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Resumen

Este articulo se enmarca en un estudio mas amplio (CONICET) acerca de las representaciones en
torno a la capacidad comunicativa y simbdlica de las lenguas, las producciones escriturarias y la
interpretaciéon lectora en el proceso de Alfabetizacion Intercultural Bilinglie (qom I’aqgtaqa
(toba)/castellano) que, promoviendo una contrastacion semidtica de ambas lenguas y culturas,
propone indagar las conceptualizaciones de los alumnos sobre el bilingliismo y su incidencia en el
proceso de ensefianza/aprendizaje. De este modo se intenta, ademas, evidenciar la vinculacién de
estas conceptualizaciones con la dinamica del proceso identitario y de la interaccion sociocultural
cuando la educacién bilinglie compromete a los integrantes de uno de los pueblos originarios de
América como es, en este caso, la Comunidad Toba de Rosario (Argentina).
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Abstract

This article is part of a broader research (CONICET) on the representations of both the
communicative and symbolic capacities of languages, their writing productions and the reading
representation in the bilingual process of literacy (Qom I'agtaga (Toba)/Spanish) which promoting
semiotic contrast of both languages and cultures, proposes the enquiry of those conceptions
students have around bilingualism and its bearing in the learning/teaching process. In this way, the
aim is also to put at stake the link of these conceptualizations in the process of identity and its
socio-cultural interaction when bilingual education affects the members of one of the original
peoples of America, namely, the Toba community of Rosario.
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1) Presentacion

“El lenguaje proporciona, en efecto, un medio no sélo para representar la experiencia, sino
también para transformarla.” (Bruner, 1988: 50)

La diversidad lingtistico-cultural es una caracteristica inherente al hombre. Cada pueblo “habla el
mundo” (Charaudeau, 1988) de una manera peculiar y propia y es, precisamente, esta pluralidad
de visiones la base esencial del patrimonio de la humanidad. A lo largo de la(s) historia(s) no han
sido pocos lo intentos por establecer una hegemonia discursiva que diera por tierra con la
pluriculturalidad y el multilingliismo. La dominacién cultural, la marginacién, el desprecio por la
otredad, y hasta ciertos abordajes tedricos, han sido las herramientas mas destacadas del intento
de silenciamiento cultural sin reparar en que “Desde el punto de vista del conocimiento humano,
la desaparicién de cada lengua constituye la pérdida irreparable de un conocimiento cultural,
cosmogonico, histdrico y cientifico Unico, no traducible en su totalidad a otras lenguas” (Hamel,
2007: 77-78).

El mito de Babel y las pruebas infructuosas para imponer una lengua universal (reedicidn
contemporanea de la busqueda medieval de la lengua de Dios) reafloran con la corriente
globalizadora actual y se plasman en las politicas linglistico-educativas de la mayoria de los
Estados nacionales:

“Algunos hombres (...) andan hablando de un idioma universal, Unico para toda nuestra especie.
Son los mismos que buscan la perfeccidon bajando por la escala zooldgica, hasta sentir envidia de
las hormigas y de las abejas. Son los mismos que perdieron el anhelo de llegar a dioses y reniegan
de las inquietudes que produce la sabiduria. Son los mismos que consideran el mito de la Torre de
Babel como un castigo y reniegan de la vida ascendente. Pero yo les digo que la variedad de
idiomas, con su variedad de culturas, es el signo distintivo de nuestra especie, lo que nos hace
superiores a los animales. Ahi va la demostracion: un perro de Turquia aulla igual que un perro de
Dinamarca; un caballo de las Pampas argentinas relincha igual que un caballo de Bretafia. éY
sabéis por qué? Porque los pobres animales todavia estan en el idioma universal.” (Castelao, 1944:
43)

Como sefialo Ernesto Cardenal en el “I Congreso de LaS LenguaS” (Rosario, Argentina, 2004) la
idea de globalizacion cultural y de “..que es preferible que haya una sola lengua para toda la
humanidad (...) sélo seria bueno para los burdcratas, para los administradores y no para las
culturas”.

Asi, el concepto mismo de globalizacién aparece siempre asociado al de homogenizacién y a
politicas de negacidn de las diferencias que ponen en peligro no sélo este patrimonio cultural de la
humanidad sino la vida misma. Innumerables guerras y genocidios se han embanderado tras los
principios de una Unica cultura, estilo de vida y forma de pensamiento como si la diversidad fuera
una amenaza que debe ser combatida.



Muchos intelectuales consideran que el neoliberalismo y la corriente globalizadora a él asociada
deben ser comprendido como el discurso hegemdnico de un modelo civilizatorio y ponen en
peligro “el futuro de la especie humana” (Chomsky, 2003)

La humanidad ha sufrido muchos “modelos civilizatorios” que tendian al exterminio radical de la
alteridad. Bajo la forma de invasiones, imperios, Estados nacionales y/o sistemas econdmicos
transnacionales, las técnicas de dominacién no han variado sustancialmente.

El principio rector parece la asimilacién forzada, el borrado de las particularidades socio-culturales
y el manejo global, por parte de muy pocos, de las formas no sélo de comercializacién sino de
simbolizacién.

Asi, histéricamente, la imposicidon de la lengua como pilar fundamental de la constitucién de los
Estados nacionales aparece claramente asociada a la dominacién cultural que tiene como meta
primordial la generacion de individuos y sociedades alienadas. La integracién es, por lo tanto,
asimilacion y esa asimilacién estd muy lejos de favorecer la convivencia intercultural:

“...se prevén consecuencias negativas para el desarrollo del pensamiento, las ciencias y las artes en
caso de que una sola lengua ejerza un monopolio, tomando en cuenta la relevancia constitutiva de
la diversidad y heterogeneidad cultural para toda sociedad...” (Hamel, 2007: 91-92)

Frente a este “azote” de homogenizacién, nuestra idea, respecto de la diversidad linglistico-
cultural, pasa por superar el estigma de Babel para que la diferencia no sea sindnimo de
destruccién e incomunicacién. Arquitectos de un nuevo quehacer ejercemos nuestra “resistencia”
generando un espacio de discusion y debate sobre las problematicas del lenguaje y la diversidad
linguistico-cultural rescatando la idea de que "La educacion es arriesgada, ya que refuerza el
sentido de lo posible" (Bruner, 1997: 62)

De este modo la, investigacion cientifica, la labor académica y la praxis politica van, para nosotros,
de la mano.

En el afio 2004 la Real Academia Espafiola organizd, en la ciudad de Rosario, su Ill Congreso de la
Lengua. En esa oportunidad el escritor nicaragiiense Ernesto Cardenal fue invitado y debié sufrir,
por hablar en nombre de las lenguas aborigenes minorizadas, una situacién de agresién que puso
en evidencia que la RAE, como siempre lo hemos dicho, es uno de los ultimos baluartes de la
“intolerancia” linglistica:

“La principal identidad cultural es el lenguaje pero ninguna identidad es inmutable y por eso es
importante que se mantengan siempre vivas las lenguas y proliferen y se diversifiquen y
multipliquen. Esto me lo combatié ayer en el Congreso de la Real Academia de la Lengua el
vicepresidente de la lengua que era el moderador de la mesa redonda en la que yo estaba.
Combatié lo que yo dije y dijo incluso que era bueno que muchas lenguas desaparecieran, que
afortunadamente estaban muriendo también las lenguas, muchas lenguas...esto lo dijo después de
la intervencion mia y ya dio por terminada la mesa redonda y no me dio tiempo a que yo
respondiera.” (Ernesto Cardenal, | Congreso de LaS Lengua$, Rosario, Argentina, 2004)



Cardenal pudo hacer esta denuncia participando del | Congreso de laS LenguaS que desarrollamos
en Rosario como contrapartida al de la RAE entre el 15 y el 20 de noviembre de 2004. Bajo la
Presidencia Honoraria del Premio Nobel de la Paz Adolfo Pérez Esquivel, con la participacién de
representantes de las Comunidades Aborigenes de Argentina (y América Latina) y de las
Autonomias Histdricas del Estado Espafiol, y el apoyo invalorable de figuras de la talla del escritor
Ernesto Cardenal y del Premio Nobel de Literatura José Saramago luchamos, oponiéndonos a la
hegemonia de la lengua espafola, por el derecho a la autodeterminacidn linglistica de los
pueblos.

En el 2007, nuevamente, un colectivo heterogéneo de instituciones académicas, organizaciones
sociales y de derechos humanos, comunidades aborigenes, movimientos de empresas
recuperadas, de documentalistas, etc.; nos reunimos para organizar en Buenos Aires el Il
Congreso de laS LenguaS (18, 19, 20 y 21 de julio) y para demostrar y, sobre todo, para
demostrarnos que las utopias pueden no ser quimeras si estamos dispuestos a accionar para
hacerlas realidad. Procurando crear un espacio para la diversidad dimos lugar a un foro de
reflexiéon y debate en torno de las politicas linglisticas.

Sabemos que muchos discursos pretendidamente progresistas que abordan la “diversidad”
negando el rescate de la memoria histérica como un punto de inflexidon para el cambio guian las
mayorias de las politicas culturales de los Estados nacionales incrementando la desigualdad vy la
marginacién en la vida cotidiana.

