Nifiez, escolarizaciéon y lengua indigena.
Una mirada antropolégica sobre la diversidad

linguistica en la escuela

Childhood, schooling and indigenous language. An
anthropological approach on language diversity in school

Resumen

En esta exposicion se reflexionard sobre al-
gunas problemdticas de la diversidad lingiistica
de los nifios y nifias indigenas como alumnos
dentro de instituciones educativas formales.
Particularmente, se hara foco en la visibilidad/
invisibilidad de las lenguas habladas por los
nifios en la escuela y las posibles implicancias
que eso conlleva para la definicién de los nifios
indigenas como alumnos de programas esco-
lares que se enmarcan dentro de las politicas
de Educacién Intercultural Bilingiie. Estas
reflexiones se basan e ilustran a partir de una
investigacién con nifios y nifas indigenas tobas
(qom) residentes en la Provincia de Buenos Ai-
res (Argentina).
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Abstract

In this presentation we will reflect
about some issues of linguistic diversity of
indigenous children as students in formal
educational institutions. In particular, we
will focus on the visibility-invisibility of the
languages spoken by children in school and
on the possible consequences that entails
for the definition of indigenous children in
school as students within programs and po-
licies of Intercultural Bilingual Education.
These reflections are based on research
performed with indigenous children Toba
(Qom) who are resident in the Province of
Buenos Aires (Argentina).
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Introduccion

La escuela ocupa un espacio complejo en la vida cotidiana de los ninos y
nifias, ya que a través de su escolarizacién ingresan en un campo de multiples
yuxtaposiciones, disputas y tensiones entre las ideas que circulan en las familias
respecto de cOmo ser nino-en tanto nieto/hijo/sobrino/hermano y aquellas presentes
en las escuelas respecto de como ser nifo-en tanto alumno/comparero. Ambas
instituciones, la familia y la escuela, son agentes socializadores con fines y
expectativas diferentes, donde circulan diversos tipos de contenidos y modos
de transmitirlos, aunque no siempre se oponen tajantemente sino que existen
solapamientos y apropiaciones mutuas (NEUFELD, 2000; CERLETTI, 2005;
HECHT, 20006). Por ello, las relaciones entre estos espacios son heterogéneas y
complejas, y ameritan andlisis pormenorizados que nos permitan entender las
cuantiosas aristas que conforman los vinculos entre las escuelas y las familias.

Ahora bien, si focalizamos la perspectiva en lo que refiere al 4dmbito escolar,
nos preguntamos: ;Qué significa para la vida de los nifios y las nifias transcurrir
cuantiosas horas, dias, meses y afnos dentro de las instituciones escolares? ;Qué
relaciones existen para los sujetos entre lo que acontece puertas adentro y puertas
afuera de la escuela? Estas preguntas condensan muchos interrogantes que suman
complejidad cuando los reformulamos y repensamos para el caso de las escuelas
que se insertan en contextos de diversidad sociocultural y lingiiistica, como
puede ser el caso de las comunidades indigenas. ;Cudles serdn las huellas que
esa experiencia escolar dejard en la vida de los nifos y nifias indigenas que a
diario asisten a instituciones escolares donde pueden encontrarse con experiencias
y expectativas disimiles a las de su cotidianeidad? Es decir, los interrogantes se
acrecientan cuando consideramos los impactos que el transitar por instituciones
escolares puede dejar en la vida de nifios y nifas que no se ajustan al patrén de
alumno/a que la escuela afiora.

Con el fin de profundizar en estas cuestiones, esta conferencia se propone
abordar aspectos que atraviesan la experiencia escolar de ninos indigenas,
documentando el caso de una comunidad toba (gom) residente en la Provincia de
Buenos Aires. En particular, se reflexionard en torno a la visibilidad/invisibilidad
de la diversidad lingiiistica de los nifios y ninas indigenas en el espacio escolar,
para asi dar cuenta de algunas de las muchas complejidades implicitas en la
construccion de los nifios indigenas como destinatarios de proyectos y procesos de
ensefianza-aprendizaje de Educacién Intercultural Bilingiie. A su vez, se entablard
un contrapunto con las miradas que desde el medio familiar se construyen acerca
de la pluralidad lingiiistica de sus nifios. Cabe sefalar una aclaracién importante,
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preferimos referirnos a diversidad lingiiistica en lugar de bilingiiismo ya que
justamente nuestra intencién es problematizar las relaciones que se entablan
entre las lenguas en contacto, asi como la definicién misma de lengua, incluyendo
dentro del andlisis las pricticas paralingiiisticas, las ideologias lingiiisticas y los
sentidos asignados al habla.

