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Resumen: En este trabajo, se presentan los primeros resultados de una investigacién en curso so-
bre el plurilingiiismo en el marco de la Educacién Intercultural Bilingiie. A partir del andlisis de
textos e interacciones recogidos entre estudiantes indigenas de Magisterio, y tomando como eje di-
ferentes variedades del castellano, se postula que el plurilingiiismo debe ser descrito en tanto que
un recurso de categorizacién social y de definicién de actividades sociales, que evidencia el desplie-
gue de cierta competencia simbdlica empleada por los hablantes para dar sentido a lo que se dice
y hace. Esta aproximacién al plurilingiiismo - en su complejidad sociohistérica - se distancia de
aquella que quiere presentarla como una sumatoria de monolingiiismos y de competencias equi-
libradas y equivalentes entre las lenguas. En la tensién entre ambas definiciones, se delinea un es-
pacio de debate interesante sobre algunos elementos de la politica lingiiistica actual en Argentina.
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Abstract: In this paper, the first results on the study about plurilinguism in the Bilingual Inter-
cultural Education framework are presented. Starting from the analysis of texts and interactions
collected among students of a teacher education programme for members of the wichi aborigi-
nal communities in Chaco, and taking as axis different Spanish varieties, it is proposed that the
plurilinguism must be described as a social categorization resource and as a resourse for social
activities definition, that highlights the display of some symbolic competence by the speakers
to give sense to what is said and done. This approach to plurilinguism - in its social historical
complexity - is opposite from that which wants to present it as an addition of monolinguisms,
balanced competences and equivalent among languages. In this tension between the two defini-
tions, an interesting space for discussion about some elements of current linguistic politics in

Argentina is outlined.
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1 Introduccién

La sociolingiiistica se preocupa desde hace mas de 30 afios por temas rela-
tivos a la desigualdad en la distribucién de los recursos lingiiisticos. Dife-
rentes perspectivas han intentado dar cuenta del hecho de que el lenguaje,
en tanto que recurso simbdlico que permite acciones practicas y tiene con-
secuencias materiales, estd distribuido de forma desigual (HELLER, 2007).

La perspectiva del déficit, a partir de lecturas poco dedicadas a
los trabajos de B. Bernstein (UNAMUNO, 2003), subraya la inadecuacién
del habla de los grupos subalternos y la necesidad de ser educados en las
normas sociales (incluidas las lingiiisticas) de los grupos dominantes. La
desigualdad, relativa al poder social, se traslada al lenguaje, estigma-
tizando las lenguas o variedades en un déficit relativo a las lenguas o
variedades dominantes.

Con la perspectiva del déficit en sociolingiiistica, discute una
segunda, conocida como perspectiva de la diferencia, que postula que
no hay nada en los grupos sociales o en sus dialectos que los haga “de-
ficitarios” para la actuacién comunicativa - por ejemplo, en contextos
institucionales - sino que el problema radica en la arbitrariedad de la
evaluacién (MARTIN ROJO, 2010). Son conocidos en esta linea trabajos
como los de William Labov en los afios 70, los cuales ponen en eviden-
cia, a través del andlisis sistematico, que los diferentes dialectos son
igualmente idéneos para las actividades valuadas como prestigiosas, y
que lo que es necesario es que las instituciones - entre ellas, la escuela
- acepten la diversidad, sin juicios, sin prejuicios.

Siguiendo a Rampton (2006), una tercera perspectiva serfa
aquella que se centra en las relaciones y en las estructuras de domina-
cién social que explican las jerarquias entre lenguas y variedades, asi
como en las ideologias que naturalizan y reproducen el orden arbitrario
de sumisién simbdlica de los grupos dominados y sus dialectos.

Una cuarta perspectiva en sociolingiiistica mas bien sostiene que
si bien es cierto que los sistemas sociales, econdmicos y politicos tienen
un papel fundamental en las relaciones entre minorias y mayorias, hacen
falta estudios sobre situaciones locales, sobre interacciones cotidianas, ins-
criptas en historicidades minimas, para poder dar cuenta de la manera en
que las minorias y las mayorias, las lenguas minoritarias y mayoritarias, los
grupos dominantes y dominados son construidos en las practicas verbales
y sociales, asi como las maneras en que los grupos subalternos reaccionan

frente a las relaciones de dominacién que otros intentan naturalizar.
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Es en esta cuarta linea que se inscribe el presente trabajo, cuyo
interés central es indagar en las relaciones entre la definicién politica
del plurilingiiismo! y la definicién que emerge en las practicas cotidianas
de los hablantes en la Argentina. Si bien se trata de un tema complejo y
de dificil delimitacién, en este caso, parecid relevante centrar la discu-
sidn en torno a la nocién de plurilingiiismo que atafie a las propuestas y
a las précticas de Educacién Intercultural Bilingiie (EIB) en general, y a
la formacién de docentes para esta modalidad educativa, en particular.

Como se mostrara aqui, investigar el plurilingiiismo en Argentina en
general y en la educacién en particular implica necesariamente preguntarse
por las variedades del castellano y sus relaciones diversas y complejas con
las lenguas aborigenes y las lenguas de la inmigracién (histérica y contem-
pordnea); es decir, investigar y poner en discusién algunos elementos relati-
vos al contacto entre lenguas tomando como punto de partida el castellano
y haciendo una descripcién situada de su valor y significado social.

Poner en un lugar central el castellano se justifica especialmente
por el lugar que ha ocupado y ocupa esta lengua en la educacién en la
Argentina, y por la forma en que ha sido eje central en la construccién
simbdlica de la nacién. Pero también, porque, tal y como se mostrar3,
esta lengua - en sus diferentes variedades - se manifiesta clave en los
procesos de jerarquizacién social, asi como en la reproduccién de las
desigualdades en educacién.

Dice Roberto Bein (2002, [s.p.]):

Una representacién sociolingiiistica bastante generalizada es la
de que casi todos los paises de América del Sur y la Argentina en
particular son monolingiies. Sin embargo, y para comenzar por
nuestro pafs [Argentina], efectivamente hay un monolingiiismo
expandido desde alrededor de 1920, a pesar de la inmigracién
masiva y araiz de una politica castellanizadora que se canalizé a
través de la escolaridad primaria obligatoria, el servicio militar

y ciertas manifestaciones culturales como los sainetes, que ridi-

1 En este trabajo, el término “plurilingiiismo” se emplea en un sentido general e incluye el de
“bilingiiismo” que parece sélo restringirse a dos lenguas. En situaciones de contacto entre len-
guas como las que aqui se estudian - y considerando de igual forma las lenguas y las variedades -,
“plurilingiiismo” parece ser mas adecuado. Si bien la bibliografia especializada también distingue
“plurilingiiismo” y “multilingiiismo”, asignando al primero un valor més individual - referido a los
hablantes - y al segundo, un valor mds social - referido a las comunidades, regiones o estados -, aqui
el término “plurilingiiismo” se emplea con ambos valores.
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culizaba al inmigrante que hablaba cocoliche. [...] Sin embargo,
resulta fcil comprobar que el panorama no es tan sencillo, por
mds que la Argentina esté entre los paises con menor diversi-
dad lingiiistica (se sefialan once lenguas usadas como lenguas

del hogar).

