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GRAFICO 5.1

Resultados totales del IPL2 en una escuela de la comunidad A (porcentaje)
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factores relacionados con la timidez y la situacién inusual resulta méas que evidente, dado
que suelen presentarse con las alumnas y los alumnos mas pequefios que, sin embargo,
no se distraen y manifiestan entender las consignas.

La generalidad de los resultados en la resolucion de los apartados del instrumento
no cuadra con lo esperable de nifios que tuvieran el espafiol como su clara segunda len-
gua. Es inconsistente esta suposicién con el caso de algunos ninos y ninas de Nivel Inicial,
por ejemplo, que muestran un manejo fino de las posibilidades expresivas del idioma
espafnol incompatible con su escasisimo tiempo de contacto con la educacién formal
en esa lengua. Esto sélo se explica si se trata, como han comentado los miembros de la
comunidad, de infantes que al menos hablan ambas lenguas en sus casas y en contex-
tos familiares. De otra manera no se explica el hallazgo generalizado de construcciones
sintactico-discursivas normalizadas. El idioma gqom es promovido como proyecto de la
escuela, pero en todo caso, los alumnos y las alumnas son bilingUes.

La lengua gom no se comporta, segun los resultados arrojados por el IPL2, como una
verdadera lengua primera sino que, en la zona de contacto que representa el espacio de
la ciudad, el espafol se ha convertido en lengua preponderante en los usos concretos por
parte de padres e hijos. La lengua gom, en este caso, no se evidencia como lengua vehicu-
lar sino como reservorio cultural de la identidad del pueblo toba residente en la ciudad.

Los resultados obtenidos mediante la aplicacién del IPL2 en una escuela de la co-
munidad B se detallan en el grafico 6.2.

La situacion lingUistica de la poblacion de la escuela de la comunidad B puede con-
siderarse un reflejo del fendémeno que Nancy Dorian define en sus estudios sobre las zonas
de contacto entre lenguas. Las alumnas y los alumnos entrevistados parecen encuadrarse
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GRAFICO 5.2

Resultados totales del IPL2 en una escuela de la comunidad B (porcentaje)
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dentro de los considerados semihablantes. Estas personas pertenecen a la comunidad en
donde coexisten distintas lenguas y son bilingtes. Sin embargo, no debe entenderse este
bilinglismo como un caso de equilibrio entre lenguas. Por pertenecer a la comunidad de
habla en cuestion, social y culturalmente son competentes en la comunicaciéon, pero su
capacidad receptiva es superior a sus habilidades productivas.

Lo que se observa en la escuela de la comunidad B es que la mayoria de los alum-
nos entiende las consignas, pero al intentar realizarlas trastabillan por sus dificultades en
el desempeno lingUistico que una situacién de relativa formalidad representa para ellos.

La situacion lingdistica de las zonas de las comunidades Ay B son similares, aunque
cada una presente matices especificos. Se trata de dos zonas de contacto entre lenguas
y, por tanto, resultan complejos espacios en donde se presentan peculiares formas de
constitucién de la comunidad de habla. Sin embargo, es evidente que las comunidades
de ambas ciudades tienen caracteristicas especificas.

La ciudad de la comunidad A se encuentra en los margenes de la capital provin-
cial, Resistencia. Si alguna vez fue una ciudad independiente, hoy tiene la conformacion
de un barrio o distrito del Gran Resistencia. Esta realidad geogréfica y social impacta en
la situacion linglistica de la comunidad gom. Segun comentan los directivos del esta-
blecimiento, en las casas de los miembros de la comunidad se habla espafiol mas que
gom. Los hablantes de gom como primera lengua son los abuelos. La lengua gom es
mantenida en la curricula escolar como un modo de fortalecer la identidad étnica del
alumnado. Los nifos y las nifias manifiestan manejar el espanol con relativa fluidez como
una lengua, si no primera, claramente no subordinada a otra. Prueba de esto es el buen
desempefio en el rendimiento de las nifias y los nifos de sala de cuatro afos.
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La situacion linguistica de la escuela analizada de la comunidad B se acerca mas a
la de una comunidad con semihablantes de lengua espafiola.

Resultados de las evaluaciones escritas

Primer grado

Para dar cuenta de los logros de las alumnas y los alumnos de primer grado se conside-
raron tres niveles de cada competencia:

J No manifiestan logro de las competencias (predominio de nivel incorrecto/
no contesta de resolucion)
Se consideran en este nivel a aquellos casos en que los alumnos y las alumnas
no realizan copia inteligente de frases como la fecha u otra rutina a partir de la
escritura en el pizarron o del texto; no pueden separar palabras o recuperar datos
basicos a partir de la lectura entre distractores ni pueden clasificar palabras por su
extension, aungue escriban su nombre completo, pues ésta puede ser una escri-
tura global.

J Manifiestan logro incipiente de las competencias (predominio de nivel par-
cialmente correctol/incorrecto de resolucion)
Se consideran en este nivel a aquellos alumnos que pueden escribir, su nombre,
aunque sea fragmentaria o anormativamente, copiar datos del pizarrén y/o del
libro de texto, aungue incompletos, y reconocer al menos la mitad de las palabras
entre distractores.

. Manifiestan logro suficiente de las competencias (predominio de nivel co-
rrecto y parcialmente correcto de resolucion)
Se consideran en este nivel a aquellos alumnos y alumnas que pueden escribir
anormativamente o de forma completa y correcta su nombre, copian datos del
pizarrén, recuperan la mayor parte de los datos de la lectura y elaboran frases
normativas completas o incompletas.

En las escuelas que participaron en el estudio, entre el 66 y el 70% de los alumnos y las
alumnas puede escribir correctamente su nombre; sélo el 30% en la escuela de la co-
munidad B da cuenta de su edad, en tanto que lo puede hacer el 60% en la escuela de
la comunidad A; ninguno copia de manera completa la fecha del pizarrén; un 88% del
alumnado de la escuela de la comunidad Ay un 60% del de la escuela de la comunidad B
puede reconocer parcialmente nombres de animales entre distractores, aunque ninguno
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de forma completa. Ninguno de los alumnos pudo reconocer principios y finales iguales
entre palabras ni ordenar una oracién.

De acuerdo con la categorizacion anterior, los alumnos y las alumnas del primer
grado de las dos escuelas que participaron en el estudio manifiestan logro incipiente de
las competencias.

Segundo grado
Para dar cuenta de los logros de las alumnas y los alumnos de segundo grado se consi-
deraron tres niveles de cada competencia:

. No manifiestan logro de las competencias (predominio de nivel incorrecto/no
contesta de resolucion)
Se consideran en este nivel a aquellos alumnos y alumnas que no pueden separar
palabras dentro de una oracién que se les presenta con las palabras pegadas. Tam-
poco pueden recuperar datos literales basicos a partir de la lectura, tales como los
nombres de los personajes o las acciones que realizan, ni pueden efectuar una in-
ferencia simple respecto de las acciones de los personajes de un cuento leido pre-
viamente en voz alta por un adulto. Asimismo, no pueden reordenar una oracion
ni llenar blancos para completar palabras. Pueden escribir su nombre completo o
copiar la fecha del pizarron, pues éstas pueden ser escrituras globales.

. Manifiestan logro incipiente de las competencias (predominio de nivel par-
cialmente correcto/incorrecto de resolucién)
Se consideran en este nivel a aquellos alumnos y alumnas que no pueden separar
al menos la mitad de las palabras dentro de una oracién que se les presenta con
las palabras pegadas. Recuperan los nombres de los personajes o las acciones que
realizan, pero no ambos datos y no pueden realizar una inferencia simple respecto
de las acciones de los personajes de un cuento leido previamente en voz alta por
un adulto. Asimismo, no pueden reordenar una oracién ni llenar todos los blancos
para completar palabras. Pueden escribir su nombre completo o copiar la fecha del
pizarrén, pues éstas pueden ser escrituras globales.

. Manifiestan logro suficiente de las competencias (predominio de nivel co-
rrecto y parcialmente correcto de resolucion)
Se consideran en este nivel aquellos alumnos y alumnas que pueden separar mas
de la mitad de las palabras dentro de una oracién que se les presenta con las pa-
labras pegadas. Recuperan los nombres de los personajes y por lo menos la mitad
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de las acciones que realizan, y pueden efectuar una inferencia simple respecto de
las acciones de los personajes de un cuento leido previamente en voz alta por un
adulto. Asimismo, pueden reordenar una oracién y llenar mas de la mitad de los
blancos para completar palabras. Pueden escribir su nombre completo o copiar la
fecha del pizarrén.

De los alumnos y las alumnas del segundo grado de la escuela de la comunidad B, sélo
el 2% puede escribir en forma correcta su nombre y apellido completos, en tanto que
lo hace correctamente el 40% de los de la escuela de la comunidad A. Entre el 70 y el
80% de las alumnas y los alumnos de ambas escuelas puede escribir el nUmero de afios
correspondiente a su edad y el mismo porcentaje copia la fecha del pizarron. Sélo el
34% del alumnado de la escuela de la comunidad A recupera los nombres de los per-
sonajes del cuento y el 29% identifica las acciones que realizan. Sélo un 13% del de la
escuela de la comunidad B realiza de manera parcialmente correcta la identificacion de
acciones de un personaje.

Se puede considerar que los alumnos y las alumnas del segundo grado de la escue-
la de la comunidad B no manifiestan logro de las competencias y que los de la escuela de
la comunidad A manifiestan logro incipiente.

Cuarto grado
Para dar cuenta de los logros de las alumnas y los alumnos de cuarto grado se conside-
raron tres niveles de cada competencia:

. No manifiestan logro de las competencias (predominio de nivel incorrecto/
no contesta de resolucién)
Se consideran en este nivel a aquellos alumnos y alumnas que escriben su nombre
completo pero no recuperan los demas datos (escuela y fecha), copian la consigna
del pizarrén, no contestan la pregunta con una oracion completa y pertinente, no
completan las lineas de puntos con la informacion literal o explicita requerida,
no separan las palabras pegadas aunque intenten escribir en cursiva, no completan
las letras que faltan.

. Manifiestan logro incipiente de las competencias (predominio de nivel par-
cialmente correctol/incorrecto de resolucién)
Se consideran en este nivel a aguellos alumnos y alumnas que escriben su nombre
completo y recuperan por lo menos uno de los demas datos: escuela o fecha, co-
pian la consigna del pizarrén, contestan de forma parcialmente correcta la pregun-
ta sin escribir la oracién completa, completan la mitad de los ftems que requieren
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recuperar informacién explicita, separan al menos la mitad de las palabras pegadas
y escriben en cursiva, completan la mitad de las letras que faltan.

. Manifiestan logro suficiente de las competencias (predominio de nivel co-
rrecto y parcialmente correcto de resolucién)
Se consideran en este nivel a aquellos alumnos y alumnas que escriben su nom-
bre completo y los demas datos: escuela y fecha, copian la consigna del pizarrén,
contestan de forma correcta la pregunta mediante la oracién completa, completan
dos terceras partes de los items que requieren recuperar informacion explicita, se-
paran las palabras pegadas y escriben en cursiva, completan las letras que faltan.

Poco mas de la mitad de los alumnos y las alumnas del cuarto grado de las escuelas que
participaron en el estudio escribe los datos completos que se le solicita, pero todos los
de la escuela de la comunidad Ay el 86% de los de la escuela de la comunidad B copian
bien los datos del pizarrén.

Ninguno de los alumnos de la escuela de la comunidad B contesta la pregunta con
una oracion completa y correcta, y sélo el 33% de los de la escuela de la comunidad A lo
hace. La mitad de los alumnos y las alumnas de esta escuela puede recuperar informacién
literal y s6lo el 16% separa correctamente palabras pegadas y transcribe a letra cursiva.

Se puede considerar que los alumnos y las alumnas del cuarto grado de la escuela
de la comunidad B no manifiestan logro de las competencias y que los de la escuela de
la comunidad A manifiestan logro incipiente.

Sexto y séptimo grados
Para dar cuenta de los logros de las alumnas y los alumnos de cuarto grado se conside-
raron tres niveles de cada competencia:

. No manifiestan logro de las competencias (predominio de nivel incorrecto/
no contesta de resolucion)
Se consideran en este nivel a aquellos alumnos y alumnas que no pueden identi-
ficar en el texto fuente los fragmentos o parrafos que contienen la informacion
basica solicitada, asi como tampoco copiar correctamente la informacion ni trans-
formar el conocimiento adquirido mediante la lectura en un resumen y/o parafrasis
personal.

