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RESUM O: Este artigo examina instancias de praticas educacionais de
biletramento em contextos derevitalizacdo delinguasindigenas envolvendo
Queéchua nos Andes da América do Sul, Guarani no Paraguai e Maori
em Aoteraroa, Nova Zelandia. Nesses contextos de opressao
sociolinguisti cae socio-histérica, aimplementacéo de politicasdelinguas
multilinglies mediante educacdo multilinglie acarretaescol has, dilemase
até mesmo contradices em praticas educacionais. Examino exemplos
detais préticas educaci onai s contenciosas de um ponto de vistaecol 6gi co,
empregando os continuos de biletramento e a no¢cdo de voz como
heuristicaanalitica. Sugiro que o uso de biletramento dalinguaindigena
daprépriacriancaou lingua hereditariacomo meio de ensino ao lado da
lingua dominante medeie o dialogismo, o fazer-sentido, 0 acesso a
discursos mais abrangentes e 0 apoderar-se de uma instancia ativa que
s80 as dimensdes da voz. Vozes indigenas, assim avivadas, podem ser
uma forga emancipadora para intensificar a propria aprendizagem da
crianca e promover a manutencao e revitalizacdo de suas linguas.
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VOICE AND BILITERACY IN THE REVITALIZATION OF INDIGENOUS
LANGUAGES: CONTENTIOUS PRACTICES IN QUECHUA,
GUARANI AND MAORI CONTEXTS

ABSTRACT: This paper considers instances of biliterate educational
practicein contextsof indigenouslanguagerevitalization involving Quechua
in the South American Andes, Guarani in Paraguay, and Maori in
Aotearoa/New Zealand. |n these indigenous contexts of sociohistorical
and sociolingui stic oppression, theimplementation of multilingual language
policiesthrough multilingual education bringswithit choices, dilemmas,
and even contradictionsin educational practice. | consider examples of
such contentious educational practices from an ecological perspective,
using the continua of bhiliteracy and the notion of voice as analytical
heuristics. | suggest that the biliterate use of indigenous children’s own
or heritage language as medium of instruction alongside the dominant
language mediates the dialogism, meaning-making, access to wider
discourses, and taking of an active stance that are dimensions of voice.
Indigenous voices thus activated can be a powerful force for both
enhancing the children’s own learning and promoting the maintenance
and revitalization of their languages.

KEYWORDS: Ecology of languages, language policy, multilingual
education.

I ntroduccion

Hace veinte afios, hice unainvestigaci 6n etnogréficacomparativaen
dos comunidades quechuas del altiplano de Puno, y de sus escuelas, una
delacua implementabael Proyecto Experimental de Educacion Bilinglie
y laotraqueseguiael curriculotradicional en castellano, unainvestigacion
quemostré el mayor participacion delos alumnos—en términos absol utos,
lingUisticos, y sociolinguisticos— cuando seles ensefiabaen quechua. En
ese entonces, escribi lo siguiente:

Sediceamenudo quelosnifios quechuas, y los nifiosindigenas
endistintoslugaresdel planetadado €l caso, son por naturaleza
timidos y reticentes, y que ello seria la causa de que hablen
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muy raramente en el salon de clase; por consiguiente, no
deberiamosinterferir con sus patrones cultural es a entandol os
para que hablen mas. A la luz de observaciones como las
hechas mas arriba, sin embargo, creo que debemos
preguntarnos a nosotros mismossi algo de dichareticenciase
debe al hecho de que la lengua de la escuela en muchos de
tales casos es completamente ajena a alumno.

Por cierto, ali puede estar involucrado algo mas quelalengua.
Enagunossitiosdel planeta, losnifios sontimidosen laescuela
ain cuando lalengua maternay lade laescuela eslamisma.
Philips (1983) ha demostrado que, para el caso de los nifios
indigenas norteamericanos de Warm Springs, al menos, son
los patrones culturales en si mismos los que constituyen
precisamentelaclave en laparticipacion delosaumnos. Dadas
las estructuras participatorias més congruentes con | as de sus
propios patrones culturales los nifios de Warm Springs
participan méas en la escuela. Las estructuras participatorias
pueden ser también un factor en el caso de los alumnos
guechuas. Sin embargo, un problemamucho masfundamental
parece ser la lengua. ¢Quién, después de todo puede hablar
en unalengua que no conoce?

