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Resumen

La region del Vaupés se destaca por su diversidad lingUistica, con unas 25 lenguas pertenecientes
a cuatro familias lingUisticas diferenciadas. Esta regién atraviesa un proceso acelerado de pérdida
de varias lenguas minorizadas. Existe un vacio tedrico sobre las practicas comunicativas de los
hablantes multilingles y del desplazamiento linguistico ligado, entre otros, a la educacién que ha
privilegiado la reproduccion de los conocimientos hegemaonicos y una orientacién monolingle
(en espafiol) en las escuelas, en detrimento de las lenguas y culturas indigenas. Este articulo
tiene como proposito contribuir al estudio de las dindmicas de interaccion linguistica, asi como

a la discusion y reflexiéon sobre propuestas de ensefianza inclusivas y sensibles a la diversidad

de lenguas, culturas y sistemas de pensamiento de estos grupos. Los datos y las reflexiones que
presentamos' se derivan de una investigacion que combina la metodologia de documentacion
lingUistica y un enfoque etnografico titulada Retos de la educacién intercultural y la ensehanza
de lenguas indigenas en contextos multilinges. Una mirada a las dinamicas de uso, pérdida y a
las valoraciones de la lengua de origen? (2022-2024). Se encontrd que la escuela en el Vaupés ha
contribuido a la hispanizacion linguistica y cultural de estos grupos. Ademas, el desconocimiento
de los repertorios lingUisticos de sus hablantes promueve procesos de desigualdad e injusticia
social y epistémica.
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Abstract

The Vaupés region is notable for its linguistic diversity, encompassing approximately 25 languages
belonging to four distinct language families. This region is undergoing an accelerated process of
language loss, particularly affecting several minoritized languages. There exists a theoretical gap
concerning the communicative practices of multilingual speakers and the linguistic displacement
associated with education that has favored the reproduction of hegemonic knowledge and a
monolingual orientation (in Spanish) within schools, to the detriment of indigenous languages
and cultures. This article aims to contribute to the study of linguistic interaction dynamics, as
well as to the discussion and reflection on inclusive teaching proposals that are sensitive to the
linguistic, cultural, and cognitive diversity of these groups. The data and reflections presented
herein are derived from a research project® that combined linguistic documentation methodology
with an ethnographic approach: Challenges of intercultural education and the teaching of
indigenous languages in multilingual settings. A look at dynamics of use, loss and assessment

of language origin (2022-2024). Findings indicate that schools in Vaupés have contributed to

the linguistic and cultural Hispanicization of these groups. Furthermore, the lack of awareness
regarding the linguistic repertoires of these speakers fosters processes of inequality and social
and epistemic injustice.

Keywords
Multilingualism; social justice; indigenous languages; education; Amazonia

1 Algunos datos etnogréficos fueron recogidos en el marco del proyecto titulado: Multilingtis-
mo en la escuela: una mirada a la educacion intercultural en el Vaupés colombiano (2019-
2021), financiado por la Fundacién para la Preservacion de la Diversidad Etnica y Lingistica
(PDEL) (https://fundacionpdel.org/).

Financiado por el Comité para el Desarrollo de la Investigacion (CODI), Universidad de Antioquia.

Some of the ethnographic data was gathered also during the research project Multilingualism
in school: A look at intercultural education in the Colombian Vaupés, funded by the Fundacién
para la Preservacién de la Diversidad Etnica y Linguistica (PDEL) (https:/fundacionpdel.orgy).
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Descripcion del articulo / Article description

Este articulo se deriva de la investigacion titulada: Retos de la
educacion intercultural y la ensefianza de lenguas indigenas
en contextos multilingtes. Una mirada a las dinamicas de uso,
pérdida y a las valoraciones de la lengua de origen, financiada
por la Universidad de Antioquia, Colombia y dirigida por
Ricardo Palacio como investigador principal.

Introduccion

La region del Vaupés, en el noroeste amazénico, se destaca por su va-
riedad excepcional de lenguas y familias linguisticas, por lo que ha sido con-
siderada en la literatura lingUistica y la antropolégica clasica como un area
multilinglie a pequefa escala (Stenzel & Williams, 2021). Alli se hablan unas
25 lenguas indigenas, pertenecientes a cuatro familias lingUisticas diferencia-
das: tucano, arawak, kakua-nukak, naduhup (caribe, con algunos hablantes
de carijona), ademas del espaiol®. La mayoria de los habitantes de esta re-
gion crecen hablando mas de una lengua (Epps, 2008; Jackson, 1983, 2012;
Sorensen, 1967) e interactdan, ademas, con miembros de otros grupos que
tienen distintos patrones de subsistencia: grupos con orientacién de caza
y recoleccion, altamente méviles, y grupos un poco mas sedentarios, de-
pendientes mayoritariamente de la pesca y la horticultura. Adicionalmente,
miembros de estos Ultimos grupos, de orientacién sedentaria, practican
una red de intercambio marital denominada exogamia linguistica, que im-
plica que los individuos se casen por fuera de su grupo linguistico (ver Jack-
son, 1983, & Sorensen, 1967, para mas detalles sobre la red exogamica). Asi
pues, la identidad de cada individuo esta estrechamente vinculada a la len-
gua que identifica a su grupo étnico, y que es transmitida de manera patrili-
neal. De esta forma, independientemente del nimero de lenguas que hable
un individuo, su identidad se constituye a partir de la filiacion linguistica pa-
terna, reconociéndose como perteneciente al grupo de la lengua hablada
por su padre.

4 Si bien en esta regién es posible encontrar hablantes de portugués, sobre todo
personas que pertenecen a grupos transfronterizos, en las comunidades en don-
de realizamos trabajo de campo (Buenos Aires, Jirijirimo y Villa Real), ubicadas en
los rfos Apaporis y Cananari, no encontramos hablantes de este idioma. El portu-
gués no es, entonces, un idioma con presencia significativa en las comunidades
en las cuales nos enfocamos en el estudio para la realizacién de este documento.
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Figura 1
Puntos de localizacién introducidos por los autores
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Fuente: Google Maps.

A pesar de su rica diversidad linglistica y cultural, esta region experi-
menta en la actualidad un proceso acelerado de desaparicién de numero-
sas lenguas minoritarias y practicas culturales tradicionales. La investigacion
linglistica y antropoldgica se ha concentrado principalmente en la elabora-
cion de descripciones gramaticales de ciertos idiomas y en estudios etno-
gréficos de los grupos indigenas que habitan en esta zona (ver, entre otros,
Aikhenvald, 1999, 2001, 2002, 2003a, 2003b; Bolanos, 2016; Chacdn, 2012;
Chernela, 1983; Epps, 2006, 2009, 2012; Epps & Stenzel, 2013; Gémez-
Imbert, 1991; Hugh-Jones, 1979a; Hugh-Jones, 1979b; Jackson, 1983, 2012;
Ospina-Bozzi, 2002; Silva, 2012; Sorensen, 1967; Stenzel, 2013); sin em-
bargo, persiste un vacio critico en la comprensién profunda de la situacion
sociolinguistica de estas lenguas minoritarias, asi como de las practicas co-
municativas de sus hablantes y del proceso de desplazamiento linguistico
que estan experimentando. Este fendmeno no solo es consecuencia del con-
tacto con el espanol y de la hegemonia de otras lenguas dominantes, sino
que también esta intrinsecamente ligado al enfoque del sistema educativo
publico, el cual ha priorizado la reproduccion de conocimientos e ideolo-
gias hegemonicas y ha mantenido una orientacién monolingte en espafnol
en los planes de estudio escolares, contribuyendo significativamente al me-
noscabo de las lenguas y las culturas ancestrales. Dada su riqueza lingUistica
y cultural, y las interacciones sociales y patrones de subsistencia diferencia-
dos, esta region se configura como un desafio para repensar la educacién



escolar vigente, la cual debe dar respuesta a estos escenarios de diversidad
lingUistica y cultural.