Las reflexiones expuestas toman como caso de referencia a un grupo de familias
de un bario toba ubicado en las afueras de la Ciudad de Buenos Aires. Este barrio se
construy6 en 1995 por un grupo de treinta y dos familias migrantes —oriundas de
comunidades tobas rurales y semiurbanas de las provincias del Chaco y Formosa
(Gran Chaco argentino) — que se encontraban dispersas en distintos asentamientos
marginales de Buenos Aires. A través de un largo proceso — que a partir de distintas
cualidades podemos caracterizar como de etnogénesis y reafirmacion identitaria
(HECHT, 2010) — estas familias se organizaron colectivamente y obtuvieron las
tierras en donde actualmente residen. No obstante, las nuevas condiciones de
vida urbana implicaron una serie de impactos por el contacto lingiistico-cultural
que repercutieron en distintas dimensiones de sus vidas cotidianas, en particular
sobre las practicas comunicativas familiares que paulatinamente estin dejando de
ser bilingiies (toba-espafol) para ser monolingiies (espanol) (HECHT, 2010). Y,
curiosamente, frente a este complejo panorama sociolingiiistico, nos encontramos
con miradas heterogéneas y estereotipadas respecto de la diversidad lingiiistica de
los nifios tobas cuando son vistos en las escuelas como alumnos.

Respecto de la metodologia de investigacién utilizada, se combinaron
estrategias metodoldgicas etnogrificas con otras propias de los disefios de
investigacién colaborativa. Por un lado, al investigar con nifios y nifas, fue
necesario reflexionar acerca de qué metodologias poner en practica con el fin de
aprehender sus diferentes puntos de vista. Diversos investigadores e investigadoras
han reflexionado sobre el uso de distintas técnicas con el fin de tomar al nifio o
nifia como informante y asi construir una mirada exhaustiva sobre la sociedad,
ademds de contemplar los desafios éticos que esto implica. Dentro de ese abanico,
la aproximacion etnogréfica es un marco muy importante para acercarnos a los
puntos de vista de los nifios y nifas, ya que a través de una de sus técnicas principales
—la observacién participante— es posible acceder a multiples situaciones de
interaccion de los nifos y nifas entre si, con los sujetos adultos y con el mundo
social. Sin embargo, existen otros medios a los que diversas investigaciones han
apelado para la expresion de los nifios y nifias: entrevistas (charlas coloquiales y
semiestructuradas), uso de dibujos (como un fin en si mismo, y también como un
medio para trabajarlos en las entrevistas), juegos, el pedido a los nifos y nifias de
textos escritos especificos, y el uso de medios audiovisuales. Asimismo, disefiamos
como complemento de la etnografia talleres participativos con los nifos, por ello
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los talleres han resultado espacios imprescindibles en donde se expresan las voces
infantiles y, por ende, se pueden construir saberes a partir de sus opiniones e
ideas. El espacio del taller permiti6 problematizar aspectos del consentimiento de
los nifios a la investigacién, asi como posibilité construir con los nifios y nifias un
lazo diferente al de la escuela y la casa, por lo que ha sido escenario de fructiferos
intercambios con los nifios, y ademds el taller ha funcionado como un dispositivo
para la transferencia del saber. En resumen, apelamos a diversas estrategias
metodoldgicas con el fin de comprender a los nifios y nifias en el entramado de
relaciones e instituciones en que se encuentran.

Desarrollo

Si bien histéricamente la presencia de nifios indigenas en instituciones
escolares ha sido un desafio para los disefios educativos estatales, en las tltimas
décadas la educacién intercultural se ha vuelto un eje particular de intervencién
y un campo especifico de debate. Ahora bien, la educacién intercultural no
puede entenderse como un didlogo arménico entre culturas, sino que el respeto
mutuo entre éstas depende del resto de las condiciones sociales de poder (DIEZ,
2004). Asi, se puede prever que dadas las condiciones asimétricas y desiguales
entre los pueblos indigenas y la sociedad hegemonica, ese encuentro no estd
libre de tensiones, disputas y negociaciones. Especialmente si consideramos que
ese encuentro se efectiia en un espacio tan particular como es la escuela, ya que
esta puede ser entendida como la institucién que tradicionalmente ha abogado
por la construccién y transmisién de una identidad y cultura homogéneas y
consideradas legitimas.