Por ejemplo, yo tuve la oportunidad de observar a una nifa
tanto en €l escenario del salén como en el hogar. Esta nifiade
siete afiosraramente hablabaen clase, y esto si o haciaalguna
Vez; pero en casa se pareciaaunaardilla. Ellame hablabasin
parar (en quechua), diciéndomelos nombresy edades de toda
su familia, mostrandome | as decoraciones de |os muros de su
casa, las frazadas tejidas por su abuela, prestdndose mi
sombrero; todo esto mientras saltabasobrelacama, haciasaltos
mortal es, cuidabade sus dos hermanitosy asi sucesivamente.
(Hornberger 1989a: 270-271; ver también Hornberger 1985,
1988)

En ese entonces, como también ahora, se me occurrid que esa nifia,
aquiénlallamaremosBasilia, perdiasuvoz enlaescuelay laencontraba
de nuevo en su hogar y que €l uso de su propia lengua en un contexto
conocido y familiar era clave en la activacion de su voz. En los veinte
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anos que han transcurrido desde entonces, nuestras concepciones de
voz se han desarrollado y ampliado, gracias en gran parte alainfluencia
del ruso Mikhail Bakhtin. Enlo quesigue, quisieraconsiderar estainstancia
de hace veinte afios, y otras tres instancias més recientes de educacion
en lenguaindigena, alaluz de nuestro mayor entendimiento del concepto
devoz.

Las dos grandes preguntas que incentivaban mi investigacion de
entonces, y que siguen incentivando mi trabajo son: (1) ¢Cudles sonlos
mejores enfogques educacionales para nifios de minorias linguisticas
(indigenas e inmigrantes)? y (2) ¢Cudles politicas, programas y
circunstancias apoyan o promueven el mantenimientoy revitalizacion de
lenguas minoritarias (indigenas e inmigrantes) ? En trabajos empiricosy
tedricos he sostenido que las politicas linguisticas multilingues,
implementadas por medio de la educacion intercultural bilingtie o EIB,
pueden ser factores positivos en respuesta a ambas preguntas, 0 sea en
pro del mejoramiento del aprendizaje de nifios minoritariosy también del
mantenimientoy revitalizacion delenguas minoritarias.

En cuanto a la primera pregunta, mi argumento se apoya en las
investigacionesy andlises que se han realizado en relacion con el modelo
de los continua de la biliteracidad (Hornberger 1989b, 2003; ver més
abgjo) que se basa fundamentalmente en la premisa que aprendemos
mejor abase de lo que ya conocemos; en cuanto a la segunda pregunta,
se refuerza en el esquema gque Fishman ha desarrollado en apoyo alos
esfuerzosderevocar € desplazamiento linglistico, lallamada“ Reversing
Language Shift (RLS)” (revocar el desplazamiento linguistico), enlacual
el punto clave es que para que una lengua perdure hasta la préxima
generacion esimprescindible quelosnifioslahablen (Fishman 1991, 2000).

Aqui veremos tres contextos de politicalinguisticamultilinglie—en
losAndes, €l Paraguay, y laAotearoa/Nueva Zelandia. En el caso delos
Andes, lapoliticalinguisticadel Peru enlos1970s abri6 espacio parala
implementacién de programas experimental es de educacion bilinglie en
comunidadesindigenas quechuasy aymaras (y otras) durantelos 1980s,
y enBalivia, laReformaNaciona delaEducacion de 1994 buscdintroducir
laeducacion bilingUeintercultural anivel nacional, entodaslas 30 lenguas
indigenas, empezando con lastres mayores, quechua, aymara, y guarani
(Hornberger & Lépez 1998; Lopez & Kiper 2004). A partir de 1992 en
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el Paraguay, la nueva Constitucion post-dictadura y la nueva politica
democraticadelaeducacion buscaimplementar el uso del guarani como
medio de ensefianza, a lado del castellano, en todos los gradosy todas
las escuelas delanacion (Choi 2003, 2004; Corval an 1998; Gynan 2001
a, b). Y en Aotearoa/Nueva Zelandia, un movimiento que nacio en los
1980s busca revitalizar lalenguaindigena maori, por via de programas
deinmersion, empezando con los nidos pre-escolares, [lamados kohanga
reo, y de ahi aumentando afio tras afio escuel as primarias, secundarias, y
hasta programas de educacion universitaria, todo ahorabajo el Ministerio
de Educacion nacional (Durie 1999; May 1999, 2002; Spolsky 2003).

Dentro detales contextosde paliticaslinguisticasmultilingliesy dela
EIB, enfocamosaqui € nexo delavoz, labiliteracidad, y larevitalizacion
de lenguas indigenas, a través de cuatro instancias tomadas de los tres
casosarriba. Todo ello se basaen un punto devistaecol 6gico del lenguaje,
lo cual tomo como primer punto.

Laecologiadelenguaje

En su obra entitulada La Ecologia de Lenguaje, €l sociolinguista
Haugen (1972) plantea la reciprocidad entre la lengua y su entorno,
enfatizando en ladescripcion delos contextos social y psicoldgico enlos
cuales se sittia la lengua, asi como €l efecto de tales contextos en la
lengua (1972: 334). Haugen apunta hacia la ecologia biol égica como
metéforaparaun enfoque haciael lenguaje que comprendalacienciano
sblo de su descripcidn, sino también de su cultivo y preservacion (1972:
326-329).