La interculturalidad no es, claramente, una mera cuestion de “tolerancia”. Como lo senala
Wieviorka:

“La tolerancia autoriza las diferencias culturales, lo que me parece muy positivo; pero no les
otorga ningln derecho, las coloca en situacion estructural de inferioridad, les recuerda
permanentemente que existen limites, que si son rebasados, pueden llegar a decisiones de
prohibicion. Es mejor ser tolerado que prohibido, es cierto. Pero ser tolerado no es tener derechos
y libertades tan grandes como los que benefician a los miembros de grupo dominante.”
(Wieviorka, en Cisneros, 2004: 22)

Nosotros, por el contrario, consideramos que la interculturalidad es una cuestion de todos que
solo se reflejara adecuadamente en la dindmica social cuando podamos visualizar la diversidad
linguistico-cultural como una metafora de la pluralidad de pensamiento y dejar de lado las formas
consolidadas y nuevas del racismo:

“El ‘nuevo racismo’ ya no opera como antafo cuando se fundaba en la ‘inferioridad bioldgica de
las personas’, sino que la novedad radica en la ‘diferencia cultural’ como criterio de legitimacién.
La intolerancia cultural genera un tipo de racismo que justifica el uso de la violencia para la
eliminacion de las diferencias. Este rechazo a la diferencia da vida a la heterofobia (hetero:
diverso; fobia: miedo) como una actitud que representa la enfermedad moral de las sociedades
contemporaneas. La heterofobia constituye un ‘sentimiento de temor y de odio ante los otros, los



distintos, los extrafios, los forasteros, los que irrumpen desde el exterior en nuestro circulo de
(Fernando Savater, en Cisneros, 2004: 55)

identificacion’”
Los atravesamiento semidticos que la conformacion de nuevas identidades genera cuestionan la
validez de los paradigmas tradicionales y de las propias estructuras sociales poniendo de
manifiesto las “fracturas” que hasta los sistemas mas rigidos poseen.

El entramado discursivo que da cuenta, aln en los dmbitos educativos, de esta pluralidad, sirve de
vehiculo interpretativo de una dindmica social que, superando la ldgica intrinseca de la “lucha de
clases”, da lugar a nuevas estrategias identitarias:

“El racismo latinoamericano es una mezcla variable de factores ‘raciales’ y ‘étnicos’: el primero
acostumbra a dirigirse con mayor frecuencia a los pueblos de ascendencia africana, el segundo
afecta a los indigenas que son percibidos socioculturalmente (e incluso geograficamente) como
mas alejados y distintos de los gruidos dominantes (blanco, mestizo, mulato), por lo que son
definidos frecuentemente como verdaderos ‘otros’. Dentro del los patrones dominantes del
racismo cotidiano en Latinoamérica, el aspecto (‘raza’) y la cultura suelen entrelazarse y
convertirse en una sola cosa, es decir, en que son ‘diferentes’ a ‘nosotros’.” (Van Dijk, 2003: 102)

Dueiios de un discurso y una mirada construidos como poderosos, ejercemos, generalmente,
nuestra hegemonia, adoptando una actitud paternalista respecto de las culturas “minoritarias” o
“marginales”. Nuestro maximo sentido democrdtico de justicia es proponer para ellas una
“integracidn” a nuestros propios parametros culturales, de tal modo que esta “integracién”
termina siendo, como ya hemos sefialado, una “asimilacion”. Los “civilizados”, los “cultos”, los
“normales”, los “capaces”, sentamos las bases, las reglas de juego, obligando a los otros a su
aceptacion para poder gozar de los beneficios de nuestra sociedad.

Si los rasgos culturales resultan ser la frontera que aleja al individuo de un adecuado
desenvolvimiento social, no hay didlogo posible. Lo que debemos comprender es que asi como
nosotros definimos a los otros con nuestra mirada, también somos definidos por ellos. Nuestra
cultura se enriquecerd cuando mas rica veamos a la cultura del otro. De este modo, seria
importante reemplazar las nociones de “integracion” y “asimilacion” por la de “articulacién” ya
que esta concepcion mas que remitir a la incorporacidn de un grupo como subconjunto
desaventajado de otro, propone la convivencia equitativa de dos elementos necesarios para el
funcionamiento del sistema:

“La unidad formada por esta combinacién o articulacion es siempre, necesariamente, una
“estructura compleja’: una estructura en la que las cosas estan relacionadas tanto por sus
diferencias como por sus similitudes. Ello hace necesario que se exhiban los mecanismos que
conectan los rasgos disimiles, ya que no hay una ‘correspondencia necesaria’ ni se puede asumir
como dada la hegemonia expresiva” (Stuart Hall, citado por Jameson y Zizek, 1993: 99)



Debemos, claramente, favorecer la revision critica de nuestras propias estrategias identitarias y de
nuestras formas de vincularnos con los otros. De nada sirve enunciarnos como democraticos si
esgrimimos la intolerancia y fomentamos la marginacion:

“..tal vez un dia podamos hablar del genocidio étnico como cosa del pasado pero el genocidio
cultural sigue activo cada vez que tratamos de imponer mejores formas de vida y nos felicitamos
cuando pueblos altivos e independientes van sucumbiendo, en el mejor de los casos, a las buenas
intenciones de hacerlos lo mas parecidos posible a nosotros y en, el peor de los casos, dejarlos tal
como estan para explotarlos mejor.” (Romano, 2007: 190)

El abordaje etnolingliistico tiene, creemos, mucho que decir para vehiculizar un adecuado didlogo
intercultural. Como se sabe, en relacién con la cultura, cada lengua construye su universo
referencial especifico. Esto se debe a que, como muy bien lo sefialé Saussure (1916) en los
comienzos de la lingliistica moderna, las lenguas no son nomenclaturas. Las diferentes lenguas no
son conjuntos de “etiquetas” que cambiamos para expresar una realidad Unica y universal que
pre-existe. Cada cultura define su propia realidad de una manera peculiar y toda instancia
discursiva implica, como ya hemos sefialado, no un hablar “del” mundo sino un “hablar el mundo”
(Charaudeau, 1988) que, creemos, puede ser pesquisado mediante el abordaje etnolingtistico.

La lengua en tanto sistema comunicativo y simbdlico da cohesién a la cultura, estructura el
pensamiento, interpreta la dindmica social (Benveniste, 1974) y mediatiza la percepcion (Vygotski,
1933, 1934; Luria, 1966, 1980) Por esto, para Bajtin (1952-1953) el discurso no es un registro
totalmente autdénomo: es un aspecto emergente de una complejidad multifacética de relaciones
sociales y de poder; un escenario inconciente de la trama social; una forma compleja de
“representar” el mundo.

Es desde esta perspectiva que abordamos la cuestion educativa con una propuesta de
Alfabetizacion Intercultural Bilingie gom I'agtaga/castellano basada en el desarrollo de
estrategias metacognitivas y en una revitalizacion linglistico-cultural que cuestiona las
tradicionales concepciones negativas construidas en torno al bilingliismo.

2) Bilingliismo, cognicion e identidad

“Hay en general poca comprension de lo que una lengua implica. Es toda una cosmovisién, es una
forma de organizar el mundo material y espiritual. Es el instrumento primero de expresion y toda
otra lengua por sélidamente adquirida que sea, significa una limitacidon, una erosién de la
capacidad expresiva.” (Romano, 2007: 188)

Durante mucho tiempo el bilingliismo ha sido conceptualizado como algo negativo que, de algln
modo, obstaculizaba el desarrollo cognitivo y la dindmica propia de los procesos identitarios. Esta
apreciacion ha estado siempre vinculada a proyectos politicos negadores de la riqueza de la
diversidad que pretendian encontrar en la homogeneidad y la asimilacién una nueva carta de
ciudania.



Asi:

“Las nuevas formas de intolerancia se fundamentan en la triada asimilacién-prejuicios colectivos-
limpieza étnica. La hostilidad entre diversos nace del fracaso de las politicas de asimilacidn
impuestas por los viejos Estados nacionales. Asimilarse a una etnia dominante de modo consciente
o forzado mediante politicas autoritarias es una practica muy comun. Esto también puede ser una
escapatoria al exterminio en situaciones autoritarias.” (Cisneros, 2004: 162)

Siempre citamos las palabras de la dirigente mocovi Clara Chilcano quien nos dice que “Nuestros
padres ocultaron nuestro idioma para salvarnos del genocidio” en un momento determinado del
desarrollo histérico-cultutral de su comunidad.

No tener en cuenta al otro, su lengua y su cultural, ha generado un dmbito de intolerancia e
incomunicacidon que se encuentra en la base de la historia misma de América Latina. Bernardo
Saravia, comunicador toba, dijo, en su participacién en el | Congreso de laS Lengua$, que a
su comunidad la habian obligado a ocultar su lengua y a aprender el idioma de los dominadores,
pero que ni asi los habian escuchado en sus mas de 500 afios de reclamos. Sin dudas, la asuncién
de un discurso oficioso y la sumisién a la lengua del Poder no garantiza el reconocimiento de los
derechos propios. Entrar en didlogo con el Poder no debe implicar abandonar las caracteristicas
peculiares sosteniendo una situacion de alineacidn sino hacer poderoso el discurso propio como
herramienta de reivindicacién identitaria.