En esta misma linea, Lia Varela (2001, [s.p.]) afirma:

Los analistas siempre han coincidido en atribuir el perfil lin-
giiistico pretendidamente homogéneo de la Argentina a la ac-
cién de una politica de asimilacién asumida desde finales del
siglo pasado [s.XIX] por los gobiernos que se propusieron cons-
truir un Estado nacional centralista. A la distancia vemos que
esa politica se llevé a cabo mediante una cuidada planificacién,

fundamentalmente a través del apartado escolar.

En el marco educativo actual, tal y como sefala Varela (2001)
respecto al pasado, la evaluacién de las competencias sobre las lenguas
- las cuales habilitan la continuidad en el sistema escolar - no se realiza
sobre las lenguas indigenas (que tienen una presencia, a grandes rasgos,
excepcional y minoritaria, y en que la gran mayoria de los docentes no
son competentes), sino sobre el castellano. La evaluacién de las compe-
tencias en esta lengua es la que actiia desde su caricter politicamente
fundado - McNamara (2000) y Pekarek (2005) -, en los procesos de ex-
clusién escolar. Las lenguas indigenas, segin sefialan los analistas en
politica lingiiistica, quedan marginadas de los procesos generalizados
relativos a la escolarizacién, circunscribiéndose a escuelas y poblacién
delimitadas a una supuesta zona aborigen.

Natalia Bengochea y M. Florencia Sartori (2010, [s.p.]), en un trabajo

interesante sobre la legislacién argentina en materia lingiistica, concluyen:

A partir del andlisis realizado en los documentos seleccionados
[Constitucién Nacional, Constituciones Provinciales y legislacién
a partir del afio 2006], confirmamos la hipétesis formulada. Se
explicita la ensefianza y aprendizaje de espafiol en las leyes de
ecuacién nacional y en la mayoria de las provinciales, aunque no
se menciona lengua nacional en las constituciones. También se
reconoce y garantiza la obligatoriedad a toda la poblacién estu-

diantil del aprendizaje de una lengua extranjera. En lo que atafie
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a las lenguas propias de los pueblos originarios, se las circuns-
cribe a estos grupos; de ahi que la interculturalidad de lenguas
sélo se aplica a los indigenas y al resto de la poblacién le corres-
ponde respetar la interculturalidad de valores y conocimientos,
le corresponde aprender como tema la historia y diversidad de

los pueblos originarios, ayudar a ‘preservar’ su cultura.

Si a esto se le suma, tal y como sefiala Acufia (2002, 2010), que
en las escuelas en las cuales se escolarizan los pueblos originarios, no
existe un castellano escolar que pueda ser ensefiado o aprendido como
segunda lengua, el lugar de esta lengua en las dindmicas de exclusién se
hace evidente. Si consideramos que la ensefianza bilingiie es incipiente
y extraordinaria (HIRSCH; SERRUDO, 2010), y se centra en general en
la primera etapa educativa, garantizar un bilingiiismo efectivo parece
fundamental para evitar el abandono escolar en sus etapas posteriores.
Pero también parece fundamental tomar una posicién respecto a qué se
entiende por bilingiiismo y qué competencias - y de qué tipo - se espera
de los bilingiies.

Sin embargo, es notoria, tal y como nota Acufia (2010), la falta de
una politica explicita que se preocupe por la didactizacién del castella-
no como segunda lengua en contextos en los cuales esta lengua no es
primera o habitual en la comunidad. De alguna manera, bajo el supuesto
de que el castellano es una lengua de conocimiento comiin y generali-
zado - o deberia serlo, segtn la legislacién -, esta lengua se ensefa, en
general, con los mismos materiales y las mismas estrategias didacticas
que en contextos en los cuales es la primera y unica de la poblacién
infantil escolar.

La falta de conciencia sobre el papel que ocupa el castellano - en
sus diferentes variedades - en las dindmicas de inclusién y exclusién
social y escolar en la Argentina es preocupante. En el caso que estudia-
mos, por ejemplo, si bien los estudiantes originarios de diversas comu-
nidades wichis - ver mapas de localizacién en Anexo 2 y 3 -, acceden a
la educacidn terciaria en la cual se forman como docentes, son las com-
petencias en castellano las que les preocupan no sélo en relacién con
su desenvolvimiento futuro profesional, sino con la propia carrera ter-
ciaria que estdn estudiando. En sus relatos, el castellano aparece recur-
rentemente como un problema y su aprendizaje, como complejo, dificil
e incluso vedado para ellos. Cabra ver, y sobre esto versa este articulo,
cudles son las variedades de esta lengua que les preocupan y por qué.

Letras, Santa Maria, v. 21, n. 42, p. 45-71, jan./jun. 2011

“Hablar
correctamente
es entender bien
los términos
que usan los
blancos”

49



Virginia
Unamuno

50

En definitiva, en este articulo se presentan algunos elementos
que considero claves para describir y comprender de forma situada el
plurilingiiismo en la formacién de docentes indigenas para la modali-
dad intercultural bilingiie, tomando, en este caso, el castellano y sus
variedades como punto de partida.

En el primer apartado, se presentan los datos, asi como el con-
texto en que se éstos se relevaron (ver Anexos 2 y 3). A continuacidn, se
presenta su andlisis, el cual estd articulado en dos partes. En la primera
parte, apartado 2.1., se analiza el uso del castellano como recurso de
clasificacién social y de categorizacién de diferentes grupos sociales,
resaltando la complejidad de describir el plurilingiiismo entre los jéve-
nes wichis sin considerar el valor que los usos lingiifsticos adquieren en
las préacticas sociales histéricamente configuradas. En la segunda parte,
apartado 2.2., se analizan précticas plurilingiies como la negociacién de
la variedad-base, y el entrecruzamiento (crossing, cf. RAMPTON, 1995)
para mostrar la manera en que los hablantes definen y describen en la
préctica actividades sociales relevantes en que participan, incluyendo
una descripcidn de los interlocutores y de los recursos verbales que se
emplean. En el tercer apartado se realiza una discusidn a partir de los
resultados del andlisis, en la cual éstos se ponen en relacién con algunas
posturas criticas sobre el aprendizaje de segundas lenguas. En el dltimo
apartado, se presentan algunas ideas finales que pretenden, mds que

concluir, abrir el tema al debate y a la discusién.