Tres temas sobresalen parami en los escritos de Haugen y también
de otros investigadores mas recientes sobre la ecologia del lenguaje
(MUhlhaisler 1996, Phillipson & Skutnabb-Kangas 1996, Kaplan &
Baldauf 1997, Ricento 2000, y otros), temas que son de utilidad en la
construccién eimplementaci on de politicaslinguisticas multilinglies. Estos
temas son: primero, quelaslenguas, a igual quelos especies biol 6gicos,
crecen, cambian, viven y mueren en relacion con otras lenguas (Io que
podemos llamar el temade laevolucion del lengugje); segundo, quelas
lenguas, a igua quelos especi es biol 6gicos, interacttian conlosmuiltiples
factores de su entorno — factores soci opoliticos, econdmicos, culturales,
educativos, histéricos, demogréficos, y otros (Io que podemosidentificar
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como el temadel entorno del lenguaje); y tercero, que algunas lenguas,
al igual que algunos especiesy entornos, pueden llegar aestar en peligro
deextincion, y laecologiano estan sélo cuestion de estudiar y describir
€s0S procesos, sino también de actuar para contrarrestarlos (lo que
podemos denominar €l tema de la extincién del lenguaje) (Hornberger
2002b).

Laecologia de lenguaje reconoce, entonces, que planificar parauna
lengua en un contexto dado implica planificar paratodas las lenguas en
ese contexto. Por ende, no se puede ignorar las dinamicas del poder
entre las lenguas y sus hablantes. Nos sirve de trasfondo este panorama
ecoldgico, para tomar ahora las tres vias de nuestra exploracion — la
biliteracidad, larevitalizacion delenguas, y lavoz.

LaBiliteracidad

Continuade Biliteracidad es un model 0 ecol 6gico que propongo como
instrumento y guiaparalainvestigacion, laensefianza, y laplanificacion
delenguas en contextos multilingties. El model o define alabiliteracidad
como todainstancia en la cual la comunicacion se desarrolla en dos (o
mas) lenguas en giro a un texto escrito (Hornberger 1990: 213).

El modelo consiste en 4 espacios tri-dimensionales y encajados,
compuestos de los continua que caracterizan los contextos, medios,
contenidos, y desarrollo delabiliteracidad (FIGURAS 1 & 2).

desarma|la

comtenidos
medisos
oonteNios

"r

Espacios encagjados de los Espacios tri-dimensionales de los
continuos de la biliteracidad continuos de la biliteracidad
Figural Figura 2
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Utiliza el concepto de continuum para enfatizar la interrelacion entre
puntos extremosy pararomper las dicotomias que acostumbramos crear.
El model o sugiere que cuanto mas | os contextos de aprendizaje y de uso
delalengua ord y escrita permitan que los usuarios puedan recurrir a
todos|os continuadelabiliteracidad, tanto més son posiblesel desarrollo
y expresion amplios de su biliteracidad (Hornberger 1989h: 289).

Especificamente, el modelo describe el desarrollo delabiliteracidad
através de los continua comprensién-expresion, lengua oral-escrita, y
lengua primera-segunda(tercera,cuarta,etc.); por medio de dos (0 més)
lenguas cuyas estructuras varian en su rel acién entre si desdelo disimilar
alo similar, cuyas escrituras se distribuyen entre lo més divergente alo
més convergente, y que se adquieran en procesos que fluctuan desde 1o
simulténeo alo sucesivo; en contextos que comprenden nivelesdesdelo
micro hastalo macro y se caracterizan por variadas combinaciones de
ordidad-literacidad y multilingliismo-monolinglismo; y con contenidosque
abarcan experienciasy perspectivas desdelo minoritario alo mayoritario,
estilos y géneros desde lo vernacular alo literario, y textos que varian
desde lo contextualizado alo descontextualizado (FIGURA 3).

BILITERACIDAD
conlleva menos poder <------------- > conllevamas poder
en las politicas y précticas educativas tradicionales

Contextos delabiliteracidad

MiCro <------------- > macro
multilinglie <------------- > monolingle
oralidad <------------- > |iteracidad
Mediosdelabiliteracidad
estructuras disimilares <------------- > estructuras similares
escrituras divergentes <------------- > escrituras convergentes
adquisicion simultanea <------------- > adquisicién sucesiva
Desarrollo delabiliteracidad
lengual <------------- >|engua?2
lenguaoral <------------- > |enguaescrita
comprension <------------- > expresion
Contenidosen labiliteracidad
vernaculares <------------- > literarios
minoritarios <------------- > mayoritarios
contextualizados <------------- > descontextualizados