La idea de que el multilingliismo divide a los hombres mientras que el monolingliismo es un
estado normal y deseable, esta todavia hoy presente entre nosotros (Romaine, 1996). Como muy
bien lo sefiala Hamel:

“El siglo XXI se inicia sin haber resuelto una preocupacion central de la humanidad que, ya hace
cien afios constituia un problema fundamental: ¢Cémo lograr una convivencia mas o menos
pacifica entre diferentes pueblos, etnias, grupos linglisticos y culturales en
espacios (1) compartidos? Hoy en dia se hablan alrededor de 6,500 lenguas, es decir, tenemos
6,500 grupos y pueblos etnolingliisticos en el mundo, pero existen menos de 200 estados
soberanos. Por lo tanto, el estado monolinglie (2) y monocultural representa una utopia, aunque
todavia muy poderosa a nivel de las ideologias occidentales, en el mundo actual.” (Hamel, 2007:
73)

Atendiendo a la dinamica de los conflictos que se manifiestan en las llamadas “situaciones de
contactos lingtisticos”, podemos sostener que, aun hoy, la adquisicion de una segunda lengua no
siempre va asociada a una conceptualizacidon positiva, y que los contextos en los que se desarrolla
y los propésitos que la guian determinan, de algin modo, la funcionalidad e interpretacién del
bilingliismo resultante.

Calvet (2001: 14) sefala que “...l1as lenguas se vinculan entre ellas por medio de los bilinglies, y los
sistemas de bilingliismo estdn jerarquizados, determinados por las relaciones de fuerza”. En estos
términos no podemos olvidar cémo:
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“..todos los procesos de devaluacion, pérdida de hablantes, mengua funcional, desaparicion del
ambito publico, dialectalizacién, atomizacién..., que sufre una lengua acontecen no por ningun
factor interno al propio cddigo, a la propia lengua, sino por las condiciones sociopoliticas en que

IM

esa lengua existe y se desarrolla. No existe nada “racial” en ninguna lengua que la haga
especialmente apta o, por el contrario, inepta para tales o cuales cometidos. Hay posibilidades
histéricas -esto es, econdmicas, politicas, culturales...- que alcanzan su plenitud en una sincronia
dada o bien que quedan reducidas a la condicidn de potencia, no de acto, por esas mismas razones

extralinglisticas.” (Garcia Negro, 2007: 33)

Cuando una lengua debe ser aprendida como L2 (el castellano en el caso de muchas de las
comunidades aborigenes de Latinoamérica) suele aparecer como social y culturalmente
sobrevaluada. Asi “...las lenguas periféricas, que practicamente nunca son segundas lenguas y cuya
expansion es eventual, sostenida sélo por la vitalidad de las comunidades que las tienen como
primera lengua”(Calvet, 2001, pag. 15) padecen los efectos de un marcado desprestigio que
repercute en la dindmica de los procesos identitarios y en la educacién.

En la Argentina, el bilingliismo que compromete a las lenguas de los Pueblos Originarios, fue
tefiido de “dafino” y los individuos que lo “sufren”, considerados cognitivamente desaventajados.
De hecho ninguna de las 12 lenguas (Censabella, 1999) que aun se hablan (de las 35 que existian
antes de la llegada de los espafioles) es considerada como lengua oficial o co-oficial. Pese a que la
Constitucién Nacional promueve el respeto por la diversidad linglistica y la educacién bilingiie, el
monolingliismo parece ser la meta a alcanzar en el imaginario social:

“En otras palabras, se plantea la necesidad de contrarrestar la ideologia del monolingliismo como
ideal, tan nociva para la diversidad cultural y las lenguas subordinadas, que se expresa en la idea
de la incompatibilidad de las lenguas en un espacio o territorio determinado. Tal como se
comprobd ser falaz la posicidn de un bilingliismo sustractivo a nivel del individuo, es decir, la idea
tan arraigada que el nifio tiene que abandonar su propia lengua indigena o inmigrante para poder
aprender bien la lengua nacional, de igual manera es falso que una lengua tenga que sustituir a la
otra en los diversos espacios sociales.” (Hamel, 2007: 99)

Como sefiala Garcia Negro en su abordaje Itucido de la lengua gallega el verbo latino “premere”
(apretar, presionar, agobiar, ocultar, disimular) da origen a una gran cantidad de adjetivos que
caracterizan fielmente la situacién de una lengua “minorizada”:

“Ella es, ciertamente, una lengua oprimida (poderes publicos, dependencia del Estado,
instituciones...); una lengua deprimida, al no tener la utilizaciéon polifuncional de cualquier lengua
normal; una lengua reprimida, en los usos secundarios, directamente castigada (por exclusién);
una lengua exprimida, sin savia y sin proyeccion de sus mecanismos de actualizacion y renovacion
interna; una lengua, en fin, comprimida, ghettificada, reducida a espacios redundantes y
previsibles.” (Garcia Negro, 2007: 40-41)

Se pone asi en evidencia la importancia del abordaje etnolingtiistico en el tratamiento de la
diversidad y del llamado “conflicto digldsico”.



Esta caracteristica lingliistica es parte integrante de un conflicto intercultural que se funda en una
relacidon asimétrica entre practicas discursivas dominantes y prdcticas discursivas dominadas que
atraviesa la historia americana desde los tiempos de la conquista.

En el marco de la Educacién Intercultural Bilinglie surge como necesaria, por lo tanto, una
indagacién acerca de las representaciones en torno a la capacidad comunicativa y simbdlica de las
lenguas, las producciones escriturarias y la interpretacién lectora que, promoviendo una
contrastacion semidtica de las lenguas y las culturas, evidencie las conceptualizaciones de los
alumnos sobre el bilingliismo y su incidencia en el proceso de ensefianza/aprendizaje.

Como podemos imaginar, el bilingliismo resulta una cuestidon central para el abordaje de una
adecuada planificacién educativa en las zonas de ricas y complejas relaciones interétnicas y el
abordaje etnolingliistico nos permite revisar su vinculacién con la construccién de la identidad. La
Educacién Intercultural Bilinglie involucra, por lo tanto, diferentes aspectos: linglisticos,
socioculturales, psicolégicos, institucionales y, sobre todo, profundos replanteos glotopoliticos.

En la Argentina, no existe aln un auténtico programa de EIB de aplicaciéon general y nacional que
rescate, mediante un accionar real y efectivo, el derecho de estos pueblos a mantener, usar y
promover sus lenguas y culturas.

Lo cierto es que, pese a la existencia de leyes que contemplan el derecho de los pueblos
aborigenes a ser educados en su propia lengua, los alumnos indigenas no sélo no gozan de una
adecuada EIB, sino que no acceden a la alfabetizacion en castellano, herramienta indispensable
para su desenvolvimiento social. Asi, la escuela como institucidon, amparada en el déficit que para
ella presupone la pertenencia de los alumnos a una cultura otra, no sélo no les brinda el respeto
indispensable, sino que no cumple con su rol alfabetizador indeclinable. Cada vez que se
ha planificado algun tipo de educacién bilinglie aborigen en la Argentina, se ha remitido a una
situacién ideal e irreal que recuerda las viejas propuestas de la UNESCO. Partiendo de un
imaginario en el cual el aborigen parece haber vivido en una reserva, aislado del mundo, sin
interaccion con el resto de la sociedad global y con otras culturas, y conservando sus primitivas
estrategias de supervivencia, se han llegado a disefiar propuestas educativas incoherentes y
limitantes.

Cuando se disefiaron los Contenidos Basicos Comunes de Lengua, adaptados para la ensefianza del
espanol como segunda lengua, con el fin de “garantizar el respeto a la identidad de los pueblos
indigenas argentinos y su derecho a una educacidn bilinglie e intercultural”, “resguardar y
revalorizar la identidad histdrico cultural de cada comunidad aborigen, asegurando, al mismo
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tiempo, su integracion igualitaria en la sociedad nacional” no se problematizaron conceptos
fundamentales. En estos contenidos se rescata lo que en la Ley Nacional 23.302/85 de Politica
Indigena y apoyo a las comunidades aborigenes se sostiene cuando se enuncia que en los tres
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primeros afios “..la ensefianza se impartird en la lengua indigena materna correspondiente”.
Como se puede imaginar, la determinacion de la lengua materna no resulta tan facil en el ambito
escolar, ya que no siempre los nifios pertenecientes a una comunidad aborigen adquieren como

primera lengua la de su comunidad. Esto conduce a cuestionar los diferentes tipos y grados de



bilingliismo que, como hemos podido observar en nuestras investigaciones, presentan una alta
complejidad en la comunidad educativa ya que “...no siempre es fécil decidir quién habla o no una
lengua determinada. Las afirmaciones al respecto de los propios sujetos pueden verse afectadas
por factores como el prestigio, la pertenencia étnica, la afiliacién politica, etc. E incluso cuando
esos factores tienen poca presencia, puede suceder que el que hace las preguntas y el que las
contesta no tengan las mismas ideas sobre el significado de ‘lengua madre’” (Romaine, 1996: 55).