2 Sobre los datos y el contexto en donde se inscribe este estudio
Las diversas lenguas originarias de su actual territorio? asi como las nu-
merosas lenguas llevadas alli por las migraciones histdricas y contem-
poraneas® han sido objeto de procesos de silenciamiento y no gozaban
hasta hace poco de ningin tipo de reconocimiento particular en la
legislacién ni en las précticas escolares concretas (ACUNA, 2002).

Se calcula que son 12 0 13 las lenguas aborigenes que se hablan en la
Argentina, si bien se sabe que antes de la llegada de los espafioles se habla-

2 Enelsiguente sitio de internet, puede encontrarse un mapa de localizacién aproximada de las len-
guas indigenas habladas actualmente en el territorio argentino: <http://coleccion.educ.ar/coleccion/
CD9/contenidos/recursos/datos-mapas/mapal.html>.

3 Por migraciones histdricas, me refiero especialmente a los movimientos migratorios entre los
afios 1857 y 1920 con destino a la Argentina originados mayormente en el continente Europeo. Por
migraciones contempordaneas, en cambio, entiendo los movimientos actuales, cuyo origen en general
se sittia en los paises limitrofes de la Argentina.
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ban alrededor de 35 (CENSABELLA, 1999, 2001)*. La pérdida de las lenguas
originarias est4 relacionada con diversos factores, entre los cuales hace
falta mencionar el exterminio fisico de sus hablantes, su desplazamiento
hacia otras zonas por la fuerza y los procesos de ocultamiento de su co-
nocimiento por parte de los propios hablantes como estrategia de super-
vivencia a los sistemas represivos estatales y privados sobre los pueblos
originarios. En la memoria histérica de estos pueblos, el conocimiento de
la lengua se ha asociado con peligros y desventajas, ideas que han influido
sin duda en el corte en la transmisién intergeneracional de estas lenguas.

Actualmente, gracias a la lucha de los pueblos originarios, a la
circulacién de un nuevo discurso en el cual el respeto de la diversidad
lingiiistica es parte del respeto de los derechos humanos y al reconoci-
miento institucional, pareciera haber indicios de un cambio en la visi-
bilidad escolar de las lenguas diferentes al castellano en la Argentina, y
de la emergencia de nuevas politicas para su proteccidn.

La educacién intercultural bilingiie (EIB) tal y como se comprende
en la actualidad en Argentina, es un conjunto de propuestas que emer-
gen como respuesta institucional al reclamo de las organizaciones indi-
genas para que sean reconocidos plenamente sus derechos a una educa-
cién de calidad y a la presencia de sus practicas culturales y lingiiisticas
en la institucién escolar (SERRUDO, 2010).

Estas propuestas educativas se enmarcan en cambios legislativos
y politicos importantes que se produjeron desde la década de los 80, y
que se visibilizan especialmente en las leyes provinciales sobre temas
indigenas, en las reformas de las Constituciones provinciales, en la re-
forma de la Constitucién Nacional y en las tltimas leyes de educacién
(PETZ, 2010; BENGOCHEA; SARTORI, 2010). Esta nueva visibilidad de lo
indigena en general y de la EIB en particular no es ajena a un conjunto
de cambios estructurales de indole internacional y regional, que son pa-
ralelos a la circulacién de un nuevo discurso en el cual lo multicultural,
la diferencia y la diversidad son parte de la agenda politica y econdémica.

Actualmente en Argentina, la EIB es una modalidad del sistema
educativo, tal y como la define la Ley de Educacién Nacional en su
articulo 52:

4 Segln Censabella (2001), las lenguas de los pueblos originarios que atin se hablan en la Argentina
son: toba, pilagd, mocovi, wichi, nivaclé, chorote, ava-chiriguano, mbya, guarani, quichua santiaguefio, mapu-
dungun (o mapuche) y tehuelche. Segin algunas investigaciones, también se hablarfa el vilela (GOLLUCIO
Y EQUIPO, 2005).
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La Educacién Intercultural Bilingiie es la modalidad del sistema
educativo de los niveles de Educacién Inicial, Primaria y Secun-
daria que garantiza el derecho constitucional de los pueblos in-
digenas, conforme al art. 75, inc. 17 de la Constitucién Nacional,
a recibir una educacién que contribuya a preservar y fortalecer
sus pautas culturales, su lengua, su cosmovisién e identidad ét-
nica; a desempefiarse activamente en un mundo multicultural y
amejorar su calidad de vida. Asimismo, la Educacién Intercultu-
ral Bilingiie promueve un didlogo mutuamente enriquecedor de
conocimientos y valores entre los pueblos indigenas y poblacio-
nes étnica, lingiiistica y culturalmente diferentes, y propicia el

reconocimiento y el respeto hacia tales diferencias.

Si bien en tanto que modalidad est4 en vias de concrecién, la EIB
tiene una larga historia en la cual los pueblos originarios han tenido un
rol clave en la demanda de una educacién de calidad para sus miembros
tal y como explican diversos autores (LOPEZ; KUPER, 2004; NOVARO,
2004; HIRSCH; SERRUDO, 2010; ZIDARICH, 2010; entre otros). En el Chaco,
uno de los problemas clave de la implementacién de esta modalidad ra-
dica en las dificultades para incorporar profesionales bilingiies. Tradicio-
nalmente excluidos del sistema escolar, son pocos los jévenes indigenas
que completan la educacién secundaria, condicién formal para su ingreso
ala educacidn terciaria’® en la cual se forman los docentes en la Argentina.

Como respuesta a esta situacion, en un principio se incorpora-
ron al sistema educativo docentes aborigenes sin titulacidn, los cuales
reciben el nombre de auxiliares (ZIDARICH, 2010). Luego, parte de estos
auxiliares y otros miembros de las comunidades aborigenes fueron for-
mandose como maestros bilingiies y posteriormente como profesores
para la educacién bilingiie. Ambas carreras exigen el titulo secundario
y tienen actualmente una duracién de 4 afios.

La formacién de maestros indigenas no es ajena a tensiones que
develan algunos de los problemas a los que la EIB deberd hacer frente
para una plena concrecién. Por un lado, debido a la falta de un apoyo
econdmico por parte del estado, sus estudiantes tienen serias dificul-
tades para continuar y terminar sus estudios. Por otro lado, una vez

egresados, estos estudiantes deben incorporarse a una escuela de tra-

5  Enla Argentina, los docentes para la educacién inicial y primaria estudian en Institutos de For-
macién Docente que no pertenecen a las Universidades, sino a un sistema paralelo denominado Edu-
cacién Superior Terciaria no Universitaria.
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dicién monolingiie y de perspectiva no indigena, la cual muchas veces
es reacia a ceder el lugar de “quien ensefia” a una persona aborigen.
En este sentido, es notorio que, por un lado, no exista un programa de
insercién de estos nuevos maestros al sistema escolar y, por otro, que
estos, en el caso de acceder a tal sistema, no cuenten con ningin tipo
de seguimiento institucional que pueda acompafiarlos y asistirlos en las
transformaciones educativas que se espera provoque su actuacion.

