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La Educacion Intercultural-Bilingue y su
Relacion con las Practicas Interétnicas y
Plurilingiies de la Costa Caribe

uchos estudios de la
interaccion étnica en la Cos
ta Caribe, sobre todo los
que tratan acerca de la revitalizacion de
sus lenguas y culturas, han enfocado
las diferencias lingiiisticas y culturales
entre las etnias costefias, y la importan-
cia de respetarlas. Este enfoque ha sido

Nicaraguense

Jane Freeland

y sigue siendo necesario para reivindi-
car politicamente el derecho a la diver-
sidad frente a la tendencia tradicional del
Estado nacional a negar y reprimir es-
tas diferencias.

Sin embargo, al fijarse siempre en lo que
diferencia y delimita a las etnias, este

enfoque tiende a pasar por alto otro as-
pecto importante de la region. Estaes la
existencia de practicas seculares
interétnicas y multilingiies, que también
hay que tener en cuenta en el disefio de
programas de educacién intercultural y
plurilingiie apropiados a las realidades
costefias. En regiones como la Costa
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Caribe nicaragiiense, donde
las etnias han coexistido y
siguen coexistiendo en con-
tacto bastante estrecho,
siempre ha sido necesario
desarrollar modos de
interaccién y comunicacioén
interétnica complejos, reper-
torios multilingties e identida-
des dindmicas de muchas
facetas. No es por nada que
el Estatuto de Autonomia
(Ley 28, 1987) tuvo que re-
conocer esta complejidad y
dinamismo, consagrando el
derecho de cada costefio a
escoger su identidad étnica.

En este articulo, pues, se ex-
ploraréan algunos aspectos de
este tipo de interaccion. Aqui
es importante enfatizar dos
cosas. Primero, ésta es una
exploraciéon muy preliminar,
que busca sugerir caminos de investi-
gacion més que conclusiones precisas;
y segundo, que su objetivo es contri-
buir al debate sobre la interculturalidad
y su practica diaria en esta regién
interétnica.'

{Multilingiie o bilingue?

Es notable, en la literatura sobre la edu-
cacion en las sociedades plurilingties,
con cuénta frecuencia se encuentra la
frase “multilingiiismo y educacién bi-
lingiie (por ejemplo, Fishman 1991,
Calvo Pérez y Godenzzi 1997, y los es-
tudios sobre multilingtiismo compilados
en el numero 7 del Annual Review of
Applied Linguistics (1997). Este em-

parejamiento aparentemente natural de
“multi” con “bi” sugiere una imagen de
las sociedades plurilingiies como “mo-
saicos” de grupos tamente separados,
y de una educacién que busca conec-
tarlos, uno por uno, a la lengua y a la
cultura nacional, oficial o dominante.
Pero, al reconocer que todas las etnias
necesitan tener acceso a aquella lengua
y moverse en aquella cultura, se pasa
por alto cualquier interrelacion ya exis-
tente entre las etnias, sus lenguas y sus
culturas.. Esta imagen sin duda la he-
mos heredado de la época cuando la
politica lingtiistica de los estados mira-
ba unicamente la asimilacion de “mino-
rias étnicas” (sin diferenciar entre indi-
genas e inmigrantes) a una sociedad

1 Este articulo estd basado en mi contacto con la region como investigadora y profesora desde
1980, especificamente en mi experiencia de impartir en 2000 y 2001 los cursos de Sociolingiiis-
tica y de Planificacion Lingiiistica, para la Licenciatura en EIB de la URACCAN. A las y los
estudiantes de estos cursos les agradezco lo mucho que me ensefiaron sobre las préacticas comuni-
cativas multilingiies de la Costa, y también su permiso para citar sus autobiografias lingiiisticas.
He cambiado los nombres para proteger el anonimato, segin las convenciones de este tipo de
investigacion. Agradezco al consorcio Sahwang (Terra Nuova, Ibis, Kepa) por haber patrocinado
esta labor, y a URACCAN, y especialmente al Instituto para la Promocion e Investigacion de
Lenguas y Culturas (IPILC), por su apoyo constante, moral, financiero y logistico. El articulo
esta traducido, adaptado y actualizado de la version original en inglés publicada en Comparative

Education, 39 (2) 2003, pp. 239-260.
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nacional concebida como monolingiie y
monocultural.

Esta claro que, donde realmente existan
tales mosaicos, seria legitimo planificar
la educacién “multilingtie” en términos
de una serie de emparejamientos de len-
gua minoritaria + lengua nacional. Pero,
en una regiéon como la Costa Caribe de
Nicaragua es necesario también tener en
cuenta las relaciones interétnicas. Como
nos advierte Héctor Diaz-Polanco, ésta
es una region que “no debe ser entendi-
da como ambito de relaciones “duales”,
sino como espacio abierto por las rela-
ciones de grupos sociales en
interacciones econdmicas, politicas,
lingtiisticas, (...) por la acumulacion de
eventos histéricos y la accion de pro-
cesos sociales que definen relaciones
complejas (...)” (Diaz-Polanco 1985:
100).

En afios recientes se ha empezado a
cuestionar este “modelo-mosaico”, se-
fialando sus origenes en el patron euro-
peo del estado nacion y en la ideologia
que lo sostiene. Esta ideologia concibe
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a la nacion como una entidad unificada
y homogeneizada, delimitada por fron-
teras lingiiisticas y culturales en perfecta
coincidencia con las fronteras territo-
riales. Son los intentos de crear este tipo
de nacién en regiones étnicamente di-
versas, lo que llevo a la represion histo-
rica de etnias, culturas y lenguas en
América Latina y en otras partes del
mundo. De ahi también que, al querer
revindicar sus derechos culturales, es-
tas etnias han tenido que recurrir al dis-
curso dominante de la nacionalidad, re-
presentandose como entidades igualmen-
te unificadas, homogéneas, y delimita-
das lingiiistica y culturalmente,
enfatizando sobre todo sus diferencias.

Sin embargo, la observacion etnografica
de las practicas de comunicacion
interétnica en las sociedades
multiétnicas, pluriculturales vy
plurilingiies nos va revelando que éstas
involucran toda una gama de estrategias
sutiles y eficaces, mediante las cuales
las etnias mantienen identidades mucho
mas complejas, identida-
des que operan a varios
niveles —comunitario,
regional, nacional, o in-
ternacional —y mediante
varias lenguas (véanse
Hill 1996, Le Page &
Tabouret-Keller 1985,
Rampton 1995, Urciuoli
1998). A raiz de estas ob-
servaciones se va reco-
nociendo la necesidad de
concebir nuevos mode-
los de estado que com-
prendan e incorporen
estas préacticas, y mode-
los de planificacion lin-
giiistica que sepan tomar
en cuenta estas comple-
jidades (Miilhdusler
1996; Kaplan & Baldauf
1997).

En la practica, sin em-
bargo, esta revision de esquemas men-
tales no es facil. La ideologia y las su-

posiciones que acabamos de delinear to-
davia dominan la concepcién de la edu-
cacion multilingiie, tanto entre profesio-
nales como entre laicos. Como lo mani-
fiesta la coleccion reciente editada por
Cenoz & Genessee (1998a), es dificil ir
“mas alla del bilingtiismo” (el titulo de
la coleccion), frente a “la falta de evi-
dencia directa sobre la adquisicion
multilingiie y sobre el multilingiiismo
como practica” (Cenoz & Genessee
1998b: 28-29). Esta falta dificulta, por
ejemplo, los esfuerzos recientes en Bo-
livia por realizar su compromiso genui-
no con la diversidad en la educacion, ya
que no existen modelos lingiiisticos y
pedagodgicos apropiados a regiones
como el Amazonas donde “la gente re-
curre a mas de dos lenguas para satis-
facer sus necesidades comunicativas
basicas (Hornberger & Lépez 1998:
223).

Una ilustracion de esta dificultad se en-
cuentra en la evolucion del modelo ni-
caragiiense de educacion bilingiie. Esta

Profesora Zoila Connoli, directora PEBI-RAAS, en talleres, 2004.

empez6 con la instauracidn, en los afios
ochenta, de “programas de educacion
bilingtie” (PEB), ejemplos “puros” del
modelo mosaico. Bajo presion de las
propias etnias costefias, estos progra-
mas empezaron a reconocer la relacién
entre lengua y cultura, modificandose
en PEBB (Programas de Educacion Bi-
lingtie-Bicultural). Més tarde se adoptd
un modelo que empezaba a tomar en
cuenta las relaciones interétnicas PEBI
(Programas de Educacion Bilingiie
Intercultural). Con el modelo actual de
PEBI (Programa de Educacion
Intercultural-Bilingtie) se toma en prin-
cipio la interculturalidad como punto de
partida. Sin embargo, todas estas deno-
minaciones conservan la idea de que la
interculturalidad se consigue sobre la
base de dos lenguas — una materna y
otra nacional. Esto, como veremos, crea
anomalias y tensiones entre las inten-
ciones excelentes de la EIB y la realidad
interétnica e intercultural de la Costa,
tensiones que pueden afectar la respuesta
popular a esta forma de educacion.?

2 Paolo Venezia Mauceri (2003) utiliza el concepto de la educacion “intercultural plurilingiie”.

m
9
o
b
b
o
3
s
]

27



WANI

Una region “interétnica”

Las “relaciones complejas en un espa-
cio determinado”, aludidas arriba en la
citacién de Diaz-Polanco se represen-
tan frecuentemente como una jerarquia
etnolingiiistica del tipo ilustrado en la
Figura 1. Esta se concibe como el pro-
ducto de la historia conflictiva de La
Costa, sitio estratégico de la competi-

cién anglo-hispana para dominar el Ca-
ribe. Segin esta construccion, en dife-
rentes periodos de la historia de La Cos-~
ta, la intervencién de varios agentes
imperiales y coloniales favorecio a cier-
tas etnias y facilité su dominacién so-
bre otras. Estas relaciones de poder no
sblo crearon desigualdades econémicas
y politicas entre las etnias sino que, en
su turno, aquellas desigualdades

impactaron sobre el uso y el desarrollo
de sus lenguas. Las lenguas de los gru-
pos més poderosos llegaron a desplazar
a las de los menos poderosos, exclu-
yéndolas de importantes espacios socia-
les y funciones comunicativas, e impi-
diendo por tanto el curso normal de su
desarrollo (Holm 1987, Hale 1987,
Freeland 1995, McLean Herrera 2001).