El concepto de lengua materna ha ido cambiando implicando perspectivas tedrico-politicas
diferentes. Como sefiala Romaine (1996: 55) “Generalmente los censos no recogen el hecho de
que un individuo puede tener mas de una ‘lengua madre’, o de que la lengua aprendida primero
puede no ser la que mejor se domina”. Asi, se ha entendido como “lengua madre” a la que se
aprendid en primer lugar y se habla todavia o a la que todavia se entiende, a la lengua de los
progenitores (madre y/o padre) o a la que determina un parametro de inscripcidn a una identidad
cultural determinada.

De hecho, en el ambito escolar, nos encontramos, generalmente alumnos bilinglies que
manifiestan con claridad el conflicto jerarquico que la sociedad hegemdnica impone respecto de la
funcionalidad de ambas lenguas.

En lo que respecta a la elaboracion de una adecuada curricula para la EIB, una discusion muy
frecuente gira en torno a la determinaciéon de cémo y cuando debe incorporarse la ensefianza del
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castellano y/o de la lengua aborigen. El sélo hecho de plantear contenidos de “espafiol” como
segunda lengua presupone la existencia de hablantes monolinglies de lenguas vernaculas cuyo
numero, en realidad, en nuestro dmbito urbano de trabajo, es sumamente reducido. No sélo la
cuestion pasa por discriminar si lo que se debe ensefiar es el castellano y/o la lengua aborigen,

sino por establecer en qué lengua deben impartirse los conocimientos curriculares.

Hemos advertido que muchas veces en la bibliografia corriente y en las instituciones
escolares circula una nocidn simplista del bilingliismo, una tacita concepcién que, desde un
“realismo ingenuo” (Davidson, 1992), da por supuesta la homogeneidad en el dmbito de lo
simbdlico, del grupo “étnico” comprometido.

El presupuesto de que la cultura originaria de estos grupos interfiere negativamente en los
procesos de aprendizaje, retardandolos y alejando a los alumnos de la adquisicion de los
conocimientos basicos, aun hoy se registra en las instituciones educativas. Inclusive en diferentes
paises y en nuestra propia historia, se han puesto en funcionamiento politicas linglisticas que
negaban (y/o niegan) el uso de las lenguas vernaculas en las escuelas con el fin de evitar las trabas
cognitivas que su utilizacidn, supuestamente, provoca. Actualmente, y debido a la circulacién
parcial de nuevas propuestas pedagdgicas y del resultado de ciertas investigaciones ya no se
sostiene tan abierta e impunemente una postura como ésta, aunque los resultados de la
educacioén institucional, en realidad, no hayan cambiado. La nocién del déficit social, cultural y
linglistico que quizds no se proclama abiertamente, sigue subyaciendo para justificar lo poco que
se hace (y lo mucho que no se hace) en estas instituciones educativas, continuando con el lema de
"hacer bien, haciendo poco".



Como un aporte de nuestra labor de investigacién intentamos acercar la idea de que los nifios
provenientes de comunidades aborigenes bilinglies lejos de padecer un déficit linglistico /
cognitivo, estarian en una situacién de ventaja respecto de los individuos monolinglies en lo que
se refiere al desarrollo metalingliistico que la adquisicién / construccion de la lectura y la escritura
alfabéticas exigen. Como sefialan Bredart y Rondal (1982), esta reflexidn que se detona con la
puesta en contacto con estos objetos especificos de estudio, se desarrolla a medida que el
individuo se adentra en estos conocimientos y, a su vez, los favorece. Para estos autores, como
para otros psicélogos cognitivos, una forma mas "espontdnea" de desarrollar estas estrategias
metalingtiisticas seria el bilingliismo temprano. En tal sentido, los alumnos bilinglies aborigenes
como cualquier individuo bilinglie, estarian en una situacion de ventaja cognitiva que deberia
facilitar la adquisicién de los conocimientos que la escuela pretende impartir. En los actuales
planteos educativos vinculados con comunidades aborigenes, ha comenzado a circular, en
Argentina, esta concepcion con la cual acordamos plenamente, pero esto no ha implicado, por
generacidon espontdnea, una modificacion en los resultados obtenidos. Asi como la teoria del
déficit venia a justificar lo que no se hacia en pro del aprendizaje de estos grupos, no queremos
que la concepcién de la situacidn privilegiada de los nifios bilinglies respecto de la adquisicién de
los conocimientos, haga pensar que, "magicamente”, el problema de la educacién multicultural
gueda resuelto por la mera enunciacién de este principio. Sin duda, el bilingliismo sera un aspecto
ampliamente positivo para el desarrollo cognitivo siempre y cuando puedan desplazarse los
estigmas de verglienza cultural y marginacion social desde los cuales es leido. El docente no sélo
debe proclamar esta idea, sino capacitarse para llevarla adelante, implementando estrategias
didacticas que, rescatando su andamiaje y la nocién de "inteligencia distribuida" planteada por
Bruner (1997), generen el espacio de discusion y debate necesarios para hacer consciente las
hipdtesis, estrategias y conocimientos que los nifios poseen.

En tal sentido no puede postergarse una revisidn de la dindmica de interaccién de las lenguas en la
EIB que, abandonando la utilizacién de la lengua vernacula como puente para la castellanizacion,
permita tomarla (en contrastacién) como eje de la reflexién metalingliistica que la alfabetizacion
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exige y promueve. Para ello debe tenerse en cuenta que “...Ia lengua indigena no constituye
solamente un ‘vehiculo o canal’ para determinados contenidos de la cultura indigena, sino que
forma parte indisociable de la estructura y experiencia misma del pensamiento, el saber social y la

tradicidn cultural...” (Hamel, 1998: 46)

Mas alld de todos los factores que hemos sefalado, la propuestas de alfabetizacién en lenguas
aborigenes han sido histdricamente sometidas a la tirania de los vaivenes de la economia del
mundo y a principios un tanto “romanticos” que las destinaban, de ante mano, al fracaso. La
situacién ideal de poder impartir la educacidn institucional durante los tres primeros afios en
lengua materna para introducir luego la lengua de la sociedad global en contacto, con técnicas de
ensefianza de segunda lengua, no se adaptaba, frecuentemente, a la realidad lingistica y a los
intereses de los pueblos destinatarios. Estas propuestas se encontraban con multiples obstaculos:
casos en los que, como hemos sefalado, resultaba dificil estipular cual era la lengua
materna, diferentes grados y tipos de bilingliismo, falta de una adecuada inscripcién simbdlica de



la posibilidad de escribir y leer en la lengua propia, escasa o nula circulacién y funcionalidad de la
escritura de tipo alfabético (cuando ya existia) y necesidad, en la mayoria de los casos, de realizar
las descripciones de las lenguas en cuestion y el disefio de un sistema de escritura que,
generalmente, terminaba siendo rechazado por no respetar la tradicidon y las estrategias de
fidelidad religiosas, politicas y sociales del grupo en cuestidn. Si no se lograba, como sostiene
Wood (1982), que la comunidad toda adoptara una actitud alfabetizadora, la tarea de las escuelas
no resultaba suficiente. Por otro lado, cuando la disposicion de instrumentar este tipo de politicas
era “impuesta” y no surgia de una clara demanda de la poblacién, se advertia un fuerte choque
entre la finalidad que los padres le atribuian a la escuela (aproximar a sus hijos a la cultura y la
escritura de la sociedad global) y la que la escuela se atribuia (“rescatar” la cultura autéctona)
Sentida como una intromisién en el proceso de endoculturacién, mds de una planificacién de esta
naturaleza era rechazada. Muchas veces hemos escuchados a padres que reclamaban que la
escuela se encargara de ensefiarle a leer y a escribir en castellano a sus hijos (cosa que ellos creian
no poder hacer) porque de la transmision de los contenidos culturales y de la lengua se
encargaban ellos. Con esto se intentaba poner fin a una doble situacion conflictiva: el hecho de
que la escuela no cumplia con su rol alfabetizador (en castellano) que en nuestro pais es un
derecho y una obligacién (y que en el imaginario social va asociada a la posibilidad de integraciény
progreso) vy, por otro lago, anular el proceso de “profanacion” de los contenidos culturales
vigentes abordados en las escuelas como “contenidos curriculares” sin atender a su significacién ni
a las formas de transmisién que la dindamica socio-cultural les atribuye.

Como sefiala Emilia Ferreiro (1995) parece que, actualmente, para los Estados nacionales la mas
elemental ecuacion costo/beneficio va en contra de la alfabetizacion en lengua materna. Las
dificultades que implican la impresidon de libros, la formacién de maestros, la “invencion” de
alfabetos, etc. sirven para justificar una despreocupacidon creciente por este tipo de
planificaciones. Asi se comenzd a adoptar la postura (mas econdémica) de dejar a las lenguas
vernaculas en su estado de “pura oralidad” e imponer como Unico sistema de escritura el de la
sociedad global.