Hay que reconocer que en la mayoria de los casos, no ha habido
atencion atodos |os puntos de los continua. En las préacticasy politicas
educativas, hay una tendencia a favorecer o privilegiar un extremo de
cada continuum, de manera que conllevamés poder que el otro extremo
(ver FIGURA 3). Por ende, es imperativo contrapesar al balance de
poderes en las politicas y practicas de la educacion, donde
tradicionalmente ha habido demasiado atencién en un extremo de los
continua de la biliteracidad a costo del otro extremo. Contrapesar ese
balance desigual requiere una atencion y reconocimiento especial y
consciente hacialas voces y practicas que tradicionalmente ocupan los
mérgenes menos poderosos delos continuade labiliteracidad (Hornberger
& Skilton-Sylvester 2000: 99)

Estemodelo, a igual quelametéforadelaecologiadelenguaje, tiene
como premisaunaorientacion haciamultilinglismo como recurso. También
incorpora los tres temas de la ecologia de lenguaje, ya que el concepto
de biliteracidad postulael desarrollo de unalenguaen relacion con otra
(laevolucion), sitllaaese proceso en rel acion al os contextos, contenidos,
y medios en y por los cuales se produce (el entorno), y provee una
heuristica paracontrarrestar el balance desigual entre lenguas (contrala
extincion).

LaRevitalizacion deL enguas

Larevitalizacion de lenguas ha surgido desde |os 1990 como campo
deinvestigacién y accion, junto con el reconocimiento de la pérdida de
miles de lenguas del mundo. También es heredero de otros conceptos
sociolinguisticos como la vitalidad (Stewart 1968), y €l revivamiento
(Fellman 1974; Edwards 1993), y mas recientemente las actividades de
renovar la lengua (Brandt & Ayoungman 1989) y revocar el
desplazamiento linguistico (Fishman 1991). Se puede definir a la
revitalizacion de lenguas como el intento de afadir nuevas formas
linguisticas o funciones sociales a una lengua minoritaria amenazada a
fin de aumentar sus usos o usuarios (King 2001: 23). Va mas aléa del
mantenimiento de unalengua, yaque buscarecuperar algo yaperdido en
vez de reforzar algo débil pero que todavia existe (Hornberger 2002a).

Sumamenteimportante en larevitalizacion delenguaseslainiciativa
desde abgjo, en vez de la planificacion desde arriba, o sea el esfuerzo
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tiene que partir desde la comunidad de los mismos hablantes, dado que
setratadeaterar no solo el cuerpotradicional delalengua, sinotambién
su uso, haciael futuro y lo moderno, tanto al nivel micro deinteraccion
como a nivel macro deladistribucion social. En ese sentido, setratano
tanto de re-vitalizar lalengua (hacia atrés) sino de pro-vitalizarla (hacia
adelante). ¢En ese proceso, quiénes podrian ser mejores guias que los
mismos hablantes de la lengua, quienes la llevaran hacia el futuro?
(Hornberger & King 1996: 315).

LaVoz

Como vimos en laintroduccion arriba, voz eslo que lanifiaBasilia
expresaba en su propia lengua 'y en compariia de objetos y personas
conocidos. Basiliagemplificad individuo en did ogo activo con su entorno,
o sea el dialogismo que constituye un temaen laobrade Bakhtin. Segin
Holland y Lave, este tema Bakhtiniano parte de la premisa de que los
seres sentientes — solos y en grupos — estén siempre en un estado de
existencia activa; estan siempre en un estado de ser abordado y en €l
proceso de responder (Holland & Lave 2001: 9-10).

L os mismos autores siguen con unaexplicacion tomadade Holquist:

La existencia se me viene en forma de un caos de
mensgjesposibles... Algunosdelosmensagjesvienen
en formade estimul os primitivosfisiol 6gicos, algunos
enformadelenguajenatural, y algunos como codigos
sociaesoideologias. En cuanto existo, me encuentro
en un lugar especifico y tengo que responder atodos
estos estimulos, o ignorandolos o en una respuesta
gue toma la forma de hacer sentido, de producir —
porque es una forma de trabajo — sentido de estas
emisiones. (Holquist 1990:47, citado en Holland &
Lave 2001, traduccién mia)

O sea, pareciera que Basilia ignoraba los estimulos que se le
presentaban en la escuela y respondia activamente a los de la casa; la
voz que se perdia en la escuela fue exuberantemente encontrada en
casa.
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Dialogismo, la nocién de que € individuo esta siempre en didlogo
activo con su entorno, constituye entonces el primer tema Bakhtiniano
identificado por Holland y Lave. El segundo eslaautoriapropia—queen
laconstruccién de sentidos, somos autores del mundo y de nosotrosen el
mundo, haciendo uso delenguas, dial ectos, génerosculturales, y palabras
de otros a las cuales hemos sido expuestos, y asi construyendo nuestro
sentido de identidad propiay de nuestros grupos. El tercer tema es que
estos procesos de dialogismo y de autoria propia son animados por 1os
discursos circulantes; y el cuarto, que en todos estos procesos tomamos
unaposturaactivahaciaotrosy losdia ectos, lenguas, géneros, y formas
culturales que producen (Holland & Lave 2001: 10-14).