. Manifiestan logro incipiente de las competencias (predominio de nivel par-
cialmente correctol/incorrecto de resolucion)
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Se consideran en este nivel a aquellos alumnos y alumnas que pueden identificar
en el texto fuente parte (no la totalidad) de los fragmentos o péarrafos que con-
tienen la informacion basica solicitada, asi como copiar esa informaciéon fragmen-
taria, pero no transformar el conocimiento adquirido mediante la lectura en un
resumen y/o paréafrasis personal.

. Manifiestan logro suficiente de las competencias (predominio de nivel co-
rrecto y parcialmente correcto de resolucion)
Se consideran en este nivel a aquellos alumnos y alumnas que pueden identificar
en el texto fuente los fragmentos o parrafos que contienen la informacién bésica
solicitada vy, a través de la escritura, transformar el conocimiento adquirido me-
diante la lectura en un resumen y/o parafrasis personal.

Entre los alumnos y las alumnas de sexto y séptimo grados de las escuelas que partici-
paron en el estudio se observa que el 53% de los de la escuela de la comunidad Ay el
41% de los de la escuela de la comunidad B pudieron localizar el lugar donde estaba la
informacion que les permitiria contestar la pregunta que se les formulaba.

Los alumnos y las alumnas que localizaron el texto que les permitia elaborar la
respuesta pudieron proponer un texto que recuperaba la informatividad solicitada en
forma completa y correcta en un 58% en el caso de los de la escuela de la comunidad
A; ademas, un 29% de ellos pudo reformular el texto. En el caso de los alumnos y las
alumnas de la escuela de la comunidad B, un 60% recuperé informatividad, pero se li-
mito a copiar textualmente la respuesta. Los aspectos textuales de coherencia y cohesion
presentan mayoria de respuestas parcialmente correctas, la normatividad en general es
incorrecta y la legibilidad es correcta.

En resumen, en los grados superiores de ambas escuelas hay un 50% aproximado
de alumnas y alumnos que no puede contestar una pregunta a partir de un texto, por
lo cual no manifiestan logros. El resto copia literalmente la respuesta del texto fuente
sin poder respetar la ortografia correcta, aungque con buena letra. Esto coloca a la mitad
restante en el nivel de logro incipiente.

Analisis de cuadernos

La solicitud de cuadernos seleccionados al acaso para ser fotografiados inquietd a los
docentes de las dos escuelas visitadas, por lo cual se opté por pedirles que selecciona-
ran el mejor cuaderno o aquel que les interesara mostrar. Este analisis se focaliza en los
cuadernos de primero y segundo grado que los docentes seleccionaron porgue son mas
completos y prolijos.
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Las clases de Lengua representan el 45% de las registradas en los cuadernos de
primer grado. Un 35% corresponde a Matematica y el 20% se distribuye en las restantes
areas con preponderancia de las efemérides en Ciencias Sociales.

En los cuadernos de primero y segundo grado de las dos comunidades aparecen
ejercicios de aprestamiento consistentes con preferencia en la repeticién de silabas. Al-
ternan con frases enteras copiadas del pizarrén, referidas, por ejemplo, a las efemérides.
Se presentan con regularidad todo a lo largo del cuaderno.

En general, los métodos que se utilizan para ensefar a leer responden a los si-
guientes modelos de base: los métodos ascendentes o sintéticos’ y los métodos descen-
dentes, analiticos o globales.? El examen de los cuadernos, por lo tanto, permite observar
si del tipo de actividades que alli figuran se infiere uno u otro modelo metodolégico o
bien una alternancia de ambos.

En el cuadro 6.1 se sistematizan los tipos de escrituras observadas correspondien-
tes a las alumnas y los alumnos de las comunidades que participaron en el estudio.

Asimismo es pertinente preguntarse qué leen los alumnos y las alumnas, dado que
la lectura provee insumos para la escritura. Las lecturas se describen en el cuadro 6.2.

Por su parte, las caracteristicas de las actividades registradas en los cuadernos se
detallan en el cuadro 6.3.

Los cuadernos de primer grado presentan ejercicios de aprestamiento durante el
primer mes y luego en forma alternada cada vez que aparece una silaba nueva, por lo
cual el aprestamiento se extiende hasta fin de afo.

Las escrituras corresponden a los tipos 1 a 9 (ver cuadro 6.1), lo cual significa que
los alumnos y las alumnas centran su actividad cotidiana en la copia: copian su nombre,
la fecha y/o el clima, copian filas de letras, de silabas y, en ocasiones, palabras y frases.

Las lecturas corresponden al tipo 1 (ver cuadro 6.2), es decir que tienen letras re-
petidas para practicar.

Cabe sefialar que en estos cuadernos no se observa una oferta metodolégica ni
siquiera de corte sintético, lo cual supondria series de actividades secuenciadas. Lo que
se observa son distintas clases de copias.

Seleccion de observaciones de clases en la escuela de la comunidad A

Sexto grado

Los alumnos y las alumnas del sexto grado de la escuela de la comunidad A estan en
clase con su maestro. Cada uno con su manual copia desde alli a su carpeta. El docente
esta sentado frente a su escritorio. En el pizarréon esta escrito “Pronombres (paginas 283
a 284)". La clase permanece en silencio. Pasados 15 minutos, el equipo de investigacion
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CUADRO 5.1

Tipos de escritura observadas

1

1
1
1

. Rutinas: nombre, fecha, clima.

N

. Completamiento de fotocopias para pintar o
encerrar letras o aparear dibujos con letras o palabras.

3. Copia de filas de letras

4. Copia de filas de silabas

5. Copia de palabras

6. Copia de frases

7. Dictado de silabas

8. Dictado de palabras

9. Palabras escritas por el alumno (errores sin revisar)

0. Palabras escritas por el alumno revisadas por pares/maestro
1. Frases escritas por el alumno (errores sin revisar)

2. Frases escritas por el alumno revisadas por pares/maestro

CUADRO 5.2

Lecturas

1
1
1
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1. ¢Se leen textos inventados especialmente para practicar letras?

2. ¢Se mencionan lecturas en el cuaderno? “Hoy leimos..."

3. ¢Se menciona fuente, autor, titulo de lo que se lee?

4. Se leen textos de la cultura infantil? Colmos, adivinanzas, trabalenguas
5. ¢Se leen poesias infantiles? Coplas, canciones, nanas

6. ¢Se leen narraciones tradicionales? Leyendas, mitos

7.¢Se leen narraciones de autor?

8. ¢Se infiere un plan de lectura?

9. ¢Se indican espacios diferentes de lectura?
Aula, biblioteca escolar, barrial

0. ¢Se mencionan lectores diversos? Maestros, padres, bibliotecarios
1. Frases escritas por el alumno (errores sin revisar)

2. Frases escritas por el alumno revisadas por pares/maestro

Si

No

No
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CUADRO 5.3
Actividades
Si No
1. ¢Las actividades estan tituladas? X
2. ¢Los titulos son claros e informativos respecto
del contenido de la actividad? X
3. ¢Se reconocen las actividades realizadas en la casa? X
4. las actividades realizadas en la casa, ¢incluyen contenidos
no ensefiados antes en clase? Incluyen recomendaciones
para que los padres solucionen problemas académicos? X
5. Frases escritas por el alumno revisadas por pares/maestro X

le solicita permiso al docente para interactuar con los alumnos y las alumnas. Estos res-
ponden en forma cordial a los saludos y las presentaciones. Se les pregunta qué tema
estaban copiando, a lo que responden correctamente. Ante la formulaciéon de algunas
preguntas-problema —-";Una persona puede llamarse Yo?"; “;Cdmo indicas que ese

1, "

libro te pertenece?”; “;Cédmo se llama el pronombre con que lo indicas?”; “;Qué otros
pronombres conocen?”; “;Por qué hay tres pronombres demostrativos?”, “;Qué indi-
can?”— dan respuestas correctas, consultando el libro y también sin consultar.

En conversacién con el equipo de investigadores, el docente, sefiala que algunos
alumnos tienen dificultad para hablar porque vienen de familias con grados variables de
analfabetismo. Informa que él es maestro de espafol y de qom, lengua en la cual los

nifios y las nifias reciben una clase de lengua y cultura por semana.

Séptimo grado
Los alumnos y las alumnas de séptimo grado de la escuela de la comunidad A estan
mirando la pelicula High school, el desafio, a partir de la cual se tratarian temas de con-
vivencia, segun la docente, acordes con la formacién en valores propia de los origenes
confesionales franciscanos de la escuela. La pelicula ocupa toda la primera parte de la
mafiana, por lo cual no se pudo observar el desarrollo de una clase. No hay debate ni
conversacion posterior a la pelicula y se pasa al recreo.

Alas 10.20 horas, la docente le indica al equipo de investigacion que puede tomar
la prueba. Se distribuyen las hojas, y los alumnos y las alumnas se ponen a trabajar en
orden. La devolucién de la prueba se produce en tres grupos: primero, a los 35 minutos,
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lo hace un grupo conformado por alumnos criollos (sus respuestas no fueron necesaria-
mente correctas), luego un grupo mixto y por ultimo un grupo de alumnos gom.

A las 13.30 horas, los chicos terminan de almorzar en sus aulas. Come cada uno
en su pupitre, con plato y cuchara, dan las gracias antes de comer y al terminar llevan su
plato y cubierto a la cocina para que los lave la persona que atiende la comida. Después
hacen un recreo y la clase comienza a las 13.45 horas.

Sequndo grado
Se le pregunta al docente si participa del programa “Todos pueden aprender”. Contes-
ta afirmativamente, pero sefiala que en su clase no se puede trabajar mucho asi por el
nivel de ausentismo. Ademas, entre sus alumnos hay dos con adaptaciones curriculares.
Muestra el cuaderno de uno de ellos y explica que el alumno no puede acordarse de los
numeros aunque ella se los hace repetir. En el cuaderno hay varias filas de 1y 2.
Durante la evaluacién, los alumnos no leen solos las consignas. Hay que repetirlas
varias veces. Algunos tienen dificultad para escribir su nombre. En el momento de escri-
bir la fecha, se observa que la maestra la escribe en el pizarron mezclando palabras en
espafnol y en gom. Los alumnos no pueden resolver las Ultimas tareas.

Primer grado

A las 14.30 horas el equipo de investigadores ingresa en el primer grado para adminis-
trar la prueba. Nifios y nifias saludan muy carifosamente. Los visitantes les preguntan si
saben un poema, pero los alumnos no saben qué es eso. Se les pregunta si saben “un
versito”, pero tampoco entienden de qué se trata. La maestra les dice “Don Pepito” y
los alumnos lo recitan todos en voz bien alta. El texto esta en un cartel a un costado del
pizarron. Los observadores escriben en el pizarréon una palabra del poemita y les piden a
los alumnos que sefialen donde esta esa palabra en el cartel. Los nifios no leen; sefialan
cualquier cosa. Luego pasan al pizarrén en grupo y aciertan. Los observadores escriben
PEPITO con blancos de vocales. Los alumnos proponen varias vocales y finalmente com-
pletan la palabra. Es evidente que memorizaron el poema pero no hicieron las tareas que
permiten su lectura. Durante la prueba se les van indicando las tareas. No parecen tener
practica de escritura.

Nivel Inicial

Un martes a las 10 horas el equipo de investigadores tiene una entrevista con el directivo
de Nivel Inicial. Se desempefa como docente en la Universidad, en catedras relacionadas
con la interculturalidad, de reciente creacion. Hace trabajos de investigacién, de corte et-
nografico. Padres y mayores de la comunidad, segun informa el directivo, ya no dominan
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la lengua y aparentemente tampoco se interesan por la cultura. El objetivo de la escuela
es la reconstruccién de las identidades gom de los nifos.