En tal sentido creemos conveniente acercar nuestra experiencia en la Escuela N°1344 “TAIGOYE"”
de la Comunidad Toba de Travesia (Rosario, Argentina) en la que la planificacion e implementacidn
conjunta y concensuada del una propuesta de Alfabetizacién Intercultural Bilinglie contribuyé a la
revitalizacién linglistico-cultural de la comunidad y la esencial reformulaciéon de la labor de la
escuela en la dindmica de los procesos identitarios.

3) El pueblo toba

La etnia qom (toba) ocupaba, originariamente, un amplio habitat que se extendia del norte de la
provincia de Santa Fe hasta el Paraguay y desde la linea formada por los rios Paraguay y Parana
hasta los primeros contrafuertes de la Pre-cordillera Saltefia. Este grupo, emparentado linglistica
y culturalmente con los tobas bolivianos y paraguayos, constituye una de las variantes de las
culturas recolectoras-pescadoras-cazadoras del Gran Chaco (3).


http://cuadernosinterculturales.uv.cl/index.php?option=com_content&view=article&id=93&Itemid=1#5

La lengua del pueblo toba (qom I'agtaqga), aglutinante y polisintética, pertenece a la familia
guaykurd vy presenta variantes dialectales asociadas, en una primera hipdtesis, a las zonas
geograficas de procedencia. Teran sostiene que “las fracciones tobas se pueden clasificar por su
origen en facciones de constitucion antigua (lagafasik, tak-sik, siu-lek, dapigen-lek o lapikosik, y
tagiii-lek) y facciones de constitucién reciente (palmeros y pamperos)” (Teran, 1993: 39).

Como senalan Vazquez, Bigot y Rodriguez (1992), hacia 1911, el proyecto de alienacién e
incorporacién de los aborigenes como mano de obra barata se consolida en Argentina trayendo
como consecuencia la suma de los miembros de esta comunidad a un sistema de produccidn de
subsistencia: cultivo de la tierra, explotacion forestal, changas, etc. Sus patrones culturales tienden
a modificarse en funcién de una cultura campesina, aunque, hasta la década del 50, los tobas
contindan conservando una fuerte vinculacién con sus patrones culturales tradicionales.

A fines de la década del 50 se concreta un proceso migratorio que alcanza su grado maximo en los
60. Los aborigenes dejan su lugar de origen y se dirigen a las periferias de las principales ciudades
en donde el patrén de supervivencia sera el trabajo a destajo. En un principio se concentran en
Roque Sdenz Pefia y Resistencia (Chaco) en cuyos suburbios se instalan definitivamente hacia
1967.Ya para entonces, algunas familias habian migrado hacia el sur a Rosario y Buenos Aires,
configurando verdaderas comunidades para comienzos de los 70. Estos “asentamientos” urbanos
no terminan de romper definitivamente con los patrones tradicionales. Por un lado la tendencia es
readaptar los aspectos migratorios del ciclo anual de la cultura original y, por otro, elaborar una
estrategia de supervivencia que pasa por la asimilacién, mediante un nuevo sincretismo cultural,
de las pautas urbanas.

El proceso migratorio se acrecentd en las décadas siguientes debido a la crisis de la industria
algodonera, las inundaciones y la consecuente devastacion del campo. Las ciudades elegidas por
los migrantes, sin embargo, no presentan reales posibilidades laborares, lo cual ocasiona un
constante "ir y venir" que se traduce en un desplazamiento constante que se conoce como
“migracion golondrina”.

El pueblo toba, como todos los aborigenes de la Argentina, ha sufrido, a lo largo de su historia
situaciones despiadadas de segregacion. La “Operacidn Masacre” iniciada con la llegada de los
espanoles se contindo con la conformacién genocida del Estado nacional. El uso “legal” de la
violencia que el Estado se arroga y la falta de respeto por la alteridad fueron la base de un
marcado plan de exterminio fundado en el terror, la "desaparicidn forzada de personas", las fosas
comunes y la adulteracion de la identidad de los que fueron y serdn nuestros primeros “nifios
perdidos”. Todos estas violaciones a los Derechos Humanos claramente esgrimidas por la Ultima
dictadura militar fuero sufridas desde siempre por los Pueblos Originarios. A modo de ejemplo
podemos recordar la masacre de Napalpi implementada por el Estado nacional el 19 de julio de
1924 (declarado en 1994 por el Congreso de la Nacion como Dia de los Derechos Aborigenes) a
120 kildmetros de Resistencia (Chaco) como respuesta a la primera huelga agricola indigena de la
historia de nuestro pais encabezada por el cacique toba Pedro Maidana.



4) La Escuela N2 1344 TAIGOYE’: Propuesta de Alfabetizacion Intercultural Bilinglie

La Escuela N° 1344 “TAIGOYE” de la Comunidad Toba de Travesia, en Rosario, Argentina (ver
mapa), fue creada oficialmente hace mas 15 afios para dar respuesta a las demandas de la
Comunidad Toba, debido a que su poblacidn infantil “fracasaba” reiteradamente en las escuelas
comunes de nuestra ciudad. Intentando sostener la cultura y la lengua gom a la vez que transmitir
los saberes escolares de la sociedad global trabaja dentro de la modalidad "Intercultural Bilinglie",
recientemente aprobada (luego de mas de 13 afios de reclamos) por el Ministerio de Educacion
de la Provincia de Santa Fe. Las clases de lengua y artesania qom son dictadas por maestros
aborigenes idéneos seleccionados por el Consejo de Ancianos (o de Lengua y Cultura) de la Escuela
(representantes aborigenes de la comunidad).

Desde hace varios afios venimos desarrollando un programa de Alfabetizacion Intercultural
Bilinglie que, basado en el desarrollo de estrategias metacognitivas, favorece la contrastacion
semidtica de las lenguas y las culturas en cuestidn. Asi oralidad, lectura y escritura se erigen en
universos de estudio incomparables para evidenciar la dindmica de los procesos identitarios y de la
interaccion sociocultural.

En el caso de la Alfabetizaciéon Intercultural Bilinglie la reflexién metalinglistica debe
comprometer a cada una de las lenguas (L1 y L2) en particular y en su confrontacién. Esta
confrontacién linglistica en la oralidad, la lectura y la escritura nos lleva a problematizar Ia
relacion existente entre los respectivos procesos de adquisicion de estos conocimientos y su
incidencia en la dinamica social.

En lo que al marco general de adquisicion del lenguaje se refiere, nos aproximamos criticamente a
los postulados de la Lingtiistica Generativa (Chomsky, 2003) atendiendo especialmente a la Teoria
de Principios y Pardmetro y la Hipdtesis de la Maduracion, y en lo que a la adquisicion /
construccion de la lectura y la escritura concierne proponemos un abordaje critico, desde una
perspectiva linglistico—cognitiva, de los postulados Psicogenéticos (Ferreiro, 1979) rescatando el
rol del desarrollo de estrategias metalingiisticas (Gombert, 1990)

En este contexto, el bilingliismo (en sus diferentes grados) nos abre, como minimo, dos
interrogante: uno vinculado con la adquisicidn de la segunda lengua (L2) (y la posibilidad de acceso
a la Gramatica Universal y del desarrollo metacognitivo que presupone), y el otro relacionado con
la alfabetizacion (lectura y escritura) en ambas lenguas (Hachén, 2004)

Mapa: Ubicacion de la Escuela N° 1344 “TAIGOYE’” de la Comunidad Toba de Travesia en la ciudad
de Rosario
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Los casos de individuos bilinglies coordinados suelen dar pie a nuevos interrogante: ¢existe la

posibilidad de poseer dos lenguas maternas o, al menos, una indiferenciacién cognitiva de la
dindmica de adquisicion y funcionamiento de dos lenguas? Varios estudios (Cutler et. al., 1987;
Cutler, 1994 a y b; Segui et. al., 1981,1992) tienden a demostrar que siempre es una lengua (la
materna) la que se inscribe como referencia en vinculacién con la dindmica de accesoalaGUyala
parametrizacién de principios, ain cuando, la temprana o aparentemente simultanea adquisicion
de una L2 pueda acortar la distancia entre ambas.

En el plano de la lengua materna (L1) el individuo posee un conocimiento (inconsciente) al que se
llega mediante un desarrollo (Hipotesis de Maduracién) a partir de la puesta en funcionamiento de
principios universales y de su correspondiente parametrizacion. En lo que respecta a la adquisicion



de la lectura y la escritura (siempre en el ambito de L1), este conocimiento inconsciente
(competencia) debe hacerse consciente (reflexion metalinguistica) en un proceso de sefializacién o
andamiaje. Teniendo en cuenta que en nuestras investigaciones trabajamos con nifios bilinglies
debemos promover el desarrollo de estrategias metalinglisticas en ambas lenguas y en su
constrastacion tanto en la oralidad como en la lectura y la escritura.