FIGURA |. JERARQUIA ETNOLINGUISTICA DE LA COSTA CARIBE DE NICARAGUA

- )
MESTIZOS
(Espaiiol)
] 1
CREOLES
(creol ingles) |
(algo de ingles estdndar)
MISKITU GARIFUNA K RAMA
(miskito) (creol) I (creol de Rama Cay)
[Garifuna — generacién mayor] ’ [Rama]
SUMU
(Sumu-Mayangna, Ulwa)

Nota: Nombres de las etnias en mayus-
culas; nombres de las lenguas habladas
a diario entre paréntesis redondas,; nom-
bres de las lenguas originales de las
etnias, cuando éstas ya no se usan como
lengua comunitaria, entre paréntesis
cuadradas.

Esta construccion tiene ciertas ventajas
para la planificacion de una politica de
revitalizacién y mantenimiento de len-
guas y culturas. Primero, destaca la re-
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lacion importante entre desigualdad so-
cial y desigualdad lingiifstica. Segundo,
contrarresta la tendencia a creer que las
diferencias de desarrollo que hoy se
observan entre las lenguas de la Costa
indican que son intrinsecamente infe-
riores o superiores, al revelar como és-
tas han sido producidas por procesos
histéricos especificos, y por ende, mo-
dificables. Finalmente, nos alerta sobre
la necesidad de darle a cada lengua un
tratamiento diferenciado en el disefio de
programas de revitalizacion.

Sin embargo, como base para la for-
mulacién de una politica lingtiistica edu-
cacional adecuada a este tipo de region,
esta construccién también tiene desven-
tajas importantes.

Sobre todo tiende a tratar a las etnias
como bloques monoliticos, homogeé-
neos, netamente separables, en una re-
lacién predominantemente competitiva.
Del mismo modo, trata a las lenguas
como si ya fueran sistemas
estandarizados, y por ende distintos,
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claramente delimitados y auténomos
que corresponden directamente con y
definen las identidades culturales. Al en-
fatizar solo el aspecto conflictivo de las
relaciones interétnicas, esta construc-
cién pasa por alto otros modos de con-
tacto interétnico y las practicas
lingtiisticas que los caracterizan. Ade-
mas, presupone que los miembros de
una etnia siempre y necesariamente se
movilizaran alrededor de una “lengua
étnica” o “lengua materna”. Asi se justi-
fica el “modelo-mosaico” del
plurilingfiismo que acabamos de analizar,
y la provision de una educacion bilingiie
en lengua materna + lengua dominante.

Las identidades y précticas lingtiisticas
costeflas son mucho mas complejas.
Que yo sepa, éstas se han estudiado a
fondo solamente en el trabajo
antropoldgico-lingiiistico de Jamieson
sobre la comunidad bilingiie de Kakabila
(Jamieson 1998, 1999, 2000, 2001,
2003), a cuyo trabajo me referiré mas
adelante con mas detalles. Por lo tanto,
en este articulo me propongo explorar
esta complejidad mas alld de aquella
comunidad, refiriéndome a una serie de
“autobiografias lingiiisticas”, todas na-
rradas por estudiantes de los cursos de
Sociolingiiistica y de Planificacioén Lin-
glifstica en la Universidad de las Regio-
nes Auténomas de la Costa Caribe de
Nicaragua (URACCAN) (ver nota 1),
menos una que esta basada en una fuente
publicada.

Al referirnos a estas autobiografias es
importante enfatizar que este tipo de tes-
timonio personal tiene ciertas limitacio-
nes. En este caso hay que tener en cuen-
ta que las y los estudiantes narraron sus
autobiografias lingiiisticas fuera del con-
texto de sus comunidades de practica
comunicativa, y que, como profesiona-
les comprometidos con los ideales de la
EIB, es posible que no constituyan una
muestra representativa de la poblacién
costefia, ni de los grupos a los cuales
pertenecen. Por lo tanto se ofrecerdn
aqui sélo conclusiones tentativas. Sin

embargo, en su conjunto, y con rela-
cion a otros casos, estas narraciones
plantean cuestiones interesantes sobre
la naturaleza de las relaciones
interétnicas y del multilingiiismo coste-
fio, y sugieren posibles caminos de in-
vestigacion futura que vale considerar.

Las autobiografias

Las autobiografias fueron narradas in-
formalmente durante una sesion del cur-
so de sociolingiiistica donde se explo-
raban las implicaciones, tanto para el
disefio curricular como para la practica
pedagdgica, de los repertorios verbales
multilingiies que muchos individuos y
comunidades de La Costa (y de otras
regiones parecidas) adquieren y desa-
rrollan en el curso de la vida. Aqui nos
concierne solamente el significado
sociolingiiistico de las narrativas; su sig-
nificado psicolingtiistico para el desa-
rrollo de competencias bi- o muitilinglies
habré de tratarse en otro lugar.

Se pidio a los estudiantes que contaran
como adquirieron o aprendieron las len-
guas que hablan, con el objetivo origi-
nal de establecer y examinar la variedad
de perfiles lingtiisticos que las circuns-
tancias de La Costa pueden producir.’
Se suponia, por lo tanto, que estos re-
pertorios multilinglies comprenderian
competencias desarrolladas en las va-
rias lenguas para servir diferentes fun-
ciones sociales, y por ende, limitadas
en mayor o menor grado. Esta es la esen-
cia del concepto del repertorio verbal
multilingiie: no se supone una compe-
tencia igual en todas las lenguas que lo
comprendan. Algunos/as estudiantes
optaron por rellenar sus narrativas por
escrito, como elemento de una colec-
cién de trabajos cortos que contribui-
rian a la nota final del curso. Esta dis-
cusion se refiere igualmente a las ver-
siones orales y escritas.

Las y los estudiantes, ya en el tercero y
cuarto afio del curso, se conocian bas-

tante bien y parecian muy dispuestos a
compartir su experiencia en un ambien-
te sin tensiones perceptibles. Las auto-
biografias pertenecen a dos grupos que
variaban en edad entre los treinta y los
sesenta afios. Se contaron en espafiol,
por ser ésta la lengua comun del curso
y la lengua en la cual todos y todas se
habian educado. EralaL1,L2 o0 L3 de
las y los estudiantes, y la L3 (en orden
de aprendizaje) de la investigadora, ade-
mas de ser su lengua extranjera mas
fuerte. De un total de dieciocho auto-
biografias narradas, por estudiantes de
laRAAN y del laRAAS, se refiere aqui
a doce. Seis de los narradores prove-
nian de familias monolingiies, seis de
familias bi- o multilingiies; hubo cinco
hombres y siete mujeres; cuatro se iden-
tificaban como miskitos, tres como
creoles, dos como sumo-mayangnas y
tres como mestizos. Desafortunada-
mente, ninguno de los grupos incluia
estudiantes de la etnia garifuna, y el inico
estudiante rama no produjo una auto-
biografia.

Repertorios multilingies

La construccién de las relaciones
etnolingiiisticas de la Costa presentada
en la Figura 1, nos llevaria a esperar en
las narrativas ciertas pautas regulares.
En primera instancia, entre un grupo que
habia logrado esta medida de éxito edu-
cacional era de suponer que todos ha-
brian pasado por la experiencia de ser
obligados a desarrollar un repertorio bi-
o multilingtie segiin el lugar que su etnia
ocupaba en la jerarquia: mds baja la po-
sicién, mds lenguas tendria que apren-
der (Norwood 1985). Segundo, se su-

3 Enestadescripcion se observa la distincién
entre adquisicion (un proceso espontdneo e
informal arraigado en el contacto social,
sin curriculo ni programa previsto) y apren-
dizaje (un proceso que, aun cuando se utili-
zan métodos informales y comunicativos,
es guiado por una maestra o un maestro,
segun principios pre-programados). En casi
todos estos perfiles predomina la adquisi-
¢ion, seguida a veces por procesos de apren-
dizaje mas deliberados.
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pondria una predominancia de historias
de asimilacién hacia una lengua de ran-
go mas “alto” en la jerarquia, como res-
puesta a las presiones econdmicas y
sociales tipicas de tales situaciones, se-
guida de un regreso posterior a las raf-
cesy a la lengua étnicas, en el contexto
del resurgimiento étnico desatado en la
década de los 1980.* Dado el énfasis
sobre las relaciones competitivas impli-
cito en la representacion jerarquica de
las relaciones interétnicas (Figura 1),
tampdco seria sorprendente encontrar
expresiones de absolutismo étnico—eso
es “la conviccion que la etnicidad es la
parte mas importante de la identidad so-
cial, y que ésta se fija durante los afios
mas tempranos de la socializacién in-
fantil”’- acompafiadas de una identifica-
cién fuerte con la lengua original de la
etnia (Rampton 1995: 328, 340-343).
Como veremos, tales rasgos son evi-
dentes en todas estas narrativas, pero
forman parte de identidades y actitudes
mucho mas complejas, dindmicas y de
muchas facetas.

Todas y todos los narradores, menos
los y las que tenian el espafiol como L1,
habian sido obligadas/os a desarrollar
competencias bi- o multilingties, por un
sistema de educacion asimilacionista, en
escuelas cuyo medio de instruccion era
unicamente el espafiol, y donde ademds
se proscribia y se castigaba el uso de
sus lenguas vernaculas. Todas las na-
rrativas contenian anécdotas del sufri-
miento psicolégico padécido bajo estas
condiciones. Varios narradores habian

desarrollado, ademas, competencias que
podriamos llamar “defensivas” en una
tercera lengua de rango mas alto en la
jerarquia. Perla, por ejemplo, como
maestra novata con creoles, en su aula
de primaria “tenia que hablar suficiente
creolecreole como para hacerlos sen-
tirse confortables.® Les diria “tengan
cuidado por lo que dicen - les entiendo
todo”. Esta, como Perla misma admi-
ti6, fue una competencia altamente es-
pecializada, y en cierto modo ficticia,
pero necesaria para mantener su autori-
dad magisterial.