En Argentina, la Educacién Intercultural Bilingiie (EIB) nace del reclamo
que los pueblos originarios efectdan al Estado para que se les garantice el
reconocimiento pleno de sus derechos y su activa participacién en la vida nacional,
incluyendo sus derechos respecto de recibir una educacién que incorpore sus
lenguas y sus culturas ademds de darles instruccién en la lengua nacional oficial.
No obstante, la EIB surge como una politica focalizada en el contexto general de la
descentralizacién, segmentacién y focalizacidn de las politicas sociales impulsadas
por el neoliberalismo conservador (GRASSI; HINTZE; NEUFELD, 1994).
En este sentido, a pesar de efectuar cuestionamientos pedagdgicos y lingiiisticos
hacia los modelos educativos asimilacionistas, atin tiene muchas inconsistencias.
Principalmente, porque la EIB quedé reducida dentro de los programas de
politicas compensatorias en educacién, pareciendo implicar el supuesto de
que la diversidad es un problema a subsanar. Es por ello que consideramos
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que, solapadas detrds del rechazo a la generalizacién de medidas derivado del
desencanto por los proyectos educativos universalizadores, las politicas focalizadas
de este tipo terminan siendo en cierta medida funcionales al encubrimiento de
las desigualdades socioeducativas (BORDEGARAY; NOVARO, 2004; HECHT,
2007). Cabe sefalar, no obstante, que en el afio 2006 con la Ley de Educacién
Nacional N° 262006, la EIB deja de depender del drea de politicas compensatorias
y pasa a definirse como una modalidad del sistema educativo para los pueblos
indigenas. Pese los buenos augurios que esto podria implicar para dejar de ver a la
diversidad como una debilidad del sistema, atin no se evidencian resultados que
den cuenta de un cambio realmente positivo. Ademds de las complejidades que
se derivan al definir quienes son los destinatarios de la EIB (HECHT; SZULC,
2006), mds atn en casos como el analizado por tratarse de indigenas urbanos
migrantes que no son hablantes activos de la lengua indigena.

La escuela puede ser vista como un espacio de conflicto por diversos
motivos. Por un lado, mientras la educacién intercultural pareciera implicar
una modificacién del status quo, se abre el debate acerca de la potencialidad real
que esa intervencion efectiia para subvertir las relaciones escolares naturalizadas.
Asimismo, se discute sobre el para qué y el desde dinde de una escuela y una
educacién en contextos de diversidad étnica y desigualdad social (ALONSO;
DIAZ, 2004). Por otro lado, a la vez que puede considerarse a la escuela como
una amenaza para la lengua indigena, también se le puede atribuir el actuar como
motor para la revitalizacién lingtiistica (HECHT, 2010). En este sentido, ademds
de lo mencionado en el parrafo anterior, el caso que se analizard en esta exposicién
devela intricadas situaciones donde el plurilingtiismo y la interculturalidad se
revelan através de multiples y diferentes matices.

Ahora bien, en las ultimas décadas la Educacién Intercultural Bilingiie
comienza a ser una temadtica de interés para antropdlogos, educadores, lingiiistas
y pedagogos vinculados a distintos centros universitarios. En lineas generales, las
temdticas privilegiadas en sus producciones suelen focalizarse en el rol del Estado
en el disefio de politicas educativas, las relaciones entre las lenguas indigenas y el
espafiol, las dindmicas de ensenanza y aprendizaje, y el rol de los docentes, entre
otros. No obstante, atn se ve desdibujada la referencia a los nifios y las nifias
indigenas como destinatarios y protagonistas en la mayoria de las discusiones
sobre educacién intercultural bilingtie (HECHT; SZULC, 2006). Este tipo de
abordajes ain pendientes son imprescindibles ya que potencialmente colaboran
para deconstruir prejuicios, estigmas y miradas que circulan sobre los nifios y las
nifias indigenas que atin no han sido estudiados en profundidad. Ademds, una
cabal comprensién al respecto ayudaria al diseno de estrategias interculturales

inclusivas en educacién (BORTON et al, 2010).
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Con el fin de profundizar nuestra reflexion sobre aspectos concernientes a los
potenciales conflictos debidos a la diversidad lingiiistica de los nifios indigenas
en el marco de las escuelas, procuraremos atender a la visibilidad/invisibilidad
de las lenguas habladas por los nifios. Luego, se hard un contrapunto con lo
que acontece respecto de lo mismo en el dmbito familiar. Pero, previamente,
efectuemos algunas precisiones acerca de las implicancias de definir a la nifez
seguin la perspectiva nativa y la de la institucién-escuela.