Conviene recordar que "el hecho de que los sujetos posean estrategias metacognitivas no
garantiza que las emplee en todas la situaciones que se le presenten" (Mayor et. al., 1993: 85) si la
instruccidn no ha sido orientada en tal sentido. A esto podriamos sumar que, atendiendo a la ya
tradicional dicotomia oralidad/escritura y a la menos abordada escritura/lectura (Hachén, 1998)
nunca se debe suponer que una estrategia metacognitiva desarrollada en uno de estos dmbitos
del conocimiento serd "trasladada" automaticamente a otro. En tal sentido, recordamos que en lo
gue a la dinamica de la mente se refiere, nos adherimos a una concepciéon modular (Fodor, 1983) y
no a un planteo evolutivo de estadios homogéneos. La modularidad de la mente nos permite
pensar la oralidad, la lectura y la escritura como mdédulos cognitivos relacionados pero auténomos
y explicar la tan corriente observacion de que muchos alumnos que utilizan estrategias complejas
en uno de estos ambitos, no demuestren un desarrollo equivalente en otro.

En nuestras investigaciones hemos podido observar que el grado de reflexion metalingliistico
alcanzado, en el proceso de alfabetizacién, en una lengua no se traslada directa y naturalmente a
la otra y que, mas aun, la reflexion (mayor y mas profunda) desarrollada en la lengua materna (sea
cual fuere) funciona, muchas veces, como parametro de reflexion en la L2 (Hachén, 2004) De igual
manera y, aun en el plano de una misma lengua, el grado de reflexién logrado en uno de los
ambitos de conocimiento (oralidad, lectura o escritura) no se manifiesta automaticamente en el
otro si no se andamia adecuadamente. Lo cual lleva a la conclusién de que en la confrontaciéon
linguistica (oralidad) o en la lectura y la escritura de ambas lenguas no se observa el mismo grado
de desarrollo metalinglistico ni el manejo de las mismas hipdtesis cognitivas.

Es por esto que nuestra propuesta didactica estd orientada hacia la promocién, observacién y
evaluacidn de las estrategias metacognitivas en cada uno de estos médulos, favoreciendo, en todo
momento, la interaccidon a través de su evidenciacién, toma de conciencia y control. Este es el
motivo por el cual defendemos la puesta en funcionamiento de una Alfabetizacién Intercultural
Bilinglie que se base en la promocién de las estrategias metacognitivas que la contrastacion
linguistica habilita. Asi, queda claro que el empleo de técnicas que puedan favorecer la resolucion
automatica de conflictos sin una actividad critica y reflexiva en nada contribuye a la construccidn
del conocimiento.

Atendiendo a este marco tedrico, hemos implementado una propuesta de investigacién-accion
que, lejos de tomar a la lengua gom (toba) como puente para la castellanizacidn, rescata su
importancia en el desarrollo de una didactica contrastiva.

Debe sefalarse que, pese a la existencia de este proyecto de Alfabetizacién Intercultural Bilinglie
se evidencia, aln, una gran asimetria en la carga horaria respecto a las actividades pedagdgicas en
ambas lenguas. El maestro de lengua toba tiene a su disposicidon una hora de trabajo exclusiva con



los alumnos y una compartida con el maestro “dokse” (no aborigen) por semana. Un adecuado
abordaje Intercultural Bilinglie requiere de la modificacion de esta dindmica para permitir una
labor mas equitativa y compartida. Es importante destacar, también, que una de las principales
trabas para el adecuado desarrollo de nuestro proyecto educativo es la falta de compromiso y de
decisién politica por parte de las autoridades gubernamentales nacionales y provinciales que no
garantizan la continuidad de las investigaciones ni los materiales didacticos necesarios. De algin
modo y pese a la declaracién de principios que las leyes presuponen, estas actitudes
gubernamentales no hacen mas que reafirmar lo poco que el Estado Argentino esta dispuesto a
hacer por la total vigencia de los derechos de los pueblos aborigenes minorizados.

Nuestro proyecto de Alfabetizacidn Intercultural Bilinglie de ningin modo pretende imponer ni
traspolar un sistema de escritura de una cultura a otra. Haciendo una diferenciacion entre
Educacién y Alfabetizacidn Intecultural Bilinglie, podemos decir que la Escuela “TAOGOYE’”, desde
sus origenes, ha estado preocupada por lograr una Educacién Intercultural Bilinglie que,
comprometiendo los contenidos culturales de la comunidad en cuestidn, permitiera un "rescate"
cultural y linglistico. Esto se planted siempre en el plano de la oralidad ya que la alfabetizacion
bilinglie no parecia ser un objetivo institucional. El problema fue que, en gran medida, esta
despreocupacion por la alfabetizacion en lengua toba parece haberse trasladado a la
alfabetizacion en castellano impidiendo, en muchos casos, que los alumnos cumplan con este
objetivo (y derecho) primordial. Nuestra propuesta actual pretende, rescatando las caracteristicas
propias de la Educacion Intercultural Bilingie en general, promover un proceso de
ensefianza/aprendizaje que, basandose en el desarrollo de las estrategias metacognitivas que la
contrastacion linglistica favorece, permita vencer lo obstaculos que hasta ahora se le presentaban
a los alumnos. En tal sentido, nuestra alfabetizacién es bilinglie no por promover la imposicién de
un sistema de escritura para la lengua toba, sino por tomar como base a ambas lenguas para
lograr la reflexidn metalingtistica que la adquisicion de un sistema de escritura alfabético exige y
promueve. De todos modos creemos que habilitar como posible la lectura y la escritura en toba
puede contribuir al debate, en el seno de la comunidad, en torno a su real funcionalidad.

Sabemos que el tipo de propuesta pedagdgica que se le presente a los alumnos y las expectativas
que sobre ellos se centren, tendran una incidencia decisiva en la dindmica del conocimiento.
Hemos intentado, por lo tanto, proponer actividades ludicas que presenten algun grado de
complejidad sin llegar a ser excesivamente dificiles para que el alumno comprometa su sistema
cognitivo en el desarrollo y no las abandone por desinterés o por considerarse incapaz de
abordarlas. Esto no debe confundirse, de ningin modo, con manipular la informacién o los datos
para "simplificarle" el conocimiento a los alumnos ya que en todo momento deben rescatarse los
conflictos que se generen con el fin de observar el proceso de reflexion. Lo que queremos decir es
que las "expectativas" escolares no deben ser rigidas ni sumamente alejadas de las hipdtesis
infantiles para favorecer un auténtico "andamiaje" (Bruner et. al., 1957) Asi, se tornan de gran
utilidad, a la hora de disefiar un proyecto aulico, actividades que tradicionalmente no se asocian
con la instruccién escolar como el juego y la narracién.



En nuestro trabajo en pro de la Alfabetizacion Intercultural Bilinglie tomamos como punto de
partida en conjunto de actividades ludicas que permiten a los alumnos desempefiarse con mayor
libertad al poner en evidencia sus hipdtesis cognitivas argumentando sobre sus producciones y
elecciones. Por otra parte procuramos comprometer siempre, en la dindmica del proceso de
ensefianza/aprendizaje, un adecuado soporte narrativo que permita vehiculizar las practicas
pedagdgicas concretas. Es por esto que, rescatando la nocidn de Bruner (1982) de la narratividad
como una estrategia basica de pensamiento y la curiosidad que despierta en los nifos el tema de
los animales, hemos disefiado un cuento interactivo llamado "El Club de los Animales" que no sdlo
promueve actividades individuales sino que se centra en la posibilidad de la confrontacion vy
debate grupal.

La educacién en Argentina sigue aun haciendo demasiado hincapié en el conocimiento y la
inteligencia individual del alumno, en las destrezas que, "el pequefio cientifico piagetiano" pone
en juego en su aventura cognitiva, solo, frente al objeto de conocimiento. Asi, se miden las
capacidades (y las discapacidades) en forma individual como si el nifio no participara de un
contexto social y como si este contexto social no tuviera injerencia en la inteligencia misma. Para
superar esta concepcién individualista del conocimiento conviene hablar de la inteligencia "no
como algo que sencillamente estd ‘en la cabeza’, sino como algo “distribuido” en el mundo de la
persona..." (Bruner, 1997: 150) Como ya lo sefialaran Vigotsky ([1933] 1979), Luria (1980) y Bruner
(1997), todo conocimiento es un fendmeno sociocultural, histéricamente pautado, por lo cual el
sujeto jamas estd solo en su actividad de conocer ni entra en contacto con su objeto de
conocimiento en forma independiente sin la mediacidn de la sociedad, la cultura y la historia. No
se trata de diferenciar instruccién de conocimiento espontaneo, ya que aun en los que han sido
considerados como tales, la tradicion actua como “sefializadota”. Tal como lo piensa Bruner
(1957), el conocimiento es construido a partir de un "andamiaje" que el otro (maestro, madre,
sociedad, cultura) ofrece al sujeto a fin de que éste se apropie, de manera interactiva y creativa,
de los objetos culturales. Entonces:

"...cuando se trata de seres humanos, el aprendizaje (sea lo que sea a parte de esto) es un proceso
interactivo en el que las personas aprenden unas de otras, y no sencillamente del mostrar y del
contar" (Bruner, 1997: 40)

Como ya lo hemos sefialado, el bilingliismo temprano favorece el desarrollo de la reflexidn
metalingdistica. Esto situaria en un lugar de ventaja a los alumnos tobas bilinglies en los procesos
de adquisicidn de la lectura y la escritura alfabéticas.