Hollandy L ave plantean ademés unaconexion entre historiay persona,
0 sea entre contexto histérico-politico-socia e identidad personal, por
medio delavoz. Nosdicen queen lasluchas socia es continuas seforjan
las voces e identidades de los sujetos humanos por medio de practicas
locales contenciosas (Holland & Lave 2001:109). Tomaremos este
planteamiento para considerar laforjade las voces e identidades de los
nifios indigenas por medio de précticas locales contenciosas en las
escuelas, dentro del contexto delaslargas|uchasdelos pueblosindigenas
en sus trayectorias nacionales.

A laluz de estostemas Bakhtinianos devoz y delanocidn de précticas
locales contenciosas, veamos el caso de Basiliay otrastresinstancias de
biliteracidad paraentender como esque el uso delenguasindigenascomo
medio de ensefianza en comuni dadesindigenas pueda contribuir al mejor
aprendizajedelosnifiosy alarevitalizacion delalenguaindigena.

Desarrollodelabiliteracidad y vocesdial6gicas: Quechuaen
el Peru delos 1980

La primerainstancia de biliteracidad que ya consideramos es la de
Basilia hace veinte afios en Kinsachata, Peru. Vimos que Basilia
participabaen un dial ogismo activo con su entorno cuando se encontraba
en casa, hablando en lengua quechua, pero que en la escuela se
encontraba silenciada. Su voz fue activada en casa y silenciada en la
escuela. Segun el modelo de los continua de la hiliteracidad, podemos
inferir que las consecuencias parael desarrollo de su biliteracidad serian
gue hasta que ella pueda hacer uso de su primeralengua (L 1) tanto para
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laexpresién como paralacomprension, y en formaescritacomo también
oral, seradificil que desarrolle su segundalengua(L2) en formaplenay
libre.

Contenidosen labiliteracidad, génerosculturales, y autoria
propia: Quechuaen el Boliviadelos1990

La segunda instancia de hiliteracidad que consideramos occurre en
unaescuelarural del departamento de Cochabamba, Bolivia

Después de una hora de vigje en la comodidad del jeep
PROEIB, € chofer Elioy yo llegamosalaescuelade Kayarani
alas 10:30 horas. Alli nos reciben varias docenas de nifios y
nifias que se acercan al coche parasaludarnos. Nos acercamos
al edificio deadobe dondelos maestros viven durante lasemana
escolary alli nosrecibeladirectoraBertajunto conlamaestra
Angélica, reemplazante alamaestrade K-1er grado quién ha
de dar aluz estos dias. La tercera maestra no esta presente
hoy. Berta, oriunda de Tarija, ensefia aqui hace tres afios y
vieneimplementando laeducacién intercultural bilingtie como
parte de la Reforma. Su clase estd ahora en 2do-3er grado.

Se inaugurd un edificio nuevo el afio pasado y las aulas son
muy lindas, con mobiliario nuevo también, mesas y sillas
organizadas para trabajo en grupos. El aula de 2do-3ro est4
decorada con muchostextos en quechua, incluyendo model os
de un cuento, un poema, unacancion, y unareceta; y también
los alfabetos en quechua y castellano, que los nifios recitan
luego en coro. También en la pared esta el periddico de la
clase, Llagta Qapariy (Voz del Pueblo), conun articulo escrito
por e aumno Calestino sobrelanecesidad de conseguir mejores
precios parala papa, que es la subsistencia de su comunidad
agricultora.

Unaprovision clave delaReforma Educativade Boliviaes €l
establecimiento de unabibliotecade aulaen todaslasaulasde
la nacién, cada biblioteca proveida de una coleccion de 80
titulosdonados por € Ministerio de Educacion. Incluidosenla
biblioteca son 6 Librotes, 3 de €llos basados en tradiciones
orales del quechua, aymara, y guarani, respectivamente: El
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Zorro, €l Puma, y los Otros; La Oveja y el Zorro; y La
Chiva Desobediente. Los Librotes, con letra grande e
ilustrados a colores, son de un tamafio que se ve claramente
por todos cuando selos muestradelante de la clase. Estaaula
tambi én tiene su rincdn bibliotecay Berta pide aun alumno a
que vaya adelante y lea uno de los Librotes en voz dtaala
clase. Después, cuando los nifios salen a recreo, una nifiay
un nifio se dan cuentade mi interésenlosLibrotesy seacercan
felices amostrarmel os (14 de agosto de 2000, Kayarani).