Francisco tuvo que recurrir al miskito
para hacer un puente entre el espafiol
del aula y su L1, el sumo-mayangna:
“Cuando comencé a estudiar sélo ha-
blaba el sumo, por eso me costé apren-
der en la clase, porque tenfa que apren-
der lo que ensefiaban y al mismo tiem-
po tenia que aprender el idioma —esto
para mi era una situacion grave—, tuve
que hacerme amigo de un hijo del pas-
tor que vivia en nuestra comunidad, y
con él en la clase hablabamos en
miskito”. La estrategia adoptada por
Francisco —y castigada por el maestro—
revela la baja posicion del sumu-
mayangna en muchas comunidades,
donde la lengua de la iglesia morava fue
histéricamente, y sigui6 siendo durante
la juventud de Francisco, el miskitu.
Indicaciones de este tipo recurren
oblicuamente en otras autobiografias.
Segun Laura, “me han requerido hacer
talleres de capacitacion con lideres
sumo-mayangnas, utilizando el miskito”;

y una compafiera de trabajo de Amelia
tiene que hablar espafiol con sus cole-
gas, porque su lengua sumo-mayangna
es la tnica que ninguno de ellos habla.¢

Entre las narrativas consideradas aqui
se encuentran cuatro instancias de asi-
milacién hacia la lengua dominante, se-
guida por un regreso a las raices étnicas.
Quiza la trayectoria mas dramatica sea
la de Abanel Lacayo, quien durante su
vida desarrollé un repertorio en cinco
lenguas sin alejarse mucho de su co-
munidad de origen, Karawala (RAAS).’
Nacido en 1934, en una familia mixta
(sumo-mayangna/miskita), en una co-
munidad también étnicamente mixta,
Abanel adquirio el ulwa para poder ju-
gar con los nifios ulwa que habitaban
otro distrito de Karawala. El espafiol lo
aprenderia en las condiciones desfavo-
rables de la escuela primaria monolin-
glie instituida por el Estado, en 1939, y
es posible que hubiera aprendido a leer
algo en miskito con la misién morava. A
los quince afios tenfa un repertorio de
cuatro lenguas o variedades de lengua,
que sabia utilizar segin las necesidades
del contexto y del interlocutor.

Entre 1950 y 1957, cuando Karawala
se convirtié en un centro del boom
maderero, la afluencia de trabajadores
miskitos, creoles y mestizos abrumo
demograficamente a la poblacion sumo-
mayangna. El miskito llegd a dominar
lainteraccién comunitaria, y con el tiem-
po las dos variedades del sumo-
mayangna quedaron relegados al uso

4 Aqui es importante reiterar lo ya dicho: que las designaciones “alto” y “bajo” no indican ningiin juicio sobre la calidad intrinseca de las lenguas, sino
solamente su lugar en una jerarquia condicionada por la estratificacion social.

Para referirnos a esta lengua, hemos seguido la ortografia “Creole” recientemente elaborada y puesta en uso en las partes creole-hablantes de la Costa.

6 Cuando se narraron estas autobiografias, todavia estaba bajo consideracién un cambio en la designacion de esta etnia, de “sumo’ a “mayangna”, que
ahora esta mas establecida. Por lo tanto hemos optado aqui por la designacion inclusiva “sumo-mayangna”. Al citar directamente las palabras de los
interlocutores hemos respetado su uso individual.

7 Estadescripcion estd adaptada de Green (1996) y Green & Hale (1998). Esta version enfoca el desarrollo del repertorio multilingiie. Siguiendo criterios
diferentes, Green y Hale describen a Abanel como “un individuo lingiiisticamente dotado cuyo dominio perfecto del ulwa es comparable al de un nativo
hablante.” (1998: 194). El sumo-mayangna, conocido entre Jingiiistas como el sumo austral, ahora se habla sélo en la RAAN y en Honduras. En la
¢época a la cual nos referimos aqui, también se hablaba en Karawala. El ulwa, conocido como el sumo meridional, era la lengua dominante en Karawala
cuando Abanel era joven (Green 1996: 31). Basandose en la estructura morfologica actual del ulwa y del sumo, y en el hecho de que sus hablantes no
se entienden mutuamente, Hale (1991) arguye que son dos lenguas diferentes de la misma familia. El sumo-mayangna, conocido entre lingiiistas como
el sumo austral, ahora se habla actualmente en la RAAN y en Honduras.
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privado y doméstico. Para el trabajo
maderero, Abanel adquiriria sin duda
cierta competencia en el creole median-
te su contacto con gerentes de aquella
etnia. Dentro de siete afios, cuando la
compafiia maderera y su mano de obra
se retiraron, el desplazamiento del ulwa
y del sumo-mayangna por el miskito
estaba completado. Cuando se introdu-
jo el programa de educacion bilingiie a
la comunidad, en 1986, fue en miskito
—la L1 de casi todos los nifios y las ni-
flas de edad primaria— y espafiol. En
1989, los hablantes del ulwa empeza-
ron a revindicar su derecho, bajo la Ley
de Autonomia, a promover y desarro-
llar su lengua aborigen. Abanel, a pesar
de no ser nativo-hablante, se compro-
metid con el proyecto de rescate del
ulwa y llegd a ser miembro clave del
comité de la lengua ulwa (CODIUL/
UYUMUBAL) que trabajaba con los lin-
gliistas Hale y Green.

La trayectoria de Pablo ilustra otro ca-
mino de regreso a las raices. Pablo cre-
ci6 en una comunidad miskita, en una
familia que habia adoptado el espafiol
de su madre en preferencia al miskito
de su padre. Este desplazamiento hacia
el espafiol se afianzé al trasladarse la
familia a distintos centros urbanos de la
Costa (“los miskitos vivian mayormen-
te en las comunidades — en el centro
urbano la gente hablaba sélo el espafiol ),
y mas tarde, cuando Pablo se formé
como maestro en Managua. Volvié a la
Costa para participar en el Proyecto Pi-
loto de Educacién Fundamental, un pro-
grama de castellanizacion para comuni-
dades indigenas patrocinado por la
UNESCO ¢ iniciado en 1960 (ver
Freeland 1995). En este contexto reno-
v6 su contacto con las comunidades
miskitas: “Daba mis clases en espafiol
—para eso habia estudiado veinte afios—
, pero en las comunidades tenia proble-
mas de comunicacion con la gente. Les
hablaba en miskito, pero mal. (...) Tra-
bajé casi tres afios en las comunidades,
hablando sélo miskito, y lo recuperé
bastante —solo de forma oral, claro, no

aprendi a escribir”. Mas tarde, esta
experiencia le trajo al equipo técnico del
PEBI en miskito, donde “tenia que lu-
char para dominar y perfeccionarme en
mi segunda lengua (el miskito), guiado
y ayudado por mis colegas”.

Aun asf, el espafiol sigue siendo la len-
gua familiar de Pablo: “Mi esposa tam-
bién es miskita, pero (...) aun con mis
nietos habla espafiol —porque la madre
de ellos es de Managua. A veces hablan
en miskito —unas cuantas palabras— pero
la lengua de la casa es el espafiol, y sélo
hablamos miskito cuando mi esposa y
yo estamos solos”. Uno percibe que
para Pablo, como para muchos de su
generacion, no seria natural cambiar los
hébitos de toda la vida. A pesar de su
compromiso con la educacién miskita,
no se siente obligado a hablarlo en casa,
ni a presionar a sus nietos, de familia
mixta, a hacerlo.

Cinco narradores mas de los narrado-
res y narradoras nacieron, como Abanel,
en familias étnicamente mixtas donde se
hablaba varias combinaciones de len-
guas. Los casamientos mixtos tienen una
larga historia entre los miskitos, los
creoles y los mestizos, y van en aumento
entre los sumo-mayangnas y los
garifunas. Los hijos y las hijas de estas
familias, aunque no desarrollaron un
“bilingliismo de cuna” han mantenido,
extendido o recuperado de varias ma-
neras las otras lenguas de su familia,
seglin las circunstancias y la oportuni-
dad. Lo que més llama la atencién es
que no lo han hecho sélo para “subir” en
la jerarquia, como habria de suponer.

En la casa familiar de Amelia, y también
de Irene, predominaba el creole pater-
nal sobre el miskito maternal. El padre
de Irene también le ensefid a leer en in-
glés estandar. El espafiol fue la tercera
lengua de ambas mujeres; el miskito, la
segunda. Amelia desarrollé su miskito
“con mis vecinos del barrio aqui (...) y
con los nifios miskitos en la escuela”.
Irene adquirio el miskito de su madre y

su abuela, contra la voluntad de su pa-
dre a quien no le gustaba que “todas las
actividades (...) en la casa yo las hiciera
(...) en miskito. (...) Una vez me dijo
que eso es ‘bird language’. (...) Mi abue-
lita de parte de mi madre (...) me lleva-
ba [al rio Coco] para las vacaciones (...)
y mi padre me regafiaba (...) porque —
decia- cada vez que mi hija viene de
[all4] ya ni puede hablar el inglés™. A di-
ferencia de sus hermanas, el miskito es
ahora su lengua preferida. Ambas mu-
jeres  despliegan  capacidades
multilingiies en su trabajo. Irene utiliza
el miskito y el espafiol como miembro
del equipo técnico, y en su narracién
abundan instancias de cambios de c6-
digo expresivos entre el espaiiol y el
creole. Durante su dia de trabajo, Amelia
se encuentra en “un cambio continuo
de lenguas”, atendiendo en su lengua a
clientes que hablan inglés estandar, es-
pariol, creo/inglés, y miskito.

En la casa de Sandra se hablaba tres len-
guas: su madre habia crecido bilingiie,
adquiriendo el miskito de la tia que la
adoptd, el espafiol de su madrina mesti-
za, y el inglés necesario para trabajar
como mesera en un restaurante. Aun-
que el espafiol de su padre llegé mads
tarde a dominar en la casa, Sandra dice
que de su madre heredd las tres lenguas.
Maés tarde pudo mejorar su inglés en un
colegio de monjas norteamericanas. Sin
embargo, como Irene, se sinti6 cada vez
mas atraida hacia el miskito. Al igual que
Pablo, reactivé su miskito cuando se
desempefiaba como maestra en una co-
munidad miskita: “Tuve que poner en
préactica todo el miskito que aprendi de
mi abuela (...)”, y continué desarrollan-
dolo durante los afios en que daba cla-
ses en varias comunidades miskitas,
aunque sélo oralmente. Ahora lo habla
con facilidad, y lo escoge para comuni-
carse con los miskito-parlantes de su
entorno.

Dos trayectorias mas de este tipo em-
pezaron en familias mestizas. Pedro na-
cié en una comunidad predominante-
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mente mestiza del rio Coco que tenia
una poblacion numerosa de miskitos. Su
lengua materna era el espafiol aunque
sus padres “sabian miskito y creole (...)
Al querer relacionarme con los miskito-
parlantes para tratar de aprender el
miskito que era la otra lengua popular
del [colegio] (...) no podia hacerlo por-
que una agrupacién de alumnos mesti-
zos mayores (grados superiores) se ha-
bian autoerigido en defensores del es-
pafiol y nos prohibian, so pena de san-
ciones (puntapiés, golpes, palizas), la
comunicacién con los miskito-parlan-
tes”. Mas tarde, cuando sus padres
abrieron una pequeifia misceldnea se
pudo “insertar, formalmente, dentro del
contexto miskito-parlante” y fue am-
pliando sus conocimientos jugando tam-
bién beisbol con equipos comunitarios.
“No aprendi el mejor miskito. Sin em-
bargo soy capaz de comunicarme sa-
tisfactoriamente (...) puedo leerlo y es-
cribirlo bastante bien, y me arriesgo un
poco a traducir aspectos sencillos”.