"El Club de los Animales" (el libro que empleamos en la Alfabetizacion Intercultural Bilinglie) tiene
como objetivo favorecer la contrastacién entre la lengua toba y el castellano en el inicio en la
alfabetizacion. La idea original y el relato, que vehiculiza un replanteo pedagégico (lectura critica
de los postulados psicogenéticos de Emilia Ferreiro desde una perspectiva lingliistico-cognitiva),
son de mi autoria. A las aplicaciones didacticas que se desprenden de la historia, las
hemos abordado con la maestra y antropdloga Patricia Pognante. En todo lo que se refiere a la
lengua toba, resulté inapreciable la labor desempefiada por el maestro de lengua qom Alfredo



Gonzalez y la supervision del Consejo de Ancianos de la Escuela N° 1344. Las actividades didacticas
que el libro promueve estdn sustentadas en nuestras investigaciones (CONICET) acerca de los
obstaculos que a los alumnos se les presentan en los procesos de construccién/adquisicion de la
lectura y la escritura, y en nuestras indagaciones sobre los aspectos generales de la lengua y la
cultura toba.

Este libro propone una aproximacién a la posibilidad de la escritura y la lectura en lengua toba,
posibilidad que queda supeditada a la reflexién y el debate entre los miembros de la comunidad.
Nuestra intencidn es habilitar simbdlicamente este conocimiento para que una vez que se ha
planteado como "facticamente" posible sea o no funcionalizado por la comunidad toda. En tal
sentido, y mads alld de esta funcionalizacidn, nuestra propuesta contrastiva bilinglie estd al servicio
de favorecer la reflexion metalinglistica, reflexion sumamente importante en los procesos de
construccién/adquisicion de estos conocimientos en castellano. Esta es la razén por la cual el
relato central sélo aparece escrito en castellano y no en toba. Una versidn en toba del mismo es
retomada por el maestro Alfredo Gonzalez en forma oral cuando las circunstancias lo requieren.
Nuestra idea pasa, como ya lo hemos dicho, por no forzar ni "traspolar" géneros discursivos
propios de la escritura en castellano a la lengua toba si no han sido incorporados ni producidos en
esta cultura como tales. Creemos que si atendemos a la dimensién histdrica, social, cultural y
cognitiva de estos géneros su "traduccién" directa nada aportaria a nuestros objetivos.

Considerando -como Bruner (1982)- que la narratividad es, junto con la argumentacion, una de las
estrategias bdasicas del pensamiento, retomamos un soporte de tipo narrativo para vehiculizar
nuestra propuesta diddctica y de indagaciéon. "El Club de los Animales" es un cuento interactivo
gue promueve, no solo el trabajo individual, sino, sobre todo, el debate grupal. Su propuesta se
focaliza basicamente en el desarrollo de actividades metasemanticas y metafonoldgicas, y en la
puesta en funcionamiento de estrategias argumentativas y narrativas. En lo que al plano
metafonolégico se refiere, se hace hincapié en el rol que las conceptualizaciones sobre la
constitucién interna de la silaba tienen en el proceso de fonetizacidon que la escritura concebida
como representacion presupone (Hachén, 1998) Debemos aclarar que el darle a la silaba este
lugar de importancia no convierte nuestra propuesta en un método silabico de ensefianza.
Nuestra concepcion de la lectura y la escritura, y nuestra aproximacidon a la dinamica del
conocimiento nos impone un abordaje global, que partiendo siempre del texto como evento
comunicativo, permita dar cuenta de los procesos de construccidn que cada nifio en forma
individual y en su interaccion social pone en juego.

La eleccién de animales como protagonistas de nuestra historia se debe al interés que éstos
despiertan en los alumnos y a su posibilidad de vinculacidon con otras areas del conocimiento.
Nuestro propédsito es que este relato sirva de "disparador" de diferentes problematicas y se
convierta en el eje del trabajo general en el aula dando pie a investigaciones, comentarios y
aplicaciones variadas. La seleccién de los animales, tanto para el trabajo en castellano como en
gom l'agtaqa, estd orientada a poner en evidencia las diferentes posibilidades combinatorias entre
su tamafio y el largo de su nombre (animales grandes con nombres cortos, animales grandes con
nombres largos, animales chicos con nombres cortos, animales chicos con nombres largos) con el



fin de favorecer el desarrollo de la reflexién metasemantica en cada lengua por separado y, a su
vez, en la contrastacién de ambas. También se han elegido los animales en funcidn de que sus
nombres presenten diferentes realizaciones sildbicas para permitir superar (reflexion
metafonoldgica mediante) la temprana concepcion de la silaba (Hachén, 1998) como CV, es decir
constituida solamente por una consonante inicial y una vocal (TIGRE, RINOCERONTE, CUIS,
ELEFANTE en castellano y PIOC, COS, TAPINEC en gom l'aqtaqa)

Debido a que nuestra intencién es favorecer una instancia de investigacion-accién este libro no
solo sirve como herramienta de trabajo para los nifios, sino que se convierte en un verdadero
registro de las producciones infantiles. Atendiendo a que sostenemos que los alumnos no ponen
en juego las mismas hipétesis y estrategias en la oralidad, la lectura y la escritura, las actividades
propuestas permiten promover el desarrollo y obtener datos de estos tres ambitos del
conocimiento en forma separada y en su interaccion.

Para ejemplificar la incidencia positiva de este proyecto de Alfabetizacién Intercultural Bilinglie
haremos referencia a dos indagaciones sobre las conceptualizaciones en torno al bilingliismo en
vinculacion con los procesos de adquisicidn/construccion de la lectura y la escritura.

Una fue realizada con 19 alumnos de octavo afio de la EGB (Ensefianza General Bésica) que por la
dindmica que implicd nuestra labor en la Escuela TAIGOYE no fueron beneficiados con el proceso
de Alfabetizacién Intercultural Bilinglie. Se elaboré, para cumplimentar este objetivo, una bateria
de preguntas de las cuales registramos, aqui, las siguientes cuestiones:

a. Valoracién de su capacidad (mala, regular, buena, muy buena, excelente) de hablar,
entender, escribir y leer en ambas lenguas.

b. Valoracidn de la dindmica de las clases (mala, regular, buena, muy buena, excelente) que
en castellano y toba reciben en su escuela atendiendo a: los contenidos gramaticales
impartidos, el tratamiento de la compresion lectora, la produccién escrituraria y el
abordaje del vocabulario.

c. Reconocimiento de las principales dificultades en el uso del castellano y la lengua toba.

d. Reconocimiento de las actividades (hablar, entender, leer, escribir) que prefieren hacer en
castellano y/o en toba.

e. Especificacidn de la frecuencia con que realiza estas actividades en castellano y/o en toba.

En las respuestas de estos alumnos del octavo afio el bilingliismo continlda siendo concebido como
“dafiino”, conceptualizacién que lo trasforma en algo digno de ser ocultado. Esto da cuenta de la
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situacién de “vergilienza cultural” en la que se encuentran inmersos. La estrategia identitaria
esgrimida manifiesta la necesidad de definirse a partir de la negacidn. El supuesto de “cémo creo
que los otros me ven” rige la forma del cdmo debo presentarme. En tal sentido sorprende advertir

que individuos bilinglies que de hecho asisten y son interrogados en el marco de una Institucion



Educativa Intercultural Bilinglie sientan la necesidad de negar todo vinculacion con la lengua gom
(toba) en un intento de apropiacién de la lengua y la cultura de la sociedad hegemonica.

Esta concepcidn negativa del bilingliismo (cuando involucra a una lengua vernacula) que circula en
gran parte de la sociedad y sobre todo en los ambitos educativos, es reasumida como propia por
estos individuos bilingles.

Debido a que nuestra labor en esta escuela se suma a un proyecto mayor tendiente a indagar y
superar los obstaculos linglisticos, psicolégicos, sociales, culturales, pedagdgicos e institucionales
gue a los alumnos se les presentan el los procesos de adquisicién de la lectura y la escritura,
apuntamos a un replanteo pedagdgico superador que, en esta institucién en especial, pueda
revertir la concepcidn negativa del bilingliismo.

Desde el inicio de nuestro trabajo en la escuela se han producido algunos cambios significativos
vinculamos con las expectativas que en ella circulan respecto de la educacién institucional. Por
diferentes cuestiones migratorias, la poblacidon escolar ha crecido notablemente y casi en su
totalidad los alumnos pertenecen a la etnia toba. En la comunidad educativa se percibe una
inquietud por las dificultades que los alumnos manifiestan para alfabetizarse (en castellano) y
especialmente en el Consejo de Ancianos se advierte una preocupacion por la calidad de la
educacién en general y la dindmica de trabajo respecto de los contenidos vinculados con la
cultura y la lengua toba. Es en este marco en el cual no son pocos los miembros de la comunidad
qgue se plantean como una posibilidad la lectura y la escritura en gom como tarea escolar.
Inclusive con la incorporacién de nuevos maestros dokSe preocupados por la cuestién linglistico-
cultural se ha podido trabajar en una contrastacidén constante de ambas lenguas que habilité la
posibilidad de que los alumnos usaran la lengua qom (toba) en la labor cotidiano, en la oralidad y
aun, en algunos casos, en la escritura, con una cierta espontaneidad. La demanda de la comunidad
respecto del rol alfabetizador de la escuela resulta, ahora, mas clara y contundente.