Los cambios educativos implican cambios sociales que muchas
veces no tienen los tiempos de las transformaciones politicas y legisla-
tivas. Como dice Trinchero (2010, p. 111):

El planteo constitucional y los dispositivos juridico-politicos
que garantizan el reconocimiento de los pueblos originarios
argentinos carga en su mochila con el peso del sistema de re-
presentaciones que histéricamente, pero también incluso en la
actualidad, se han construido en torno a los sentidos que defi-

nen la identidad nacional.

En el caso de esa nueva modalidad educativa, la EIB, pareciera
que - para su implementacién real - debe hacerse frente a un conjunto
de representaciones sobre la lengua castellana y sobre las otras lenguas,
cuyos lugares en el sistema educativo (y el lugar que ocuparian en él sus
hablantes) no son claros para todos.

Asf, por ejemplo, parece evidente que para la efectivizacién de la
educacién bilingiie son necesarios docentes indigenas, que conozcan la
lengua propia de sus comunidades y que puedan darle a la educacién la
perspectiva indigena que estd implicada en la palabra “intercultural”. Sin
embargo, la formacién de estos docentes, tal y como sefiala Serrudo (2010)
ha sido permanentemente criticada y sus competencias han sido desca-
lificadas por los docentes y directivos de la escuela tradicional. En estos
procesos de desacreditacién, las competencias lingiiisticas han sido clave.

Esto se entiende aiin mas si se considera, tal y como sefiala
Maldonado (2008) y también Serrudo (2010), que desde la perspectiva
dominante, la presencia del docente indigena se justifica en su papel
de intérprete y traductor, y como participante clave en un modelo de
educacién bilingiie de transicién (ARNAU et al., 1992) que se propone
emplear la lengua indigena en los niveles iniciales para facilitar al acceso
a la lengua de escolaridad, el castellano. En este proyecto escolar, las
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competencias lingiiisticas que se esperan del docente indigena no son
las competencias propiamente bilingiies o plurilingiies (tal y como las
definen por ejemplo COSTE et al., 2009 [1997]; o LUDI; PY, 2009), sino
otras, aquellas relativas a dos lenguas adicionadas, una de las cuales, el
castellano, debe ser modelo de actuacién verbal para los educandos. Sin
embargo, este modelo escolar de la lengua se enfrenta cotidianamente
a las practicas concretas de los hablantes de la zona de contacto, mar-
cadas principalmente por el uso alternante de mas de una lengua, por
variedades mixtas y por procesos de hibridizacién constantes. En este
enfrentamiento, un modelo idealizado de castellano correcto (la nor-
ma) se activa en los juicios negativos y recurrentes sobre las formas de
hablar castellano de los indigenas.

Este es el contexto en el que se inscribe el presente trabajo.
Sin embargo, a diferencia de esta visién del plurilingiiismo que pue-
de describirse en la lectura de los dispositivos institucionales - sean
del estado, sean de la institucién escolar -, se propone explorar otro
plurilingiiismo, aquel que justamente se describe no sélo a partir de lo
que se dice de él, sino de lo que se hace con él. Para ello, como se dijo,
parece interesante contrastar diferentes tipos de datos, y observar la
manera en que los actores describen el plurilingiiismo en las practicas
cotidianas.

El corpus con el que se trabaja estd formado por: a) entrevistas,
grupos de discusién y conversaciones informales recogidos entre los es-
tudiantes de nivel terciario; b) entrevistas a profesores, maestros y au-
xiliares; c) observaciones y filmaciones de clases de nivel inicial, prima-
ria y terciaria; d) cuestionarios dirigidos a obtener una auto-evaluacién
de las competencias y descripciones sobre usos orales y escritos de las
lenguas aborigenes y el castellano. Sin embargo, para el presente arti-
culo, sdlo se analizard una parte del corpus, aunque el resto actiie como
bagaje del que dispone quien escribe este analisis.

Los datos fueron recogidos en un Instituto de Educacién Ter-
ciaria de la Provincia del Chaco. Los participantes son estudiantes de
Magisterio que provienen de las Provincias de Chaco y Formosa. Todos
ellos son bilingiies ya que son hablantes de la lengua wichi y han sido
escolarizados exclusivamente en castellano. La mayoria de ellos tam-

bién conoce el inglés.
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3 Hacia una descripcion situada del plurilingiiismo
3.1 El pluriligiiismo como indicio de contextualizaciéon y recurso de
categorizacion
Como se ha dicho, describir el plurilingiiismo en dicha zona comporta, creo,
entender las dindmicas sociolingiifsticas en que involucran a las lenguas abori-
genes y al castellano. Para ello, parece importante, por un lado, investigar las
formas en que las lenguas son empleadas socialmente y por otro, el papel que
éstas juegan en las diferentes formas de clasificacién y organizaci6n social.
En el corpus de datos con el que contamos, si bien las lenguas
aborigenes actiian en la clara distincién entre personas indigenas y
no indigenas, el castellano emerge como un recurso clave para operar
otras diferencias interesantes. En este caso, tal y como muestra el pri-
mer fragmento®, para oponer criollos - personas no indigenas pero au-

toctonos de la zona - y aborigenes vs. blancos.

Fragmento 1’
Entre ambas etnias, ente el criollo y wichi hay un didlogo comtn y sencillo
para desarrollar el conocimiento... en cuanto salimos a fuera, nos sentimos

perjudicados para dialogar con el mundo blanco.

Los blancos son descritos permanentemente como aquellos que tienen
el poder del castellano; es decir, el control sobre las situaciones que exigen su
uso y el poder de la evaluacién sobre cudl es el castellano adecuado, por ejem-
plo, para poder resolver situaciones comunicativas claves en la vida social.

Fragmento 2

Doctor Paciente

Pregunta: qué le pasa Responde: tengo dolor de espalda

Pregunta: ;cudles son las conse- | Responde: y no sé CHE!

cuencias de ese dolor?

6 Los fragmentos 1-5 han sido extraidos de textos escritos por los estudiantes a partir de la consigna
dada para que describieran sus dificultades con las lenguas en diferentes contextos, con el fin de re-
alizar un diagnéstico para una futura intervencién didéactica. El fragmento 6 estd extraido del mismo
corpus, pero se realizé (a pedido del estudiante) en forma oral. El fragmento 7 esta extraido de una
entrevista realizada por Lorena Mattiauda para sus estudios doctorales en la Universidad de Buenos
Aires. Por dltimo, el fragmento 8 es parte de una conversacién espontédnea entre estudiantes del Insti-
tuto Terciario, registrada por una de ellas.