Nivel Inicial ha conseguido financiamientos de la Fundacion Antorchas y otras fun-
daciones para varios proyectos, por ejemplo, un CD sobre temas culturales y una publica-
cion de cinco libros anillados, ilustrados a color, con literatura, informacion histérica y so-
cial de los gom, escritos en espafiol y en gom. Los libros no parecen usarse en la escuela:
los nifos y las nifas de primero y segundo grado no manejan textos y en sus cuadernos
estan trabajando letras sueltas. Segun el directivo de Nivel Inicial, las maestras de la pri-
maria no tienen formacion universitaria, no saben usar esos libros ni se interesan.

Seleccion de dialogos en la escuela de la comunidad B

Dialogo con la persona responsable de la Supervisiéon de la Regién
Pregunta: ;Cuales son las caracteristicas positivas y las principales dificultades
que usted observa en general en escuelas como ésta?
Respuesta: Las escuelas aumentaron su matricula y hacen un esfuerzo de integra-
cion de los chicos y las familias.
Pregunta: ;Podria referirse a logros y dificultades en la ensefianza de las dos
lenguas?
Respuesta: Ese es un problema de toda la vida. Yo fui dieciocho afios directivo de
una escuela rural y nunca tuvimos conocimientos serios sobre cdmo hacer para en-
sefiar las dos lenguas. Siempre hicimos lo que pudimos, pero nadie nos ensefid.
Pregunta: ;Reciben formacién u orientacién del Centro de Investigacién y Forma-
cion para la Modalidad Aborigen (CIFMA)?
Respuesta: El CIFMA comenzé considerando que habia que tener maestros de
la comunidad y tomé algunos que tenfan el séptimo grado y los hizo estudiar.
Algunos son responsables, pero otros no pueden ser maestros porgue no saben ni
leer ni escribir. Ellos nos dicen que el ADA no tiene que ser traductor, pero no dan
clase. No hay otra alternativa.
Pregunta: ;Y cémo ve la formaciéon de los docentes criollos especificamente en
alfabetizacion?
Respuesta: Tenemos problemas. Nosotros ensefidbamos la generadora, pero nos
dijeron que estaba mal. Vino el constructivismo, pero no nos dijeron cémo habia
que hacer. Los maestros no saben qué hacer, saben todo lo que no tienen que
hacer, pero nada de lo que si pueden hacer. Necesitamos cosas concretas.
Pregunta: ;Y las capacitaciones?
Respuesta: Nos dan cosas para leer, pero no se habla de los problemas concretos.
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Dialogo con un Auxiliar Docente Aborigen de sequndo grado
Pregunta: ;Cual es la funcion del Auxiliar Docente Aborigen?
Respuesta: Acompafiar al maestro y ayudar a los alumnos.
Pregunta: ; Usted estudié o esta estudiando para ser maestro?
Respuesta: Si, en el CIFMA.

Pregunta: ; Qué estudia?

Respuesta: Metodologia de la Investigacion y Pensamiento Cientifico.
Pregunta: ;Lengua gom estudia?

Respuesta: No

Pregunta: ; Por qué?

Respuesta: No hay profesor.

Conclusiones

Nivel Inicial y primer grado

En la escuela de la comunidad A, la situaciéon linguistica oral de los nifios y las nifias de
Nivel Inicial y primer grado, identificados por sus docentes como pertenecientes a la
comunidad gom, revela que la lengua gom no se comporta en aquellos como lengua
primera que obstaculice su empleo del espafiol. En la zona de contacto que representa
el espacio de la ciudad, el espafiol se ha convertido en lengua de uso para estos nifios
y nifas. La lengua gqom, en este caso, no se evidencia como lengua vehicular sino como
reservorio cultural de la identidad del pueblo.

Los casos sefalados en los cuales se evidencian déficits en la respuesta a las con-
signas son explicables, en la mayoria de las circunstancias, por variables extralingtisticas.
En las situaciones de silencio, la incidencia de los factores relacionados con la timidez y
la experiencia inusual resulté evidente para los aplicadores.

En cuanto a la situacion linguistica de la comunidad escolar gom de la escuela de
la comunidad B, tanto en el Nivel Inicial como en primer grado los alumnos y las alumnas
manifiestan logros incipientes o parciales en su uso del espafiol. En la mayor parte de
los puntos se observa un numero considerable de abstenciones a dar respuesta, sea por
timidez o por imposibilidad de realizar la tarea. Las alumnas y los alumnos entrevistados
se encuadran en las caracteristicas de los semihablantes, pero no equilibrados, ya que su
capacidad receptiva es superior a sus habilidades productivas.

La investigacién llevada a cabo permite establecer que los nifios y las nifas de las
comunidades gom que participaron en el estudio comprenden el espafol y tienen un
desempefio oral bilinglie en un caso y cercano al de los semihablantes en el otro.
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En cuanto a sus condiciones de comprensién y uso del espafol oral de cara a la
escolaridad y posterior alfabetizacién, es importante sefalar que las nifias y los nifos de
las escuela A manifiestan un alto grado de comprension de consigna oral, por ejemplo,
en su atencién y resolucién de consignas como “Sefiala la lamina donde hay un nene que
estd pescando con una red y pececitos que nadan hacia la red”, “Sefiala la imagen don-
de se ve un perro que le ladra a un nene y el nene se asusta”, “Sefiala la imagen donde
se ve a un nene gritandole al perro y el perro se asusta”. Los alumnos y las alumnas de
la escuela B son menos locuaces pero no se distraen cuando se les presenta la actividad,
pueden mantenerse mas de veinte minutos concentrados (sin moverse de su lugar y
prestando atencion a lo que hacen los demas), atienden la consigna y dirigen la mirada
hacia detalles de las laminas.

Ha de tenerse en cuenta que la produccién de los semihablantes emerge por eta-
pas o pasos de manera que la comprension precede a la produccion (Baralo,1999). A
la vez, los pasos de la produccién suelen consistir primeramente en una respuesta no
verbal, luego una respuesta mediante una sola palabra, mas adelante aparece la com-
binacion de dos o tres palabras y finalmente la frase, la oracion y el discurso. Los nifios
menos locuaces de las comunidades participantes en el estudio se ubican en las primeras
fases de esta produccion emergente.

Histéricamente se debatié acerca de la conveniencia del aprendizaje temprano de
una segunda lengua. Algunos investigadores sostuvieron que este aprendizaje no deberia
comenzar hasta que el menor no tuviera bien afianzado el conocimiento de la primera.
En contra de estas opiniones, la investigacion actual sostiene que la exposicidon temprana
de los nifos al bilingtismo es mas eficaz que el aprendizaje secuenciado (Liceras, 1996;
Duverger y Maillard, 1996).

En funcién a su posterior escolarizacion se puede argumentar que, por lo general,
el hecho de aprender sistematicamente una segunda lengua ayuda a los nifios y las nifias
a comprender mejor el funcionamiento de su lengua materna; asimismo, la comparacién
de estructuras y organizacion de ambas lenguas constituye un aprendizaje formador de
nivel léxico, morfolégico y sintactico.

Los resultados de la alfabetizacion

Los alumnos y las alumnas del primer grado de las dos escuelas que participaron en el
estudio manifiestan logro incipiente de las competencias alfabética, lectora y de escritu-
ra. A partir del sequndo grado, en los alumnos y las alumnas de la escuela de la comu-
nidad B no se observa logro de las competencias y los de la escuela de la comunidad A
se mantienen en el nivel de logro incipiente. Esta situacion perdura en el cuarto grado,
donde también sucede que los alumnos y las alumnas de la escuela de la comunidad B no
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manifiestan logro de las competencias, en tanto que los de la escuela de la comunidad A
siguen en el nivel de logro incipiente.

Sin embargo, en los grados superiores de ambas escuelas la mitad de los alumnos
no puede contestar una pregunta a partir de un texto, con lo cual no manifiestan logros.
El resto copia literalmente la respuesta del texto fuente sin poder respetar la ortografia
correcta, aunque con buena letra.

Los resultados de la investigacion ponen de manifiesto que los alumnos y las alum-
nas de estas comunidades, aun si su estado inicial respecto de la oralidad en espafnol crea
condiciones de posibilidad para la alfabetizacién, no han tenido suficientes oportunida-
des de aprender el empleo de estrategias de lectura y escritura. Leen fragmentariamente
y elaboran sus respuestas copiando partes del texto base sin reorganizarlas en funcion
de la consigna.

En estos casos suele suceder que los lectores no alcanzaron a dominar la deco-
dificacién en el nivel de la alfabetizacion inicial. Por eso, cuando leen, se dedican tan
intensamente a la identificacién de las letras y las palabras y aun a desvelar problemas
de correspondencia fonografica, que todos los recursos de su atencién se concentran en
esa tarea, lo cual produce una recarga en su memoria operativa.

La reincidencia en esta forma de lectura fallida y frustrante a lo largo de su alfabe-
tizacién segunda y avanzada, hace que los alumnos y las alumnas no puedan enriquecer
su vocabulario, construir esquemas de conceptos disciplinares a partir de la comprensién
de lo que leen ni dedicar su atencién a procesos de inferencia o construccion del signifi-
cado global del texto, porque siempre estan resolviendo problemas de decodificacion y
no llegan a la comprensién (Defior Citoler, 2000).

El aprestamiento

En los cuadernos, especialmente en primer grado, se observan algunas formas de apres-
tamiento, especialmente la lista o repeticién de unidades: numeros, letras, silabas. El
aprestamiento se fundamenta en una concepciéon perceptivista de la lectura, por lo cual
los nifos y las nifias tienen que ejercitar discriminacion visual, discriminacion auditiva,
orientacion espacio-temporal y lateralidad.

De hecho, estas tareas pueden realizarse en Nivel Inicial y no producen ningln
efecto necesariamente negativo, pero con el aprestamiento se produjo un deslizamiento
conceptual: primero se lo considerd un conjunto de tareas de preparacion para la lectu-
ra; luego se considerd que servia para la solucion y evitacion de problemas de lectura;
Finalmente se consideré que las tareas de aprestamiento servirian para la evaluacion
prelectora, es decir que permitirian predecir si un nifio iba a estar capacitado para leer y
escribir en el futuro.
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La refutacion del aprestamiento vino de la investigacion sobre dislexia y de los tra-
bajos sobre psicologia de la lectura en la década de 1960 (Braslavsky, 2004). En Argenti-
na, y especialmente en las escuelas que atienden poblacién vulnerable, el aprestamiento
se relaciona directamente con la pérdida de tiempo escolar que deberia estar dedicado
a la ensenanza de la lectura y la escritura. Si lo que se desea es acostumbrar a los nifnos
y las nifas a manejar el lapiz, la goma y el espacio de la pagina, esto lo pueden hacer
mientras aprenden a leer y escribir, con unidades lingUisticas. Mientras tanto, en Educa-
cion Fisica ejercitan todo lo referente a espacialidad y motricidad y en Arte ejercitan las
percepciones y el manejo fino de instrumentos.

La formacion docente

Los docentes de las escuelas que participaron en el estudio manifiestan, en todos los
casos, afecto por los nifos y las nifias y disponibilidad hacia sus demandas de atencion.
Es muy frecuente que los mas pequefos expresen su carifio hacia los maestros y las
maestras y se vean retribuidos de la misma forma. Los alumnos y las alumnas de todos los
grados parecen estar contenidos y sentirse apreciados por sus docentes y directivos.

La situacion didactica profesional de los docentes, en cambio, exhibe voluntaris-
mo no acompanado por los soportes pertinentes del perfeccionamiento y el desarrollo
profesional continuo. Especialmente en el caso de la escuela de la comunidad B, donde
la situacion linglistica impone formacion especifica, tanto las autoridades regionales
como los docentes en el aula exponen un presente de desorientacion respecto de pau-
tas pedagodgico-didacticas y afioranza del pasado seguro que les brindaba el método al-
fabetizador de la palabra generadora en una época en que, segun lo expresan, “sabfan
qué hacer”.

Asimismo, la formacion de los Docentes Auxiliares Aborigenes (ADA) en esta co-
munidad parece carecer de contenidos centrales —por ejemplo, lengua gom-—, y en cam-
bio se aplica al pensamiento cientifico. En ambas escuelas se observa que tanto los do-
centes criollos como los gom ensefian la lengua originaria y el espafol, lo cual habilita un
margen de incertidumbre acerca de la especializacion que poseen.