A manera de contraejemplo de la situacidon que se plantea con los alumnos del octavo afio,
presentaremos los resultados de la segunda indagacion realizada con 17 alumnos del tercer afo de
la EGB de la misma escuela con los cuales se trabajé desde el comienzo de su escolaridad en el
marco del proyecto de Alfabetizacion Intercultural Bilinglie con base en el desarrollo de
actividades metacognitivas.

Los alumnos fueron interrogados acerca de su capacidad de hablar y/o entender la lengua qom
(toba); de la funcionalidad asignada, la circulacién reconocida y la capacidad comunicativa
atribuida a ambas lenguas (castellano/qom); de las posibilidades de la traduccién y de la
apropiacién de la lecturay la escritura en castellano y qgom.

Respecto de su capacidad de hablar la lengua gom se reconocen diferentes grados de bilingliismo.
8 alumnos manifiestan saber hablar en toba, 6 dicen no saber hablar pero si poder entender
cuando otros hablan y 3 sostienen no hablar ni entender. Uno de estos 3 alumnos no pertenece a
una familia del pueblo toba y las otras 2 reconocen que en sus casas se habla la lengua gom. Tanto
a estos 3 alumnos como a los 6 que sostienen no hablar en gom les gustaria aprender para, en



general, comunicarse con su familiares y amigos: “Para hablar con las otras personas cuando voy al
Chaco porque alld todos hablan la idioma” (Miguel), “Para decirle algo a mi mama” (Axel), “Para
hablar con mis tios que cuando trabajan hablan la idioma” (Silvia). Aun el nifio que no pertenece a
esta comunidad desea aprender “Para hablar con los tobas” (David E.) Se observa una alta
valoracion de la lengua toba y se manifiesta un claro deseo por aprenderla.

En lo que respecta a la funcionalidad y a la circulacién, a ambas lenguas se les reconoce un lugar
de inscripcion: mas proximo al dmbito familiar y comunitario a la lengua gom (“En mi casa hablan
la idioma mi papa, mi mama, mis hermanos”, Omar) y vinculado con la escuela y la sociedad
global, al castellano (“Para hablar con la maestra”, Viviana; “Para no hablarle la idioma a los que
hablan castellano”, Miguel).

Miguel (10 afios) da cuenta de la funcionalidad de las lenguas en el ambito de la interculturalidad:
el castellano se erige en lengua vehicular en el marco de la sociedad global (“...los que hablan
castellano”) y el toba se reserva para el seno de la comunidad. Las dos lenguas encuentran, de
este modo, una razdn de ser y permiten la definicidon de grupos de pertenencia y de referencia. La
escuela resulta, por lo tanto, un espacio plural en el cual la interculturalidad debe promoverse
asociada a un serio rescate del bilingliismo.

Estos alumnos manifiestan una jerarquizacién equivalente de ambas lenguas respecto a su
capacidad comunicativa. Mayoritariamente (12 alumnos) reconocen que ambas lenguas sirven
para expresar “Todo” o “Cualquier cosa”. Hay 2 claros casos de asimetria. Uno de los alumnos
plantea que en lengua toba se puede decir “Todo”, pero en castellano “Sélo algunas cosas nomas”
(Omar). Otro (Axel) propone una relacion inversa: “Todo” en castellano, “Algunas cosas” en toba.
David E. (criollo) asocia las lenguas a situaciones pragmaticas: la lengua toba se puede usar para
“Hablar de football” y el castellano para “El trabajo”. Este nifio que no es toba relaciona a la lengua
gom con las actividades ludicas que desarrolla con sus amigos de la comunidad y al castellano con
el mundo del trabajo en vinculacién con las exigencias de la comunidad global. Por ultimo Damian
centra la capacidad comunicativa de ambas lenguas en el plano escolar: la lengua toba “Para hacer
lo que ensefia Alfredo (maestro de lengua toba)” y el castellano para “Decir malas palabras”.

Completando esta percepcidon equivalentes de las lenguas, 16 alumnos sostienen que todo lo que
se dice en gom se puede decir en castellano y viceversa. Sélo 1 duda de la posibilidad de decir en
toba todo lo que se dice en castellano (Matias) sosteniendo que “Se pueden decir algunas cosas.
No se pueden decir lechuza o puente porque algunos tienen distintas lenguas, no hablan como los
otros”. Este alumno que habia sostenido que en castellano se puede decir todo lo que se dice en
gom duda de la posibilidad de invertir esta relacién dando cuenta, a su modo, de que las lenguas
no son simples nomenclaturas (etiquetas distintas para significados comunes) Cuando lo interpelo
expresando que en toba puedo decir “chillet” (Ciiet: lechuza), asiente, reflexiona y concluye que
“igualmente no es lo mismo”. Todos sus compafieros, confiando en la capacidad comunicativa de
ambas lenguas, dan por sentada esta posibilidad sin cuestionar los alcances de la traduccién.
Como sefiala Benveniste (1974), Matias da cuenta de la capacidad de traducir el semantismo
general de los enunciados, pero denuncia la imposibilidad (o incorreccion) de intentar una



traduccidn literal, signo a signo. De los demas alumnos rescatamos la valoracidn positiva de ambas
lenguas (lo cual implica una consideracion positiva del bilingliismo) y concluimos la necesidad de
una reflexion mayor en torno a la contrastacion de los universos culturales que las lenguas
vehiculizan. Matias, profundo conocedor de su lengua y su cultura (toba) sabe (y nos hace saber)
gue aunque podamos decir lechuza y chillet no podemos presuponer un mismo referente. Como
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sefiala Fernandez Gliizzetti (1981), el referente deja de ser “real” (como Benveniste lo formula)
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para ser “psico-cultural” dando cuenta de que “... el ser es algo que se dice” (Eco, 1997) y que “No
hay ninguna realidad prediscursiva” (Lacan, [1973] 1995) La no coincidencia entre lectura y
escritura da cuenta (Hachén, 1998) de la apropiacion diferencial de estos saberes(4),
caracteristica que también se repite en el caso de la lengua toba. De los datos se desprende otra
clara diferencia entre la apropiacion de la lectura y la escritura en castellano y en gom. En toba,
aunque altos respecto de lo que generalmente ocurre en esta escuela, los guarismos son menores.

Seis alumnos dicen no saber escribir y cinco no saber leer en toba.

Estos datos evidencian que un andamiaje diferente trae como consecuencias distintas
conceptualizaciones que redundan en actitudes claramente superadoras de la situacién educativa
general. Asi podemos sostener que, sin llegar a una situacién optima, el abordaje de un proyecto
de Alfabetizacién Intercultural Bilinglie modifica las conceptualizaciones tradicionalmente
negativas y permite, reflexion metacognitiva mediante, pensar el bilinglismo como una
herramienta no sélo adecuada sino fundamental para el proceso de ensefianza/aprendizaje y la
revitalizacién linglistico-cultural de la Comunidad.

Nifios toba de la Escuela N° 1344 “TAIGOYE’”
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1 Con espacios me refiero en primer lugar a “territorios”, pero no sélo a ellos. Hay que pensar en
muchos otros espacios: los territorios y espacios discursivos, culturales, virtuales, institucionales,
medios de comunicacidén y otros. Volveremos sobre ese tema.

2 Contamos unos 10 estados histéricamente monolinglies, en general pequeiios, entre los cuales
se encuentra Islandia.

3 “Las sociedades de los recolectores, pescadores y cazadores del Gran Chaco pueden ser
agrupadas en varios prototipos diferentes —y de hecho lo han sido- desde distintas perspectivas
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analiticas. S bien es cierto que algunos autores prefirieron reunificarlas en un gran complejo
cazador-pescador-recolector, al que denominaron los Chaquenses Tipicos y también “substrato
basico” (...) esos mismos autores, en otras etapas de su pensamiento, y también otros, sefialaron
una serie de matices diferenciales entre las etnias concretas...” (Cordeu y de los Rios, 1982: 131).

4 Para nosotros lectura y escritura no son conocimientos “reversibles” ya que desde el inicio de los
procesos de construccion/adquisicion seria diferenciales o, al menos, no simultaneas las hipotesis
y las estrategias cognitivas que exigen y promueve. El concepto de modularidad de la mente
planteado por Fodor (1983) nos permite pensar a la lectura y la escritura como conocimientos
relacionados pero no isomorfos.

Fuente: Cuadernos Interculturales — Universidad de Valparaiso [en linea]
http://cuadernosinterculturales.uv.cl/index.php?option=com content&view
=article&id=93&Itemid=1
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