7 Todos los fragmentos de los textos escritos que aqui citamos son reproducidos tal como fueron
realizados por los participantes.
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Como representa este didlogo reproducido por una estudiante de
educacién terciaria y madre de familia, se trata de situaciones comple-
jas en las cuales los personajes que aparecen hablan un castellano que
dificulta la participacién plena de los aborigenes. La diferencia entre el
doctor y el paciente, entre el blanco y el aborigen aparece también en la
diferencia entre dos palabras marcadas: consecuencia y Che! Ambas son,
segun los estudiantes, ejemplos de dos variedades encontradas, cuya dis-
tancia dificulta e incluso imposibilita la participacién social.

Fragmento 3

Cuando hablo con las autoridades (dificil); cuando hablo con mi her-
mano (wichi) (facil); cuando hablo con un criollo (facil); cuando hablo
con un blanco de la ciudad (dificil); me cuesta reaccionar en el acto de

(hablar) discusiones con un blanco.

Fragmento 4
Me resulta facil hablar con gente del lugar. Me cuesta cuando es de una
ciudad. Me cuesta cuando escucho noticias (radial, televisivas etc.). Me

cuesta los asuntos de tramites de papeles (burocracia).

Fragmento 5

En cuanto estd en la casa le es sencillo el desenvolvimiento al dialogar,
intercambiar opiniones, charlar, contar cuentos. Entre ambas etnias,
entre el criollo y el wichi, hay un didlogo comin y sencillo para desarrollar
el conocimiento. En cuanto salimos afuera, nos sentimos perjudicados
para dialogar con el mundo blanco. Digo esto porque no supimos abar-
carnos en el mundo actual desde nuestra nifiez y tener un didlogo conti-
nuo. Nos cuesta porque los contenidos estan hechos cientificamente por

el mundo blanco al salir afuera.

Médicos, profesores, politicos, pediatras, intendentes, personas de
la ciudad, personas desconocidas son personajes que se describen como
ajenos a lo cotidiano, a las relaciones simétricas, de vecindario y solida-
ridad. Son, en palabras de los estudiantes, los blancos. Y son los blancos a
quienes se les asigna, en el corpus con el que trabajamos, una variedad de la
lengua dificil, repleta de palabras llamadas “técnicas”. Estas palabras, como
se verd, son para los estudiantes aborigenes indicios de contextualizacién
que guian en la interpretacién del contexto de comunicacién: son emplea-
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das e interpretadas por ellos para darle sentido a la actividad en que parti-
cipan, describiendo, como se expondr4, la actividad y a los interlocutores, y
calificando ambos elementos como propios del mundo blanco.

3.2 Practicas plurilingiies y descripcién de la actividad social

Para los estudiantes aborigenes, como comentdbamos, las diferentes
variedades que reconocen en su medio describen claramente distin-
tos grupos sociales con los cuales tienen relaciones muy variadas. El
castellano del vecindario, propio de las interacciones entre aborigenes
y criollos, es descrito como un elemento accesible y cotidiano, frente al
“castellano de las palabras técnicas” que es ajeno, extraordinario y de
dificil acceso. En el siguiente fragmento, Luis, futuro maestro, describe
sus dificultades con el castellano y lo hace de la siguiente manera:

Fragmento 6°

[Manipulando auténomamente la grabadora]

luis: como trabajo en la municipalidad tengo compafieros wichiy criollos\|cosa
que hablo las dos lenguas a la mafiana\ por separado por supuesto\|| hablo
con compatieros wi_ con los compafieros wichi todo en wichi\| y con los com-
pafieros criollos en_ en castellano\|y-| y la po_ poca complicacidn que tengo seria
hablar con con_ una autoridad\ por ejemplo hablar con el intendente\ usar esas pa-
labras técnicas \| y-| las palabras técnicas que aprendi serd el los_ los respecto\ o sea
como como tratar a - como hablar con una autoridad\ por ejemplo decir_ usted o sefior
odon\| cosa que en la calle lo _ en la calle hablo con mis compafieros\ pero -|

puedo o digo\ che\ 0 amigo nada méas\|. [cursivas y subrayado de la autora]

Las palabras técnicas se describen como aquellas propias de una
situacidn asimétrica - la conversacién con la autoridad -, en las cuales los
interlocutores no son criollos ni wichis, sino parte del tercer grupo: los blan-
cos. Para estos hablantes, las palabras técnicas parecerian actuar como in-
dicadores de la pertenencia del interlocutor (y del texto) a un grupo social
particular que, ademas, estd posicionado en una relacién de poder respecto
alos demds. Asf, usted-don (marcas de asimetria conversacional y de forma-
lidad discursiva) son parte del conjunto de palabras técnicas que incluyen,
también, las propias de los textos académicos que Luis, en este caso, debe
emplear en sus estudios terciarios, y frente a las cuales se siente en déficit.

8 Lasimbologia de transcripcién empleada figura en el Anexo 1.
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Las variedades del castellano son, de esta manera, evaluadas por los
propios hablantes en relacién a su adecuacion a las practicas sociales y a su
capacidad para indicar o sefialar la pertenencia de los interlocutores a los di-
ferentes grupos en contacto. En las précticas académicas, el uso de las palabras
técnicas es un elemento que aparece repetidamente como componente clave
de la competencia exigida para una participacién exitosa en la formaci6n do-
cente actual y, también, en el ejercicio de la docencia.

Sin embargo, tal y como muestra el fragmento anterior, no se
trata exclusivamente de la variedad propia de los géneros y de las disci-
plinas relativas a la educacién; mas bien, segtn la descripcién que de di-
cha variedad realizan los estudiantes, estas disciplinas parecen emplear
la que es propia de situaciones asimétricas que colocan a los hablantes
bilingiies en cierta desventaja con respecto a los blancos, quienes en la
zona, ocupan los lugares de poder (como ya se dijo, el médico, el inten-
dente, el duefio de las tiendas, el director de la escuela etc.).

Por eso, Luis describe estas palabras como aquellas que son pro-
pias de situaciones formales - entre las cuales estdn las férmulas de
cortesia - y que son dificiles de resolver. Este “castellano de las palabras
técnicas” es el habla que los jévenes wichis asocian al mundo blanco, un
mundo que es descrito como ajeno y en el cual estdn claramente locali-
zadas las instituciones escolares.