Ante los diferentes enfoques existentes que abordan la discusion sobre
la justicia social, en este trabajo nos acercamos a la nocién de justicia socio-
linguistica (Zabala, 2019), que nos permite pensar una educacién linguistica
orientada al empoderamiento de los individuos y grupos subordinados en
relacién con temas del lenguaje y remite a la superacion de las desventajas
linguisticas estructurales. Para el mencionado autor, la complejidad y diver-
sidad que caracterizan las practicas comunicativas en los entornos educati-
vos actuales exige superar la tendencia (propia de un discurso tecnocratico)
a homogenizar y reducir las habilidades (competencias) que se imparten a
los estudiantes, para lo cual se propone adoptar una perspectiva mas amplia
y profunda de la comunicacién y la literacidad que trascienda los enfoques
lingUisticos tradicionales. Estos enfoques suelen centrarse en la correccién y
en el dominio individual de un conjunto de reglas, limitando la comprension
de las practicas comunicativas reales. Por lo tanto, es esencial promover una
vision mas integral, que reconozca la complejidad y diversidad de los contex-
tos comunicativos, incorporando aspectos sociales, culturales y situacionales
que enriquecen el proceso de aprendizaje y uso del lenguaje.

Si bien el espafiol como lengua vehicular en los procesos de ensefianza
puede abrir posibilidades a los estudiantes en contextos sociales extracurri-
culares, en el caso de la poblacion indigena plurilingte del Vaupés, cons-
trife y limita su repertorio comunicativo. De esta manera, como también lo
ha propuesto Zabala (2019, p. 5) para el contexto del Perd, este manejo apli-
cado al Vaupés también limitaria “los tipos de encuentros que podrian tener
en diferentes contextos”. Consideramos que el desconocimiento, o el silen-
ciamiento, que hace la escuela (que atiende a la poblacion escolar indigena
en esta region) de las diferencias y complejidades en las estructuras de los
idiomas hablados por estos grupos, que también se reflejan en el lenguaje y
en la estructura del pensamiento y de sus repertorios linguisticos dindmicos,
genera desventajas cognitivas y sociales y, por tanto, desigualdad e injusticia
epistémica (en términos de Fricker, 2007) en las relaciones entre conocimien-
tos distintos, lo que se traduce en barreras para el acceso y la permanencia
de esta poblacion en la educacién media, secundaria y superior.

Este articulo tiene como propdsito contribuir al estudio de las dindmi-
cas de interaccion linguistica en la region del Vaupés, asi como a la discusion
y reflexion sobre propuestas de ensefianza o aproximaciones pedagdgicas
que den lugar al disefo de curriculos inclusivos y sensibles a la diversa gama
de lenguas, culturas y sistemas de pensamiento propios de los grupos indi-
genas que habitan en contextos multilinglies complejos. Se aspira a que di-
chas propuestas pedagdgicas favorezcan no solo el acceso y la permanencia

magis

ul

Escuelas monolingles en comunidades multilingtes: desplazamiento lingUistico e injusticia(s) en el Vaupés



magis

[e))

VOLUMEN 17 / ANO 2024 / ISSN 2027-1182 / BOGOTA-COLOMBIA / Paginas 1-28

de la poblacion escolar indigena, sino que también permitan superar las ba-
rreras estructurales que el sistema educativo tradicional les ha impuesto his-
téricamente. Los datos y las reflexiones que presentamos se derivan de dos
investigaciones que combinan la metodologia de documentacién linguistica
y un enfoque etnografico. Sostenemos que la educacion ofrecida por el Es-
tado a la poblacion escolar indigena en el Vaupés ha contribuido histérica-
mente, junto con otros factores, a la hispanizacion lingUistica y cultural de
estos grupos, lo cual ha resultado en el desarraigo de sus propios marcos
de referencia culturales y lingUisticos, a los cuales esta anclada su identidad
(Taylor, 2006,).

Este texto se divide en cuatro secciones: en la primera abordamos una
breve descripcién sobre la pérdida de la diversidad linguistica y cultural en
esta region del Vaupés; luego, en la segunda seccion presentamos algunos
ejemplos que ilustran interacciones multilingtes identificadas durante nues-
tros trabajos de campo (los datos aqui presentados hacen parte de la infor-
macion recogida durante el trabajo empirico realizado entre los ahos 2020
y 2024), evidencias que usaremos para construir nuestro argumento sobre
la posibilidad de incorporar un enfoque pedagdgico de translenguaje para
abrir espacios para una educacion inclusiva, especialmente con hablantes
de lenguas minorizadas, en contextos multilingtes. En la tercera seccién ha-
cemos una descripcion de la ensefanza monolingle, como sucede en dos
instituciones educativas del Vaupés, para presentar una reflexion final, en el
cuarto apartado, en donde proponemos tener en cuenta la situacion de des-
plazamiento linguistico, los repertorios lingUisticos fluidos y dinamicos y la
educacién monolinglie como complejidades que deben ser abordadas para
fomentar una justicia sociolingUistica en la escuela cuando estas aparecen
en contextos multilingues.

Pérdida de la diversidad lingiiistica y cultural
en el noroeste amazoénico

Para considerar una educacién mas justa, interesada en superar las con-
diciones de desigualdad y las injusticias epistémicas y sociales que afectan
a la poblacion indigena en las escuelas publicas en el Vaupés, es necesario
tener en cuenta las complejidades de este tipo de contextos multilingtes,
asi como los retos del contexto ecoldgico® a los que nos enfrentamos. En
esta seccidon hacemos referencia a la problematica de desplazamiento lin-
guistico (Fishman, 1971) acelerado que se da en la regién del Vaupés, pues
esta situacion y la consecuente pérdida de lenguas o repertorios discursivos

5 Aquiapelando a la interrelacion de las practicas sociales, culturales y el ecosistema.



y lingUisticos, se ven acentuadas también por los procesos escolares cuando
estos desconocen la diversidad linguistica, discursiva y cultural dentro de los
programas de estudio ofrecidos en las instituciones.

Los fendmenos de cambio linguistico y la extincion de lenguas son
parte de la dinamica de las practicas linguisticas y han sucedido a través de
la historia de la humanidad. La diferencia, hoy dia, radica en su celeridad y
extensién, y en las implicaciones de dichos procesos, los cuales a su vez ha-
cen parte de cambios mas profundos que implican la reduccién de la di-
versidad cultural, cognitiva y epistémica en beneficio de idiomas, culturas
y sistemas de conocimiento politicamente dominantes (Hale, 1992; Ospina
Bozzi, 2015).

Actualmente, en el noroeste amazonico, particularmente en la re-
gion del Vaupés, como ocurre también en otras regiones de Latinoameérica,
se estan produciendo procesos de pérdida de varias lenguas minorizadas,
particularmente aquellas que tienen pocos hablantes. Este fenédmeno de
desplazamiento linguistico, en buena medida, esta asociado al contacto con
el espanol o al predominio de otras lenguas dominantes en ciertos lugares,
ademas de otros factores. Podriamos decir que esto sucede con la mayo-
ria de las lenguas de esta region, pero particularmente sefalamos los casos
del pisamira, el yuruti, el siriano, el kakua o el carapana, entre otros idio-
mas, que estan siendo desplazados o han ido perdiendo dominios de habla,
y que se han visto menguados frente a otras lenguas dominantes como el
wanano, el cubeo y el espafol, en Mitu (capital del departamento del Vau-
pés) y en comunidades aledanas. Igualmente sucede con los idiomas kaviari
y tatuyo en las comunidades de Buenos Aires, Jirijirimo y Villa Real (ubicadas
en los rios Apaporis y Cananari), que estan siendo desplazados por el bara-
sano (eduria). Asf esta teniendo lugar un proceso acelerado de pérdida de
estos idiomas en beneficio del uso del espafol y otras lenguas dominantes
que han pasado a ser adquiridas como primera lengua para las nuevas ge-
neraciones® (Bolanos & Palacio, 2022).