Las diversas sociedades imprimen sobre cada periodo de la vida valoraciones,
expectativas, derechos y obligaciones disimiles, tanto para los que se hallan
atravesando dichas etapas como para el resto del grupo social. Por ello, el momento
de la vida que se denomina infancia o nifiez debe entenderse en un sentido
histérico y sociocultural. La nifiez no remite a una etapa unica e indivisible, sino
que incluye diferentes instancias delimitadas por cambios sociales y biolégicos
visualizados como significativos para el crecimiento de la persona. Merced al
estudio de las formas mediante las cuales cada sociedad estructura las fases del
ciclo vital, delimitamos aspectos sumamente importantes. Por una parte, nos
ayuda a estructurar las condiciones sociales que son asignadas a los miembros
de cada grupo de edad (FEIXA, 1996; DE LEON, 2005). Asi, se reconoce el
sistema de derechos y deberes que cada persona posee seglin su momento en
el ciclo vital. Por otra parte, nos sirve para reconstruir las imdgenes culturales
que estdn asociadas con estos diferentes momentos y para explorar el sistema
de representaciones, estereotipos y valores que legitiman y modelan el capital
cultural de cada generacién (FEIXA, 1996).

Varios autores (GIMENO SACRISTAN, 1997; PINEAU, 1999,
NARODOWSKI, 1999) plantean que la escolarizacién en nuestra sociedad
institucionaliza a la infancia (y por ende la adolescencia), dindole un status,
sentido y especificidad particular. La permanencia dentro de la escuela implica
una separacion de la vida que transcurre afuera, “[...] la infancia es la espera, ser
nifio solamente consiste en esperar” (NARODOWSKI, 1999, p. 47). Mientras
el nifio espera para salir afuera, a la vida adulta, transcurre su tiempo que es el
tiempo de jugar e ir a la escuela. Desde este paradigma, nifez y escuela van de la
mano, y se conceptualiza a la pedagogizacion de la ninez e infantilizacion de la
infancia como procesos complementarios. Es decir, se trata de una categorizacién
donde se dividen etapas claramente delimitables en las que los derechos y las
obligaciones varfan segtin si esté o no transitando esa etapa y donde uno (el nifio)
aparece tutelado/cuidado por el otro (el adulto).

En contraste con esto, las sociedades indigenas definen la nifiez segin
otros condicionamientos culturales. En el caso del pueblo toba, cabe destacar
que en la lengua toba existe el término nogotshaxac que literalmente significa
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‘la manera de ser nifo/joven’ (nogot = ‘nifio/joven’ y shaxac = ‘manera de ser’) y
cuya traduccion al espafol es equivalente a nifiez. Este vocablo hace referencia
al periodo comprendido entre el nacimiento de un individuo y el nacimiento
de su primer hijo, y se subdivide en tres etapas que poseen una denominacién
especifica y se caracterizan por actitudes, expectativas y conductas particulares
tanto del nifio como de su entorno: a) oo’ (bebé, desde el nacimiento hasta
la adquisicién del habla); b) nogorole/c (nina/o, desde la adquisicién del habla
hasta la primera menstruacién en las nifias y el engrosamiento de la voz en los
nifios) y c) gaanole/nsoqolec (jovencita/o, desde la primera menstruacién en las
nifias y el engrosamiento de la voz en los nifios hasta el nacimiento del primer
hijo/a). Respecto de esta definicién de nifez basada en valoraciones culturales
significativas para el desarrollo de la persona —independientemente del papel
de la institucién escolar—, se destaca que esos momentos no estin tajantemente
opuestos sino que se encuentran lazos que trascienden las barreras entre etapas.
Es decir, si bien se trata de dos etapas claramente distintas en cuanto al estatus
(nifiez-adultez), muchas précticas cotidianas son compartidas por aquellos que
estdn transitando una u otra etapa.

Diversidad sociolingUistica, escuela y nifiez toba

La situacién sociolingiiistica de la poblacién toba, en especial la de los nifios
que nacen y crecen en el Gran Buenos Aires, es diversa y compleja y presenta
variados matices de bilingiiismo. A este respecto, en el barrio toba se observa que
a pesar de que la gente considera a la lengua como una marca fundamental de
su etnicidad, los nifios transitan por un proceso de desplazamiento lingiiistico
de la lengua toba por el contacto con el espafiol (HECHT, 2010). En el barrio,
el espanol —especialmente desde la perspectiva estricta del cédigo lingiiistico—
sustituye progresivamente al idioma toba en la mayoria de las situaciones
comunicativas. O sea que si bien un alto porcentaje de nifos adquiere el
espafol como primera lengua, muchos de éstos tienen competencias receptivas
en la lengua toba. Cabe destacar que dicha lengua, como mencionamos,
constituye para el grupo una marca explicita de su etnicidad. Por tal motivo,
la idea de saber o no una lengua excede el campo exclusivamente lingiiistico e
incorpora aspectos extralingiiisticos como aquellos relacionados con procesos
socio-histéricos de identificacién o manejo de normas de la competencia
comunicativa, entre otros (HECHT, 2010).