En este sentido, parece interesante el siguiente fragmento, en
donde José, estudiante de tercer afio de la carrera de Magisterio, es en-
trevistado por una investigadora de Buenos Aires. Aqui parece intere-
sante comentar la forma en que, turno a turno, Ana - la entrevistadora
- es descrita como blanca, a través de una seleccién 1éxica particular, en
la cual las formas llamadas “técnicas” por los estudiantes son emplea-
das de forma recurrente.

Fragmento 7

1) ana’ josé\ ;en qué afio estds?|

2) josé: en tercer afio\|

3) ana: en tercer afio\ bien ya falta poquito para terminar\|

4) josé: exactamente)|

5) ana: si\|;y por qué estds estudiando acd en el cifma?|

9  Laminuscula de los nombres responde a una convencién propia del campo metodolégico en el que
se desarrolla este trabajo.
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6) josé: te explico\| yo siempre tuve una postura muy firme\|

7) ana:[afirma]

8) josé: considerando que soy aborigen\ digamos\|| yo gracias a dios- es-
te-{(DC) incursioné muchisimo en el campo}\ podriamos decirlo asf\
de la gente blanca\| y eh a los catorce afios\ catorce quince\ dieci_no\
dieciséis y diecisiete estuve en buenos aires\ en quilmes\| para traba-
jar en casa de una familia rica y a la vez capacitarme en torneria de
madera\\| y por culpa de eso perd{ dos afios de la escuela\| y eh-|

9) ana: y fuiste all4 a casa de parientes\o algo as{?|

10) josé: no\ terminé acé en yacaré\ un pueblito de los bajos de formosa\ y esa
gente alli es privado\ digamos\| y son gente evagelista\ ;cémo se dice?|

11) ana: ah s{ sf\

los hijos de beatriz -|martinez es el apellido/|tiene los
chiquitos allf\

12) josé: exactamente)||

13) ana> los més chiquitos\|

14) josé: exactamente\| cuando terminé séptimo grado ellos querfan un mu-
chacho para hacer practicar con ellos madera\ y me llevaron a mi\| y
estuve dos afios laburando y a la vez practicando la madera\ y mi ideolo-
gfa se basa en lo siguiente\yo siempre creo en la capacidad del hombre|
que se tiene que autosuperarse\| el hombre tiene que ganarse un lugar-
cito\| en el_ en la sociedad\| pero a la vez tenemos que poner el empefio
nosotros para ganar el lugar\| pasa por nosotros\| y lamentablemente le

inculcaron una ideologfa alrevés\| hacia la comunidad aborigen)|

La lectura minuciosa de este fragmento permite observar que si
bien Ana intenta orientar la entrevista hacia una situacién informal (ob-
sérvese su uso de los diminutivos, por ejemplo), José apela constantemen-
te a recursos verbales y no verbales (como el cambio de ritmo de frase)
para describir la situacién como claramente asimétrica, una actividad
que podriamos glosar como “conversacién con blancos”. Asimismo, a lo
largo de la entrevista, José orienta la interaccién hacia el polo exolingiie
(PY, 1995), cuestionando la simetria entre ambos interlocutores respecto
a la competencia en castellano, lengua en que se desarrolla la conversacién
(por ejemplo, en el turno 10: la pregunta “;cémo se dice?).

Si bien podria considerarse desde otras perspectivas que José
muestra cierta inseguridad lingiiistica, desde una perspectiva socialmen-
te situada, podemos observar cdmo interaccionalmente se categoriza el
interlocutor y la actividad que se lleva a cabo (MONDADA, 2000). El uso
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por parte del estudiante de esta variedad “de las palabras técnicas” le
permite negociar la actividad (;qué estamos haciendo?), categorizar a su
interlocutor (;quién sos?) y negociar el sentido de la actividad, propo-
niendo una transformacién de la entrevista en un espacio de manifesta-
cién politico-identitaria. En este trabajo de recontextualizacién que rea-
liza José, el uso de la variedad “propia de los blancos” tiene un papel clave.

Esta interpretacién de los datos obtendria mas sentido si los inscri-
bimos en la historia cotidiana de las interacciones entre personas blancas
y personas aborigenes en la zona en donde se recogieron los datos. Si el
castellano adecuado para participar socialmente en situaciones controla-
das por las personas blancas incluye el uso de “palabras técnicas”, José re-
conoce la situacion de entrevista en esta historia interaccional y la intenta
resolver segtin su légica interna, desplegando un amplio repertorio de for-
mas categorizadas por él como adecuadas a la situacién en que participa.

Esto demuestra no sélo que José pone en juego una alta competen-
cia lingiiistica, sino también comunicativa y simbdlica: puede seleccionar
de su repertorio las formas mas adecuadas para recontextualizar, reo-
rientar y resolver la situacién en que participa, y lo hace no sélo a partir
de lo que dice sino también de lo que el uso de tal castellano evoca.

Lo que también muestra este fragmento es que las diferentes varieda-
des del castellano estan disponibles para la creacién de sentido y pueden, en
tanto que variedades ajenas, ser evocadas, como en el siguiente fragmento:

Fragmento 8

1) miriam: cémo crees que van a entender los aborigenes en idioma o
en el castellano...

2) luisa: y yo creo que_ [{ 0 kréo]

3) [risas]

4) luisa> muy tranquilo\[[mui tranki:lo]

5) [risas]

6) miriam: en primer lugar como futura docente_ como bilingiie_ me sien-
to muy contento| contenta| porque yo creo que _ esta es la oportunidad
para nosotros y para nuestra comunidad wichi_hablar en los dos idio-
mas_ para el bien de nuestra comunidad\\ para nuestros chicos que_
hay otros chicos que no entienden castellano y nosotros los podemos
ayudar\ ensefidndoles castellano para que ellos puedan seguir adelan-
te\ para que entiendan mejor en castellano\ nosotros les podemos ayu-

dar en esas cosas\ como futuras docentes\ [cursivas de la autora]
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En el fragmento anterior, Miriam, estudiante de primer afio del
Instituto Terciario, estd manipulando la grabadora de la investigadora y
juega, con ella, a hacer una entrevista a sus compafieras. En el inicio de
este fragmento, le pregunta a Luisa por la lengua que considera que serd
mads comprensible para sus alumnos aborigenes cuando ella sea maestra.

Un andlisis pormenorizado de estos enunciados muestra que en
las dos primeras intervenciones (turnos 2 y 4), Luisa propone un juego
de voces a su compariera y a la grabadora, representante virtual de la
investigadora. En este juego, a través del contraste entre el castella-
no habitual del grupo y el castellano portefio (patente en el uso sordo

“w_ "

del fonema para representar “y” en “yo”, del sonido no rilado de la “r”
en “creo”, el alargamiento vocalico y el cambio de curva melddica en
“tranquilo”), Luisa trae a la interaccién una variedad que no le es propia
y cuyo uso es interpretado por su interlocutora como “cémico” (obsér-
vese las risas después de una y otra intervencién).