Aqui, lainstanciade biliteracidad que quisierasubrayar como practica
local contenciosa es € uso de la tradicion oral indigena dentro de los
materiales educativos en castellano — una instancia de la inclusion de
contenidos minoritarios, vernaculares, y contextualizados en textosdela
segunda lengua. Esta préctica puede resultar contenciosa desde dos
puntosde vista—por unlado, laperspectivapuristaindigenista, que pudiera
rechazar la presentacion de contenidos indigenas pero no en lengua
indigena, y por otrolado, laperspectivahispanc-asimilacionista, que pudiera
rechazar lainclusion de contenidos indigenas en textos castellanos. Sin
embargo, desde d punto devistadelabiliteracidad, estapréacticaconstituye
un apoyo fuerteal estudiante o usuario indigenadelostextos. Dado que,
en € sentido Bakhtiniano, un individuo desarrollasu sentido deidentidad
propia haciendo uso de las lenguas, diaectos, géneros, y palabras de
otros en su arededor, esta préctica ofrece una voz conociday familiar
guelos nifiosy nifasindigenas puedan incorporar en sus propias voces.

Contextosdelabiliteracidad, encuentro dial 6gico, y discur sos
circulantes: Guarani en € Paraguay delos1990

La tercera instancia de biliteracidad que consideramos se sitlia en
unareunion con el equipo curricular del Ministerio de Educaciony Cultura
del Paraguay.

Tengo reuni6n durante unamafianacon losmiembrosdel equipo
curricular del Ministerio de Educacion y sus dos asesores,
DéliciaVillagray Nelson Aguilera(ambostambién paraguayos,
egresados de estudios superiores fuera del pais). El equipo
esta trabajando €l disefio del curriculo para la ensefianza de
lenguay literaturaguarani y castellano parael nivel secundario
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del sistema escolar. La Reforma Educativa de Paraguay
introdujo lalenguaguarani como medio deinstruccion, a lado
del castellano, empezando con el primer grado en 1993 y
aumentando un grado por afio progresivamente; en €l afio 2001
secumplee ciclodelaprimaria(grados 1 a9) einstruccion a
nivel secundario por medio guarani seiniciaen febrero de 2002.
Asi que tienen que decidir el curriculo cuanto antes para que
los materiales estén listos para febrero.

La complejidad de factores a considerarse es abrumante; no
solo porque es la primera vez en sudameérica (segun nuestro
conaocer) que se introduce en la secundaria una lengua con
pocatradicién de uso técnico, cientifico, oliterario, sino también
porque hay unamultitud de desafios no resuel tos que se quedan
después de los nueve afios del uso del guarani en laprimaria.
Estosincluyen unafaltade maestros bilinglies preparados, una
pedagogia inadecuada, una falta de acuerdo en cuanto al
afabeto y variedad de guarani a usarse, actitudes negativas
por parte de algunos padres y comunidades hacia el uso del
guarani enlaescuela, y ademas de eso, unasurgiente demanda
parainstruccion dey en inglés. Ninguno de estos problemas
son Unicos ala situacion del guarani; segin €l sociolinguista
Fishman (1982), estos“ problemas en lalegitimizacién socio-
educacional de lenguasy variedades’ siempre acomparian a
la introduccién de lenguas vernaculas en la educacién. Sin
embargo, son problemasverdaderosy urgentes, que realmente
necesitan atencion si esque el uso de guarani enlasecundaria
Se va a avanzar.

Hasta mientras, como medida estratégica y pragmética, €l
equipo opta requirir la ensefianza de la literatura guarani por
medio deguarani, alavez dgjando librealaescuelaladecision
en cuanto a medio de instruccion para las otras areas
curriculares — mateméticas, ciencias sociales, y ciencias
naturales. Como estrategiahacialapromocion del guarani sin
embargo, el equipo planificaparalaéreadelenguay literatura
un curriculo orientado hacia la produccion de textos en una
variedad de géneros, con la intencién de asi crear una
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generacion de escritores de guarani, quienes con confianzay
destreza podran desarrollar e intelectualizar la lengua, para
que después sea incluida en todas las areas curriculares de la
secundaria (4 de octubre de 2001, Asuncion).

Aqui, lainstancia de la biliteracidad que quisiera subrayar como
préctica local contenciosa es el enfoque ecoldgico hacia el uso del
castellano como lengua de ensefianza a lado del guarani, ain en plena
reformahacia el mayor uso del guarani en la educacién. En términos de
los contextos de biliteracidad, es unainstanciade ceder algiin terreno a
los extremos mas poderosos a nivel macro, los extremos de literacidad
monolingtie, como estrategiahaciatambién ganar terreno enlosextremos
menos poderosos, losdelaoralidad multilinglieanivel micro. Dado que,
en el sentido Bakhtiniano, los seres dialdgicos nos animamos por 10s
discursos circulantesanivel microy también macro, estaprécticaofrece
alosnifiosy nifias paraguayoslaoportunidad deincorporar losdiscursos
castellanosy guaraniesen sus propiasvoces, y asi contribuir a desarrollo
desu biliteracidad.

