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La última década del siglo pasado fue testigo de dos importantes sucesos en el ámbito de la enseñanza y el aprendizaje de lenguas. Por un lado, el giro que experimentaron los estudios lingüísticos al relevar el uso de la lengua por sobre el análisis del sistema. Y por otro, el creciente interés que suscitó entre los investigadores y pedagogos el reconocimiento de las lenguas indoamericanas.

Desde ambas vertientes, las investigaciones realizadas procuraron satisfacer la necesidad de incorporar los grupos indígenas a la cultura occidental sin pérdida de su propia idiosincrasia, esto es, de su lengua y su cosmovisión.

En este sentido, se comprobó la importancia de alfabetizar a las comunidades originarias en su lengua materna y paralelamente en una segunda lengua
, la lengua mayoritaria, el español. Pero esta es solo una de las modalidades posibles en contextos bilingües, pues como es sabido, existen tres modelos de enseñanza en situaciones de contacto de lenguas
:

— Sumersión lingüística, con empleo exclusivo de la lengua A.

— Enseñanza transicional, en que se emplea solamente la lengua B hasta que los aprendices son capaces de utilizar la A, momento en que se deja de usar aquella.

— Enseñanza de mantenimiento (enseñanza bilingüe intercultural: EBI), en la que se usa tanto la lengua A como la B durante todo el período escolar, y da lugar a la adquisición de la A mientras se mantiene y enriquece la B.

En el noroeste argentino, las provincias de Salta y Jujuy son las únicas que presentan un complejo panorama interétnico, con un total de siete grupos indígenas diferentes (wichi, chorote, chulupí o nivaklé, toba, chiriguano, tapieté y chané) que conservan sus propias lenguas, y en ellos, por diversos motivos que se analizarán más adelante, se está muy lejos de alcanzar la última y, por cierto, la más favorable de las modalidades mencionadas en la enseñanza bilingüe.

Los niños y jóvenes de esas comunidades norteñas que asisten a establecimientos escolares (sobre todo en el departamento San Martín, donde la presencia indígena es mayor y llega a 1000 habitantes) son alfabetizados, por lo general, según la primera forma mencionada, con la consiguiente desventaja para el aprendizaje y utilización del español en la vida pública.

Varios son los factores que condicionan la posibilidad de realizar una efectiva enseñanza de mantenimiento en comunidades bilingües del norte argentino. Ante todo, la dificultad en lograr una normalización de la lengua minoritaria o lengua B, lo que supondría que alcanzara un prestigio semejante al de la lengua A, que utiliza el grupo mayor. Solo así el hablante estaría motivado para adquirirla, en la medida en que su uso puede enaltecerlo y favorecer su promoción social o económica.

Pero la normalización es la desembocadura de un largo y complejo proceso que implica, ante todo, la estandarización de B. Y este es también otro obstáculo con que se tropieza en el norte. Las siete etnias existentes han diversificado su lengua en una pluralidad de dialectos, cada uno de los cuales se arroga la mayor importancia y perfección, lo que dificulta sobremanera seleccionar una variedad y lograr su aceptación mayoritaria para que sea posible transformarla en norma escolar, dotada de un sistema gráfico, una gramática y un diccionario.

Si tal proceso de estandarización se realizara, todavía sería necesario —para llevar a cabo una verdadera EBI— la producción de textos y manuales escolares redactados en la lengua B. Ello supone, como es evidente, contar con científicos (lingüistas, antropólogos, biólogos, matemáticos, historiadores, etc.) y pedagogos capaces de llevar a cabo tal empresa, para lo que necesitarían dominar cada una de las lenguas estandarizadas y las diferentes áreas de conocimiento desarrolladas en el mundo actual.

A lo mencionado, se agrega la insoslayable necesidad de contar, para las distintas etnias, con profesores bilingües, cuya formación debe incidir tanto en la lengua minoritaria como en la lengua A, de suerte que se encuentren capacitados para conducir eficazmente la enseñanza de ambas: en la materna del aprendiz, para hacer consciente su gramática y su uso adecuado, y en la segunda lengua, para a adquirir un buen nivel de competencia comunicativa.