Estas ultimas competencias las desarro-
116 a raiz de su conviccion, como maestro
de primaria, del valor de la educacion

Profesores de escuelas bilingiies en un taller en la RAAS, 2004.

en lengua materna. Fue rechazado para
el Proyecto Piloto del Rio Coco, en los
afios 60, porque maestros de la locali-
dad no podian ser contratados “si ha-
blabamos las lenguas vernaculas (...)
porque podiamos entorpecer °‘la
castellanizacién’”. Sdlo fue contratado
cuando los maestros mestizos (trans-
portados desde la region del Pacifico en
aviones de la Fuerza Aérea) no regresa-
ron después de las vacaciones. Al ob-
servar los efectos nocivos del modelo
de “submersion” adoptado por el Pro-
yecto para ensefiar el espafiol, empezd
a experimentar con “un bilingtiismo ele-
mental”. Més tarde, su identidad mesti-
za y sus simpatias hacia los miskito lo
capacitaron para jugar un papel util en
los momentos en que se empezd a insti-
tuir los primeros programas de educa-
cion bilingtie en una época de bastante
tensidn politica.

Laura, una mestiza de la generacion mas
joven, proveniente de una familia mes-
tiza monolingtie, fue la tnica entre siete
hermanas y hermanos en aprender el
miskito “a pesar de que ibamos a la mis-
ma escuela en que lo aprendi (...) La

mayoria de los nifios eran miskitos —yo
me comunicaba con ellos siempre en su
lengua—; la satisfaccion que obtenia con
esto era saber que ellos me entendian y
tomaban en cuenta dentro de su circulo
social (...) En la actualidad, solamente
yo hablo el miskito en casa -mi esposo
[mestizo] y mis hijos hablan solo espa-
fiol”. Durante la Cruzada Nacional de
Alfabetizacion en lenguas vernaculas,
“me atrevi a alfabetizarme en miskito y
desde entonces he venido escribiendo”.
Ahora utiliza su competencia en miskito
como trabajadora social: “Y algo que
puedo asegurar es que la gente miskita
en las comunidades se siente feliz cuan-
do uno se comunica con ellos en su len-
gua —te sienten parte de su mundo y
confian mas en uno”.

A través del periodo de 66 afios abarca-
do por estas narrativas, las narradoras
y los narradores desarrollaron compe-
tencias bilingtlies y multilingiies, por mo-
tivos muy variados. Los que provenian
de familias miskitas, o sumu-mayangnas
monolingties, fueron obligados a hacerlo
por el sistema educacional. Otros, aun
cuando provenian de familias hispano-
hablantes, cultivaron
otras lenguas para hacer
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amistades a través de las
divisiones étnicas, o por-
que el multilingliismo era
valorado en sus casas,
como fue el caso de Car-
los, cuyo padre miskito
le animaba a aprender el
espafol y el inglés o
creole, porque el hijo
varon tiene que aprender
varias lenguas”™. Otros,
incluso, provenientes de
familias bilingiies o
multilingties, desarrolla-
ron una de las lenguas
vernaculas de su casa
como respuesta a cam-
bios en su entorno lin-
giiistico: cambios de lo-
calidad, exigencias del
trabajo y, en las ultimas
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dos décadas, los cambios de estatus
social y valor econémico que han expe-
rimentado estas lenguas a raiz del pro-
ceso de autonomia y la instauracion de
la educacién bilinglie. Estos cambios
han producido no sélo casos de regre-
so a las raices étnicas, sino una valora-
cion positiva de la competencia
multilinglie en general.

‘“Lengua materna”
identidad y afiliaciéon

Como ya se ha sugerido, el modelo je-
rarquico del plurilingtliismo costefio (Fi-
gura 1) podria llevarnos a esperar signos
de absolutismo étnico entre este grupo,
y una tendencia a suponer una relacién
sencillay directa entre lengua e identidad
étnica. Es mas, tal tendencia seria per-
fectamente compatible con las compe-
tencias multilingiles que acabamos de
discutir. Aunque esta tendencia es evi-
dente en las narrativas de miembros de
ciertas etnias, otras narrativas manifies-
tan identificaciones étnicas y linguiiisticas
més complejas. Aqui propongo explorar-
los enfocando principalmente el uso, en
las narrativas, de la expresién “lengua
materna”, puesto que ésta ocurria con
notable frecuencia, muchas veces en
asociacion con referencias a la identidad,
directas u oblicuas y, segundo, porque
tiene implicaciones importantes para la
planificacion educacional que explorare-
mos en otra seccion.

En contextos multilingiies, la expresion
“lengua materna” puede tener varios sig-
nificados: la .1 adquirida en la familia, la
lengua que una persona habla mejor, la
lengua que utiliza con maés frecuencia, y
la lengua de identificacion étnica. Para
algunos, fa expresion siempre se referird
a la misma lengua, para otros no. Inclu-
so podria referirse a diferentes lenguas
en el repertorio de una persona en dife-
rentes etapas de su vida (Skutnabb-
Kangas 1981: 12-34). Estas narrativas
utilizan la nocién en todos estos senti-
dos, y a veces, con matices especificos
a la Costa.

Cuando Francisco utiliza la expresién
“lengua materna” establece una corre-
lacién estrecha entre cultura, identidad
y lengua: “En las comunidades sumos
plenamente basadas en nuestra cultura
e identidad siempre hablo nuestra len-
gua materna (...) No uso mi lengua
materna en el aula o en la oficina excep-
to si me encuentro con un amigo o co-
nocido de mi pueblo” (énfasis de 1a au-
tora). El sumo-mayangna, pues, es
“nuestra” lengua materna, la lengua de
identificacion de su etnia y el indicador
de la autenticidad en comunidades “ple-
namente” sumo-mayangnas. Se utiliza
también para indicar solidaridad con
otros hablantes del sumo-mayangna, aun
en presencia de personas no pertene-
cientes a la etnia. Usos parecidos de la
expresion se notan con frecuencia en-
tre los sumu-mayangnas comprometi-
dos con la revitalizacién de su lengua,
quienes estdn muy conscientes del des-
plazamiento histérico de ésta no s6lo por
el espafiol sino también por el miskito
(ver por ejemplo Frank 2001: 176;
Samuel 2001: 98-100). Es comin tam-
bién entre aquellos grupos que intentan
rescatar una lengua autdctona casi “per-
dida”, notablemente los ulwa (ver Knight
1998, James 2001) y los ramas. Para
éstos Gltimos, “lengua materna” signifi-
ca mds bien la lengua de identificacién
étnica, aun cuando yano es laL1. Sila
muestra de narrativas hubiera incluido
a mas narradores y narradoras de aque-
llos grupos, sin duda este uso hubiera
ocurrido con mas frecuencia. En gene-
ral se asocia con la necesidad de asumir
una posicién defensiva de la lengua con-
tra cualquier oposicion a su valor, real o
percibida.

Por contraste, Gloria, criada en una fa-
milia donde se hablaba el inglés
(estandar) y el espafiol, no reclamo una
“lengua materna” en su narrativa, sino
que consideraba las lenguas de su re-
pertorio como la expresion de diferen-
tes aspectos de su identidad: “Me iden-
tifico con mis hermanos mestizos ya que

son costefios nicaragfienses (...) En mi
opinion, el que no siente como parte de
su identidad hablar el espafiol, o es que
estd acomplejado o no siente que la
interculturalidad sea un hecho vivo”.
Con el creole, que aprendi6 con sus
compaifieros de juego, “me identifico
plenamente (...) como negra”. Esta de-
claracion de Gloria es interesantemente
dialégica: parece argumentar contra una
posicién mas “absolutista” que percibe
en su entorno, aunque no se expresaba
entre sus colegas de curso. Carlos se
identifica como miskito, pero también
asocia diferentes lenguas con diferen-
tes aspectos de su identidad: “Siempre
hablé tres lenguas —espaiiol, creole y
miskito. Aunque no utilizo mucho el
creole, cuando me encuentro con mo-
renos me siento moreno y empiezo a
hablarlo”.

Dos de las mujeres, Sandra e Irene, no
s6lo optaron por cultivar el idioma
miskito, el menos poderoso en su fami-
lia, sino por identificarse étnicamente
como miskitas. Sin embargo, Sandra
utiliza la expresiéon “lengua materna”
para referirse a las varias lenguas ad-
quiridas con su madre, enfatizando una
herencia multilingtie. Irene utiliza la
expresion con dos significados: “Desde
que naci, mi lengua materna [=L1] fue
—es— el creole (...) pero desde niiia (...)
no me cayd bien la lengua materna —me
cay6 bien el miskito (...) [ahora] casi
no me meto con mi gente (...) yo me
mezclo mas con miskitos (...) conside-
ro que mi lengua materna [=lengua de
identificacion, y lengua preferida] es el
miskito y mi forma de vivir en casa es
miskita (...) Donde yo voy me presento
como miskita”.

Es interesante, y quizés no sea casual,
que quienes han hecho esta opcion sean
mujeres, ni que se hayan auto-identifi-
cado como miskitas, si recordamos que
la sociedad miskita es tradicionalmente
matrilocal, y que favorece la exogamia,
preferiblemente con un angloparlante
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(Helms 1971; Jamieson 1998; 2001:
262-4).% La posibilidad que esta tradi-
cién afiada nuevos matices a la nocién
de “lengua materna” se aflora de mane-
ra interesante en la narrativa de Amelia.
La lengua hablada por su familia era el
creole de su padre y ella se declara “del
grupo étnico creole”. Luego, empezan-
do a hablar del miskito, dice: “mi lengua
materna es ...” y se detiene. En la pau-
sa se oye decir a varias miskitas: “El
miskito, si, si’, como si la invitaran a
identificarse étnicamente a través de la
lengua de su madre. Continda diciendo:
“la lengua de mi madre es el miskito”
(énfasis de la autora). Mas tarde, en la
versién escrita de su autobiografia ex-
plica que no se habia identificado como
miskita hasta que empez6 el curso: “Me
siento menos relajada con el miskito (...)
siento mucho no poder hablarlo tan
fluidamente como quisiera, sobre todo
porque es la lengua de mi madre (...)
Mis colegas aqui en el curso me ayu-
dan —me hablan en miskito y no me ex-
cluyen porque soy creole-hablante; me
incluyen como otra miskita y ahora me
siento muy identificada con el grupo y
con esta lengua”. Este intercambio su-
giere que el sentido literal de “lengua
materna”, lengua de la madre, tiene con-
notaciones particulares y un significa-
do mas sobresaliente para este grupo.
También demuestra la tendencia miskita
hacia la inclusividad, y su tolerancia de
competencias imperfectas; tendencias
todas que facilitan la entrada o regreso
a esta etnia, lo cualtambién emerge de
las historias de Sandra y de Pablo.