En Palacio y Bolafios (en prensa), se presenta una descripcién deta-
llada sobre el estado y tensiones de las dindmicas del desplazamiento lin-
guistico en esta zona. La lengua kaviari, por ejemplo, cada vez mas pierde

6 Hay otros factores diferentes al contacto linglistico que inducen procesos de
pérdida o desplazamiento de lenguas. Como ya se sefiald, el contacto socioe-
condmico ha sido una caracteristica histérica de interaccién entre miembros de
estos grupos, aunque no necesariamente ha conllevado a procesos de pérdida o
desplazamiento de las distintas lenguas habladas en esta regién. Otros factores
de peso incluyen la superposicién de poderes de otros grupos, asi como geno-
cidios, desplazamientos, abandono, voluntades individuales de los hablantes,
discriminacion, o destruccién de ecosistemas, lo que obliga a los hablantes a
cambiar de idioma.
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espacios de uso de la riqueza discursiva. Los hablantes de esta lengua com-
parten su territorio con grupos de gente que hablan idiomas de la familia
linguistica tucano (rama oriental), particularmente con los barasano, los ta-
tuyo y los taiwano, con quienes, ademas, han mantenido relaciones histo-
ricas de conflicto y alianza. Hoy en dia, los kaviari son un grupo exiguo de
aproximadamente unos 220-250 individuos’ ubicados, principalmente, en
tres comunidades: Buenos Aires, Villa Real y Jirijirimo (situadas entre los rios
Cananariy la region baja del medio Apaporis; ver figura 1)8. De esta pobla-
cién, que se reconoce étnicamente como parte del grupo, solo quedan unos
55-56 hablantes (este dato es resultado de un conteo?® detallado que hici-
mos con dos jovenes hablantes de kaviari provenientes de la comunidad de
Buenos Aires y Jirijirimo; es importante sefalar aqui que entre los 57 indivi-
duos que conocen y hablan la lengua se incluyen también aquellas personas
que no son consideradas étnicamente kaviari, pero que, por haber convivido
con kaviaries, aprendieron también el idioma). En Buenos Aires (la principal
de estas comunidades) habitan unas 136 personas que se reconocen como
kaviaries. De estos, unos 40 individuos aun hablan la lengua, y solo unas 15
personas, pertenecientes a dos familias (en las que hay unos nueve nifios y
adolescentes, que han aprendido el idioma como lengua materna) la hablan
cotidianamente. El idioma kaviari es utilizado en dominios limitados: en en-
cuentros casuales entre hablantes, en reuniones, asambleas o actividades
familiares en donde participan solo los miembros que hablan el idioma. La
mayoria de los miembros del grupo kaviari que habitan esta comunidad ha-
blan, como primera lengua, el idioma barasana (la lengua dominante); mu-
chos de ellos hablan o entienden también taiwano'® y tatuyo, ademas de
espanol. La rica produccién discursiva del idioma kaviari se encuentra ame-
nazada, reflejdndose en la pérdida de algunos géneros, como las cancio-
nes tradicionalmente interpretadas por las mujeres, las curaciones y algunas

7  De acuerdo con el censo realizado por los lideres de la comunidad de Buenos
Aires en el 2019y a los conteos que realizamos con hablantes de la lengua entre
los afios 2020 y 2024.

8 Hay unos tres hablantes dispersos en las comunidades de Mutanakua, Morroco y
Altamira. Estos tres hablantes tampoco usan cotidianamente la lengua, sino solo
en sus encuentros esporadicos con otros hablantes del kaviari.

9 Este conteo se hizo en el afio 2020. Sin embargo, hemos continuado trabajando
de manera permanente con miembros de la comunidad de Buenos Aires, lo que
nos ha permitido tener informacién actualizada sobre la poblacion. Entre los
anos 2023 y 2024 han fallecido tres sabedores kaviaries, pertenecientes a las
comunidades de Jirijirimo, Villa Real y Buenos Aires.

10 De acuerdo con Goémez-Imbert (1986), el barasano y el taiwano son variedades
dialectales de la misma lengua, manteniendo solo diferencias Iéxicas y tonales.
Sin embargo, los habitantes de estas comunidades los reconocen como dos idio-
mas diferentes.



narraciones rituales, entre otros, los cuales son un componente esencial de
su vida social y de su aparato ceremonial y ritual'. A pesar de que aun hay
algunos hablantes viejos que recuerdan las narraciones y las curaciones ce-
remoniales kaviari, estas se realizan, casi exclusivamente, en la lengua ba-
rasana y no en la lengua materna'?. Dicha pérdida puede atribuirse a las
relaciones de contacto historico, cultural, econdmico y lingUistico (relaciones
intensas y desbalanceadas) que el grupo kaviari ha tenido con los hablantes
de otras lenguas. Este desplazamiento lingUistico podria atribuirse, ademas,
al contacto con el espanol, la creciente influencia de la cultura no-indigena'y
a la introduccion del uso de tecnologias de comunicacion (que solo ofrecen
la opcién de interaccién en espafol), asi como a la accién evangelizadora
de la Iglesia catélica y a la educacion formal de los nifos y jévenes, escolari-
zacion que se ha dado en castellano y a la cual nos referiremos mas adelante
(para una discusién detallada, ver Palacio & Bolafios, en prensa).

El uso del espafol como medio de interaccién con la sociedad no indi-
genay las instituciones estatales en esta regiéon ha llevado, paulatinamente,
a que este penetre casi todos los espacios tradicionales de uso de las len-
guas indigenas; de este modo, los repertorios multilingles de estas gentes
se van debilitando. Pese a que existen numerosos casos de cambio y pér-
dida de lenguas', es importante sefalar que a la fecha, no contamos con
un documento publicado actualizado que consolide informacién estadis-
tica, etnografica o sociolinguistica sobre el estado del debilitamiento o des-
plazamiento linguistico que atraviesan los grupos de esta region. Las nuevas

11 Los kaviari comparten con los otros grupos de la region del Vaupés (en parti-
cular, grupos pertenecientes a la familia tukano oriental) un sistema mitolégico,
asf como un aparato ceremonial y ritual, siendo el mas importante el ritual del
Yurupari, “exclusivo de la linea patrilineal” (Bourgue, 1976, p. 136). Méas aun,
el término ha sido usado tradicionalmente “para describir una amplia gama de
costumbres y creencias aborigenes; de hecho, el yurupari se ha dicho ser una
‘sociedad secreta’ de hombres, un ritual de la iniciacién, un ciclo mitolégico, o
un conjunto de instrumentos musicales ‘sagrados’” (Reichel-Dolmatoff, 1996:
XXV-XXVI, citado por Del Cairo Silva, 2004, p. 155).

12 Desde el afio 2022, algunos miembros del grupo kéviari han iniciado un pro-
ceso de recuperacion de la lengua y de las practicas tradicionales, en un trabajo
conducido por Hermes Sanchez, uno de los nuevos lideres de la comunidad de
Buenos Aires, quien, con un apoyo del Ministerio de Cultura y de la Fundacion
PDEL, logré construir junto con los demés miembros de la comunidad de Buenos
Aires una maloca tradicional. A partir de este momento, han iniciado un trabajo
junto al sabedor kaviari José Maria para realizar los rituales y las fiestas tradicio-
nales en la lengua kaviarf.