De alguna manera, el uso de un acento fuertemente portefio que
realiza Luisa, no solo es interesante porque le permite evocar el contex-
to mediatico - a televisién o la radio, por ejemplo - e intentar recontex-
tualizar la actividad practica que realiza con su compafiera, sino tam-
bién porque crea una fuerte resonancia simbdlica ya que, precisamente,
al usar la variedad portefia y contrastarla con la habitual del grupo,
trae a la interaccién una oposicidén que es clave en las relaciones de las
diferentes variedades del castellano en la Argentina, y también en las
relaciones entre grupos sociales en la zona que se estudia.

Retrospectivamente (respecto al turno anterior), Luisa califica
el castellano de la pregunta que realiza Miriam y lo describe interac-
cionalmente en funcién de la dominancia que tiene entre el castellano
del Rio de la Plata en los medios de comunicacién y, especialmente,
en la escuela. La variedad que evoca, la portefia, es casi tnica en los
medios de comunicacién y actiia de modelo/norma en las escuelas de
todo el pafs.

Asi, Luisa a través del contraste entre variedades del castellano
describe de forma situada el castellano que los aborigenes van a enten-
der (Turno 1: Miriam: ;cémo crees que van a entender los aborigenes
en idioma o en el castellano...?). No se trata de la variedad empleada
habitualmente por los propios aborigenes o por los criollos, sino de otra
variedad del castellano, ajena. Esta relacion entre el castellano de alli
y el ajeno a la comunidad pero propio de las escuela, resuena también
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en la pequefia conversacién entre Luisa y Miriam, y estd inscrito en la
historia de las jerarquias y desigualdades entre lenguas y variedades en
la Argentina, y entre los grupos sociales que las hablan.

Como decfamos en el comienzo de este trabajo, una descripcidn si-
tuada del plurilingtiismo no puede dejar de considerar las formas de rela-
cién entre las diferentes lenguas y variedades. Asi también las dindmicas
en que participan y en donde irrumpen sus valores y significados sociales.

En el caso que aqui se analiza, las diferentes variedades del cas-
tellano emergen como recursos clave de clasificacion social, son descri-
tas como elementos configurantes de las identidades, de las actividades
y las situaciones sociales, y empleadas en la potencialidad simbdlica que
obtienen en las relaciones entre unas y otras, entre unos y otros hablan-
tes, entre unas y otras situaciones.

Krasmsch y Whiteside (2008, p. 664) hablan, en este sentido, de
competencia simbdlica para referirse a “cierta habilidad para actuar
con diferentes cédigos lingiiisticos y con las diferentes resonancias tem-
porales de dichos c6digos”. Segin estas autores, un analisis ecoldgico de
los datos puede mostrar de manera precisa la forma en que los actores
en situaciones multilingiies ponen en juego no sélo variadas competen-
cias lingiifsticas y comunicativas, sino también saberes y habilidades
relativos a los diferentes codigos en juego y a las resonancias espaciales
y temporales de estos cddigos. En los ejemplos comentados, esta com-
petencia puede verse desplegada en la puesta en juego de diferentes
variedades del castellano cuya interpretacién no sélo estd anclada en el
presente de la interaccidn, sino en una historia forjada en el espacio en
el que se producen las relaciones entre diferentes grupos, en el que se
superponen las espacialidades que se evocan al hablar.

Es justamente este potencial simbdlico el que se despliega en
las interacciones observadas y el que sirve para caracterizar el pluri-
lingiiismo desde un punto de vista contextualmente situado. El uso de
las variedades descritas como propias de otros grupos para reenmarcar
una actividad, para describir a un interlocutor o para cambiar la orien-
tacién de una accién social, son formas en que el plurilingiiismo emerge
como recurso comunicativo y simbdlico. El andlisis como el que aqui se
muestra permite, ademads, acercarse a una comprensién de los entornos
multilingiies como contextos en los cuales las lenguas y variedades se
ponen a disposicién de las multiples subjetividades de los participantes,
de sus identidades complejas y de diferentes historicidades.
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Asi, a través del contraste entre lenguas y variedades, los hablan-
tes crean y otorgan sentido a las actividades simbdlicas en las que par-
ticipan y comprenden, por un lado, el significado social de las formas
verbales y, por otro, la evaluacién que sobre las mismas realizan ellos
y los otros. Es en esta linea interpretativa que obtiene sentido la frase
dicha por un estudiante que da nombre al presente articulo: “Hablar
correctamente es entender bien los términos que usan los blancos”.

En la historia de las personas y los pueblos, en las dindmicas de
escolarizacién actual y en la formacidén docente, estos “términos” que
usan los blancos son, para los estudiantes, indices convencionales de
la pertenencia del locutor y de la actividad a un determinado grupo
social. Su uso estd anclado en la historia de relaciones sociales y no
s6lo en las précticas verbales actuales, como puede ser el texto acadé-
mico que deben leer. Es en esta dindmica compleja, creo, en donde se
puede comprender la urgencia con que reclaman algunos indigenas
el derecho a recibir una educacién de calidad, que de un lugar prio-
ritario a las lenguas aborigenes pero que garantice también una en-
sefianza adecuada del castellano, que parta no sélo del hecho que no
es su lengua primera ni habitual, sino también que es una lengua cuyo
acceso a determinadas competencias y variedades ha estado limitado

para ellos, en todos los sentidos que puede tener esta expresion.

4 Discusion
En sus investigaciones longitudinales sobre aprendizajes de segundas
lenguas, Norton (2000) mostré cémo la modificacién de los repertorios
verbales de las mujeres inmigrantes que ella investigaba estaba rela-
cionada con la posibilidad de resolver comunicativamente no sélo nue-
vas situaciones de habla, sino especialmente el control de los hablantes
expertos sobre el acceso a los recursos materiales y lingiiisticos. Las
interacciones con hablantes nativos se mostraban a dichas aprendices
como hostiles, opacas, ligadas a la afirmacién del control de los nativos
sobre los recursos verbales y sobre la comprensién de la situacién. Para
esta autora, esto no podia dejar de relacionarse con el control por parte
de los nativos sobre los recursos materiales y la dificultad de aceptar
nuevas distribuciones de los mismos.

Pero también, tal y como sefiala Norton (2000) y Norton y Too-
hey (2004), el aprendizaje de segundas lenguas tiene, para quienes
las estdn aprendiendo, un efecto sobre las identidades, de manera tal
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que todo aprendizaje es evaluado no sélo en funcién de los beneficios
sino también de las transformaciones. Es decir, segin dichos autores,
aprender una lengua es ver trasformada una identidad.