Si bien la tercera modalidad, la enseñanza bilingüe intercultural, sería la forma más coherente por la necesidad de mantener la riqueza lingüística y cultural del Chaco salteño, llevarla a cabo de modo integral constituiría, en las actuales circunstancias, una utopía. A medida que los indígenas van introduciéndose en la vida comunitaria criolla, van perdiendo las condiciones favorables para el mantenimiento de su identidad, pues la red social
 que los albergaba deja de ser densa y se debilita por efectos de la deseada comunicación con el criollo. Los aborígenes dejan de hablar entre sí su propia lengua, pues es perentorio adquirir la del grupo mayoritario, que les reporta mejores condiciones laborales, económicas y socioculturales, con lo que se pierde la transmisión intergeneracional de la lengua vernácula, que no tiene valor de mercado lingüístico. Solo en relación con dos de los grupos indígenas, chiriguanos y wichis (cuyos códigos comunicativos son los que presentan mayor vitalidad), se dan algunas de las condiciones mencionadas. Para los primeros, se ha estandarizado su lengua, lo cual significa que tienen una variedad unificada, con su gramática, su diccionario y su ortografía. Sin embargo, no hay maestros capacitados para la enseñanza de las lenguas A y B. Además, los textos en la lengua B corresponden únicamente al nivel básico y solo son textos de lectura, no hay manuales de ciencias. Por su parte, el wichi tiene ya un alfabeto, pero la lengua todavía no se ha estandarizado. Las etnias restantes carecen aun de esas condiciones, dado que el escaso número de usuarios (el conjunto de etnias reúne cerca de 20 000 habitantes frente a los casi 800 000 de la provincia de Salta) no ha favorecido la labor educativa.

A lo expuesto, debe agregarse que las escuelas con población indígena albergan también estudiantes monolingües de español, de modo que, si se pudiera alfabetizar en las lenguas autóctonas, tendría que hacérselo en cursos especiales, lo cual implicaría una neta segregación entre niños aborígenes y criollos. Otro factor negativo es la desvalorización de su propia lengua por parte del indígena, que aspira al manejo del código hispánico como forma más segura de incorporarse a las relaciones sociales, laborales y económicas de la comunidad mayoritaria. Ello deriva, sobre todo, de que la lengua prestigiosa que promueve el ascenso social es el español, con lo que quedan, entonces, estigmatizadas en Salta (como en el resto del país) las lenguas autóctonas.

De allí que sea inevitable (aunque políticamente incorrecto) afirmar que en las comunidades originarias del norte salteño no es posible concretar con plenitud la educación bilingüe intercultural y se puede aplicar solo en forma parcial una enseñanza transicional. Las causas de ello son de dos tipos:

· Inevitables. El carácter numéricamente reducido de las etnias aborígenes en el noroeste argentino y también la frecuente desconexión entre los subgrupos existentes no facilitan la estandarización lingüística, aun menos, la elaboración de textos escolares y la formación de profesores bilingües.

· Modificables
a) En primer lugar, la carencia de una política lingüística nacional, a pesar de que el Art. 95 de la Constitución Nacional garantiza la aplicación de una EBI a los diferentes grupos aborígenes.

b) La desconexión de las políticas lingüísticas provinciales.

c) El carácter puramente retórico de la mayoría de estas últimas. Así, en el caso de Salta, se cree haber cumplido con la designación de auxiliares bilingües.
Hasta el momento, en el caso argentino es, por desgracia, plenamente aplicable la consideración de Utta von Gleich acerca de la ineficacia de los sistemas de enseñanza bilingüe en la América hispana. Solamente después de 1994 y con resultados variables, países como Bolivia, Paraguay y Guatemala han intentado aplicar de verdad la EBI (Bolivia: Ley de Reforma Educativa; Paraguay: Plan Nacional de Educación Bilingüe).

Según se anticipó, sí parece factible la aplicación parcial de la segunda de las posibilidades enumeradas, es decir, la enseñanza de transición, que hoy se está llevando a cabo en algunos grupos guaraníes y wichis. Esta modalidad consiste en dedicar los primeros años de escolaridad a la adquisición oral del español simultáneamente a la práctica, también oral, del código autóctono. Una vez afirmada la competencia oral en español, la enseñanza se orienta a la alfabetización y a la transmisión de conocimientos en las distintas áreas de las ciencias en esta lengua. Así los diferentes idiomas indígenas continúan utilizándose en la vida diaria de los respectivos grupos al igual que en la escuela elemental, si bien solo en el registro oral.

La propuesta que se presenta a continuación para la enseñanza de la segunda lengua en las comunidades aborígenes de Salta se inclina hacia la dirección descripta.