13 Por ejemplo, el pisamira cuenta actualmente con solo unos 16 hablantes que
han cedido a la lengua para favorecer el uso del cubeo y el piratapuyo, princi-
palmente (ver Rodriguez, 2018); también hay hablantes de diversos idiomas,
asentados en los centros urbanizados de Mitu y Taraira, que ceden la transmisién
del idioma para dar paso al uso exclusivo del espafol.
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generaciones de hablantes de idiomas indigenas, en tanto que habitan cas-
cos urbanos, cada vez mas van dejando de ser multi o bilingtes para ser mo-
nolingUes en espanol (Bolanos & Palacio, 2022).

Algunas evidencias de interacciones multilingliies
y eventos de translenguaje

En este articulo usamos el término translenguaje para referirnos a las
practicas lingUisticas fluidas y multilingles en comunidades indigenas del
Vaupés, en donde los hablantes transitan por sus repertorios linguisticos sin
barreras discretas que compartimenten los diferentes idiomas. La practica
del translenguaje no es asumida entonces como una estrategia aditiva de
idiomas por capas, o de cambio de codigos linguisticos, sino mas bien como
una practica linguistica en donde los idiomas conforman un Unico repertorio
completo (pero también en construccién constante), que no distingue fron-
teras estrictas o prescriptivas de la actitud linguistica. Este enfoque de trans-
lenguaje para analizar las practicas lingUisticas fluidas en las comunidades
multilingles a las cuales hacemos referencia en este texto nos permite com-
prender y describir mejor la realidad linguistica de esta zona, en donde los
hablantes no son concebidos como si contuvieran en si mismos varios ha-
blantes monolingles (siguiendo aqui el argumento de Grosjean, 1982) que
encienden o apagan cada uno de estos hablantes en su interaccion linguis-
tica cotidiana, sino como un solo hablante multilingte en todo lo que esto
significa para su identidad linguistica (ver Palacio & Bolafos, en prensa, para
una discusion sobre el enfoque de translenguaje en las practicas multilingties
asociadas a esta region del Vaupés).

En este apartado mostraremos unos ejemplos de como los hablantes
de lenguas indigenas, particularmente de las comunidades de Buenos Aires
y Villa Real, en el Apaporis, hacen uso de diversos reportorios linguisticos en
los que se evidencia un flujo dindmico entre varias lenguas indigenas, lo cual
resulta importante para justificar la necesidad de implementar propuestas
educativas que se ajusten a las practicas reales de interaccién multilingte,
tanto como a los repertorios comunicativos que traen los estudiantes de su
casa y a aquellos que han sido aprendidos fuera de la escuela como parte de
su contacto con hablantes de otras lenguas con quienes interactlan en sus
comunidades (Zabala, 2019).

Consideramos que las evidencias de estas practicas multilingles de in-
teraccion' (practicas que difieren radicalmente del monolinglismo) permi-

14 Tales practicas, por cierto, fueron descritas como muy limitadas en la literatura
clasica sobre el multilinglismo en el Vaupés (por ejemplo, Hugh-Jones, 1979a;



ten justificar la importancia de generar una propuesta educativa diferente
que se adecle a las necesidades lingUisticas de los estudiantes indigenas
ubicados en contextos multilingles, permitiendo reconocer otras formas de
adquirir y crear conocimiento. Reconocemos que los ejemplos aqui presenta-
dos no son exhaustivos, y es necesario continuar indagando sobre este fené-
meno de practicas de translenguaje que fueron registradas durante nuestro
trabajo de campo (de 2020-2024) en las comunidades de Buenos Aires y
Villa Real.

Los siguientes extractos fueron todos recopilados en comunidades
donde el idioma principal es el barasana, pero que son habitadas por ha-
blantes de taiwano, tatuyo, carapana, makuna, ademas de los hablantes de
barasana (todas lenguas tucano oriental) y kaviarf (arawak). Como ya he-
mos mencionado, los hablantes de kaviari son una minoria, aunque este
territorio es reconocido por todos como un lugar de origen tradicional-
mente kaviari, y ademas son en su mayoria identificados como personas
étnicamente kaviarf (a diferencia, por ejemplo, de lo que sucede con idio-
mas como el barasano o el cubeo, que estan mas extendidos en la region
y son hablados por personas de multiples grupos, funcionando como una
suerte de lengua franca vehicular para la interaccién general). Los hablantes
de kaviarf son, en su mayoria, individuos de una generacién mayor, mien-
tras que la generacién mas joven ya no aprende esta lengua como primera
lengua (a excepcion de dos familias); por ello, la mayoria de las interacciones
socioecondmicas tienen lugar en barasana.

En el siguiente ejemplo presentamos el extracto de una discusién que
tuvo lugar en una reunion con miembros de la comunidad en la escuela
local del pueblo de Buenos Aires™. En la reunién no estuvo presente nin-
gun hablante de espanol como primera lengua. Los asistentes discutieron
un tema polémico que giraba en torno a la decision de permitir (o no) que
miembros de la comunidad realizaran danzas tradicionales a manera de
atraccién turistica para que los visitantes puedan “vivir la experiencia” en
un pueblo indigena. El orador se dirige al publico con el objetivo de persua-
dir a aquellos que estan en contra de permitir la entrada de turistas a sus
ceremonias rituales tradicionales. En el ejemplo vemos que el hablante co-
mienza su intervencion en barasana (abreviado como BAR) y luego alterna
con algunas instancias de espanol. Es importante sefialar que el espafol no

Jackson, 1983; Sorensen, 1967, entre otros, quienes primero describieron las di-
namicas de este fendbmeno en la zona). Es posible que hoy nos encontremos
ante un panorama diferente de interacciones multilingUes. Silva (2020) presenta
también eventos concretos en donde las practicas de cambio de coédigo ocurren
en contextos cotidianos, contrario a lo esperado de acuerdo a la literatura clasica.

15 Esta discusion fue grabada por Hermes Sanchez, joven lider kdviari, en el afio 2021.
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es un idioma que la mayoria de los miembros de la comunidad dominen,
aunque es el idioma hegemonico cultural y politico de todas las institucio-
nes en Colombia.

Aunque podria ser posible analizar esta alternancia particular espafol/
barasana como una estrategia del hablante para defender el beneficio de
permitir la entrada de turistas al &rea, nuestro propdsito aqui no es evaluar
el valor/estatus social que promueven estos eventos de translenguaje, sino
mas bien presentar cémo ocurren.

Las lineas se han numerado para facilitar la referencia en nuestra discu-
sidon a continuacion. Para cada entrada numerada en los ejemplos hay tres
lineas de nivel. La primera linea corresponde a una transcripcion fonética
de los datos, la segunda linea corresponde a un intento de glosa linguistica,
mientras que la linea inferior es una traduccion libre al espafol. Las abrevia-
turas [BAR] y [ESP] indican que la transcripcién corresponde a barasana o es-
panol, segun corresponda.

Extracto de interacciéon barasana-espanol'®:

En las lineas 1 a 6, el hablante se refiere a la importancia del dinero y
al beneficio que representa para los miembros de la comunidad, en caso de
permitir que los turistas presencien o participen en rituales ceremoniales:

1. [BaR]  Padima gava dze-naha
este.proOx no.indigena  3pL-ser
[BAR]  bahirohima  [esp] eso es de los blancos
de.esto.que.pasa
‘Esto pertenece a los blancos, eso que es de los blancos’

2. [8ArR]  mani-dze: mehé naha
1pL-POSS no.existir/no.ser ser
‘'esto (que es), eso no es nuestro’

3. [BaR]  %hi, [esp]  pero entonces, la idea es
que nosotros
si,
[(s]] empecemos a conservar a regular
'si, pero entonces, la idea es que nosotros empecemos a
conservar, a regular’

16 Las instancias en espafnol aparecen en negrilla y van precedidas de la abreviacion
[esp], para diferenciar de las instancias en barasana, presentadas en cursiva sim-
ple, y precedidas de la abreviacién [Bar].