Segtin los datos de nuestra investigacién sociolingiiistica respecto de las
competencias en toba de los nifos: 5% habla y comprende perfectamente toba
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y espanol; 57% es hispanohablante y comprende nociones bdsicas del toba,
algunos de los cuales incluso pueden producir ciertas emisiones simples y 38% es
monolingiie en espafiol. La gran mayoria, a pesar de que no emplean esta lengua
de manera regular, comparten las normas sociolingiiisticas con los otros miembros
de la comunidad de habla, es decir, son comunicativamente competentes. Desde
el punto de vista de su competencia lingiiistica, entienden mds de lo que pueden
transmitir, o sea, sus habilidades receptivas superan sus destrezas productivas. El
desarrollo lingiiistico del nifio es resultado de las actividades sociales y culturales
en las que participa regularmente, asi como también, de la(s) lengua(s) que estd
implicita y explicitamente estimulado a aprender (OCHS; SCHIEFFELIN,
1995). Ahora bien, extrapolando estas apreciaciones a nuestro caso, se comprende
que la socializacién lingiiistica de los sujetos residentes en este barrio incluye
a la lengua toba y al espafiol, porque se crian en ambientes caracterizados por
interacciones comunicativas bilingties ya que a pesar de que los nifios no hablen
la lengua los adultos entre si se comunican en toba.

Esta compleja situacién sociolingiiistica es interpretada de distintas maneras
en relacién con la escuela. Las representaciones acerca de los nifios indigenas como
sujetos de aprendizaje en el dmbito escolar muestran imdgenes contradictorias, ya
que por un lado, en algunas ocasiones se desvaloriza su potencial educativo por
su misma raigambre indigena, pero a la vez en otros momentos se lo exotiza y
naturaliza como parte pintoresca del paisaje escolar. Pero, analicemos con mayor
detenimiento las implicancias de ambas y sus correlatos con la mirada que desde
las familias indigenas se construyen sobre sus ninos.

En primer lugar, desde la institucién se considera que por la migracién a la
ciudad se ha dejado de hablar en lengua toba y por eso la escuela no tiene ningtin
programa especifico de Educacién Intercultural Bilingiie. Sin embargo, al mismo
tiempo, algunos padres argumentan que, debido a que en la escuela no existe
ningin programa de ensefianza bilingiie, se pierde la lengua indigena. Asi, por
ejemplo, en la escuela donde asisten los nifos tobas se carece de adecuaciones para
la ensefianza de la lengua toba mientras que se cuenta con clases de inglés durante
todo el ciclo escolar, hecho sobre el que llaman la atencién muchos de los padres
del barrio. No obstante, paradéjicamente, no hay un consenso entre las personas
del barrio toba con respecto a si le compete a la escuela la ensenanza de la lengua
toba. Algunos hablantes, identifican la oralidad y la escritura como equivalentes
y afirman que no hay necesidad de ‘ensesiar” la lengua porque los chicos ya la
escuchan en la casa”. Otros evaltan que incluir al toba en la curricula implica una
apropiacién —o mejor dicho una nueva expropiacién— de los no-indigenas sobre
su patrimonio lingiiistico. Para otras personas, en cambio, el aprendizaje de la
escritura en toba que podria ofrecer la escuela es significativo como herramienta
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para la revalorizacién étnica, asi como para ampliar las funciones del lenguaje a
través de la palabra escrita.

Sumada a esta explicita negacién de la lengua indigena como parte de la
curricula escolar o como parte de un disefio escolar mds amplio, la mayoria
de los docentes y directivos de la escuela considera que justamente porque sus
alumnos hablan roba tienen dificultades de aprendizaje en todas las asignaturas.
Mis alld del mencionado proceso de desplazamiento del toba por el espafiol entre
los nifios y de la mirada descalificadora de la migracién, cuando estos mismos
ninos asisten a la escuela se construye una perspectiva totalmente contraria. O
sea, se considera que los alumnos tienen distintas dificultades de aprendizaje
porque hablan toba. Es decir, se encierra en una paradoja a la lengua indigena
ya que cuando se trata de definir la identidad étnica de los nifios se le niega
lugar como parte de su construccién identitaria debido a la migracién, pero
cuando se trata de evaluar su desempeno escolar se lo descalifica enraizando los
problemas en las competencias lingiiisticas.