En su conjunto, estas narraciones pin-
tan un cuadro complejo del
multilingiiismo de La Costa, y de su re-
lacién con la identidad. Las alusiones que
los narradores hacen a las actitudes de
sus padres, sus compafieros de curso,
sus hermanos y hermanas y del cole-
gio, sus propias actitudes hacia su len-
gua e identidad han sido forjados en un
ambiente que incluye la experiencia del
conflicto y del prejuicio étnico. Se ve
que estas experiencias conflictivas
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impactan con mas o menos fuerza se-
gun la posicion que una etnia ocupa en
la estructura de poder etnolingiiistica.
Algunos (como Francisco) se defien-
den contra estos prejuicios utilizando la
lengua indigena como una sefial de re-
sistencia, que marca simbélicamente
fronteras étnicas que se perciben como
amenazadas, y sefiala la continuidad y
la solidaridad comunitaria. Para éstos
es posible que el multilingliismo sea una
carga resentida, aunque Francisco
enfatizé su importancia para “intercam-
biar experiencias con otros sectores”.
Otros manifiestan una flexibilidad mds
relajada. Para algunos de éstos, sus len-
guas expresan diferentes aspectos de una
identidad costefia de varias facetas (Glo-
ria, Carlos), o sefialan una voluntad de
converger hacia otros grupos, motiva-
da por la solidaridad practica (Pedro,
Laura), por sentir una afinidad crecien-
te (Laura, Amelia), o porque forma la
base de una identificacion completa
(Irene, Sandra).

En tales situaciones, la identidad no pue-
de ser “digital”, una opcion clara entre
A y B, sino que es “analdgica”, com-
puesta de “un poquito de esto y un po-
quito de aquello” (Eriksen 1993: 157-
8). Emerge de la experiencia y su ex-
presion se modifica en la practica
interactiva. Pero no es por eso €s menos
“auténtica”, como veremos con mas de-
talle en la seccidn final de este articulo.

Ademads seria un error suponer que la
fluidez y dinamismo de identidades ma-
nifestados en estas narrativas son fend-
menos modernos, productos de la in-
tensificacion del contacto interétnico en
tiempos cercanos. Investigaciones re-
cientes sugieren que esta fluidez
interétnica e intercultural tiene antece-
dentes antiguos y raices histéricas mas
profundas que el tiempo recordado en

estas autobiografias (Gordon 1998;
Jamieson 1998; Offen 1999). La Costa
siempre ha sido un “espacio criollo”
donde la gente ha desarrollado practi-
cas inter-étnicas e identidades
complejamente facetadas, que tienen
mucho que ensefiarnos sobre la
interculturalidad. Eso dicho, también es
importante reconocer que esta fluidez
interétnica ha recibido un impetu nuevo
en las ultimas dos décadas, a raiz del
reconocimiento de los derechos indige-
nas y étnicos, del proceso de autono-
mia, y de la institucion de la educacion
intercultural-bilingiie, y de cursos uni-
versitarios sobre el tema.

Como observamos en la introduccion,
el discurso dominante sobre el
plurilingiiismo y la pluriculturalidad no
se presta con facilidad al manejo de ta-
les complejidades. Por lo tanto, cuando
se quiere aplicar a estas realidades un
“modelo mosaico” de educacion pluri-
lingtie es inevitable que se generen cier-
tas tensiones y paradojas. Es de éstas
que tratard la proxima seccion.

Interetnicidad y
educacion intercultural-
bilingiie

En la creacion de sus programas de EIB,
Nicaragua se ha inspirado en la expe-
riencia latinoamericana de las altimas
cuatro o cinco décadas. Sin embargo,
esta experiencia “se ha restringido en
general a contextos de monolingtiismo
indigena, o de bilingliismo incipiente,
siguiendo la linea de las politicas de edu-
cacion  bilingiie transicional”
(Hornberger & Lopez 1998: 232).° Por
lo tanto, los programas nicaragiienses
de EIB son, de hecho, programas bilin-
giies, que emparejan una “lengua ma-
terna” (o segun la Ley de Lenguas de
1993, “la lengua oficial de la comuni-

8 Es posible que ésta fuera la trayectoria de las madres de Irene y de Amelia, aunque esto no sale de

sus narrativas.

9 El “bilingiiismo incipiente” ocurre cuando una persona o comunidad adquiere sin instruccién una .
competencia minima en una segunda lengua, y por lo tanto, no se pueden clasificar como

monolingiies.
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dad”) con el espariol, como si se tratara
de un “mosaico” de grupos separados
cada uno de los cuales que habla una
lengua Gnica. Segln esta pauta, la “len-
gua materna” o lengua comunitaria es
el medio de instruccién pre-escolar y
de primaria, y el espafiol se introduce
como lengua extranjera, oralmente des-
de el segundo grado, y como lengua
escrita desde el tercero. Desde enton-
ces se mantienen las dos lenguas en
paralelo, en principio hasta sexto gra-
do, y en la préactica hasta donde haya
llegado la codificacion y elaboracién lin-
gliistica necesarias para la creacion de
materiales apropiados.

En cuanto a su caracter intercultural se
propone que la EIB debe “sustentarse
en una pedagogia basada en la cultura
de los educandos, que permita llegar, a
lo largo del proceso educativo, a un
reencuentro entre la cultura dominante
y la cultura dominada con capacidad de
didlogo y respetando las diferencias”
(McLean 1996: 10).!° Sin embargo, esta
concepcion sefiala un punto de partida
en una cultura local Gnica claramente
asociada con una sola lengua, y un did-
logo intercultural con sélo una cultura
dominante, pasando por alto la comple-
jidad plurilingtie y multicultural de los
circulos sociales intermedios.

No deberia sorprendernos, pues, que en
comunidades rurales, mono-étnicas y
monolingies o incipientemente bilingiies,
‘el respaldo [al PEBI] es fuerte y claro,
pero no incondicional” (Venezia Mauceri
2001: 139). Esto se ha observado tanto
en las comunidades rurales sumo-
mayangna de la RAAN (McLean 1996),
como en las comunidades rurales
miskitas de la municipalidad de Puerto
Cabezas (McLean 2001: 180) y las co-
munidades creoles alrededor de la La-
guna de Perlas (RAAS) (Bonilla et al.,,
2000). Estos son precisamente los con-
textos para los cuales se disefié el mo-
delo latinoamericano. Alli, la lengua de
instruccion es “lengua materna” en to-
dos los sentidos que hemos examinado

arriba: la L1 de los educandos y
educandas, la lengua que hablan mejor
y con més frecuencia, y la lengua de
identificacion étnica.

En tales comunidades, los programas
pueden cumplir simultdneamente la meta
cognitivo-lingiifstica de la educacion
bilinglie (iniciando el desarrollo intelec-
tual y la alfabetizacién en la lengua de
los/las educandos/as), su meta de
revitalizacién cultural y lingiiistica (uti-
lizando materiales culturalmente apro-
piados para ensefiar los valores de la
etnia en cuestién), y de ahi su meta
intercultural. Alli, los PEBI no sélo han
dado fina latortura de la castellanizacion
mediante la submersion total y el casti-
go, mejorando dramaticamente la reten-
cion y el progreso escolar de nifios y
nifias (ver, por ejemplo, las evaluacio-
nes de Freeland & McLean Herrera
1994, Venezia 1996, Mufioz Cruz2001),
sino que han fortalecido la identidad
étnica, contrarrestando sentimientos
anteriores de inferioridad. También han
estimulado mucha investigacion lingiiis-
tica y cultural autéctona, sobre todo a
medida que se les ha permitido a las etnias
mismas un papel mayor en la prepara-
cion de los materiales de ensefianza.

En otras comunidades, sin embargo,
sobre todo las que se encuentran en
zonas urbanas o étnicamente mixtas, se
ha notado que el PEBI no es respaldado
tan fuertemente, y hasta se rechaza (Da-
niel 2001, Mufioz Cruz 2001, Venezia
2001). ). Los evaluadores citados aqui
identifican varias causas posibles, casi
todas relacionadas con la falta de apoyo
financiero por parte de un Estado pre-

sionado a adoptar politicas severas de
ajuste econémico y con el impacto de
esta falta sobre la infraestructura edu-
cacional, los salarios y la formaci6n del
magisterio.

Todos identifican también un descon-
tento general con la ensefianza del es-
pafiol como segunda lengua.!' Pero to-
dos hacen mencion, ademads, de “acti-
tudes comunitarias” que obstaculizan la
aceptacion de los programas.

Esta ultima critica vale examinarse un
poco mas de cerca, ya que puede estar
vinculada en cierto modo al desarrollo,
en tales comunidades, de identidades
étnicas concebidas en términos que di-
fieren de los que subyacen el modelo
EIB. Como sugieren Mesthrie y Leap
(2000: 272-273) desde sus larga expe-
riencia con la educacion indigena nor-
teamericana, en comunidades
étnicamente mixtas o urbanizadas de
este tipo: “si los programas educacio-
nales suponen la presencia de identida-
des intra- y extra-grupales claramente
definidas y actitudes inequivocas hacia
ellas por parte de la comunidad, podran
empujar a alumnos y alumnas hacia
identidades mucho mas restringidas que
las que la comunidad esta desarrollan-
do”. Las tensiones resultantes pueden
conducir al rechazo de los programas,
o al menos a cierta ambivalencia hacia
ellos. En la Costa, como hemos visto,
muchas identidades no son univocas,
ni lo han sido tradicionalmente; pero,
como ya subrayamos, no por ello son
menos auténticos. Para ilustrar esta pro-
blematica serd util examinar tres casos.

10  Atikman (1996, 1997) contiene un analisis muy atil de la evolucién, en América Latina, del
concepto de EIB, que sefiala importantes diferencias entre la manera de entender el concepto en

América Latina, y en los EE.UU y Europa.