Mediosdelabiliteracidad y laposturaactiva: Maori en
Aotear oa/Nueva Zelandiaapartir delos1980

Lacuartainstanciade biliteracidad que consideramos se observaen
una escuela primaria de inmersién maori en Aotearoa/ Nueva Zelandia.

Nosotros tres— mi colega Stephen May de la Universidad de
Waikato, su colega Karaitiana Tamatea, padre de familia y
lider del whanau (ayllu) de la escuela, y yo — nos acercamos
al kura kaupapa maori (escuela de inmersion maori)
siguiendo €l protocolotradiciona (powhiri). Esto significaque,
antes que nosotros pisemos el terreno de la escuela, €l vice-
director nos saluda desde el patio con unacancion tradicional
maori, alacual nosotrostambién respondemos cantando; luego
entramos poco apoco, a compas de un intercambio de frases
cantadas. Todos nos reunimos en unaaula, dondeos 80 nifios
y nifias de la escuela (grados 1-6) nos esperan, y ali contintia
€l protocol o, todo en lenguamaori, durante unosveinte minutos.
S6lo después de terminar esta introduccion tradicional, nos
invitan a otraaula, donde nos ofrecen refrescosy galletas. Se
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prohibe estrictamente el uso del inglésentodo el recinto dela
escuela; la Unica excepcion siendo en esta aula, donde yo,
como no hablante de maori, puedo conversar con los maestros
y loslideres de la escuela.

Me presentan a actual lider del whanau. Estaescuela, y todas
las 58 otras escuel as kura kaupapa maori en Aotearoa/Nueva
Zdandia, existeainiciativaexclusivade whanau. En este caso,
como en los otros, la escuela se fundod por el whanau, y sélo
después de dos afios de funcionamiento se ha pedido apoyo y
reconocimiento del gobierno. Estaescuelasefundé en 1995y
hace varios afios que gand estatus reconocido y también su
propioterrenoy edificio.

En conversacion con el lider del whanau, €l me pregunta,
“¢Qué opina Ud. de la educacion bilinglie?” Continuamos la
conversacion y me doy cuenta de que para él, la educacion
bilingUey lainmersion maori estén opuestos, mientrasque para
mi son sélo dos puntos en un continuum de programas y
précticas educativas en contextos multilingles. La ideologia
del uso exclusivo de lengua maori en la kura kaupapa maori
esdetan fundamental importanciaalaestrategiadeinmersion
queel uso dedosidiomas (maori einglés) queseimplicaenel
término “ educacion bilingle” viene aser antitético a esfuerzo
delarevitalizacion maori (28 dejunio de 2002, Hamilton).

Aqui la instancia de la biliteracidad que quisiera subrayar como
précticalocal contenciosaeslaprohibicion absolutadel uso del inglésen
la escuela kura kaupapa, una politica de adquisicién sucesiva de los
mediosdelabiliteracidad, estrictamenteimplementado. Dado que, en €l
sentido Bakhtiniano, los seres dial6gicos no sdlo hacemos uso de las
pal abras de otros, sino también adoptamos una postura activa delante de
ellas, esta préctica representa una postura activa tomada por la kura
kaupapa en busca de maximizar la activacion de las voces indigenas y
larevitalizacion delalenguaindigena.

Una maestra muy famosa de nifios maori, Sylvia Ashton-Warner,
entendi6 laimportanciadelavoz indigenadelosnifios, apesar dequeles
ensefiaba por medio del inglés. En los afios 1930, ellacred y utilizé un
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enfoque quellamabalalecturaorganicay laescrituraorgénica, lascuaes
describi6 en su libro Maestra. Escribio: “ Primeras palabras han de tener
significado para el nifio” y luego, “Primeras palabras han de tener
significado intenso para € nifio. Tienen que formar parte de su ser”
(Ashton-Warner 1963:33). Continuaba, comentando en los escritos de
losnifiosy nifias maori:
Estos libros que escriben son las cosas més draméticas,
patéticas, y vivas que he visto en la pagina escrita. Pero son
cosas privadas, confidencias, y no criticamos a su contenido.
Noimportas leemosqueodiaalaescuela, o quesevaincendiar
ami casa, o delapeleaen laadea(pa) anoche, lo esencial es
siempre o mismo: no es asunto de qué se dice, sino de la
libertad paradecirlo (1963: 52-54, traduccion mia).

Con sus medidas extraordinarias, Ashton-Warner pudo activar las
voces de sus alumnos maori, ain sin hacer uso de su lengua. ¢Pero
cuanto més a menudo occurre que prohibirles a los nifios el uso de su
lenguales quitatambién su voz?