4. [tsp] desde nuestro punto de vista.
‘desde nuestro punto de vista’

5.[AR] mid mid  bikird
2pL 2pL persona.vieja
‘ustedes, los mayores’

6. [BaR] ado  bahiro dsinéra mia  okahe
aqui  de.esto.que.pasa 3rL.hacer 2pL VOZ
[BaR]  dlisé [esp]  dice
expresar.reL decir.3sc

‘lo que hacen que las cosas pasen, los que organizan nuestra
cultura, de las cosas que ustedes expresan, de lo que dicen’

En las lineas 7 y 8 siguientes, el interlocutor (que habla barasana como
la lengua de identificacién social de su padre) hace un uso inesperado de
elecciones |éxicas, que luego corrigen los miembros de la audiencia. En la
linea 7 utiliza la construccién dsitioriaro 'hacer que él regrese’, en lugar de
dzitariaro 'hacer que él escriba’. Del mismo modo, en la linea 8, el hablante
usa la construccién handriaht ‘estar.abierto’, donde los hablantes espera-
ban hanaria sohé ‘abrir la puerta’. Se trata de una convergencia interesante
de estructuras lingUisticas en esta interaccién bilingte particular. El uso de
‘'hacer que alguien regrese’ se ajusta mas bien a un uso local del discurso
del espafol para referirse a las cosas escritas como elementos a los que la
gente puede volver para corroborar. De la misma manera, los hablantes de
barasana encontraron extrafa la construccion handriaht, ‘estar abierto’, en
la oracion de la linea 8, dado que este verbo en barasana exige un objeto
(verbo transitivo), donde en este contexto se hubiera esperado un calco se-
mantico del espafol, la construccion ‘para dejar una puerta abierta’ en el
sentido de acoger nuevas oportunidades mediante la adopcién de determi-
nadas acciones. Los elementos lingUisticos en cuestién estan subrayados y

en negrita en las lineas 7 y 8 siguientes:

7. [8aR]  thi,  djzi-tioria-ro hi adod
si, 3sGc-hacer.regresar-m  escrito/dibujado aqui
bahiro
de.esto.que.pasa

[BAR]  ti-pdroto bahirone
eso-sera de.esto.que.pasa/funciona

‘s, (nosotros necesitamos) dejar (algo) escrito de cémo va a
funcionar esto’
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8. [ear]  hanariahi  hené inna  wadirihi hana
estar.abierto ya 3pL venir abrir
‘cuando ellos vengan (los turistas), (nosotros deberiamos
tenerlo) abierto’ (si dejamos las cosas con una regulacién
apropiada, cuando los turistas vengan, se sequiran las reglas).

A continuacion, presentamos un extracto de una conversacion entre in-
dividuos hablantes de kaviari y que se reconocen étnicamente como tal, re-
copilado en la comunidad de Villa Real, durante una conversacion sobre el
lugar de origen del clan kaviari de esta comunidad. La conversacion se llevo
a cabo en la maloca de la comunidad", y pretendia alimentar un proceso
de reconstruccion de la historia de origen de todos los clanes pertenecien-
tes a este grupo étnico’®. Todos los individuos que participaron activamente
en la conversacion eran hablantes competentes de kaviari, por lo cual habia
la expectativa de que no hubiera necesidad de apelar al uso de otros idio-
mas. Las porciones en barasana (precedidas por la abreviacién [Bar] en las
transcripciones) aparecen en negrilla, mientras que las intervenciones en es-
pafol aparecen subrayadas y precedidas con la abreviacion [spa]. Las instan-
cias en kaviarf son precedidas por la abreviacién [kav]. Llamamos la atencién
sobre la linea 2, después de una larga conversacion en donde solo se usaba
kaviari, el hablante Hermes introduce una pregunta usando el término en
espanol (‘laguna leche’), a lo cual su interlocutor responde en barasana (li-
neas 3-4), para después retomar la conversacion en kaviari (lineas 4-6):

Extracto de una conversacion kaviari—barasana:

- Gregorio

1. [kav]  nédzi vétapé
‘Justo alli, sil”

- Hermes

2. [spa]  Laguna leche [kav]  némani dzam’g
‘tesa es la laguna que ellos llaman laguna leche?”’

17 Casa multifamiliar tradicional en donde, ademés de actividades rituales, cere-
moniales y de vivienda, se dan las discusiones para toma de decisiones, para las
cuales estan presentes miembros de la comunidad, incluyendo nifios, al igual
que lideres y personalidades cultural y politicamente reconocidos de la comuni-
dad (Correa, 1996).

18 Esta conversacion fue grabada y recolectada por los autores de este articulo, en
el afio 2021. La intenciodn inicial de esta grabacion fue la de realizar una docu-
mentacion de las historias tradicionales de origen de los clanes kaviari. Pueden
consultarse en https://www.elararchive.org/dk0648/


https://www.elararchive.org/dk0648/

- Gregorio
3. [BAR] ihi

101

Sl

- Belisario

4. [Bar] Oh€'-koa riaga [kav] némakanami maratana n'é
agua-laguna leche 3ri.decir.HaB.PAs  barasano  3pL
‘la laguna de leche es como le dicen los barasanos’

5. [kav] id3i  an™
leche laguna

‘laguna leche’
- Alejandro
6. [kav]  nédsivé ma:ka-pea pimipéta

Justo.alli.ints  dejar-3sc.m  otra.vez.TerRm

‘hasta alli llegaron otra vez'...

El Ultimo ejemplo sobre el cual queremos llamar la atencion en este
apartado viene de una interaccion tatuyo-kaviari, en donde los hablantes
discutian sobre la posibilidad de producir una traduccién de algunas expre-
siones ceremoniales/rituales a otros idiomas. La discusién tenia como propé-
sito dar elementos para que los profesores de las escuelas locales pudieran
incluir narrativas tradicionales dentro de los planes de estudio.

El desarrollo de esta discusion se dio en la comunidad de Villa Real, en-
tre hablantes de kaviari que se reconocen étnicamente como parte de este
grupo. La persona consultada, Gregorio, era un lider espiritual respetado,
cuyos hijos (Andrés, Anastasia), y otro interlocutor (Hermes), también son ét-
nicamente kaviarf y hablantes de la lengua. En esta discusién participa Os-
car, nieto de Gregorio, quien entiende kaviari, pero habla la lengua de su
madre, tatuyo. Queremos resaltar aqui que, aunque las intervenciones de
ineas 7-9; 11-13), é
der la discusién en kaviarf; sin embargo, cuando apelan a responderle a Os-

Oscar se dan en tatuyo ( puede perfectamente enten-

car, los participantes cambian a tatuyo (lineas 1-3, 10), y regresan al kaviari

(lineas 4-6, 14-16)'°. Las porciones en tatuyo son precedidas por la abrevia-
cion [1a1], en negrilla y subrayadas.