11 Desde que se hicieron estas evaluaciones (en 1996-7), el Programa ha estado recibiendo un apoyo
valiosisimo de varios proyectos patrocinados por ONGs europeos y norteamericanos, notable-
mente del Proyecto FOREIBCA (Fortalecimiento de la EIB de la Costa Atantica), de “Sahwang”
y de Base II. Estos proyectos se han concentrado precisamente en estos puntos flacos: la
formacion de profesores, la metodologia pedagdgica, y la ensefianza del espafiol como segunda
lengua. Dentro de poco se publicaran los resultados de una nueva evaluacion de la educacién con
metodologia participativa, el Diagnéstico Educativo Comunitaria, cuyo informe incluird infor-
macion sobre los vinculos escuela comunidad y la aceptacion de los programas.

35



WANI

S ——

- Profesores de

Caso 1

Kakabila es una de tres
pequefias comunidades
bilingiies (miskito-
creole) situadas en la
cuenca de Laguna de
Perlas (RAAS), una
micro-regiodn
marcadamente
interétnica. La mayoria
de la gente de Kakabila
se identifica como
miskita, y considera que
el miskito es su “lengua
verdadera” [“proper
language”] (Jamieson
2003). Sin embargo es-
tdn conscientes de las
diferencias entre el
miskito de Laguna de
Perlas (Pearl Lagoon
Miskito), o MLP, y lo
que ellos llaman “el

miskito auténtico gra-

matical” (Jamieson 1998: 719), deno-
minacién que dice mucho de su actitud
hacia la variedad que ellos mismos ha-
blan.

Estas comunidades optaron por recibir
el PEBI en inglés, porque “los padres y
madres de familia (...) sabian que sus
hijos, que en su mayoria ya hablaban
las dos lenguas con fluidez, al recibir su
educacion en inglés serian mejor capa-
citados [para la vida en su localidad] que
si la recibieran en miskito” (Jamieson
1998: 728, nota 13). Oyeron con sor-
presa que en la oficina del PEBI se te-
mia que su opcién condujera a la pérdi-
da de su identidad miskita (Jamieson,
comunicacion personal). En este caso,
la opcidn por el programa en inglés no
sefiala la “aculturacion” de los comuni-
tarios de Kakabila, ni que hayan sucum-
bido a las estructuras de poder
lingtiisticas del mundo moderno. Al con-
trario, estd intimamente vinculada a
otros aspectos de la identidad fluida e
intercultural que los comunitarios nego-
cian entre su “miskitidad” y su
“creolidad”, por asi decir.'? Estas ca-
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racteristicas se entienden en Kakabila
como Ordenes morales, relacionales y
transaccionales: lo miskito es inclusivo
y comunitario, lo creole es mas indivi-
dualista, y su combinacién en la practi-
ca interactiva individual, familiar y co-
munitaria es “relativa y negociable se-
gun la intencion y el contexto” (Jamieson
2003).

Es mas, el lenguaje es un elemento im-
portante del proceso, como lo demues-
tra el estudio fascinante de Jamieson
(1998) que compara las expresiones de
parentesco en MLP y en las variedades
del miskito habladas en el norte de la
region. Segiin este estudio, las comuni-
dades miskitas de Laguna de Perlas
practican, y han practicado desde hace
tres siglos y medio, una especie de
exogamia lingiiistica. Los nifios y ni-
flas de Kakabila “en la temprana edad
hablan predominantemente el inglés

[creole], [pero] tienden a cambiar hacia
el miskito cuando se acerca la adoles-
cencia, como para indicar que son dis-
ponibles a casarse con novios
angloparlantes de otras comunidades”
(Jamieson 1998: 272, traduccion nues-
tra, del inglés). El inglés [creole] y el
miskito, entonces, sirven como sefias
de afinidad potencial para los miskitos
bilingties de Laguna de Perlas. Parado-
jicamente, mientras existan potenciales
novios angloparlantes, sera necesario
mantener el miskito."?

Entonces podria argumentarse que al
optar por el programa de EIB en inglés,
los miskitos de Kakabila han negocia-
do, dentro de las posibilidades ofreci-
das por el sistema PEBI, el programa
que mejor encaje con esta identidad
étnica bilingtie y bicultural. Al realizar-
se la educacion basica de los primeros
afios y la alfabetizacion en su “lengua

12 Gordon (1998: 262-263) también discute la practica de negociar identidades miskito-creoles en
esta micro-region y como varia esta practica de comunidad en comunidad.

13 Jamieson sefiala en el mismo estudio que ha sido mucho mas dificil mantener esta costumbre en

la RAAN, donde hay menos angloparlantes.
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materna” (=L1 + “lengua comunitaria™),
el creole, se cumplen los objetivos
cognitivo-linglisticos del programa.
Esta lengua también expresa la identi-
dad pre-adolescente de los educandos
y educandas. Los materiales de ense-
flanza reflejan los aspectos creoles de la
cultura comunitaria, dejando a fa comu-
nidad la responsabilidad por los aspec-
tos miskitos de la identidad. Lo que fal-
ta es cualquier atencion al mantenimien-
to y revitalizacién de la lengua y cultura
miskitas. Pero por todo lo anterior es
evidente que en Kakabila esto no se pue-
de lograr mediante un programa que
toma como su punto de partida una sola
“lengua materna” (=étnicamente
identificadora), para desarrollar en ella
una competencia oral y la alfabetizacion
inicial. Sobre este punto volveremos en
la seccién final.

Caso 2

En El Muelle, un barrio de Bilwi, la ca-
pital municipal de Puerto Cabezas, existe
una situacién comparable en ciertos as-
pectos a la de Kakabila. Segun entre-
vistas hechas en 1996-1997 para una
evaluacion del PEIB, “en este barrio
hablan y se comunican en inglés creole.
Sin embargo son miskitos y consideran
que las dos lenguas son dominantes.
Pero se identifican mds con el miskito,
segin ellos; aunque hablen mas el in-
glés, no dejan de ser miskitos y por res-
peto a la lengua materna o paterna de
cllos se consideran miskitos. Estos pa-
dres consideran muy bueno el progra-
ma bilingiie.” (McLean 2001: 180). Sin
embargo, segin un maestro del progra-
ma, entrevistado para la misma evalua-
cion, otras familias del barrio sélo re-
gistran a sus hijos para la EIB si no pue-
den conseguirles una plaza en el pro-
grama monolingiie destinado a la pobla-
cion mestiza hispanohablante, o porque
el PEBI cuesta menos. Estos padres
“creen que un nifio que sale de la es-
cuela bilingie tiene desventajas™ (Venezia
Mauceri 2001: 139-40).

Los padres de familia de El Muelle, pues,
podian optar entre el PEBI en miskito y
el programa monolingiie en espafiol (no
habia PEBl en inglés en laRAAN). Dado
que ninguna de las dos opciones corres-
ponde plenamente a su practica lingiiis-
tica, diferentes familias escogian dife-
rentes programas. En las entrevistas,
los padres que favorecian el PEBI rela-
cionaban su opcién a una identidad étnica
vinculada con la lengua de su madre o
padre.!* Pero a la actitud de los padres
que optan por la educacion monolingiie
se la interpreta en esta evaluacién como
un efecto de la “aculturacion”: “la acep-
tacion de la educacion intercultural bi-
lingiie varia en proporcion inversa con
la aculturacién, y — en cierta medida—
la castellanizacion” (Venezia 2001: 140).
Segun la evaluacion, estas familias ma-
nifiestan, pues, “las dudas y la falta de
comprension” tipicas de las zonas ur-
banas mas aculturizadas (Venezia 2001:
139).

En una regién interétnica como la Cos-
ta, y con referencia a sus zonas
étnicamente mas mixtas, sin embargo,
vale examinar con cuidado laideade la
“aculturacion”. De otro modo se corre
el peligro de aplicar a una realidad
complejamente interétnica la nocion
“digital” de la identidad étnica que exa-
minamos arriba, sin admitir la posibili-
dad de que las identidades pueden ser
algo mds complejas sin perder autenti-
cidad. Asi se pierde una oportunidad de
comprender mas a fondo los valores
culturales que “forman el campo donde
se construyen y se legitiman las deci-
siones sociales de apoyar o rechazar los
proyectos institucionales, casi indepen-
dientemente de la calidad técnica y los
fundamentos cientificos de las innova-
ciones educacionales que se espera im-
plantar” (Mufioz Cruz 2001: 221).

14 Estas entrevistas se reportan bajo el rubro
de “Uso y dominio de la lengua y acepta-
cién del PEBI”. En general, las respuestas
no se citan textualmente. Algunas de éstas
no fueron publicadas hasta 2001.

Esto no quiere decir que los padres siem-
pre tienen razén. Por ejemplo, muchos
padres no aprecian la diferencia entre
aprender una lengua y utilizarla como
medio de instruccion, confusién que
motiva a muchos a escoger el curriculo
monolingiie en aras de mejorar el espa-
fiol de sus hijos. Mufioz Cruz (2001: 201-
2) nota también que “critican el uso li-
mitado del castellano en el primer grado
y consideran como un atraso la intro-
duccién de la lectoescritura en esta len-
gua en el segundo grado”. Obviamente
es importante “sensibilizar” a las comu-
nidades sobre los principios pedagégi-
cos de la educacion bilingtie (segin
Daniel 2001 ya se habia emprendido este
tipo de trabajo). Pero esta sensibiliza-
cién no deberia empezar condenando las
actitudes de estos padres de familia, sino
investigandolas. Por ejemplo, ;en qué
sentido dicen los padres y madres que
el PEBI les deja a sus hijos con “des-
ventajas”? ;Es ésta una cuestion pura-
mente lingiiistica, que hace eco al des-
contento general con las fallas en la en-
sefianza del espafiol notadas por mu-
chos evaluadores? ;O podria ser que la
nocién de identidad étnica proyectada
por el PEIB sea demasiado monolitica?
Igual que en Kakabila es posible que la
identidad de los miskitos de El Muelle
no sea “menos miskito” que la de otros,
sino que representa una manera de serlo
en un contexto interétnico. Por otro
lado, ¢qué aspectos del PEBI atraen a
los padres que, en el mismo contexto
interétnico, lo escogen, y cdmo se rela-
ciona la opcidn que ellos hacen con es-
tas mismas consideraciones lingiiisticas
y de identidad?

