Juan es el sujeto de esta oración y no puede entenderse 

como objeto. Las oraciones (3a-3c) demuestran la flexibilidad del castellano con 

respecto al orden de las construcciones correspondientes, y la falta de flexibilidad del 

inglés. 

(3a) SVO  Juan abraza a María.  Juane’ ku mek’ik María.  John hugs Mary. 
(3b) VOS  Abraza a María Juan. Ku mek’ik María Juan.  *Hugs Mary John. 
(3c) VSO  Abraza Juan a María. *Ku mek’ik Juan María. *Hugs John Mary. 

Participaron 28 niños en el estudio, 12 de cuatro años y 16 de cinco, todos 

inscritos en un programa bilingüe de kínder, de transición. A través de una tarea de 

identificación de fotos, en la cual se les presentaban pares de fotos con niños mayas, un 

niño y una niña haciéndose una serie de acciones cotidianas, los participantes señalaban 
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la foto que correspondía a la frase que se les leía. Había 12 frases en total. Las figuras 2. 

y 3. muestran los resultados obtenidos de los niños de cuatro y de cinco años, 

respectivamente. 
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  Figura 2 
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Figura 3 

Empleando el umbral de 90% generalmente aceptado en la investigación de 

lenguaje como una indicación de competencia (Radford, 1990: 25), o sea, 11 respuestas 

correctas de las 12 en total en este caso, se puede observar que uno de los niños de 

cuatro años de edad y tres de los niños de cinco han adquirido la estructura verbo-

objeto-sujeto de la gramática adulta del maya. Las respuestas de los demás participantes 
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varían considerablemente, y como tal constituyen un fenómeno citado con gran 

frecuencia en los trabajos sobre la adquisición temprana del lenguaje. 

Muchos de los participantes interpretaron las oraciones que escucharon como 

verbo-sujeto-objeto, a pesar de ser éste un orden sintáctico que nunca habían oído, pues, 

resulta agramatical en maya. Como tal, estos niños interpretaron el lenguaje de manera 

independientemente de su entorno lingüístico. Se puede atribuir este hecho a aspectos 

universales del lenguaje; todavía están vigentes para estos niños con respecto al orden 

básico de las palabras. En general los resultados del estudio sugieren que efectivamente, 

este orden sintáctico todavía no se ha desarrollado de acuerdo con la gramática adulta 

en los niños mayaparlantes. 

Son dos las implicaciones de estos hallazgos para la escolarización de estos 

niños. La primera, y la más general, se concentra en la elección facultativa del orden 

básico presente para estas estructuras transitivas en el lenguaje de los niños de cuatro y 

cinco años de edad. Crea la posibilidad de malentendidos para estos niños en sus 

programas escolares, y por lo tanto pide que se le ponga más atención a la enseñanza y 

el aprendizaje de la lengua materna, todavía en vías de desarrollo. Los años escolares 

iniciales constituyen un período en el desarrollo lingüístico del niño cuando se apodera 

de las estructuras excepcionales y poco frecuentes en su L1 (Goodluck, 1990: 98, 

Chomsky, 1979), es decir, sigue desarrollándose la lengua materna después de 

comenzar la escolarización. La segunda implicación vuelve al tema de las BICS y la 

CALP, y requiere una explicación precisa. 

En maya, tanto los sujetos como los objetos en 3ª persona se expresan 

opcionalmente, es decir, dado un contexto específico, concreto, los hablantes del maya 

no suelen expresar ni el sujeto ni el objeto, si va éste en 3ª persona. Las frases a 

continuación muestran este aspecto del maya. 

(4a) Ba’ax tun meentik Juan ti’ María? 
       ¿Qué está haciendo Juan a María? 

(4b) Tun jatsik-Ø. 
       Está pegándo-la. 

La partícula de aspecto t-n lleva el pronombre de sujeto de 3ª persona –u- en la 

pregunta y en la respuesta, pero el verbo carece de pronombre de objeto directo en la 

respuesta: es nulo, pero sólo si va en 3ª persona. El intercambio a continuación sirve de 

ejemplo. 
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(5a) Ba’ax tun meentik ti’ teech? 
       ¿Qué te está haciendo? 

(5b) Tun jatsik-en. 
       Está pegándo-me. 

En la oración (5b) se realiza obligatoriamente el pronombre de objeto directo -

en. También funciona así el maya con los pronombres de 2ª persona. 

Dado un contexto concreto, una charla dentro de un contexto expandido, de 

información compartida, es el contenido mismo que sirve para aclarar la potencial 

ambigüedad lingüística. El preguntar y el contestar crean una comunicación insertada en 

un contexto enriquecido determinado, y como consecuencia, los participantes en el 

diálogo lo interpretan correctamente. Al sacar del contexto el contenido del diálogo se 

formula una situación de un intercambio de tono contextual reducido, lo cual puede 

conducir a los participantes a no entenderse del todo. 

Esta diferenciación entre contexto enriquecido y contexto empobrecido es 

precisamente la mantenida por la hipótesis de Cummins sobre las BICS y la CALP. La 

competencia conversacional se da dentro de un contexto específico, mientras la 

competencia cognitiva escolar se da con frecuencia fuera de ello. En un contexto 

concreto un niño maya entenderá las oraciones (1), (2), (3a), (3b) y (4b) por las 

aportaciones contextuales. Fuera de un contexto concreto, como es el uso del lenguaje 

en el salón de clase y con las tareas académicas, dado que la mayoría de los 

participantes en este estudio desconocen el orden básico de palabras en su L1, resulta 

algo dudosa la comprensión de dichas oraciones. Todavía queda por ver si existe una 

relación entre el desarrollo de las habilidades lingüísticas en la L1 asociadas con el 

entorno escolar y el desarrollo posterior del castellano. 

Las aportaciones de Corson y los hallazgos del estudio llevado a cabo entre los 

mayas yucatecos presentados aquí demuestran que la Hipótesis de la Interdependencia 

Evolutiva goza de apoyo teórico y empírico. Tanto en maya como en inglés hay 

evidencia lingüística para apoyar la diferenciación entre el lenguaje conversacional 

enriquecido por el contexto y otra variante del lenguaje contextualmente empobrecido, 

comúnmente asociado con el entorno escolar. Hemos de tener en cuenta que al 

comienzo de su escolarización el niño todavía no domina del todo su L1, que su 

competencia lingüística sigue evolucionándose hacia la norma adulta, y que la 

enseñanza en la lengua minoritaria es imprescindible para desarrollar la primera lengua 
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del niño, y éste, a la vez, constituye un prerrequisito para facilitar la adquisición de la 

segunda lengua, proporcionándole al niño los elementos necesarios para logar un alto 

nivel de rendimiento lingüístico en el entorno escolar. 
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