19 Conversacion recolectada en el afo 2022 por los autores.
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Extracto de una discusion tatuyo-kaviart:

- Gregorio
1. [ta1]  tie nar___ uka karena
eso _aqui__escribir no.poder

‘eso no puede ser escrito (no tiene significado traducible)’

2. [ta1]  karona reté-mai-rike mati

asi/de.esta.manera pasar-saber-eso no.existir-INTs

‘(usted) tiene razdn en eso, no existe una traduccion para

saber eso’
3. [a1]  baike to:tia
nada eso

‘eso no puede ser (traducido)’

- Andrés

4. [kav] ukdni um’d néta némani dzate-he
NEG cdmo saber.hacer  3pL.decir QUE/eSO-ENF
‘eso es algo que uno sabe, pero que uno no puede hacer
nada (con eso)’

- Gregorio
5. [kav] ukd  imh3
NEG cdmo
'no hay forma (no hay cémo)’

- Andrés
6. [kav]  né nana nidza, kdrenahe
de lo que uno escribe, pero

- Oscar
7. [1a1]  kavame kitipiria karé

nombrar dénde-Loc  eso

‘unas (cosas) pueden ser nombradas’

8. [a1] &' pera kiana nakapa:ta

‘otras también’

9. [ta1]  tie-mena apimahi” kétti

€S0-CoM saber.escuchar no.mas

‘otras (también) no pueden ser escuchadas (traducidas)’



- Anastasia
10. [ta1] apimahi’ mahu kéarama

saber.escuchar poder.inTs SEr.DEONTIC

‘(ellos) pueden entender’

- Oscar

11. [ta1] apimahi’ mahu kéarédma
saber.escuchar poder.iNTs Ser.DEONTIC
‘(ellos) pueden entender’

- Gregorio

12. [ta1] ihi,  i[kav], [TaTldpimahi _mahu koarama

si, si, saber.escuchar __poder.ints ___ser.DEONTIC

1

si, si, (ellos) pueden entender’

13. [ta1] ati otéd _makana

este aqui vivir.PL.NMLZ
‘ellos, los que viven aqui (en este territorio)’

- Hermes

14. [K&dv] mika naman’a uka-kand idsémi mika dzadsa,
eso  este NEG-NO existir eso  aquel
‘de esto (tampoco) existe (traduccion)’

15. [K&v] Piraka:ti
consecuencia.negativa.por.no.guardar.dieta

16. [Kav] nakudza um’a  némapimi dzérane nhé
de.esto cémo decir.3prL no.indigena.pt  3pL
‘como esa palabra de la consecuencia negativa por no
guardar dieta [?lrakati], esa palabra no existe para los no
indigenas [tampoco]’ (¢cdmo dirian los blanco la palabra
para la consecuencia negativa por no guardar dieta?)

- Andrés
17. [K&v] Piraka:ti

‘la consecuencia negativa por no guardar dieta’

Los ejemplos aqui presentados pretenden ilustrar estas practicas de in-

teracciones multilingties en el Vaupés, identificadas como practicas de trans-
lenguaje. Creemos que estos datos pueden contribuir, cémo han sefnalado
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Stenzel y Williams (2021), al desarrollo de un cuerpo de estudios que recien-
temente han comenzado a desviar la atencién de los contextos urbanos,
poscoloniales y globalizados hacia sistemas multilingles (sociedades de pe-
quefa escala) que ciertamente han sido ignorados y que se encuentran en
las comunidades mas rurales o en sociedades indigenas.

A pesar de que en nuestro corpus del estudio de practicas de translen-
guaje hemos encontrado mas instancias de alternancia entre espafol y otras
lenguas indigenas, de lo que encontramos entre diferentes lenguas indige-
nas, podriamos analizar que esta prevalencia de cambio de cédigo entre len-
guas indigenas y espafol es un reflejo del estatus sociopolitico privilegiado
que tiene esta lengua en el territorio colombiano, asi como un indicador
de las actitudes e ideologias lingUisticas hacia el cambio de cédigos des-
critas en la literatura previa del multilingtismo en el Vaupés. Sin embargo,
los eventos de translenguaje encontrados en nuestro corpus no son meno-
res, y pueden servir como respaldos pragmaticos al argumento de atender
la necesidad imperante de incluir practicas de translenguaje en un contexto
educativo, practicas que de por si ya existen en las interacciones cotidianas
(como queda evidenciado en los ejemplos aqui presentados), a fin de apro-
vecharlas dentro de un modelo establecido mas formal en las escuelas.

Escuelas monolinglies en comunidades multilinglies

Pese a la riqueza que caracteriza el complejo de practicas y repertorios
lingUisticos y culturales de los individuos y comunidades plurilinglies que ha-
bitan en esta regién, intentaremos mostrar, en este apartado, como la pro-
puesta educativa ofrecida por el Estado para la poblacion escolar indigena,
centrada en el monolingliismo castellanizante y en la tradicion cultural his-
pano-colombiana, eclipsa ese complejo de practicas y repertorios, sus hori-
zontes de sentido y sus marcos de referencia, lo cual pone a los estudiantes
indigenas en desventaja social, cultural y educativa. Esto empobrece ademas
dichos repertorios, asi como la interaccion entre los grupos que alli conviven,
y reproduce situaciones de desigualdad e injusticia.

Las reflexiones y los datos que presentamos en este apartado provienen
de un gjercicio etnografico en el que aplicamos técnicas de observacién par-
ticipante, entrevistas a profundidad y entrevistas biograficas con directivos,
maestros y estudiantes de dos instituciones educativas del departamento del
Vaupés: Institucion Educativa Departamental de Buenos Aires (IEDBA) y Es-
cuela Normal Indigena Maria Reina de MitU (Enosimar).

La IEDBA es un colegio publico que funciona como internado en la co-
munidad de Buenos Aires. Es el hogar de estudiantes pertenecientes a por
los menos seis o siete grupos étnicos diferentes, hablantes de barasana,



taiwano, tatuyo, kaviari, tucano, cubeo, entre otros. A pesar de que la ma-
yoria de los estudiantes son bi o plurilingles en idiomas distintos al espa-
fhol, la ensenanza, desde el preescolar hasta el bachillerato, se imparte casi
que exclusivamente en castellano. Los textos guias o los materiales de apoyo
estan también en espafol, y son usados por los docentes para el trabajo
dentro de las aulas. En el caso de este colegio, podria decirse que se prac-
tica una inmersion radical, en la que se ignoran los repertorios comunicati-
vos que los estudiantes traen desde sus hogares y comunidades de origen.
Asi, quienes proceden de comunidades en donde se hablan lenguas mino-
rizadas terminan siendo asimilados a la cultura monolingtie dominante en
la institucion. Si bien, desde el afio 2022, en el colegio se han contratado a
sabedores tradicionales pertenecientes a la comunidad para que ensefien
las précticas, historias y saberes tradicionales??, la especificidad historica y
cultural, asi como los conocimientos y las epistemes propias de estos gru-
pos, todo ello sigue sin ser abordado como un corpus legitimo y sistematico
en los procesos educativos, pues el curriculo, mayoritariamente, se centra en
la historia oficial, los conocimientos y los valores de la cultura colombiana.
Igualmente, los estudiantes siguen siendo evangelizados en la fe catdlica,
principalmente desde la asignatura de religion. Esta imposicion de tener
que apelar a un marco de referencia (cultural, ritual y lingUistico) ajeno (y en
cierto modo ininteligible), acaba por erosionar el proyecto de vida individual
y colectivo de estos grupos. Como ilustracion de lo anterior, presentamos
apartes de una entrevista biografica de un docente indigena (quien fue tam-
bién estudiante de esta institucion):

Yo empecé a ir a la escuela como a los 8 anos. El que ahora es el lider
de la comunidad, fue mi primer profesor. El normalmente ensefiaba en
espafnol. Nos ensefiaban la religién y todas esas cosas. En comparacion
con la actualidad de la educacién, eso era una cosa muy brutal.
Teniamos que entrar al salén y él todo el tiempo nos ensenaba en
espafol, y escribia en espanol y todo. Para mi fue muy dificil aprender
ese idioma. Yo le dije a mi mama que ya no queria ir a la escuela porque
siempre nos ensefaban lo mismo. En esa escuelita Pukumi (ubicada en la
comunidad de Jirijirimo) estudié preescolar, primero y segundo. Después
de ahi me fui a la comunidad de Buenos Aires. Cuando llegué al internado,
yo no sabfa muy bien el espafol, solamente sabia las letras y los nUmeros,
asi, muy basicamente, porque no sabia ni leer. Yo era muy timido, porque
no hablaba ni entendia lo que me decian, porque los profesores solo