En este sentido, pareceria que la escuela de la comunidad A cuenta con mejor
asesoramiento en lo que respecta a la educacion bilingie. Sin embargo, una estrategia
pedagodgica observada en el sequndo grado, ciclo de alfabetizacidn inicial, revela las de-
bilidades de la formacién docente para desempefiarse en contextos de lenguas en con-
tacto. El uso escolar de la alternancia entre lenguas es un fenémeno normal y frecuente
en el aprendizaje de lenguas, mas aun cuando se trata de lenguas en contacto que se
manejan casi exclusivamente en el modo oral. La alternancia es de tres tipos: la mezcla de
cddigos dentro de una misma oracién, el paso de una lengua a otra dentro de la misma
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situacion comunicativa, el préstamo, que implica la integracion de palabras y frases de
una lengua dentro de la otra.

Sobre todo en los momentos iniciales del aprendizaje bilingle, los alumnos y las
alumnas producen transferencias de una lengua a la otra. Estas transferencias son errores
que demuestran que los alumnos y las alumnas estan siendo activos en la apropiacién
de ambas lenguas, dado que no repiten mecanicamente (en cuyo caso no cometerian
errores). Las interferencias y transferencias deben ser analizadas por los docentes para
desarrollar su conocimiento acerca de que el aprendizaje/adquisicidon de una segunda
lengua implica el desarrollo de una interlengua, que es una gramatica provisoria y dina-
mica, que tiene coherencia y sistematicidad internas, aunque frecuentemente no guarde
relacion univoca con la lengua estandar a la cual apunta.

Ahora bien, la alternancia entre lenguas, que es una etapa errénea y transitoria en
el aprendizaje de lenguas, es empleada como recurso didactico valido en la escuela dado
que, por ejemplo, los alumnos y las alumnas del segundo grado anotan la fecha diaria
alternando las lenguas, a partir de lo que el docente anota en el pizarron: Na na nq Lunes
catorce de septiembre.

Notas

1. Los métodos ascendentes o sintéticos parten de unidades no significativas (letras) y ensefian
especificamente las correspondencias letra-sonido. Los alumnos y las alumnas aprenden las
pronunciaciones tipicas de las letras y los grupos de letras. Aprenden a segmentar palabras en
sus componentes grafémicos y pronunciarlos. Las frases que se les dan para leer inicialmente
contienen palabras cortas con ortografia simple y regular, que son mas faciles de producir. Las
palabras que incorporan correspondencias letra-sonido, mas complejas, seran introducidas
mas tarde junto con palabras de ortografia irregular. Estos métodos se caracterizan por partir
de las unidades mas elementales del lenguaje (grafemas, fonemas, silabas) hacia las unida-
des mayores (palabras, frases). El énfasis se sitta sobre las habilidades de decodificacion, el
establecimiento de las correspondencias grafema-fonema y, en general, sobre los aspectos
especificamente lingUisticos (formales) de la lectura. Son los mas antiguos, se los considera
tradicionales y se los asocia con un modelo de ensefianza pasivo y conservador de ensefianza
por repeticién que no conecta a los alumnos con la resolucidon de genuinos problemas de
lectura y los mantiene en el deletreo (Braslavsky, 2004).

2. Los métodos descendentes, analiticos o globales parten del reconocimiento de unidades com-
plejas con significado (palabras, frases) para que mas tarde se discriminen las unidades mas
simples o elementales (silabas, letras). El énfasis se sitla en el proceso de reconocimiento de
palabras y frases, atendiendo sobre todo a la comprension del significado y al valor funcional
de la lectura. Estos métodos dan preferencia a la funcién visual sobre la auditiva y alientan
a los nifios a reconocer las palabras directamente, como unidades visuales. Esto puede, por
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ejemplo, requerir el uso de tarjetas con palabras aisladas escritas que los chicos aprenden a
reconocer. Los objetos que los rodean de la clase tendran carteles con sus nombres. Las rela-
ciones entre las letras y los sonidos de las palabras no se hacen explicitas. Este método se co-
noce también como enfoque basado en el significado. En sus modalidades extremas pretende
promover el aprendizaje de la lectura y la escritura de manera analoga a la adquisicion del
lenguaje (por sola exposicion, sin ensefianza explicita), por lo cual los alumnos y las alumnas
adivinan las palabras de los textos pero no verifican su correcta lectura.
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La escuela y la educacion intercultural bilingue

os directivos y docentes que participaron en el estudio declararon que las defi-

ciencias materiales, la falta de recursos de las escuelas y la situacion de exclu-

sion social en la que se encuentra su alumnado, particularmente los nifios y las
nifas indigenas, son aspectos que dificultan la tarea educativa. Ademas, afladen otra
preocupacion: la expresion de la identidad toba, o qom, deberia tener un lugar en la
escuela que atiende a poblaciones que incluyen integrantes de este pueblo. Los direc-
tivos y docentes que atienden a nifios y nifias cuya lengua materna es el gom encuen-
tran en la Educacion Intercultural BilingUe (EIB) una forma de optimizar la ensefianza.
Para ellos, los Auxiliares Docentes Aborigenes (ADA) resultan aliados indispensables
y estratégicos.

En las Ultimas décadas se instald como un tema relevante el reconocimiento de las
diferencias culturales en el ambito escolar. La incorporacion de la EIB en las escuelas, si
bien constituyé un avance, tiene problemas todavia para compatibilizarse con la tradi-
cion homogeneizante del sistema educativo. Encontrar modos y crear espacios educa-
tivos que hagan lugar al reconocimiento de las diferencias implica, como lo expresd un
docente, romper las barreras de la escuela mas tradicional.

La provincia del Chaco cuenta con un centro de documentacion y formacion en
EIB' pionero en el area, con un equipo coordinador? de las actuales politicas educativas
interculturales y con lineamientos curriculares® que al momento del estudio estaban en
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revision. Sin embargo, la implementacion en las escuelas varia y adquiere caracteristicas
propias segun el criterio de los directivos y docentes lideres en la tematica.

Entre las escuelas que participaron de las entrevistas, las dos con mayor cantidad
de alumnos de comunidades indigenas poseen definiciones mas claras sobre este tema,
aungue con posiciones distintas. En una de ellas, la defensa de la dimension intercultural
es una politica institucional focal que orienta el resto de las acciones, la misma que dio
origen a la escuela. En la otra, se plantea como modalidad de ensefianza indispensable,
dadas las caracteristicas de la poblacién que atiende.

La significacion que las dos escuelas otorgan al concepto de interculturalidad es
el mismo: “atender los contenidos de ambas culturas e intercambiarlos”. Sin embar-
go, esta conceptualizacidon tiene orientaciones diferentes, pues la primera escuela tiene
como meta la recuperacion de la cultura y el fortalecimiento de la identidad en los nifios
y las ninas indigenas; mientras que la segunda enfatiza el conocimiento del espafol sin
perder la cultura de origen. Ambas, con sus posiciones, tenderian a un cierto punto de
compensacion de las realidades en las que se encuentran. La primera no sélo responde
a un mandato fundacional, sino que se enclava en un medio practicamente suburbano,
donde las influencias del movimiento de la ciudad hacen que la cultura originaria se vaya
perdiendo o desdibujando, y que resulte ademas motivo de discriminacion.

“Estamos trabajando mucho en lo que es el recupero de la cultura,
esto de que los chicos puedan reconocer su identidad indigena, y creo
que lo logramos. [...] son chicos muy criticos, sequros, fundamentan.
Ahora, por ejemplo, los chicos, los mismos alumnos, reclamaron ante
[las autoridades] la creacion del Polimodal.”

Directivo de escuela

La segunda escuela se halla en una comunidad rural y conserva su cultura en mayor pro-
porcion, aunque luego sélo casos excepcionales logran continuar sus estudios en el nivel
secundario u obtener un empleo.

“Yo no digo que no se ensefie la lengua qom, pero que no se haga
todo en lengua qom, porque el castellano es la lengua que nos sir-
ve, para ellos. Porque si ponemos todo en la lengua gqom, estamos
discriminando también, porque el chico yo creo que tiene que salir
hablando castellano, tiene que aprender el castellano. Porque piense
gue cuando vaya, porque estamos buscando de que el chico llegue a
la universidad, que sea un profesional.”

Directivo de escuela
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El modo en que los directivos abordan la ensefianza del 12 de Octubre es un buen ejem-
plo para entender cdémo se concreta la ensefanza intercultural:

“Todo va junto. Por ejemplo, si vamos a tomar un tema histérico,
siempre se trabajan los dos puntos de vista de tal tema. Ahora que
estamos llegando al 12 de Octubre, [que rememora] la llegada de
Colén a América [...], los chicos tienen que analizarlo, desde los crio-
llos, y por qué se le dice Dia de la Raza, y otro grupo toma lo que
significo el ultimo dia de libertad de los pueblos originales. Gene-
ralmente, los chicos gom tratan de ubicarse del lado de Cristébal
Colén [...] y los criollos tratan de ubicarse del otro lado. Y siempre
hay, por ejemplo, un moderador para el tema, aunque tengan que
mezclarle el castellano con gom [...]. Este afio, recién este afo, el
calendario escolar oficial de la provincia del Chaco, por lo menos,
reconoce al 11 de Octubre asi como ultimo Dia de Libertad de los
Pueblos Originarios, este aio. Y nosotros venimos hace afios y yo me
vengo comiendo retos hace afios, porque nosotros el 12 de Octubre
no hacemos nada.”

Directivo de escuela

En una tercera escuela, a la que también asisten nifios y nifias de esta comunidad toba,
el directivo coincidio con la definicion de educacion intercultural:

“Un viejo mocovi decia: “Yo aprendo lo tuyo y vos aprendés lo mio’.
Eso es interculturalidad.”
Directivo de escuela

Sin embargo, cuando tuvo gue referirse a su implementacién concreta, el mismo di-
rectivo puso el énfasis en que aun no habia instrucciones claras y sostenidas desde las
autoridades provinciales y especialmente en la falta de aprobacién de los lineamientos
curriculares que circulan entre los docentes.

Mas alla de estas diferencias, entre los directivos no se hallaron posiciones ideo-
logistas o romanticas. En todos los casos se enfocaron en la EIB, en sus dimensiones y
particularidades, desde una perspectiva realista y como una modalidad que fortalece la
identidad de los nifios y las nifas, que contribuye a la subjetivacién personal y les permite
a la vez desarrollar capacidades para un rol protagoénico en una sociedad que es la suya,
y no del “blanco”.

77



Los pueblos indigenas en Argentina y el derecho a la educacion

Quienes adhieren a la relevancia de la EIB y orientan su trabajo en consecuencia
entienden que esta orientacion puede facilitar el proceso de ensefianza y de aprendizaje
en la medida en que ofrece a las nifas y los ninos gom la posibilidad de reconocerse en
su diferencia. Asimismo, consideran que brindar una educacion intercultural y bilingte
favorece también a las nifias y los nifos criollos, ya que les permite desarrollar nuevas
habilidades.

Entre estos docentes con un mayor grado de compromiso con la EIB es comun
que se sefiale que se encuentran transitando un proceso al que no todos adhieren con
la misma convicciéon. Como indica uno de los docentes: “Todavia estamos rompiendo las
barreras”.

“Los docentes estan todavia parados en el viejo paradigma, a todos
en la misma bolsa. Cuando se incorporé la palabra en los programas,
ese término, ‘atencion a la diversidad’, fue todo una batahola aca.
Los maestros decian: ‘Cémo yo voy a atender a la diversidad si yo no
soy maestro especial’.”

Directivo de escuela

Aquellos docentes que se encuentran comprometidos con esta orientacién son quienes
revalorizan el rol de los ADA, considerando que su funcion no es solo la de ser facilitado-
res o promotores de la lengua, sino que son los encargados de transmitir la cosmovision

propia de su cultura originaria.*
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Sin embargo, para muchos otros la tradicién homogeneizadora es confundida con
el principio de igualdad, tan caro al paradigma que dio origen a la escuela publica, laica
y gratuita en el pais. Esta confusion puede derivar en la imposibilidad de algunos actores
escolares para reconocer la diferencia cultural cuando ésta llega a la escuela.

A menos que exista algln rasgo que vuelva muy evidente la “otredad”, como
por ejemplo el uso habitual de la lengua originaria, estos docentes tienden a no darle
relevancia a la diferencia. Minimizar las diferencias culturales puede aparecer como un
mecanismo a partir del cual se supone que se garantiza la igualdad del alumnado gom
con el resto.