Si, de acuerdo con una de las últimas perspectivas de la Lingüística Cognitiva
, se consideran las correspondencias existentes entre la experiencia corporal, el pensamiento conceptual y la estructura lingüística, en otras palabras, si se tiene en cuenta que el lenguaje, en su mayor parte, está motivado en tal empiria, se podría concluir que la enseñanza de una segunda lengua debiera partir de dicha experiencia para lograr su adquisición. En este proceso de adquisición, es sumamente importante delimitar en su propio contexto de uso una serie de situaciones tipo en las que ese código de comunicación desempeñe determinadas funciones características vinculadas a la experiencia física o cultural de sus hablantes. Así por ejemplo, en relación con la comunidad chiriguana de Yacuy (departamento San Martín, provincia de Salta), el español que en principio ha de proponérsele es el hablado en la zona, que, como toda variedad idiomática, se vincula a situaciones vitales —ciertas prácticas comunicativas cotidianas (la reunión familiar, los ritos, los hábitos recreativos, alimenticios, laborales y sanitarios, las relaciones educativas y comunitarias) y algunos discursos característicos de los distintos actores sociales (discursos políticos, religiosos, científicos, pedagógicos)—. En cada una de esas circunstancias, importa determinar las funciones lingüísticas relevantes según los objetivos del habla, como son el expresar satisfacción, enojo o aprobación en la reunión familiar; una función relacional, como el pésame, el saludo, la despedida, la felicitación en situaciones rituales; la función recreativa de la poesía, la adivinanza, la canción.

Simultáneamente, es también necesario seleccionar el registro adecuado a cada función porque, en el aprendizaje de una segunda lengua, es fundamental partir de la competencia comunicativa y de la oralidad. Coherente con ello es, además, seleccionar el vocabulario y las construcciones idiomáticas exigidos por los distintos registros en cada una de las funciones y circunstancias de uso.

La práctica oral de todos los componentes comunicativos citados supone la preparación de guiones que orientarán la actuación lingüística de los aprendices. Del mismo modo y siguiendo idénticas pautas, se los ha de conducir a la práctica de su propia lengua materna en situaciones características de la cultura autóctona: el Arete; el cerco familiar; las labores domésticas, como el cultivo de la huerta o la preparación de la chicha; las tareas artesanales, como el tallado de máscaras y la fabricación de instrumentos y piezas cerámicas; las prácticas rituales del Ipayé, relacionadas con la salud y con la muerte. Todo ello permitirá realizar un análisis contrastivo cultural y lingüístico; en este último, se señalarán las transferencias de la primera lengua a la segunda, en particular aquellas que operen sobre los planos fonético y fonológico, y más tarde, también los recursos gramaticales —morfológicos y sintácticos— que por diferir o por coincidir pudieran interferir en el correcto aprendizaje. Dicho análisis permitirá, una vez identificadas las transferencias de la lengua vernácula en la variedad regional de español, determinar errores de aceptabilidad y errores de adecuación. Por ejemplo, usar el gerundio como modificador del sustantivo sería no adecuado en el registro formal del español regional, aunque sí aceptable. En cambio, quitar preposiciones o usar solo verbos en infinitivo no es aceptable en español.

En una segunda etapa, cuando el hablante indígena haya adquirido suficiente seguridad en el manejo oral del español regional —lo que demanda aproximadamente dos años— se puede iniciar la alfabetización en ese mismo código. A partir de ese momento, la lengua materna del aprendiz se reserva solo para el uso oral, en cuanto vehículo de comunicación entre los integrantes del grupo y receptáculo de las experiencias físicas y culturales de la comunidad.

También en el aprendizaje del código escrito del español, es conveniente seguir idénticos pasos a los ya señalados para la práctica de la oralidad: identificar situaciones de uso del código en la comunidad salteña, reconocer las funciones a las que sirve, los registros y el vocabulario, y los recursos sintácticos que son de uso normal en el habla de la sociedad criolla.

A este proceso alfabetizador sucede, como en el caso del registro oral, la identificación de interferencias morfológicas, semánticas y sintácticas en la interlengua, así como de problemas ortográficos. En esta instancia, el análisis contrastivo vuelve a ocupar un lugar preponderante, ya que permite enmendar los errores en que haya incurrido el usuario.

Si bien se reconoce que el proceso educativo denominado EBI constituye la modalidad óptima para situaciones de bilingüismo, en el caso de las comunidades aborígenes del Chaco salteño, las condiciones adversas enunciadas hacen que tal sistema educativo de mantenimiento cultural y lingüístico resulte irrealizable en la práctica. Ello justifica una propuesta más realista como la que aquí se expuso.
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