En el caso que analizamos, ambos elementos parecen relevantes.
Por un lado, tal y como mostramos, la jerarquia entre diferentes varie-
dades del castellano se corresponde con una jerarquia entre grupos so-
ciales que se ha configurado histéricamente. La variedad de los blancos
no sélo es interpretada como dificil (y obstdculo para la participacién
igualitaria), sino que es, para los estudiantes de educacién terciaria, cla-
ve en la resolucién de actividades complejas, controladas por las per-
sonas blancas. En este sentido, cabe considerar que el control que ejer-
ce este ultimo grupo sobre diferentes actividades de la vida social de la
zona estudiada (salud, gobierno, educacién, medios etc.), es también un
control sobre la participacién en los eventos que dichas actividades in-
cluyen. Si el aprendizaje de las lenguas estd imbricado, como creo, en la
interaccién social, es posible pensar que el control de la participacién se
traduzca en un control sobre quién aprende y qué se aprende y, en defi-
nitiva, que dicho control esté relacionado con el intento de evitar nuevas
distribuciones de los recursos materiales en la zona, como aquellas que
provocaria el acceso de los aborigenes a puestos laborales calificados o
profesionales, tales como la docencia.

Por otro lado, cabria preguntarse si, como se desprende del ana-
lisis de los datos, dado que la variedad académica esta ligada a la varie-
dad de los blancos, cudles son las transformaciones que los estudiantes
asocian al aprendizaje (y uso ptiblico) de dicha variedad; es decir, cudles
son las transformaciones identitarias asociadas al uso del castellano en
general y al uso del castellano “de las palabras técnicas” en particular.
Cabe, en definitiva, considerar qué se gana y qué se transforma en la
adquisicién de nuevas variedades lingiiisticas asociadas al mundo aca-
démico, no aborigen, blanco. En este sentido, cabria preguntarse sobre
las transformaciones que exige la institucién escolar actual a los miem-
bros de los pueblos originarios que se incorporan como docentes y, a
partir de aqui, el lugar del que dispone para los cambios educativos que
de ellos se esperan.

En esta linea, se pueden hacer algunas preguntas:

a) Otros castellanos ligados a otras identidades ;pueden también ser
legitimos en la formacién y la practica docentes?
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b) ;Tienen las variedades del castellano ligadas a identidades bilin-
giies, mestizas y a practicas simétricas en donde participan las
personas aborigenes, un estatus que el sistema educativo puede
valorar y recuperar para la transformacién de las practicas de
ensefanza-aprendizaje?

c) ;Hayunlugar en el sistema escolar para las variedades bilingiies,
marcadas por el uso alternante de mas de una lengua, por el con-
tacto entre diferentes lenguas, por la innovacién lingiiistica pro-

pia del mismo?

5 A modo de cierre

De este estudio se desprenden algunas lineas para un debate que puede
ser relevante en la Argentina actual, cuyas politicas oficiales parecen
orientarse hacia un perfil plurilingiie del estado, evidente en el debate
educativo y en el de la administracién, especialmente en las zonas tra-
dicionalmente de contacto entre el castellano y las lenguas indigenas
(Nororeste y Patagonia).

En este sentido, tal y como se mostré en el presente estudio, el plu-
rilingiiismo que describen las précticas sociales cotidianas, en este caso,
en los contextos de formacién de maestros indigenas del norte del Chaco,
se opone a otro, el que lo entiende como sumatoria de monolingiiismos y
de competencias equilibradas e idénticas en las diferentes lenguas. Este
segundo plurilingiiismo, ligado a una mirada aséptica e idealizada de las
lenguas, aparece en los discursos institucionales como el “bilingiiismo
ideal” que se asocia especialmente en el marco de la EIB al rol de traduc-
tor que se otorga a los docentes aborigenes. La traduccién - injustamente
reducida al pasaje de un sistema a otro, sin mezclas ni fisuras -, como dice
Maldonado (2008) parece ser la inica competencia bilingiie que actia en
la valoracién de la actuacién de los docentes indigenas.

Las otras practicas bilingiies - relativas al uso de variedades mix-
tas y de variedades propias del contacto, y al uso de la alternancia entre
lenguas, por ejemplo - contindan ligados en el imaginario escolar a lo
“contaminante” y lejos de ser comprendido como propio de los bilingiies,
es diagnosticado como parte del “problema”. Dice Acufia (2010, p. 339):

La escuela es hostil a la préctica de los bilingiies de cambiar de

lengua segin determinados reglas que suelen escapérsele al de

afuera (‘mezcla las lenguas’, ‘se confunde’, ‘no se le entiende’
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dice el maestro). Las clasificaciones lingiifsticas para caracteri-
zar la gran variedad de situaciones de contacto lingiiistico [...]
suelen contribuir a aumentar las tensiones ya que son emplea-
das como caracterizaciones de situaciones incorrectas, de lo que

se considera torpes resultados [...].

En este contexto pareciera que el debate sobre qué es el bilingiiis-
mo y qué se espera de los bilingiies - o de los plurilingiies, para usar un
término mas abarcador - es necesario para contribuir a una educacién
intercultural bilingiie que sea transformadora de las practicas educativas
actuales y de sus resultados. Asimismo, parece imprescindible preguntar-
se por las ideas de plurilingiiismo que recogen la incipiente legislacién,
pero también por las practicas que se derivan de su implementacién. In-
dagar en qué se entiende y cdmo se define en la préctica el plurilingiiismo
permitira, creo, disponer de algunos elementos para prever el caracter
operativo o meramente simbdlico de las decisiones actuales en el terreno
de las politicas y la gestién de las lenguas en Argentina.
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ANEXOS
Anexo 1 - Simbologia de transcripcién

> continuacién del turno por parte del mismo participante
Secuencias tonales: descendente: \ ascendente: /
pregunta con pronombre ?

mantenida -

Pausas: breve | media || larga <ntimero de segundos > <0> ausencia de pausa
Alargamiento sildbico, segiin duracién - - -
Encabalgamientos:

=texto locutor A=

=texto locutor B=

Interrupciones: texto_

Intensidad:

piano {(P)texto} pianissimo {(PP)texto}

forte {(F)texto} fortissimo {(FF)texto}

Tono alto {(A) texto} bajo {(B) texto}

Tempo acelerado {(AC)texto} desacelerado {(DC)texto}
Enunciados riendo {(@) texto}

[+texto+] transcripcidn no alfabética

Comentarios [texto]

Fragmentos incomprensibles (segin duracién): XXX | XXX XXX | XXX
XXX XXX

Fragmentos dudosos {(?) texto}
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Anexo 2
Provincia de Chaco
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Fuente: <http://portal.chaco.gov.ar/index.php>

Anexo 3
Este mapa muestra la distribucién de las comunidades aborigenes del

Chaco, segtin el Gobierno de dicha provincia.

WICHI MOCOBI
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