“Yo no les puedo hacer entender algo [a las entrevistadoras], no exis-
te el chico toba aca. Entonces, como les vamos a ir a hablar del chico
toba si es igual que los otros, con el pelo largo igual que los otros y
los mismos simbolos, los aritos igual que los otros. No entiendo cual
es el punto.

Directivo de escuela secundaria

“[Es dificil] la integracién a la realidad, a las obligaciones de la esco-
laridad secundaria, a tener tantas materias, venir de pocas materias.
Eso se da en los chicos criollos también, pero a ellos [el alumnado
gom] les cuesta un poquito mas porque en la primaria hablan su pro-
pio idioma y tienen un ADA que aca no lo tienen.”

Directivo de escuela secundaria

El Proyecto Educativo Institucional (PEI) en la dimensién intercultural y la modalidad de
trabajo implementada influyen en la vision y posicién del docente frente a la EIB, tanto
como en la propia fortaleza del &rea y sus resultados.

En términos generales, las escuelas con mayor poblaciéon de nifios y nifias indige-
nas son las que con menos personal cuentan, y tres de las cuatro escuelas cuentan con
docentes especializados en EIB.

En una de las escuelas, el criterio de organizacion del equipo docente es por pa-
reja pedagogica. Un docente de grado y otro de EIB trabajan en forma conjunta en el
aula. En otra, la pareja pedagdgica se concentra en los primeros grados como medio
para abordar el bilingtiismo de los ingresantes y facilitar la adquisicion del espafiol como
segunda lengua, fortaleciendo ademas la primera lengua y los conocimientos de su
cultura de origen. Y en una tercera escuela, la EIB se implementa como hora especial,
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donde el docente indigena queda a cargo de la clase, ensefia la lengua gom, conoci-
miento y tradiciones.

Las diferencias culturales en clave docente

Existe un cierto acuerdo por parte de docentes y directivos en sefialar algunas di-
ferencias que impactan directamente en la interacciéon con el alumnado gom y su
rendimiento escolar. Ellos atribuyen ciertas dificultades en la asistencia y permanencia
escolar de los nifios y las nifias de la comunidad originaria a cuestiones que tendrian,
seglin su percepcién, una raiz cultural. Algunos testimonios dan cuenta de este tipo

de percepciones:

“Los chicos aborigenes son de faltar mas que los criollos, por ahi en
una semana te vienen un dia. Ellos tienen un ritmo que es propio de
su cultura, que es distinto al que nosotros manejamos.”

Directivo de escuela primaria

"Es decir, ellos desde chiquitos toman decisiones, ellos, el chico. Yo
decia: ‘Mama, qué pasa que no viene su hijo’, y me contestaban: 'Y...
P n

él no quiere venir’.
Directivo de escuela primaria

Los docentes enfatizan el manejo de los tiempos como una diferencia de caracter cul-
tural. En este sentido, las llegadas tarde y el ausentismo son interpretados con cierto
fatalismo como rasgos de la cultura nativa. Otro rasgo que también es interpretado
como una diferencia de caracter cultural y que de algin modo es confirmado a partir de
las posiciones de los padres, es que los nifos y las nifas gozan de una gran autonomia

respecto a las cuestiones escolares.

"Los chicos tienen mucha autonomia, pero es propio de la cultura.
No me animaria a decir que es una cuestién de abandono o que los
padres no se ocupan, sino que es de orden cultural la autonomia que
tiene la juventud, la adolescencia qgom.”

Trabajador social

80



Situacion socioeducativa de nifias, nifios y adolescentes de comunidades toba

Al respecto, la explicacion que ofrecié una de las ADA entrevistado resulta reveladora:

“Esa es la parte cultural, porque nosotros los manejamos [a los nifios
y a las nifas] como mama hasta los once afios, después y como que
la decision esta en el nifio. Los nifios deciden a qué colegio ir, son
independientes, independencia que quiere decir que muchas veces
se respeta la decision de los chicos. En ese sentido, si, mantenemos
todavia eso.”

ADA de escuela primaria

Esta forma supuestamente diferente que tiene el pueblo qom de resolver la relacion en-
tre el mundo adulto y el mundo de la infancia parece esconder cierta complejidad, de la
cual si bien no es posible dar cuenta adecuadamente, si es factible entreverla a partir de
las contradicciones aparentes en los testimonios mismos.

"Yo no sé si es pérdida de autoridad, porque yo creo que la autoridad
pasa por otro lado. Lo que si no es la misma autoridad que teniamos
nosotros. No ejercemos de la misma forma la autoridad. Y creo que
tienen autoridad, sobre todo en el tema de los valores.

Los chicos gom son muy muy respetuosos, muy respetuosos. Yo creo
que la educacién pasa por ahi, por el tema de los valores [...] que se
basa sobre el respeto del mayor, porque al ser una cultura oral, en-
tonces el mayor es el que sabe mas, porque ya vivié mas. No porque
leyd, sino porque vivid.”

Docente de escuela primaria

La aparente autonomia de los nifios y las nifias gom llama la atencién de los docentes: re-
conocen la diferencia en el trato que el alumnado mantiene con sus mayores y enfatizan
el trato respetuoso y disciplinado que también mantienen con ellos. Observan ademas
gue el alumnado gom viene de una cultura predominantemente oral, y es a través de la
oralidad que se transmiten los valores y la cosmovision originaria; a pesar de ello, suele
ser menos comunicativo, habla menos que el criollo y tiene un manejo diferente de los
tiempos. ¢ Como hay que entender, entonces, el silencio del alumnado gom que pertene-
ce a una cultura oral? Es posible pensar que, en aquellos casos en que la lengua materna
es la originaria, esta falta de comunicacién verbal con sus docentes se podria deber a la
escasa comprension del espafol. Pero los docentes encuentran que aun aquellos alum-
nos gom que no hablan su lengua originaria son mas callados que sus pares criollos.

81



Los pueblos indigenas en Argentina y el derecho a la educacion

82

“Nosotros somos de hablar fuerte, somos de querer las cosas rapido,

de que se hagan ligero, y el aborigen tiene su tiempo, tiene su méto-
do, tiene su paciencia [...] o sea hay que esperar las etapas.

Es como que ellos llevan las etapas un poco mas atrasadas, por la
misma sociedad, por la misma forma de ser. Ellos son mas pasivos, son
mas tranquilos, escuchan, te hablan, a veces no te hablan y tenés que
tener paciencia. A veces yo digo: jcuando va a aprender? Y por ahi
viene el chico un dia y comprende, y te lo hace.”

Docente de escuela primaria

“Los profesores no les pueden sacar la parte oral, es una timidez,
un alejamiento de ellos. [Es necesario] que vengan a capacitarnos a
nosotros, los docentes. Mas que nada de como es la cultura de ellos,
coémo hacernos para buscar estrategias de acercarnos a ellos. Porque
no estan tan mal tampoco en la parte pedagodgica.”

Directivo de escuela secundaria

“Ellos [los alumnos y las alumnas gom] nunca te van a venir a decir:
‘No vine porque no tenia zapatillas’, y a lo mejor no viene porque no
tiene las zapatillas, pero nosotros enterados no estamos. Eso es lo que
nos falta a nosotros todavia, esa conexion con ellos.”

Directivo de escuela secundaria
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El problema de la comunicacion con el alumnado gqom parece residir mas en la difi-
cultad para establecer con ellos vinculos de confianza que en el silencio como una
caracteristica cultural. Cuando los actores escolares hacen referencia a la necesidad
de "tener paciencia” o “buscar estrategias para acercarnos a ellos”, estdan dando
cuenta de que efectivamente existe una barrera, de que esa barrera tiene relacion
con una diferencia que no logran decodificar y de que la confianza entre unos y otros
(docentes no indigenas-alumnado gom) es algo que no viene dado, sino que hay que
construir.

En este sentido, la actitud de las nifas y los nifos gom parece ser bastante distinta

frente a un docente del mismo pueblo.

"Ellos parece que tienen mas confianza conociéndose entre qom y
gom. Yo docente gom y ellos son mis alumnitos de esa escuela que
son gom tienen esa confianza, no sé, parecen sentirse bien.”

ADA de escuela primaria

Las particularidades que son detectadas por los docentes representan un desafio co-
tidiano, ya que, por un lado, es necesario establecer un tipo de vinculo que facilite la
comunicacion fluida, pero, al mismo tiempo, debe ser respetuoso de los estilos, tiempos
y formas de expresion propias del pueblo. En otras palabras, muchos de los docentes
comprometidos con la EIB reconocen que dicho respeto es clave a la hora de lograr avan-

ces significativos en el campo del conocimiento.

“Hay algunas miradas que hacen, acerca de las poblaciones indige-
nas, diciendo la carencia que tienen ellos en cuanto a la oralidad y
un discurso, alfabéticamente hablando, muy pobre [...]. Y hay otra
mirada que mira la complejidad de la comunicacién. [El alumno] pue-
de ser bilingUe, pero también en su identidad indigena que pueda
decirse quién es, que pueda incluirse en la sociedad de forma activa,
participativa, diciendo su pensar, su saber.

Pero no sé si va a hablar igual que un no indigena. Va a hablar des-
de su estilo de hablar. Lo importante es cdmo se piensa, que cuando
hable también esta reflejando su cosmovisiéon y sus silencios son silen-
cios en ese sentido.”

Directivo de Nivel Inicial
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Los actores de la escuela coinciden en general en la importancia de afianzar la identidad
originaria como forma de consolidar la personalidad de los nifios y las nifias gom. Entien-
den que el reconocimiento y la autoafirmacién son condiciones necesarias para atravesar
las distintas instancias de la educacion formal de manera exitosa.

La identidad como valor

La realidad local es heterogénea, no sélo entre las dos comunidades estudiadas, sino
también entre las distintas escuelas analizadas. Mientras que en algunas escuelas el
alumnado gom llega hablando su lengua originaria, en otras, su primera lengua es el
espafnol, aunque el gom sea la lengua materna (comunidad A frente a comunidad B).

El gue muchos de los nifios y las nifas no tengan un manejo de su lengua origi-
naria esta dando cuenta de una interrupciéon en el proceso de transmision intergenera-
cional de un aspecto fundamental de la identidad. Los actores escolares observan que
las causas son multiples y complejas, y por lo tanto, de dificil resolucion, especialmente
porque detectan que el alumnado gom llega con una interiorizacion muy fuerte de su
identidad originaria como principal causa de su exclusion social, y notan un proceso de
borramiento de la identidad al que se refieren con expresiones como “los nifios aqui
estan blanqueados”.

"Aca se ha perdido, se esta perdiendo su identidad. Yo he escuchado
y me dolia mucho, porque acé [en la localidad] hay una escuela bilin-
gle y los sacan a los chicos de alli, los traian aca. Los padres decian
que los traian aca porque alla es puro idioma, ‘nosotros no queremos

que sepan el idioma’.
Directivo de escuela primaria

“Los chiquitos aca no hablan la lengua. Aca fueron absorbidos, noso-
tros sentiamos que fueron blanqueados, entonces todo este proceso
de transformacion llevé como consecuencia a que el aborigen aca
reniega hasta de sus raices.”

Directivo de escuela primaria

La heterogeneidad y complejidad de la realidad local coloca a la escuela en la necesidad

de asumir un rol activo frente al tema de la identidad, aunque se trata de un enorme de-
safio debido a que la mayoria de los docentes y directivos de las escuelas publicas no se
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ha capacitado para ello. Aparentemente, el conjunto de las instituciones locales asume
el reconocimiento y la promocion de la identidad étnica como un punto de partida, mas
alla de que su alumnado sea o no hablante de gom. Sin embargo, existe una diversidad
de estrategias para abordar tanto el vinculo con las nifias y los nifos como el proceso de
ensenanza.

En los casos en que el alumnado no es hablante de gom parece haber una tenden-
cia a incorporar la ensefianza de la lengua originaria en la escuela como forma concreta
de accién afirmativa. Sin embargo, vale la pena enfatizar que estos procesos se detectan
y se atienden mas explicitamente en la Unica escuela estudiada que ha adoptado de un
modo sistematico la enseflanza intercultural y bilingUe. Asf explica un directivo las tensio-
nes gue atraviesan a este tipo de practicas:

“Ellos lengua materna no quieren, lengua qom no quieren. Ellos quie-
ren castellano. Pero nosotros como educadores no podemos, porque
tenemos que partir también de la lengua materna y de la preserva-
cion de la cultura.”