De este modo, las posiciones que esta escuela ha ido construyendo a lo largo
del tiempo con respecto a los alumnos provenientes del barrio no son univocas
y muchas veces ponen de manifiesto la conflictiva articulacién que se da tanto
entre las familias de los distintos barrios (toba y no toba), como entre éstas y los
docentes y autoridades de la institucion.

En términos generales, la visién negativa de la diversidad lingiiistica se debe a
que el idioma indigena se considera un factor nocivo que interfiere en el correcto
aprendizaje de la lecto-escritura en espanol, dificultando a su vez todos los
aprendizajes posteriores. En un trabajo previo (BORTON etal, 2010), analizamos
cémo en la escuela se registran actitudes positivas hacia la diversidad cultural, a la
vez que se observan testimonios negativos hacia el idioma toba. Asi, por ejemplo,
durante una clase, una docente que en varias ocasiones se manifesté a favor de
la presencia de alumnos tobas en el colegio, explicé que el dispar rendimiento
académico de los alumnos tobas se asocia con la frecuencia con que sus padres
priorizan el idioma indigena por sobre el castellano, clasificando a los padres
segin su interés por el buen desempeno académico de sus hijos. Sobre esa base,
elogié a los “interesados” y criticé a los ‘no tan interesados™ los primeros fueron
caracterizados por no darle tanta importancia a la lengua toba y los segundos
como gente que no asiste a las reuniones de padres convocadas por el colegio y
que prioriza el uso de su idioma por sobre el castellano (BORTON et al, 2010).

Aisladamente, registramos testimonios de directivos y maestros sobre
la lengua verndcula que oscilaban entre desconocerla y folklorizarla. El
desconocimiento puede ser leido en un doble sentido: o bien se soslayan u
omiten las diferencias entre los alumnos, o bien ni se las conoce, ni se las
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intenta conocer. En cuanto a la curiosidad folklérica y exotizante por la lengua
indigena, Borton (2005, citado en HECHT 2010) durante su trabajo de campo
relevé coémo una maestra del drea de lengua, dando por sentada la competencia
lingiiistica de los nifios, les sugirié armar en sus carpetas un glosario con palabras
en toba y en espanol. Ese vocabulario funciond, simultdneamente, como una
naturalizacién y cristalizacién del cuestionado bilingiiismo de los nifos, asi
como un adorno decorativo, sin significatividad sociocultural o escolar, ya
que no formé parte de la curricula, sino como marca distintiva de la carpeta
de los alumnos del barrio. Es mds: esta visién de la lengua toba como simple
nomenclatura con significados univocos y equivalentes con el espafiol puede
correlacionarse con la importancia asignada a la escritura —en contraste con la
oralidad— como medio para el mantenimiento lingiiistico. Ademds, esta imagen
atenta contra los procesos de revitalizacién lingiiistica por crear una imagen
esencializada y fosilizada de la lengua (HECHT, 2010).

Pese alaausencia de unasituacidn efectiva de incomunicacién lingiiistica,
se perciben muchas tensiones entre los docentes por un lado, y los alumnos
y sus padres, por el otro. En ese sentido, con el fin de desnaturalizar la
imagen del alumno toba como timido y callado como si fuera un atributo
cultural inmanente, en un trabajo previo (NOVARO et al, 2008) hemos
advertido las diferentes interpretaciones que los docentes atribuyen a los
silencios de sus alumnos tobas en el aula. Estas formas se vinculan con la
idea del silencio no en un sentido literal sino amplio: no se trata sélo de la
carencia de palabras, sino de diversas formas de incomunicacién. Es decir,
no debe ser entendido literalmente como el no hablar, sino como toda
una variedad de formas de conducirse que implican no estar dénde, cémo
y cudndo la escuela lo requiere. Esto tltimo se manifiesta en diferentes
situaciones que implican no sélo a los alumnos sino también a sus familias,
las cuales —segin la mirada escolar— tampoco hablan, ni se acercan en los
horarios y las formas deseadas por la institucién.