Conclusion

Haugen esclarece que ningunalenguaesen si problema, pero cuando
selamanipulaparapropositosdeladiscriminacion socia, silo es(1973).
McCarty, viendo la lucha para auto-determinacion de los indigenas
norteamericanos, planteaquesi bien “lalengua puede ser instrumento de
laopresion cultura y lingUistica, también puede ser vehicul o paraavanzar
losderechoshumanosy e empoderamiento de comunidades minoritarias’
(2003: 160, traduccion mia). Yo sugiero que, tratandose del uso de la
lengua indigena en la escuela, es precisamente la activacién de la voz
indigena que inhibe latendencia hacialadiscriminaciony laopresion y
en cambio lo inclina hacia la emancipacion, la auto-determinacion, y €l
empoderamiento.

“Lalenguarepresenta unafuerzacentral enlaluchapor lavoz ... la
lenguatienelacapacidad deinfluir enlaformaen quelosindividuosy los
grupos codifican y se comprometen con € mundo” (Giroux 1986: 59,
citado en Ruiz 1997: 320, traduccion mia). Esto viene a ser cierto tanto
para los estudiantes inmigrantes como para los indigenas. La autora
Maxine Hong Kingston, quién escribié el prefacio paralare-edicion en
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1963 del libro Maestra de Ashton-Warner, describe en su propianovela
algo sobre la voz silenciada de los nifios chinos en escuelas
norteamericanas:

Cuando entréa kinder y tuve que hablar eninglés por primera
vez, mevolvi silenciosa.. Mi silencio eralo méas abrumante—
unsilencio total —durantelostres afios que cubriamis pinturas
escolares de tinta negra... En € primer afio de silencio no
hablaba con nadie en laescuela, nunca pedi permiso parair al
bafio, y aplazé en kinder. Me gusté e silencio. Al comienzo,
no seme occurrio que debiahablar o pasar kinder. Yo hablaba
en casay con uno o dos de los otros nifios chinos en mi clase.
Hacia gestos y hasta chistes ... me gustaron mas los nifios
negros porque serieron masy me hablaban como s yo también
era habladora atrevida.

Eracuando medi cuentade queteniaque hablar quelaescuela
sevolvio penosa, € silencio sevolvio sufrimiento. No hablaba
y cadavez me sentiamal a no hablar... lasotras nifias chinas
tampoco hablaban, asi que sabia que € silencio tenia que ver
con el hecho de ser una nifia china.

Después de la escuela americana, tomabamos nuestros
cajoncitos de cigarro, en los cuales teniamos nuestros libros,
pinceles, y tintas bien ordenados, e nos ibamos a la escuela
china, de 17:00 a 19:30 horas. All& recitdbamos juntos todos,
nuestrasvoces se al zabany se caian, fuertesy suaves, algunos
nifios gritaban, todos leian juntos, recitando juntosy no solos
enunavoz solitaria... Notodoslosnifios que mantenian silencio
en la escuela americana encontraban su voz en la escuela
china. (Kingston 1975: 165-168, traduccion mia)

Ciertamente, no todos | os nifios inmigrantes, indigenas 0 de minorias
lingUisticas encuentran su voz por medio del uso de su lengua nativa o
étnicaen la escuda. “ Es mucho mas que asunto de lengua,” seledicen a
lainvestigadoraFreeman cuando ellaemprende observacionesetnogréficos
queriendo documentar la planificacion linguisticaen unaescuelabilinglie
deWashington D.C. y terminadescribiendo su planificacion deidentidades
(Freeman 1998). Ruiz también nos sefida que:
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Aun siendo que lalenguay lavoz se relacionan, también es
importante distinguir entre ellas. Me he convencido de esta
distincion después de considerar ciertas instancias de la
planificacion linglisticaen quelainclusion delalenguade un
grupo hacoincidido conlaexclusiondesuvoz ... Lalenguaes
indeterminada, abstracta, sujetaaunanormalizacion arbitraria;
la voz es concreta 'y muy particular. La lengua tiene una
existenciapropia—existe alin cuando selasuprime; cuando la
voz es suprimida, no se la escucha — no existe. Negar a un
pueblo su lengua, como en lassituacionescoloniales..., €s, sin
duda aguna, negarles su voz; pero permitirles“su” lengua...
Nno es necesariamente |o mismo que permitirles su voz (Ruiz
1997: 320-321, traduccion mia).

No es necesariamente lo mismo. Sin embargo, he querido mostrar
aqui que aungue no todoslos nifiosindigenas encuentran su voz por medio
del uso de su lengua, muchos si lo hacen; y cuando occurre asi, estalvez
porgue el uso de su lenguanativa o étnicacomo medio de ensefianzaala
par con lalengua dominante viene a ser mediador del dialogismo, dela
construccién de sentidos, del acceso a discursos, y de la toma de una
postura activa que son dimensiones de lavoz. Y esas voces indigenas
pueden volverse en fuerzas poderosas en pro del mejoramiento del
aprendizajede nifiosindigenasy también del mantenimiento'y revitalizacion
delenguasindigenas.
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