Directivo de escuela primaria

En todos los casos, tal como lo testimonian los mismos actores de la escuela, los ADA
tienen un papel fundamental, ya que son ellos los encargados de reponer las tradiciones
propias para el conjunto del alumnado (gom y no gom), transmitir la lengua y habilitar
espacios en los que el alumnado gom pueda reconocerse y afirmarse en su diferencia.

“Al principioyotoqué mucho eltemadelaidentidad. Me gustaa midar
esasclases, porque hastaqueleshagohablaralosninosgom, quetienen
verglenza o que te dicen que ellos no son gom. Lo niegan totalmente.
Y tenemos relatos de nuestros abuelos, de nuestros antepasados
gue hablan sobre eso, que nos dejan las ensefianzas que son muy im-

portantes los relatos de los cuentos que dejaron nuestros abuelos.”
ADA de escuela primaria

El problema de experimentar la propia identidad como una “verglenza” es reiterado
por los actores escolares como uno de los obstaculos mas importantes con los que se
encuentran cuando quieren atravesar esas barreras que les impiden una comunicacién
fluida con sus alumnos gom.

La presencia del ADA en el aula parece implicar, por si misma, una importante
interpelaciéon para el alumnado gom. Los ADA perciben en primera instancia cierta in-
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comodidad por parte de los nifios y las nifias ante la presentacién de un docente que es
parte de su propio pueblo.

“Primero es algo muy dificil para los gom, porque es algo asi como

gue ‘jUy!, vino ésta y nos descubrieron que somos indigenas’.
ADA de escuela primaria

Sin embargo, este encuentro con el docente gom, que cumple un rol relevante y no mar-
ginal en la tarea educativa, genera un escenario donde resulta posible volver a pensar
la propia identidad, no ya como una fuente de infortunios, sino como un valor. Ya que,
ademas de poder reconocerse a si mismos desde un lugar positivo, son reconocidos por
sus pares no gom como portadores de un bien cultural preciado. El pasaje de la negacion
de la identidad originaria al reconocimiento es explicado de esta manera por uno de los
ADA:

“Cuando yo llegué [a la escuela], los chicos gom a veces se escon-
den mucho, o sea, no se identifican como qom. Cuando llegué, los
maestros me decian: ‘Vos ahora que conocés los chicos [de la comu-
nidad] entonces podés detectar cuales son’. Pero viste, yo siempre
en mi presentacion les digo: ‘Yo soy aborigen y soy orgulloso de ser
aborigen, porque tengo una cultura, costumbre, idioma’. Entonces,
ellos mismos parece que se animaran a identificarse, entonces de ahi
trabajamos.”

ADA de escuela primaria

La estrategia fundamental desplegada por los docentes, particularmente por los ADA,
para que el alumnado gom se sienta contenido por el sistema educativo, es devolverles la
capacidad de reconocer la positividad de su identidad originaria. Para lograr este objetivo
la ensefianza de la lengua parece ser el instrumento privilegiado.

“La prioridad es que aprendan gom, que aprendan y no avergonzarse.”
ADA de escuela primaria

En algunas instituciones, la reconstruccion y promocion de la identidad gom es la base a

partir de la cual generan su proyecto pedagdgico y buscan tejer el vinculo entre la escuela
y la comunidad.
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“Favorecer la construccion de la identidad en los alumnos, ése es
uno de los objetivos institucionales [...]. Institucionalizar como un
motorcito, que no solamente trabaje con los nifios, sino que co-
labore en esta promocién [de la comunidad], como comunidad,
de que pueda ir reflexionando acerca de si misma, de su identi-
dad étnica, estar orgulloso, no tener verglenza de asumirlo [...].
Nosotros como escuela apoyando la cuestién linguistica, trabajando
lo curricular, con la presencia de docentes indigenas, como diciendo
aca la cultura de ustedes tiene fuerza y tiene importancia. Eso es lo
que les estamos diciendo en todo momento, con todo lo que trata-

mos de abordar.”
Directivo de Nivel Inicial

Cuando la escuela asume como un tema propio y prioritario el problema de la construc-
cién de las identidades originarias, sobre todo en contextos donde el alumnado proviene
de origenes diversos y en el cual muchas veces cuantitativamente las nifias y los nifios
indigenas suelen ser una minoria, la EIB aparece como el medio mas idéneo para abordar
el proceso de enseflanza y aprendizaje.

Desafios y estrategias de la Educacion Intercultural Bilingiie

El trabajo con la diversidad cultural parece imponérsele a la escuela cuando se encuen-
tra con un alumnado que pertenece a distintos pueblos originarios y pretende respon-
der al imperativo de inclusion que se le atribuye. En este sentido, los actores escolares
llaman la atencién sobre la necesidad de generar espacios de aprendizaje alternativos a
los tradicionales.

“Me parce que el sistema educativo no estad preparado para trabajar
con la cultura. El chico se encuentra con una situacion distinta a la
que trae de su casa, entonces muchas veces abandona porque no es
algo significativo lo que el sistema le brinda. En este sentido, me pa-
rece que faltaria mucho trabajar en la diversidad de la escuela.”
Coordinador de EIB

Como se mostrd, una forma concreta de trabajar con la diversidad es la incorporacién del
ADA. Un referente del sistema educativo local cuenta cémo esta experiencia, que lleva
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mas de dos décadas, se diseio6 originalmente como un modo de lograr la integracién de
los nifos indigenas en las escuelas.

“Lo que estamos viendo, la situacién de EIB, que los chicos se integren
en si, porque los chicos no estan muy integrados en la educacién, to-
davia los chicos indigenas tienen su formacién muy distinta al chico
no indigena. A partir del [afo] 87 incorporamos el Auxiliar Docente
Aborigen, y vamos haciendo un camino en este sentido.”
Coordinador de EIB

Asi, la EIB resulta el abordaje privilegiado para el tratamiento de la diferencia en la es-
cuela y el ADA, el instrumento principal a partir del cual se puede llevar adelante una
estrategia de educacion alternativa.

Sin embargo, si bien existe un acuerdo bdasico entre los actores de la escuela sobre
la necesidad del reconocimiento identitario como plataforma a partir de la cual disefar
un proyecto pedagdgico de inclusion, hay matices diferentes en las maneras de entender
la interculturalidad.

Un punto de partida crucial para toda intervencién en el drea de la EIB es la pers-
pectiva y concepcidon que tienen los propios docentes y directivos. La interculturalidad,
para algunos, define un tipo especifico de intercambio de conocimientos:

“'Inter’, yo lo defino asi, cortito. Eso yo lo tomé aca de un encuentro
del afo 2004 de educacién bilingle y lo incorporé, lo hice propio. Es
decir, vamos a educarnos juntos, desde lo nuestro y desde lo tuyo [...].
Yo aprendo lo mio y vos aprendes lo mio y después vamos a intercam-
biar. Eso es, para mi, la interculturalidad.”

Directivo de escuela primaria

Para otros, la interculturalidad es un medio eficaz para incorporar la revalorizacién de la
diferencia cultural en el ambito escolar:

“En realidad, nuestras comunidades indigenas, sobre todo las que vi-
ven en zonas suburbanas o urbanas, digamos que se desintegré toda
la practica de lo religioso, nuestras practicas ancestrales, hasta la or-
ganizacion social, la manera de como ver el mundo. Entonces, esto es
lo que trata de que se mantenga la EIB, la educacién bilingUe inter-
cultural lo que trata es de que se valorice, de que las nuevas genera-
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ciones conozcan sus raices, partiendo de esa cosmovision. Porque mu-
chas veces las nuevas generaciones desconocen lo que es la riqueza de
nuestro pasado. Muchas veces se olvidan, ya con el hecho de entrar
en una educacion sistematica le estan formando de una manera total-
mente diferente a lo que realmente es su pueblo.”

ADA de escuela primaria

En otros casos, se considera la interculturalidad como una manera de ofrecerle al es-
tudiantado indigena una estrategia para “rescatar” una identidad que, se supone, se
encuentra en peligro de extincion.

“Para mi, la interculturalidad es una gran oportunidad, es una gran
oportunidad para que ellos recuperen lo que estan perdiendo. Ellos, y es
algo que manifiestan mucho los padres en las reuniones, el hecho de que
como que quieren ocultar su identidad. Se averglienzan de su etnia, se
averglenzan de su idioma, de sus costumbres y los estan perdiendo.”
Docente de escuela primaria

Finalmente, algunos ponen el acento en la interculturalidad como generadora de un es-
cenario donde se pueden establecer relaciones horizontales entre los distintos, mas alla
del campo educativo en si mismo.

“La interculturalidad es interaccién, no solamente respeto, interac-
tuar con el otro.”
Directivo de Nivel Inicial

En sintesis, dentro de las diferentes maneras de conceptualizar la interculturalidad se
encuentran basicamente dos tendencias. Una que la circunscribe al campo del conoci-
miento y al contexto educativo, y otra, un poco mas amplia, que entiende que la intercul-
turalidad se basa en una manera de concebir los vinculos y los modos de relacion entre
los distintos grupos, tanto dentro como fuera de la escuela.

Paralelamente, el presente estudio vislumbra dos modos de pensar la aplicaciéon
de la EIB. Para unos seria una estrategia destinada especificamente a la poblacién
indigena, que permitiria su inclusiéon exitosa en el sistema educativo. En cambio, para
otros implicaria un desafio que se le propone al conjunto del alumnado (indigena o
no) con el objetivo de que todos logren alcanzar niveles semejantes de integracién y
desarrollo.
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El bilingliismo en la escuela

La incorporacion del bilinglismo en la escuela, tanto en el caso de los hablantes como
en el de los no hablantes de gom, también genera algunas tensiones entre los distintos
actores del sistema educativo.

Aunque hay consenso sobre la importancia de la relacion entre la construccion
identitaria y la lengua originaria, aparecen algunas dudas sobre la conveniencia de su
transmisién a las nuevas generaciones cuando se piensa en la funcién instrumental de la
ensefianza de la lengua.

“Yo no noto que ellos hablen el idioma, no sé si es bueno que se les
ensefe el idioma. No sé, porque es dificil... es decir, si es importante
por la identidad. Aparte, son los primeros habitantes y es cuidar, es
como un patrimonio nacional, todo eso. Pero no sé para qué les ser-
vira, no entiendo.”

Docente de escuela primaria

Anteriormente se citaron las reflexiones de docentes que sefalaban cémo, muchas ve-
ces, los mismos padres de los nifos y las nifas gom esgrimian argumentos similares a la
hora de explicar por qué preferian que en la escuela no se hiciera hincapié en la ense-
fianza de la lengua originaria.

Por supuesto, cuando los docentes reciben alumnos hablantes de gom no tienen
dudas sobre la importancia y la necesidad de tomar la lengua materna como punto de
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partida para el proceso de ensefianza. Aunque, en estos casos, el lugar del ADA queda
muchas veces tensionado por una practica que se debate entre la mera traduccién y la
transmision efectiva del legado cultural que supone el manejo de la lengua originaria.

“Es muy bueno tener el ADA en el aula porque yo les doy la clase
y después él les dice a los chicos lo mismo en su lengua, y entonces
todos pueden seguir la clase. O sea, es lo mismo, hacemos todo lo
mismo, sélo que yo lo doy primero en castellano y él lo hace en su
lengua.”

Docente de escuela primaria

“Por ejemplo, [una de las escuelas] lo toma asi como auxiliares, que
estan para decir en gom lo que dice el maestro [en castellano], pero
cuando son docentes [los ADA] que tendrian que estar a cargo de
salas.”

ADA de escuela primaria

Sin embargo, desde una perspectiva enfocada en la revalorizacién identitaria y cultural,
se defiende la importancia de la ensefianza del idioma gqom, sea o no la lengua materna
del estudiantado.

“Es muy importante transmitir la lengua. Cualquier lingUista te puede
decir eso, que otro idioma diferente que el que vos manejas es otro
mundo, es otro cédigo, es otra manera de ver el mundo diferente al
tuyo, porque utiliza distintos cédigos a los que vos utilizas.”