Las representaciones de los docentes con respecto a la lengua y los
ninos indigenas son diversas, aunque homogéneamente se considera que los
alumnos indigenas se encuentran fuera de una norma lingiiistica estindar.
Es decir, los chicos parecen quedar en una encrucijada entre las lenguas y sus
representaciones, hablando una lengua que para sus maestros no es el espafol
estandar —ya que la tonada o variedad del espanol que hablan los padres se
caracteriza por acentos o modismos propios de la region guaranitica (VIDAL
DE BATTINI, 1964)— y que para sus padres tampoco es la aborigen, ya
que los nifios no son hablantes competentes en toba, sino que se enmarcan
dentro del grupo de los que entienden pero no hablan con fluidez.

R. Educ. Publ. Cuiabé, v. 22, n. 49/2, p. 405-419, maio/ago. 2013



Nifiez, escolarizacién y lengua indigena. Una mirada antropoldgica sobre la diversidad lingUistica en la escuela o 415

Mds alld de que las propuestas educativas actuales explicitan la importancia
de desligar las ideas que asocian univocamente a la diversidad con carencias,
en las précticas cotidianas de las escuelas podemos notar coémo esta imagen
pervive. En este sentido, en las pricticas educativas de la escuela de Buenos
Aires, el hecho de que los nifos y las nifias tobas no sean hablantes fluidos de
la lengua indigena parece implicarles una distancia con respecto al disefo de
una educacién bilingiie en los términos en que es definida por la legislacidn.
Cabe destacar que no se han disenado propuestas claras para los casos de
desplazamiento lingiiistico como el que estd atravesando este asentamiento. A
su vez, tampoco se puede desconocer la experiencia cotidiana que estos ninos
tienen tanto con la lengua toba como con las normas sociolingiiisticas del
toba que se extrapolan a las pricticas de habla en espanol. O sea, son nifos
que no son representados por la norma lingiiistica tanto para una educacién
bilingiie como para una monolingiie. La omisién de realidades como ésta es
sumamente peligrosa porque se descuidan los complejos procesos de cambio
lingiifstico. Es decir, la invisibilidad de tan particular situacién sociolingiiistica
deja a los ninos y las ninas tobas en una encrucijada con respecto a qué se hace
con las lenguas en contacto.

Consideraciones finales

La experiencia de transitar por la escuela deja huellas para el resto de la vida. No
sélo por lo que los nifios aprenden con respecto al mundo en que viven, sino también
por lo que olvidan de éste cuando terminan su escolarizacién. Con aprendizajes
estamos refiriéndonos a su mds amplio sentido, y no a un mero listado de contenidos
y destrezas escolares plausibles de ser discriminadas como dreas o campos especificos
del saber. Con olvidos aludimos a todo aquello que al ser silenciado y negado parece no
presentarse como significativo para formarse como el adulto que anhela la sociedad en
que viven. En ese sentido, la escuela presenta una encrucijada para la vida de aquellos
que transitan por ella, y mds en casos como el que analizamos, porque se entrecruzan
simultdneamente fuerzas centripetas y centrifugas que los atraen y los repelen con
respecto a lo que allf acontece. Asi, para las familias del barrio, la escuela se presenta
como un espacio atrayente al que aspiran, veneran y codician pero simultdneamente
rechazan, pues le adjudican gran parte de la responsabilidad por la pérdida de la lengua
valorada como uno de sus més preciados diacriticos étnicos.

El panorama presentado respecto de la situacion sociolingiiistica que estdn
viviendo los nifos y las nifias tobas de este barrio urbano es muy complejo y estd
atravesado por multiples contradicciones que nos invitan a reflexionar sobre cémo
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sus experiencias escolares impactan sobre los usos del toba y el espafiol. Por un lado,
son nifios catalogados como indigenas, pero al vivir en un contexto urbano pareciera
que se alejan del prototipo de alumno que las politicas educativas interculturales
proyectan (HECHT; SZULC, 2006). El hecho de que sus familias hayan migrado
hace que su identificacion étnica se dé conjuntamente con otros etiquetamientos
identitarios. Por otro lado, mds alld de la construccién escolar del bilingiiismo, estos
nifios no hablan la lengua indigena y eso también pareciera implicar una distancia
con respecto al disefio de una educacién bilingiie, ya que estatalmente no se han
disefiado propuestas educativas claras para los casos de desplazamiento lingiiistico,
como el que estd atravesando este asentamiento. A su vez, mientras las familias tobas
depositan en la lengua indigena un valor identitario central, se registra una estrecha
asociacién entre el espafiol como una lengua de prestigio y ascenso social porque
estd ligada a la escolarizacién. Por ello, la lengua de preferencia para la socializacién
de los nifios pareciera ser el espafiol, aunque los adultos manifiestan tener una
escasa competencia y apelan al toba en eventos comunicativos muy particulares e
importantes para la relacién padre-hijo. Por otra parte, los nifios y las ninas asisten
a una escuela donde la lengua indigena no tiene un espacio para reactualizarse y ser
apropiada por aquellos que o bien la desconocen, o bien sélo la entienden.