Caso 3

Como ya observamos, las lenguas
étnicas originales de los ulwas, ramas y
garifunas fueron desplazadas hace mu-
cho tiempo por lenguas mas poderosas,
y cayeron en desuso. Por lo tanto, al
instituirse la educacién bilingiie, en
1985, se proveyd en la “lengua mater-
na” (=L1) de la mayoria de los nifios y
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las nifias de estas comunidades: el
miskito en el caso de los ulwas, y el
inglés para los ramas y los garifunas.
De esta manera se cumpli6 el derecho
de estos grupos a las ventajas cognitivo-
lingtiisticas de la educacién bilingtie. Sin
embargo, a diferencia de otras etnias,
no se asegurd su derecho a desarrollar
y revitalizar su “lengua materna” (=len-
gua de identificacion étnica), derecho
que seria consagrado dos afios m4s tarde
en la Ley de Autonomia.

Consciente de esta anomalia, el Minis-
terio de Cultura sandinista, como parte
de su programa de rescate cultural, con-
siguio la ayuda de lingiiistas europeos y
norteamericanos para rescatar el rama
y mas tarde el ulwa antes de que se ex-
tinguieran, y de garifunas belicefios y

hondurefios para apoyar el rescate cul-
tural garifuna. Colette Craig (ahora
Grinevald), quien se encarg6 del prime-
ro de estos proyectos, en lengua rama,
atribuye mucho de su éxito al apoyo
politico del proyecto por parte del go-
bierno (Craig 1992a: 21-22)."> Toman-
do el proyecto rama como modelo, en
1989, los ulwas revindicaron su dere-
cho bajo la Ley de Autonomia de pro-
mover y desarrollar su lengua y cultu-
ra, recibiendo un apoyo comparable,
aunque menos concentrado, de Ken
Hale hasta su muerte y de Tom Green
(Green & Hale 1998). Los esfuerzos
garifunas se enfocaron, en primera ins-
tancia, en otros aspectos de la cultura
mas que los lingiiisticos (Colindres
2001), aunque en aflos recientes, bajo
los auspicios de la Organizacién

Afrogarifuna Nicaragiiense
(OAGANIC) se atiende también el
desarrollo de la lengua (Obando et
al, 1999, OAGANIC 2003).

Esta solucion “paralela” representa un
primer intento de ajustar el modelo
de educacién a las necesidades de
grupos determinados que no caben
dentro de su molde. Tiene ciertas
ventajas para etnias como éstas, que
han logrado mantener una identidad
cultural distintiva, no menos autén-
tica por haberse desconectado de su
lengua aboriginal, y que ahora desean
ejercer su derecho a enriquecer aque-
lla identidad recuperando expresio-
nes culturales y lingiiisticas perdidas
o sumergidas.' En cuanto al resca-
te cultural, este ajuste tiene la venta-
ja que responde directamente a las
expectativas de las comunidades, de-
jando en sus manos importantes de-
cisiones sobre como rescatar y
revitalizar su lengua, cuéndo utilizarla en
la educaciéon y para qué fines. Mientras
tanto, el uso de programas bilingiies mas
0 menos transicionales asiste al progre-
so escolar de los nifios y las nifias, sin
correr el riesgo de asimilarlos totalmen-
te a la cultura asociada con la L1.

Al decir “més o menos” transicionales
sefialamos la necesidad de asegurar que
la educacion bilingiie abarque suficien-
tes grados para asegurar que se afiance
un bilingliismo aditivo y estable.'” Pero
serd importante que el curriculo de L1
(y también de L2) incluya materiales de
ensefianza que reflejen la cultura e his-
toria del grupo al cual se imparte. En la
preparacion de los materiales en inglés
del PEBI se ha intentado reconocer esta

15 Ver el informe actualizado por Grinewald (anteriormente Craig) sobre la trayectoria hasta hoy del proyecto de lengua rama (Grinewald 2003).

16 De esta estrategia, idonea para el rescate de lenguas caidas en desuso existen ejemplos en varias partes del mundo, cuya variedad y flexibilidad describen
las colecciones de articulos compiladas por Hornberger (1996) y May (1999). Su éxito depende del grado de control y voluntad comunitarios, de una
asesoria técnica sensible a las condiciones, y de un apoyo financiero adecuado y estable.

17 Por bilingtiismo aditivo se indica una competencia en dos lenguas que permita al o a la hablante desempeiiarse con facilidad en una buena gama de
funciones sociales e interactivas en sus dos lenguas. Para lograrlo, es necesario asegurar el desarrollo paralelo de la L1y la L2 durante por lo menos
diez afios. Este aspecto de la educacion bilingiie esta tratado con mas detalle en los capitulos relevantes de Venezia Mauceri (2003) y Freeland (2003).
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necesidad, pero hasta ahora no
se ha logrado en los textos en
miskito utilizados por los ulwa,
quizas por ser éste un grupo
muy pequefio.

Es evidente que todo esto su-
pone niveles de apoyo financie-
ro y técnico apropiados y esta-
bles. Desafortunadamente, la
elaboracion de la estrategia que-
do truncada, principalmente a
raiz de cambios de gobierno
nacional. La Ley de Lenguas
de 1993 (Ley N° 162) estipula
que “el Estado establecera pro-
gramas para preservar, resca-
tar y promover las culturas
miskita, sumo, rama, creole y
garifona [sic] (...) estudiando la
factibilidad futura de la educa-
cion en las lenguas maternas
respectivas” (Articulo 6). En
la practica, sin embargo, la res-
ponsabilidad por apoyar el rescate de las
lenguas méas amenazadas la ha tomado
principalmente la URACCAN, con ayu-
da financiera externa. Hoy en dia, gra-
cias a este apoyo, y a la dedicacion de
algunos lideres comunitarios, se impar-
ten informalmente elementos de las len-
guas y culturas ulwa, rama, y garifuna,
en las escuelas primarias de estas co-
munidades.'®

Implicaciones y
conclusiones

Estos casos no se han analizado con un
espiritu de critica al PEBI. Todo lo con-
trario. M4s bien, el objetivo ha sido uti-
lizarlos para examinar de cerca algunos
puntos donde la concepcién de la iden-
tidad étnica en la cual se fundamentan
estos programas esta en tension con la
realidad, sobre todo la de las zonas mds
interétnicas de la region, con posibles
consecuencias para su €xito. He queri-
do sugerir que las reacciones al PEBI
observables en ciertas comunidades no
sefialan necesariamente el abandono de
la identidad étnica sino m4s bien un es-

Nirios de Rama Cay, 2004.

fuerzo de mantener y desarrollarla en
circunstancias complejas, esfuerzo que
vale ser investigado con simpatia. Con
el tercer caso he querido ilustrar tam-
bién cémo el molde estd empezando a
ajustarse a estas realidades.

Muchas de las paradojas que hemos
explorado aqui tienen sus raices en el
conflicto clasico entre politicas
lingtiisticas centrales fundadas en una
“cultura lingtistica particular y las rea-
lidades sociolingiiisticas que intentan
enfrentar” (Schiffman 1996). Enel caso
de la Costa, la “cultura lingtiistica” en
cuestion tiene sus origenes en el nacio-
nalismo lingiiistico del Estado europeo
que tanto influyé en la formacién de los
Estados nacionales de América Latina.
Esta concibe a las naciones y a las etnias
como entidades monoliticas, cada una
definida por una lengua tnica que ex-
presa su cultura. Durante siglos, este
nacionalismo genero¢ politicas de supre-
sion de cualquier desviacion de estas
normas. Ahora, al intentar avenirse con
la diversidad, se ha aplicado esta misma
concepcion nacionalista a la interpreta-
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cion de las reivindicaciones étnicas. De
ahi se deriva el concepto de las socie-
dades plurilingiies como “mosaicos” de
etnias, identificadas cada una por su len-
gua y su cultura unificadas, que solo
pueden intercomunicarse mediante una
lengua nacional comun.

Se han dado grandes avances desde los
dias cuando los programas bilingties
utilizaban las lenguas étnicas sélo para
facilitar el paso a la castellanizacion,
hasta el modelo actual de EIB que res-
peta no sélo lenguas sino también cul-
turas. Sin embargo, este modelo conti-
nua acercandose a las culturas desde una
perspectiva predominantemente lingiiis-
tica, con una légica segun la cual la “len-
gua materna” es siempre la expresion y
la seflal de una correspondiente “cultu-
ra madre”, por asi decir. Como hemos
visto, tanto en las autobiografias
lingtiisticas como en los tres casos es-

18 Grinevald (2003, y en esta revista) subraya
este punto en su descripcion del trabajo de
Miss Nora Rigby y otras figuras claves del
rescate del rama.
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tudiados anteriormente, esta relaciéon no
siempre es tan sencilla en regiones
interétnicas como la Costa, donde el
concepto de “lengua materna” no tiene
los mismos referentes para todos.

Desde esta perspectiva centrada en la
lengua, no es facil entender a los que
tienen o se identifican con més de una
lengua materna, o a comunidades cuya
cultura es ya intercultural, excepto como
“aculturizados”, o de autenticidad algo
sospechosa. De aqui surge un dilema
dificil de resolver: ;cémo se puede fo-
mentar la interculturalidad sin arriesgar-
se a la “aculturacién™? Este dilema se
vuelve menos agudo si en vez de tomar
la lengua como punto de partida hacia
la cultura, empezamos desde la practi-
ca cultural en su totalidad, incluyendo
la o las lenguas, fijondonos en la practi-
caviva de la “interculturalidad” costefia
(o, en realidad, la practica viva de cual-
quier grupo en el mundo que no viva
totalmente aislado) y en el papel que jue-
gan las lenguas en este proceso.

Antes de explorar esta perspectiva, sin
embargo, es importante evitar el peligro
de romantizar la interculturalidad cos-
tefia. Como lo demuestran las autobio-
grafias de los y las estudiantes, el con-
tacto interétnico se experimenta de ma-
nera muy diferente segin el lugar que
una etnia ocupe en la estructura de po-
der étnico y social. Algunos mas que
otros, pero todos en algiin momento o
aspecto de su vida, se sienten amenaza-
dos o subordinados no sélo por la cul-
tura nacional, “occidental” y oficial, sino
también —a veces més— por la de otros
grupos algo mas dominantes que ellos
en la competencia por recursos esca-
sos. Por esto, los discursos de los y las
estudiantes manifiestan no sélo flexibi-
lidad y apertura, sino también un “ab-
solutismo étnico” defensivo. Como se
ha enfatizado en discusiones recientes
sobre la interculturalidad en América
Latina, la interculturalidad verdadera ha
de ser algo mas que “didlogo”, o “co-
existencia armoniosa”. En situaciones
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donde ¢l poder es asimétrico, éstos se-
ran siempre desiguales y favoreceran la
aculturacién (Aikman 1997).