ADA de escuela primaria

“Por ejemplo, aca nosotros estamos haciendo rescate de la cultura, o
sea, no de la cultura sino que el idioma, de la lengua.”
ADA de escuela primaria

“"Nosotros definimos que la lengua gom se da como ensefianza de
segunda lengua. Asi como en otro jardin se ensefaria inglés, aqui se
ensefia qom, para todos [...]. Les sirve a los chicos gom y les sirve a los
chicos criollos también aprender un idioma distinto y que se vincula
con su identidad regional. Un nifio que aprende una lengua nativa no
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solamente aprende la lengua, aprende una cosmovisién, aprende a
valorar al otro [...]. El bilinglGismo actia como una cuestién simbédlica
muy fuerte, que esté al servicio de la interculturalidad.”

Directivo de Nivel Inicial

Las distintas perspectivas que conviven en el ambito educativo acerca de la pertinencia,
utilidad y proyeccion del bilingtismo en la escuela dan muestras de un proceso que, con
marchas y contramarchas, se constituye sin duda en una experiencia enriguecedora a la
gue aun le queda por desarrollar un gran potencial.

“Mird, ahora después de veinte afos, la educacion bilingUe recién es
un pasito que esta dando. Encima, nosotros somos la primera promo-
cion de maestros bilingles, y a veces yo digo: ‘Esto es un inicio’. Noso-
tros como el inicio de este camino, que después vendran los otros que

van a perfeccionar mas.”
ADA de escuela primaria

La Educacion Intercultural Bilingiie entra en el aula

Las estrategias para abordar la EIB en el aula son diversas y las didacticas a las que
se apela buscan adaptarse a los distintos niveles educativos y los diversos contextos
linglisticos. Sin embargo, tratandose la gom de una cultura oral, un recurso propio de
este pueblo para transmitir conocimiento es el relato. Los cuentos y relatos orales trans-
mitidos de generacién en generacién son la principal fuente de contencién del acervo
cultural gom. Los docentes refieren el relato oral como la manera concreta y privilegiada

de ensefiar desde una perspectiva de EIB.

“Hay materiales escritos, pero yo lo que mas trabajo son los relatos, lo
gue a mi me contaron desde chiquito.”
ADA de escuela primaria

“Mira, yo ahora, a los cuarenta afios, empezaron a brotar en mi, to-
dos esos cuentos que me contaba mi abuelo, todo lo que tenia que
ver con lo nuestro, con nuestra cultura. Eso es lo que yo le transmito
a los chicos, ahi estan nuestros valores.”

ADA de escuela primaria
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Estos relatos permiten, entre otras cosas, articular los valores tradicionales con los

dilemas actuales que atraviesan la vida cotidiana del estudiantado, especialmente

de las nifias y los nifios qom.

“Lo que mas tomamos nosotros son los relatos. Por ejemplo, el zo-
rro y el chaja, porque es un cuento, un relato que dejaron nuestros
abuelos, que el zorro queria ser como el chaja. Esto para hablar so-
bre la identidad de los nifos. El zorro se acercé al chaja y le dijo:
‘Cobmo me gusta tu canto, me gusta demasiado, quiero ser como
vos, quiero volar y cantar como vos’, dice el zorro, ‘;Qué tengo que
hacer?’. Entonces el chaja le manda juntar plumas de los animales
que hay en el monte. Y entonces se va el zorro buscando las plu-
mas, cuando consigue, le pone en las patas, en el cuerpo, con cera
le va pegando. Y cuando terminaron de ponerle, él ensayaba y can-
taba, y empezd a volar, y cuando estaba alld arriba, ;qué pasé?,
con los rayos del sol se derritié de a poco la cera, caian las plumas,
y se cay6 y murié el zorro. El quiso demasiado tomar otra vida.

Y ahi empiezan a hablar todos. Pero no es que hablan Unicamente
los gom, los primeros en hablar siempre son los criollos [...], de ahi se
van enganchando los gom, porque ellos no te van a hablar, por timi-
dez, para que los demas no sepan que ellos son gom. Y asi trabajamos
nosotros, con muchos cuentos que hablan sobre la vida, los valores,
las ensefianzas que nos dejan.”

ADA de escuela primaria

Si bien existen experiencias donde se procura incorporar la perspectiva de la EIB de forma

transversal, algunos espacios curriculares parecen mas permeables a este tipo de inter-

venciones. Entre estos espacios se destacan las areas de Historia, Lengua y Formacién

Etica.

“La docente me cedié un par de espacios curriculares como el
caso de Historia, el caso de Etica y Lengua y Cultura; esos es-
pacios son, digamos, totalmente bilingles e interculturales.

Entonces, en Historia yo seleccioné un poco mas sobre la teméatica
indigena. Y en otros temas doy todo como debe dar un docente crio-
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llo a séptimo grado, le doy toda la teoria cientifica. Con el tema de
la evolucién, por ejemplo, el origen del hombre, les ensefio la teoria
cientifica, y también cdmo era la cosmovision toba, de cémo surgi6 el
hombre desde la cosmovisiéon.”

ADA de escuela primaria

“En Formacién Etica estamos trabajando el tema de la cultura gom.”
Docente de escuela primaria

Cuando la EIB esta incorporada como base en un PEl, la posibilidad de transversalizar la
perspectiva en las distintas areas se vuelve mas amplia. En estos casos se logran nuevas

experiencias aulicas.

“Lectoescritura, Lengua y Matematica sirve para contar quién soy [...],
todo al servicio de la construccion de la identidad. [En] Matematica
se trabaja cuantos peces, cuanto pescamos en la pesca del dorado. Y
tratamos de incluir algunos elementos de la matematica qgom.”
Directivo de Nivel Inicial

"Hicimos un calendario de efemérides cultural con fechas representa-
tivas para los pueblos originarios.”
Directivo de escuela primaria

Estas distintas practicas docentes son una muestra de cdmo se incorpora concretamente
la EIB en la dindmica escolar. Mas alla de las limitaciones y los problemas que puede pre-
sentar la EIB, desde la perspectiva de los docentes al menos, parece constituir un punto
de partida valido para pensar sus practicas, conectarse con el alumnado y promover una
educacién inclusiva en contextos multiculturales.

Para los referentes educativos del pueblo originario, la EIB representa la posibilidad
de instalar en la escuela el reconocimiento de la diferencia cultural como un valor para si

mismos y para el resto de la comunidad con la que conviven.
“En realidad, lo positivo que podemos encontrar aca es una gran va-

loracién, revalorizacion también acerca de nuestra cultura.”
ADA de escuela primaria
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El trabajo con los padres sobre las pautas culturales

“No, no. Con los padres se habla de todos los temas y los mismos pa-
dres te dicen: ‘En casa nosotros no lo hacemos asi’. Como diciendo:
‘Si te gusta, y si no, es mi casa y lo hago igual’. O sea, con los padres
podemos llegar a dialogar, hablar de cualquier tema.

Por ahi, por ejemplo, en una reunién hay diez padres. De los diez
padres, tres son criollos, los gom no abren la boca. Son mas timidos.
No abren la boca, no porque no quieran opinar ni nada, sino porque
ellos se mantienen ahi. Entonces por ahi hay que ver qué dindmica
usar en la reunion o en el taller, para tener la opinién de todos.”

Directivo escuela primaria

“Si, minimo una, cada entrega de informes, eso es el minimo que se le
pide. Y no una reunion informativa, que decis, bueno fulano tal cosa,
fulano tal otra, sino talleres. Talleres para trabajar con los padres algun
tema que se haya acordado previamente con el grupo del Cicloo en ge-
neral en la escuela, depende de la necesidad o lo que vaya surgiendo.
El altimo taller fue de violencia. Violencia. Fue una discusién en-
tre los docentes, porque acd tenemos dos emergentes: la violencia
familiar y las adicciones. Y también las dos cosas estan relacionadas,

entonces se trabajaron esos temas.”
Directivo escuela primaria

“Para mi no es cultura eso. La comida que ellos hacen, una comida en
especial que ellos tengan, para mi eso si es cultura. Pero la higiene,
la parte de higiene, yo pienso y cae de maduro que ya no, que para
todos tiene que ser igual. Tiene que haber higiene.”

Docente de escuela primaria

“Ese es el problema que tenemos con los chiquitos que ingresan al
jardin, que visitan el jardin, todos vienen limpitos. La mayoria viene
limpios. Cuando ingresan a primer grado, es como que el pap4a, creo
que siempre discutimos sobre la falta de compromiso de los padres,
es como que el chico se independiza y ‘vas, si querés; te bafas, si que-
rés’, en primer grado. O sea la diferencia que hay entre los chicos del
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jardin y los chicos de grado es notoria. Después uno en la escuela los
lava.”
Docente de escuela primaria

"Veniamos los sabados, haciamos tipo jornadas de expresion con los
padres. Presentabamos problemas diarios, pero sin dar nombres de
chicos. Seudénimos poniamos, qué sé yo. Y presentabamos proble-
mas, el tema de valores. Y bueno, ahi saltaban muchas ideas. Hay
actas todavia que quedaron ahi. Fue un buen trabajo. Habria que
continuarlo en ese aspecto también, porque tendriamos que haberlo
continuado con los padres.”

Directivo de escuela primaria

“Siempre hay algun papa en algun grado que viene y cuenta. So-
bre todo si es un anciano, que puede llegar a contar cémo se cazaba
[cierto animal en peligro de extinciéon] y qué se hacia con el cuero,
con la carne. En ésas, todo lo que sea cultural, los padres estan. Es
una minoria y, a ver, siempre son los mismos maestros los que hacen
ese trabajo. Y como en la mayoria de los grados de EGB1 y 2 tengo
maestros bilingles interculturales que conocen, manejan el tema, son
ellos los que dan.”

Notas

1.
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“Entre 1986 y 1987, las comunidades indigenas del Chaco (en su mayoria gom, mocoi't y
wichi) solicitaron a las asambleas una educacién que los reconociera y valorizara como pueblo.
Este reclamo genuino se transformé en una respuesta concreta: la capacitacion de Auxiliares
Docentes Aborigenes (ADA) desde el afio 1987 y, luego de ocho anos de intenso trabajo, la
creacion del instituto de nivel terciario, en el afio 1995. El Centro Integral de Formacién en la
Modalidad Aborigen (CIFMA), cuyo eje es la interculturalidad, otorga en la actualidad el titulo
de Profesor Intercultural Bilinglie para Educacién General Basica (EGB) niveles 1y 2, Modali-
dad Aborigen, avalado documentalmente por el Consejo Federal de Educacién. La institucion,
ubicada en Presidencia Roque Saenz Pefia, es de gestion estatal, depende del Ministerio de
Educacién, Ciencia y Tecnologia de la provincia del Chaco y trabaja en colaboracién con el
Area de Educacion Aborigen, instancia que tiene como objetivo desarrollar politicas de Edu-
cacion Intercultural Bilingle dentro de los marcos normativos internacionales, nacionales y
provinciales.” Disponible en: http://cifma.cha.infd.edu.ar.

La Coordinacion, a punto de transformarse en Direccion, esta integrada por seis miembros
indigenas: un titular y un suplente por cada etnia asentada en el territorio chaqueno, y un
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referente ministerial (Subsecretaria de Interculturalidad y Plurilingismo, Ministerio De Educa-
cion, Cultura, Ciencia y Tecnologia).

Los lineamientos curriculares se dividen en tres partes: la primera contiene una introduccion
y fundamentos de la Educacion Intercultural Bilingle; la segunda parte presenta los criterios
identificadores de las unidades educativas y la tercera, las orientaciones generales con una
seleccion de contenidos modificada y dividida por comunidades para los dos primeros ciclos
de la EGB. En su elaboracién participaron pedagogos de los pueblos gom, mocovi y wichi, y
técnicos del area de EIB del Ministerio de Educacion (Ministerio de Educacién, Cultura, Ciencia
y Tecnologia de la provincia de Chaco, 2007: Segunda versiéon del borrador de los lineamien-
tos para la EIB-Chaco).