La educacién intercultural bilingtie considera positiva la incorporacién de
la lengua indigena a la curricula, aunque pareciera que se diseié sobre un tnico
ideal. En otras palabras, aparenta contemplar sélo los casos de ninos que hablan
perfectamente dos idiomas antes de ingresar a la escuela. Por ello, las situaciones de los
nifnos en comunidades indigenas rurales hablantes de una o mds lenguas de raigambre
indigena son el foco de atencién en los disefios educativos bilingiies e interculturales.
A la vez, existen muchas otras realidades que atin siguen ocultas y esperan respuestas,
como pueden ser nifios y nifias que se autorreconocen como indigenas pero viven
en asentamientos urbanos y no son hablantes de ninguna lengua indigena. O sea,
situaciones como la de los nifios de Derqui —ubicados en un intersticio, ya que ni
estdn representados por la norma lingiiistica de una educacién bilingiie ni por la de
una monolingiie— son invisibles para el sistema (HECHT, 2009).

Por ende, creemos que las escuelas con propuestas bilingiies e interculturales
tienen un limite al desentenderse de aquellos casos que requieren el fortalecimiento
de una lengua en proceso de pérdida de espacios comunicativos. En este sentido,
entendemos que definir una politica educativa como intercultural o como
homogeneizadora depende también de si el sistema educativo se detiene a pensar
qué hacer con las lenguas indigenas (CENSABELLA, 2005). Una perspectiva
intercultural debiera suponer un conocimiento previo con respecto a qué pasa con
las dos o més lenguas que estdn en contacto, partiendo del andlisis de las practicas
e ideologfas que tiene esa comunidad lingiiistica. Consideramos que aquellas
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intervenciones que tienen por fin paliar los procesos de sustitucién lingiiistica
deben conocer qué hacen los hablantes con la lengua indigena, si es aprendida
como primera o como segunda lengua, en qué momento la utilizan, para transmitir
qué tipo de saberes, qué correlato tiene con las adscripciones identitarias y con
qué reglas de interaccién pragmdtica se usa, entre otros aspectos. S6lo a partir de
entender la lengua como un fenémeno social y como una préctica comunicativa
dentro de un contexto histérico especifico se podrdn pensar distintas alternativas
que medien para su mantenimiento futuro. En consecuencia, més alld de los
mandatos o discursos escolares a favor de la diversidad étnico-lingiiistica, en la
medida en que una lengua indigena pareciera estar perdiendo espacios de uso y la
escuela no interviene para su recuperacién, consideramos que ain estamos muy
lejos de alcanzar un enfoque intercultural.

La escuela se presenta ambigua y simultdneamente como un agente habilitante
y limitante. Por una parte, los mayores perciben que en un futuro podria habilitarlos
para el campo laboral —y por ende, el ascenso socioeconémico—, deseable aunque esa
experiencia implique situaciones desagradables para ellos y sus hijos. Al mismo tiempo,
esa entrada en un mundo de nuevas oportunidades parece oponerse a su mundo
pasado (y presente), a los antiguos y sus raigambres. Asimismo, la valorizacién de los
titulos escolares parece repercutir en las relaciones intergeneracionales, ya que en la
mayorfa de los casos los nifios superan el grado méximo de escolaridad de sus padres,
lo cual genera tensiones y confrontaciones. En ese sentido, nos encontramos con
situaciones similares a las descritas por Czarny (2007) sobre las trayectorias escolares
de los migrantes triqui en la Ciudad de México, donde el paso por la escuela (o por
la escolaridad) aparece como un espacio complejo donde se encuentran nociones y
expectativas diversas acerca de lo que se espera de él una vez finalizado. La experiencia
de la escuela para las comunidades indigenas presenta la tensién entre el permanecer
(segtin los valores que la propia comunidad pretende retener) y el legar a ser (segtn lo
que se espera para el futuro), es decir que se dan cita el pasado, el presente y el futuro

de las personas (PESHKIN, 1997, en CZARNY, 2007).
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