20 Hasta el ano 2021 en la IEDBA no existia la figura del profesor tradicional. Si bien
el rector y varios profesores pertenecian a comunidades indigenas, la escuela se-
gufa el curriculo estandar de las escuelas en Colombia, y la lengua de ensefianza
era el castellano.
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hablaban en espafol, no hablaban ningln idioma de los de ahi, sino solo
el espafiol. Me costd bastante para poder entender o poder hablar. Y me
daba mucha timidez también porque no sabia pronunciar, yo hablaba
todo al contrario, asi como si estuviera hablando en mi idioma. También
se ensefiaba mucha religion. La religién hacia parte del Manual de convi-
vencia [...] Yo era muy desobediente, a mi no me gustaba ir a la misa. Los
domingos era obligatorio ir a misa, todos teniamos que ir. En la época que
yo estuve en Buenos Aires [2002-2010] lo que a uno le ensefiaban era la
historia de Colombia, le hablaban de los libertadores, muchas cosas, de
la religion, esos personajes. Ellos desconocian totalmente lo que éramos
nosotros, en vez de incentivar que nosotros también somos un grupo de
personas que tenemos nuestro propio origen, costumbres y todo, ellos lo
desconocian totalmente. O sea, lo que ellos trataban de decirle a uno es
que aprendiera el espanol, pero asi de manera muy drastica. Yo estuve alli
desde tercero hasta noveno. Habia profesores mestizos y algunos indige-
nas. Ahf entendia ya un poquito de espafnol, pero aprendi a hablar bien,
cuando estaba cursando noveno [...] Alli en ese colegio yo estudiaba con
gente de varios grupos, habian tatuyos, carapanos, taiwanos, barasanos,
tucanos. (Leonel Caviari Castillo, tomado de Bolafios & Palacio, 2022, p. 30)

Como deja ver este relato, el desconocimiento de los idiomas, la rituali-
dad, la historia, los conocimientos y cultura de los estudiantes (y sus grupos)
en la escuela, por la imposicién del espafol y la cultura hispanocolombiana,
no contribuye al propésito de la “valoracién” (segun Zabala, 2019, pp. 6-8),
es decir que impide promover la conciencia y apreciacion de la riqueza y di-
versidad linguistica propias, asi como comprender la complejidad y el valor
cultural de las practicas linguisticas multilingles de estos grupos. Esta di-
namica de borramiento cultural no contribuye a una educacion inclusiva y
respetuosa de la diversidad; por el contrario, profundiza las desigualdades,
desvaloriza las identidades de los estudiantes y limita el desarrollo de una
pedagogia que reconozca y celebre la diversidad linguistica y cultural como
un recurso invaluable para un aprendizaje significativo y para la resistencia
epistémica. Los estudiantes indigenas son tratados como si fueran hablan-
tes nativos de espanol, sin considerar las complejidades estructurales de sus
lenguas, las cuales influyen profundamente en sus formas de pensamiento.
Ademas, se ignoran los repertorios comunicativos que han adquirido a tra-
vés de su socializacién primaria y aquellos que contintian desarrollando
fuera del entorno escolar mediante su interaccién con diversas comuni-
dades de practica. Esto les acarrea problemas de tipo social y académico,
pues, en general, tienen un conocimiento deficiente o nulo del espafiol, so-
bre todo en los primeros afios de su trayectoria escolar. La mayoria de los
egresados obtienen puntajes muy bajos en las pruebas de Estado (pruebas



estandarizadas), especialmente en las areas de lengua castellana y matema-
tica, lo que los pone en desventaja con los estudiantes no indigenas?'.

En el caso de la Enosimar, de los 24 grupos étnicos que habitan en el
departamento del Vaupés, hay presencia de estudiantes pertenecientes
a por lo menos 16 grupos indigenas. La mayoria de los nifios que ingresan a
los primeros grados de la primaria provienen de familias donde ya no hablan
sus lenguas vernaculas y, por tanto, son monolingtes en espanol. El mayor
nivel de desercidn escolar se da en los grados sexto y noveno de secundaria.
Muchos de estos estudiantes provienen de comunidades alejadas de la ca-
pital del departamento, Mitd, lo cual hace que su dominio del espafnol sea
mas bajo que el de los estudiantes locales y, por tanto, que presenten un
desempefo académico inferior, especialmente en lectura, escritura y mate-
matica. Los resultados en las pruebas académicas estandarizadas (o de ac-
ceso a la universidad) obtenidos por los estudiantes que logran terminar el
bachillerato son deficientes, dadas las dificultades de comprensién de lec-
tura asociadas, en buena medida, a que el vocabulario y el contexto, o las
referencias empleadas en la formulacién o el planteamiento de las pregun-
tas en este tipo de exdmenes, les resultan ajenos o desconocidos. La mayo-
ria de los estudiantes que logran terminar la secundaria tienen un nivel en
la lengua espafnol muy bajo. Al respecto de esta situacion, el rector de este
colegio nos dijo:

[...] mientras los nifios en las ciudades, normalmente, llegan a la escuela a
aprender a leer y a escribir, los nifos indigenas que ingresan a la Escuela
Normal Superior llegan a aprender el espafol, ademas de aprender a leer
y a escribir [...] Frente a los pobres resultados o el bajo puntaje obtenido
por los estudiantes del colegio en las pruebas de Estado, tengo que decirle
que es como si a uno, que entendiendo, mas o menos el inglés, lo pusieran
a presentar una prueba completamente en ese idioma. (Plinio Restrepo,
rector de la Enosimar, enero de 2020)

Si bien, en la Enosimar se implementan proyectos de aula que bus-
can promover algunas de las tradiciones y practicas culturales propias de los
grupos indigenas a los que pertenecen sus estudiantes??, existen diferentes

21 De acuerdo con Sanchez (2011), en Colombia, los estudiantes pertenecientes a un
grupo étnico mantienen un rendimiento académico inferior al de sus pares no in-
digenas en las pruebas académicas estandarizadas, especialmente en estas areas.

22 Como por ejemplo los proyectos de danza tradicional y de museo, con los cuales
se pretende rescatar algunos elementos tradicionales, dando a conocer a los
nifos aspectos como el tipo de viviendas tradicionales, los vestidos, los bailes tra-
dicionales, etc.
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factores que impiden la implementacion sistematica de un modelo de edu-
cacion propio o intercultural, asi como de ensefianza de algunas de las len-
guas indigenas habladas en esta region. Entre los principales obstaculos, se
puede mencionar la resistencia de los maestros y de muchos padres de fa-
milia frente a este tipo de propuestas, pues las consideraran poco relevan-
tes, ya que para ellos lo fundamental en el proceso de formacién de los
estudiantes indigenas es el aprendizaje del espafiol y de los conocimien-
tos occidentales.

La situacion descrita en este apartado contrasta con la politica publica
y la politica linguistica que rige en Colombia (Ospina Bozzi, 2015), que en
términos formales favorece la conservacion de la diversidad cultural y las
lenguas nativas del pals. Sin embargo, consideramos que la situacion de pér-
dida de esta diversidad y las desventajas que experimenta la poblacién esco-
lar en esta region del pais no dependen exclusivamente de la precariedad de
la oferta educativa del Estado, sino del hecho de que la socializacién vivida
en sus cotidianidades no es compatible con el proceso de escolarizacion.