Por eso se hace necesario estudiar para
mejor comprender cdmo en la practica
y en la tradicion los costefios negocian
y han negociado sus “culturas
interculturales” dindmicas; cémo y en
qué condiciones se abren hacia otras
etnias sin perder las diferencias grupales
necesarias. A este tipo de practica, la
“cultura lingiiistica” occidental esta cie-
ga; simplemente no cabe dentro de sus
esquemas ideoldgicos. Pero este tipo de
estudio puede ayudarnos a reconocer la
diferencia entre la aculturacion o nega-
cién de culturas, y la apropiacion por
parte de un grupo cultural de elementos
utiles de otra cultura, absorbiéndolas y
adaptandolas a sus propias pautas. De
este modo ensanchariamos la capaci-
dad, actualmente bastante limitada, de
comprender lo que distingue “el cam-
bio saludable del cambio peligroso” de
lenguas y culturas bajo determinadas
condiciones (Dorian 1994: 490-491).
Desde este punto de partida serd tam-
bién mas facil entender los repertorios
bi- o multilingiies que emergen de la
practica cultural, cémo funcionan en la
construccion de identidades interétnicas
Yy, segun se espera, realmente intercul-
turales, y cdmo se puede tenerlos en
cuenta en la educacion.

Para ilustrar la diferencia entre estos dos
enfoques volvamos a nuestra discusion
de la opcidn practicada en Kakabila por
el PEBI en inglés. Interpretada como la
expresion de una identidad bilingiie y
bicultural, esta opcién es perfectamen-
te racional, y demuestra una conciencia
aguda, por parte de la comunidad, de
los papeles diferentes que juegan el
miskito y el inglés en la expresién de
aquella identidad. Ciertos aspectos de ella
se expresan mediante ciertos estilos ora-
les del miskito, mientras que otros se
expresan utilizando determinados esti-
los del creole, con bastante traslape en-
tre los dos (Jamieson 2000, 2001). En

este repertorio verbal, la alfabetizacion
y el uso de la lengua escrita se han asig-
nado al inglés. Interpretada segun los
criterios del modelo tradicional, el cual
supone una lengua para una nacion/et-
nia, por contraste, la opcion tomada por
Kakabila se interpreta como el rechazo
total a la lengua y cultura de la identidad
miskita profesada en Kakabila. Pero el
problema no es que Kakabila sea una
comunidad “aculturizada”, sino que se
la juzgue asi desde la cultura linglistica
dominante. La opcién por el PEBI en
inglés constituye una respuesta racio-
nal a un dilema creado por el supuesto
que la revitalizacion siempre se logra uti-
lizando una “lengua materna” (supues-
tamente la L1 y lengua de identificacién
étnica) como medio de instruccion pri-
mariay de alfabetizacion inicial.

Si se quisiera darles a los miskitos de
Kakabila y de comunidades parecidas la
oportunidad de mantener y revitalizar su
lengua miskita, seria posible en princi-
pio permitir su estudio en otra etapa de
la educacion. Teniendo en cuenta que
muchos hablantes de la variedad del
miskito de Laguna de Perlas (MLP) la
creen “menos correcta” que el “verda-
dero miskito gramatical”, podria ser
apropiado darles acceso a esta variedad
mas tarde en el proceso de educacién,
cuando ya no constituya una amenaza a
la vitalidad de su propia variedad. Esta
decision, claro esta, la tendria que to-
mar la comunidad misma.

Al acercarnos a la problemética del
plurilingtiismo y la interculturalidad en
estos términos, se nos plantea la nece-
sidad de reconsiderar ciertos aspectos
de la politica educacional y de
revitalizaciéon de lenguas. No es una
cuestion simple de afiadir o quitar len-
guas al modelo actual, sino que supone
pensar para cada grupo cuiando, como,
en qué contextos, para impartir cudles
materiales y realizar cudles funciones
comunicativas se deberia utilizar las len-
guas costefias y el espaiiol. Incluso su-
pone pensar cudndo sea apropiado rea-
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lizar y apoyar el rescate o la
revitalizacion de una lengua desde den-
tro o desde fuera del sistema de educa-
cion. Supone admitir, como vimos en
los casos del ulwa, rama y garifuna, que
pueden existir circunstancias en las cua-
les no sélo no es una herejia utilizar pro-
gramas de tipo transicional en la prime-
ra lengua de los educandos y educandas,
sino que esto podria ser la estrategia mas
apropiada, siempre y cuando se utilice
esta lengua también como vehiculo para
ensefiar la historia y la cultura que la
etnia desea revitalizar, y no simplemen-
te como puente hacia el espafiol y la
cultura nacional dominante.

Finalmente, todo esto requiere de una
organizacion de la educacion plurilingiie
que permita aplicar tratamientos diferen-

ciados a la problematica de distintos
grupos. De hecho, ya se ven algunos
intentos de lograr esta diferenciacién,
sobre todo en el desarrollo de los pro-
gramas para los ulwa, los rama y los
garifuna. Sin embargo, su evolucién ha
sido precaria y ad hoc, principalmente,
por la falta de apoyo politico y financie-
ro estable, y por la excesiva centraliza-
cién de la EIB. Para avanzar mas en esta
direccion han de existir ciertas condi-
ciones. La mds fundamental es el nivel
de autonomia cultural, politica, econo-
mica y financiera, que permita a las
etnias influir en el disefio de su educa-
cién seglin sus propios principios. En
Nicaragua ha existido hace tiempo el
marco juridico legal necesario, lo cual
se ha aprovechado, dentro de lo posi-
ble, para crear la base de una practica

nueva, sobre todo en la URACCAN y
en su colaboracién con otras institucio-
nes como los Comités Educativos de los
Consejos Auténomos.

Cuando se escribi6 la versién inglesa de
este articulo, todavia faltaba la volun-
tad politica estatal que permitiera avan-
zar y realizar en la practica lo que la ley
estipulaba. Desde entonces se ha avan-
zado con la elaboracion de la Ley de
Autonomia y, en el campo educacional,
con la descentralizacién a través de la
instauracion del Sistema Educativo Au-
tonémico Regional (SEAR 2001). Esta
ultima medida sobre todo abre en prin-
cipio nuevas perspectivas de autonomia
y un espacio auténtico para una accion
educativa apropiadamente diferenciada.
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1.

Autobiografias Lingiiisticas — Informantes

José (30s): miskito
L1 miskito: familia monolinglle. L2 espafiol: edu-
cacion primaria monolingtie.

Perla (50+): miskito

LI miskito: familia monolingiie; L2: espafiol: edu-
cacion monolingiie; L3 creole: adquirido en edad
adulta para comunicacion (elemental) con sus alum-
nos/as creoles de escuela primaria.

Amelia (30+?): creol (RAAN). Padre creol, ma-
dre miskita

LI creole: =lengua familiar; L2 miskito: adquirido
en el barrio; L3 espafiol: educacion monolingtie; L3/
4 inglés estandar nicaragiiense: estudiado como
segunda lengua en la escuela secundaria, incluye lec-
tura de la Biblia y otra literatura.

Pedro (60): mestizo. Padres hispanohablantes
que sabian miskito e inglés.

L1 espanol: lengua familiar; L2 miskito: adquirido
con compaifieros de juego en la comunidad.

Sandra (50+): miskita. Madre que hablaba
miskito, espaiiol y algo de inglés.

Lenguas familiares: espafiol (de la madre y el pa-
drastro) miskito (de la madre) algo de inglés (estandar)
(de la madre).

Escolaridad: En espailol, con el inglés como segun-
da lengua.

Laura (30+?): mestiza

L] Esparol: lengua de la familia original y de la es-
cuela, actualmente lengua de su propia familia; L2
miskito: adquirido con vecinos y amigos del barrio,
mantenido subsecuentemente en el contexto de la
revolucion sandinista.

Gloria (40+?): creol (RAAS)

L1 espafiol (abuelo monolingiie) e inglés (estandar)
(resto de la famila); L2/3 creol: *“...1o debo haber
aprendido con mis compafieritos de juego en la in-
fancia (..) las veces que intentaba hablar creol en mi
casa se me reprendia (...) cuando estaba fuera de
mi casa hablaba creole”.

Apéndice

10.

11.

12.

[Nota — No fue posible establecer un orden claro de adquisicién de las lenguas en todos los casos. Por lo tanto, L1...L"
indican un orden aproximado. Las adscripciones étnicas son las dadas por los/las informantes. Las edades son aproxima-
ciones en la mayoria de los casos.]

Francisco (20+?): sumo/mayangna

L] sumo/mayangna: familia monolingiie; L2 miskito:
adquirido ‘con mis compafieros de clase; L3 espa-
fiol: educacion monolingiie, instrumentalmente im-
portante: ‘para conseguir trabajo e intercambiar ex-
periencias con otros sectores’.

Carlos (30+?): miskito

L1 miskito: L1 de la familia, padre también hablaba
espafiol e inglés creol, madre hablaba espafiol ‘y me
ayudaron mucho’. Padre valoraba el multilingtiismo
‘Quiero que aprendas tres lenguas (...) los chavalos
deberian aprender varias lenguas’; L2 espafiol: es-
cuelas monolingties, y con amigos hispanohablan-
tes del barrio; L3 creole. adquirido de compafieros
de clase creole-hablantes.

Irene (30+?): miskita

Lsl creole y miskito: Padre creol-hablante, Madre
miskita; L2: inglés estandar (aprendio a leer con su
padre + educacién temprana con maestra privada
creol; L3: Espariol: escuela monolingiie desde 3°
grado + inglés como segunda lengua.

Pablo (60+?): miskito

L1 espatiol: Madre mestiza, “en mi familia hablaba-
mos sélo el espaiiol”, escuela y formacién para el
magisterio, monolinglie en espafiol; L2 miskito: Pa-
dre, abuelos, esposa miskitos. Recupera y desa-
rrolla su miskito oral para desempefarse como maes-
tro en comunidades miskitas, y la lengua escrita
para desarrollar materiales para el PEIB; lengua fa-
miliar sigue siendo el espafiol, el miskito como la

lengua de la comunicacién privada y en las comuni-
dades.

Abanel (60++): ulwa?

L1 bilinglie miskito + sumo/mayangna: posible lec-
tura de la Biblia por la misiéon morava; L3 Ublva:
para comunicar con sus compafieros del distrito
ulwa; L4 espariol: escuela monolingiie en espafiol;
L5 creole: adquirido del trabajo en unacompaiia
maderera norteamericana.
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