Reflexiones finales

La orientacién monolingle en los planes de estudio, asi como los cu-
rriculos aplicados a los estudiantes multilingles en las instituciones educa-
tivas a las cuales hicimos referencia en este trabajo, generan condiciones de
desigualdad y desventaja para la poblacion escolar indigena. Sus practicas
lingUisticas y los repertorios comunicativos cotidianos, tanto como los co-
nocimientos y las epistemologias propias, siguen ocupando actualmente un
lugar subsidiario. Los estudiantes “se ven presionados a utilizar un lente mo-
nolingle para dar sentido al mundo y a quiénes son” (Makalela, 2015, p. 15).
Este condicionamiento de expresion del mundo exterior, de tener que na-
rrarse a través de una lengua distinta a la propia, les exige apelar a un marco
de referencia ajeno (y en cierto modo también ininteligible), que acaba ero-
sionando su proyecto de vida individual y colectivo.

De acuerdo con Taylor (2006), es en virtud de estos marcos (en este
caso linguisticos y culturales) que encontramos el sentido moral y espiritual
de nuestras vidas, y por lo tanto, despojar a los estudiantes de sus marcos de
referencia propios es empujarlos a una vida sin sentido. La hispanizacién lin-
guistica y cultural (e incluso espiritual, a través de la evangelizacién) de estos
grupos, con practicas culturales, conocimientos, habilidades y experiencias
linguisticas tan radicalmente distintas a la hispanica, y que ha sido ejercida,
entre otros, mediante el proceso de escolarizacion, sin duda ha tenido un
impacto muy fuerte en la conservacion de sus lenguas y culturas. Ademas,
los jovenes después de culminar su proceso educativo tampoco logran ser



funcionales ni integrarse completamente a sus propios contextos sociales y
culturales, dada la ruptura y el desencanto en el que terminan tras su paso
por la escuela.

Por otro lado, la escuela no logra cumplir el ideal o el propésito del dis-
curso de la calidad educativa, puesto que los estudiantes no logran desa-
rrollar las habilidades (competencias) suficientes para superar las pruebas
estandarizadas ni acceder a la educacion superior; a pesar de que la expec-
tativa de la oferta educativa se enfoca casi exclusivamente en prepararlos
para superar estas pruebas, esta expectativa a todas luces no es cumplida
(ver Sanchez, 2011, sobre resultados de pruebas estandarizadas y grupos
étnicos). Fundamentalmente, el proceso educativo pone todo el acento en
un proceso de alfabetizacién?® que desconoce las practicas localizadas de
los estudiantes, quienes no logran integrar sus maneras sociales y culturales
propias. Este entrenamiento termina siendo un ejercicio poco exitoso, pues
el nivel de competencia en castellano de aquellos estudiantes que logran cul-
minar la secundaria es insuficiente y considerablemente inferior al de la po-
blacion escolar no indigena, lo que invisibiliza las desventajas estructurales
de estos grupos minorizados y reproduce la desigualdad.

Teniendo en cuenta la evidencia de dindmicas comunicativas fluidas
ilustradas en los ejemplos presentados en la seccion 2 de este articulo, consi-
deramos que, para lograr una educacién con justicia sociolingUistica en con-
textos multilinglies (como los abordados en este documento), las escuelas
podrian adoptar el translenguaje como una aproximacion pedagogica ade-
cuada para crear espacios de aprendizaje inclusivo, dada la evidencia de que
esta practica ya existe en contextos extraescolares, acomodandose asi la es-
cuela al repertorio y las practicas cotidianas de sus estudiantes (siguiendo lo
propuesto en Zabala, 2019). Creemos que este enfoque constituye una al-
ternativa a la propuesta tradicional monolingle antes descrita y contribuye
a desarrollar una educacién con justicia sociolinguistica en la medida en que
conduce a superar barreras y desventajas de esta poblacion (desventajas
académicas, sociales, culturales, etc.), permitiendo a los estudiantes multilin-
gues desarrollar habilidades cognitivas y sociales en el marco de aprendizajes
culturales significativos (que son ignorados en el modelo monolingUe caste-
llanizante), y posibilitando tender puentes entre la casa, la escuela y la len-
gua (y los repertorios comunicativos) de la familia y la comunidad en las que
se han desenvuelto, dando lugar a los conocimientos alli implicados (Creese
& Blackledge, 2010). El enfoque pedagdgico de translenguaje se configura
como una perspectiva critica, creativa y transformadora que permite abarcar
las identidades de los individuos y comunidades plurilingues, pues resiste los

23 Diferente a la idea de literacidad (como definida por Zavala et al., 2004).
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limites sociopoliticos asociados con las lenguas dominantes (Garcia & Wei,
2014; Makalela, 2015).

Ademas de considerar el enfoque pedagdgico del translenguaje como
alternativa al actual programa oficial en castellano (con su curriculo estan-
darizado), podrian considerarse otras alternativas que ayuden a combatir las
injusticias sociolingUisticas que enfrentan los grupos indigenas asentados en
estas comunidades y que contribuyan a su empoderamiento identitario y lin-
guistico. Una de estas opciones es pensar en escuelas indigenas monolin-
gues, que utilicen como lengua vehicular uno de los idiomas hablados entre
estas comunidades. Si bien hay experiencias exitosas en otros paises similares
al nuestro, en términos de su diversidad linguistica y cultural, como es el caso
de las escuelas p'urhepechas de la meseta tarasca en el centro-oeste mexi-
cano (Hamel et al., 2018), encontramos al menos tres razones por las cuales
una escuela indigena monolingle no seria una mejor opcién que el enfoque
pedagdgico del translenguaje propuesto: 1) una escuela monolingle conti-
nuaria desconociendo las realidades multilingties y las dinamicas sociolinguis-
ticas de los habitantes de las comunidades del Vaupés, donde los individuos,
incluso cuando se adhieren ideolégicamente a una lengua como vehiculo de
identidad social, tienen interacciones multilingtes intensas y cotidianas en sus
espacios sociales y familiares (Chernela, 1989; Epps, 2008; Sorensen, 1967),
ademas de que elegir una de las varias lenguas presentes en una comunidad
significaria también una eleccion politica y social que pondria en desventaja
a las otras lenguas presentes en la comunidad; 2) un modelo indigena mo-
nolingle (en una lengua indigena) no lograrfa capitalizar las habilidades y ca-
pacidades linguisticas y epistémicas de los hablantes ya multilingtes, al igual
que el modelo monolingle centrado en el espanol, limitando asi las posibi-
lidades para que los estudiantes puedan incluir en la experiencia escolar sus
repertorios fluidos sociolinguisticos; y 3) dadas las condiciones materiales de
la educacion publica en las escuelas rurales indigenas colombianas, seria es-
tructural, logistica y materialmente imposible pensar en tener una oferta de
una escuela monolingle para cada uno de los 4, 5 o 6 idiomas que se ha-
blan de manera cotidiana en cada comunidad, ademas de representar tam-
bién un desconocimiento de las dindmicas sociolingUisticas ya sefialadas.

Consideramos que este enfoque pedagdgico de translenguaje puede
aportar a una discusion sobre las posibilidades de construir una educacion
propia indigena que reflexione y reconozca las realidades multilingtes en las
escuelas con estudiantes de poblaciones indigenas en Colombia, una discu-
sion que merece abordar preguntas sobre como incluir, dentro de los pro-
cesos educativos de estas poblaciones, la promocién de las practicas y usos
lingUisticos sociales particulares, el reconocimiento de la diversidad lingUis-
tica y epistémica de su poblacion escolar y, en Ultima instancia, la cuestion



de la articulacién (o compatibilidad) de las formas tradicionales de educa-
cion de estos grupos humanos con la institucion escolar occidental.
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