A los propios ADA les resulta dificultoso desarrollar una EIB que logre articular las heteroge-
neidades de los alumnos, y por extension de la comunidad de referencia, en un medio tan
castigado por las necesidades basicas insatisfechas, y asf lo expresa el siguiente testimonio de
un ADA de escuela primaria: “Desde mi preparacion no estaba preparado para este contexto.
Es un contexto social muy dificil, y entonces se hace muy dificil de lograr llevar a cabo esta

practica [de EIB]".
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A lo largo de este trabajo se ha mostrado el critico estado de situacion en lo que se refiere
al ejercicio del derecho a la educacién de las nifias, los nifios y los adolescentes de origen
toba en las comunidades en las que se desarroll6 la presente investigacion por parte de
UNICEF, en alianza con el Centro de Estudios de Poblacién y con el consentimiento del
Ministerio de Educacion de la Provincia del Chaco.

Tanto la informaciéon cuantitativa proveniente de datos representativos recolec-
tados en la Encuesta Complementaria de los Pueblos Indigenas, como los estudios en
profundidad desarrollados en comunidades indigenas ponen con crudeza de manifiesto
un significativo retraso escolar asi como un menor tiempo de permanencia en la escuela,
situacién que atenta contra el cumplimiento de la Ley de Educacion Nacional. Esta situa-
cion es aun mas deficitaria cuando se trata de los adolescentes. Entre los adolescentes
toba que residen en el noroeste, seis de cada diez ya no asisten a la escuela.

Sin duda, el estado de postergaciéon del pueblo toba no es nuevo Encuentra sus
raices en un proceso de marginalizacién social y econémica originado desde el avance
de la cultura dominante sobre sus territorios. Esta situacion se pone de manifiesto en
todos los indicadores sociales, laborales y sanitarios examinados en el presente trabajo.
Las propias familias toba informantes de esta investigacion describen su dura condicién,
caracterizada por una falta de oportunidades para la sustentacion econdmica y un acce-
so limitado a bienes y servicios publicos.
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Este contexto es el telon de fondo en el que desarrollan sus actividades cotidia-
nas las instituciones educativas. Ellas tienen grandes dificultades para alcanzar las me-
tas educativas que se proponen, no sélo porque deben atender a una poblaciéon con
enormes carencias y fuertes demandas, sino porque no siempre cuentan con recursos
materiales y de formaciéon como para poder hacer frente a una situacién educativa
particular.

La meta de una educacién de calidad, bilinglUe e intercultural se encuentra, en la
gran mayoria de los establecimientos estudiados, muy lejos de ser alcanzada. Sin embar-
go, es importante también destacar que se ha venido instalando a nivel local el recono-
cimiento de las diferencias culturales en el ambito escolar como un tema relevante, aun
cuando la incorporacion de la Educacion Intercultural BilingUe (EIB) enfrenta resistencias
por parte de la tradicién mas homogeneizante de la que suele ser portador el sistema
educativo desde una perspectiva de su evolucién histérica.

La implementacion de la Educacion Intercultural Bilinglie

Los estudios de casos en comunidades muestran que no son pocos los docentes que
adhieren a la relevancia de la EIB y orientan su trabajo en consecuencia. Ellas y ellos
entienden que esta orientacion puede facilitar el proceso de ensefanza y aprendiza-
je en la medida que ofrece a las nifias, los nifios y los adolescentes la posibilidad de
reconocerse en su diferencia, mejorar su autoestima y desarrollar nuevas habilidades.
Estos docentes ven en los docentes indigenas y en los auxiliares docentes indigenas a
sus aliados naturales. El mayor desafio, sin embargo, es la carencia de una formacién
docente, asi como instancias de capacitacién en servicio para trabajar en contextos
interculturales.

Las situaciones con las que se encuentran maestras y maestros son también hete-
rogéneas, ya que si bien algunas realidades locales se caracterizan por un alumnado que
mantiene la lengua nativa, en otras se ven enfrentados al problema de la pérdida de la
identidad cultural. En consecuencia, los contextos para la alfabetizacién son diferentes,
dependiendo del manejo del idioma espafiol de los nifios y las nifias al comenzar la esco-
laridad. Esta heterogeneidad y complejidad coloca a la escuela en la necesidad de asumir
un rol activo frente a la temaética de la identidad y frente al proceso educativo, aunque la
mayoria de los docentes y directivos de las escuelas publicas no se han capacitado para
ello. Se ponen entonces de manifiesto una diversidad de estrategias a la hora de abor-
dar tanto el vinculo con las alumnas y los alumnos como el proceso de ensefanza entre
aquellos que primordialmente emplean su lengua originaria.
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La alfabetizacion en la heterogeneidad

La investigacion aporta suficientes testimonios acerca de las condiciones de partida de
los nifios y las nifas. Aun si a los cuatro o cinco afos son semihablantes (y esto no se da
en todos los casos, segun la investigacion), no se trata de una situacion lingUistica que
ofrezca obstaculos insalvables para la ensefianza escolar. Asimismo, son numerosos los
testimonios que dan cuenta de la preocupacion y de los multiples intentos docentes por
optimizar su labor a partir de la comprension de las caracteristicas de la comunidad edu-
cativa en la que se desempefian. Sin embargo, no parecen suficientes las condiciones de
partida ni la voluntad de los maestros frente a la contundencia de los datos que muestran
pobreza de logros.

En este marco, es necesario replantear la relacion de la alfabetizacion, en tanto en-
sefianza de la lengua escrita, respecto de la lengua materna del alfabetizando. Segun la
conceptualizacion quizd mas extendida, derivada del modelo “un Estado, una lengua”,
la alfabetizacién es la ensefianza de la escritura de la lengua materna. Sin embargo, hay
en esta relacion un obstaculo de orden epistemoldgico que tiene consecuencias respon-
sables, al menos en parte, de una importante restriccién en la ensefanza de la lengua
escrita, que afecta especificamente a las poblaciones mas vulnerables.

En los contextos de heterogeneidad linguistica, la alfabetizaciéon como derecho de
las personas debe cumplirse a veces en el seno de comunidades agrafas o de escaso con-
tacto con la escritura, sea porque sus lenguas maternas no poseen una correlativa lengua
escrita o tienen una escritura provista por agentes externos o la escritura esta en debate.
El lenguaje y las lenguas son objetos pasibles de ser analizados y conceptualizados desde
diferentes dimensiones. Desde su dimension ontoldgica, el lenguaje constituye una fa-
cultad humana y desde su dimensién biolégica es una dotacion de la especie. Pero como
objeto de conocimiento particular, en su dimension gnoseoldgica, las lenguas dan lugar
a representaciones individuales en los sujetos que las hablan y, como objeto sociolégico,
las lenguas promueven representaciones colectivas, lo cual da lugar a decisiones de tipo
politico e institucional respecto de su circulacién y ensefianza.

En un contexto de derecho a la preservacion de las lenguas originarias se pueden
sintetizar ciertas precondiciones: 1. Las lenguas maternas deben incorporarse a la cu-
rricula y su ingreso en la escuela deberia seguir un orden: primero la alfabetizacién en
lengua materna y después la alfabetizacion en la lengua vehicular. 2. La escritura de las
lenguas maternas que ingresan en la escuela debieran reproducir la oralidad en condi-
cion de transparencia, por lo cual se adoptan como escrituras transcripciones fonéticas
de las lenguas y se asimila puntualmente cada transcripcién al colectivo social particular
gue la reclama en caracter de lengua escrita de la correspondiente lengua oral.
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Sin embargo, en estas decisiones hay varios deslizamientos conceptuales mezcla-
dos con aspiraciones legitimas y politicamente correctas, y varias soluciones de hecho
sobre las cuales cabe mas analisis, por lo cual hay que seguir trabajando sobre las condi-
ciones lingUistico-pedagdgicas de la cuestion.

Es innegable que las lenguas maternas deben ingresar en la curricula, pero no
debe confundirse prioridad politico-lingUistica con prioridad temporal. El mejor desem-
pefo linguistico, aun en los nifios y las nifias muy pequefos, se produce cuando se expo-
nen simultdneamente a dos lenguas en la primera infancia.

Respecto del sequndo punto, las lenguas escritas histéricas no son transcripciones
fonéticas. No se asimilan a un colectivo social particular y por ello pueden mantenerse
como sistemas paralelos y, a la vez, complementarios de todas las variedades orales de
la lengua de que se trate. Por ejemplo, el espafiol escrito corresponde a las variedades
orales del rioplatense, madrilefo, filipino, mexicano, colombiano y demas variedades
orales. La pretension de que la lengua escrita represente a cada variedad oral lleva a la
dispersién, no conserva la lengua en su modo escrito.

En este sentido, y en funcion de lo analizado, podemos sefialar la necesidad de:

. Registrar las lenguas maternas con la tecnologia adecuada.
. Garantizar el derecho a la alfabetizaciéon plena y oportuna en la lengua vehicular.
J Revisar el mandato fonético y de transparencia para seleccionar una escritura de

la lengua materna.
. Relevar materiales auténticos para alfabetizar en lengua materna.

Asimismo hay que trabajar sobre las condiciones institucionales de la ensefanza, espe-
cialmente sobre la frecuente condiciéon de traductor del maestro indigena.

No solo hay razones relativas al desequilibrio en los roles docentes que desaconse-
jan esta funcion, también hay razones lingUisticas que se deberian considerar. La principal
de ellas es que el rol de traductor socava la lengua que se desea conservar. La traduccion
al servicio de las situaciones de aula planteadas en la clase de espanol frecuentemente
reduce el sistema linglistico y comunicativo de ambas lenguas y desarrolla un vocabu-
lario donde se mezclan cédigos. En esos casos, se desarrolla una especie de lengua de
contacto que comparte caracteristicas de las dos en uso, con lo cual no se estaria preser-
vando la lengua materna.

Es necesario trabajar sobre el modelo alfabetizador en estos contextos. Hay que
considerar que la ensefianza de una lengua, sea oral o escrita, tiene basicamente los
siguientes instrumentos a su disposicion: modelos que imitar suministrados por infor-
mantes, es decir, los discursos o textos que circulan en la sociedad; conjuntos de reglas
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aportados por los linglistas, y modelos didacticos de ensefianza. Se puede aprender
datos acerca de la lengua con reglas, pero sin textos, discursos, informantes, y sin ense-
flanza sistematica y sostenida sobre ellos no se aprende a hablar o escribir una lengua. El
modelo didactico alfabetizador deberia ser consensuado para ambas lenguas en el pro-
grama de ensefianza en contextos de EIB y cumplir con estas condiciones. Asi es como
el maestro que habla en lengua espafiola tanto como el maestro indigena que habla la
lengua originaria asumen ambos funciones relevantes e interdependientes en un proceso
educativo bilingte.

Los asistentes y docentes indigenas en contextos interculturales

En las comunidades estudiadas, la participacién de maestras y maestros indigenas en
la escuela es considerada como una actitud de respeto del sistema educativo hacia su
cultura. En donde ya se ha perdido el dominio de la lengua nativa, los docentes bilingles
tienen como principal actividad ensefarla. Ademas, instruyen a sus alumnos y alumnas
en historia y cultura del pueblo gom, y ensefian a hacer artesanias, principal actividad
econémica de las mujeres toba y muy valorada por la comunidad. En cambio, en las es-
cuelas en las que las nifias y los nifios practicamente no hablan el espafiol, los docentes
bilingUes parecen tener un rol méas limitado, ya que solo ofician de intérpretes o traduc-
tores. En donde se ha mantenido la cultura nativa se sefiala que la transmisién del cono-
cimiento concerniente a la propia cultura se realiza en la practica, en la vida cotidiana y
en el hogar, y se desestima que la escuela deba hacerlo.

A pesar de las diferentes apreciaciones en torno a su rol, en todos los ambitos,
tanto entre familias como desde los establecimientos escolares, se destaca la importancia
de los docentes indigenas en los procesos de ensefianza en contextos multiculturales.

Es imprescindible que cada vez mas miembros de las comunidades indigenas acce-
dan a estudios terciarios docentes para contar con una formacién adecuada y un titulo
habilitante que los homologue a los docentes no indigenas.

Las dificultades para la continuidad educativa

En un contexto de escasos recursos econdmicos y escasas oportunidades laborales, pa-
dres y madres toba concuerdan en sefialar a la educacién como principal medio para
mejorar la calidad de vida. El estudio formal configura una oportunidad y aparece como
el medio que permitird que sus hijos e hijas logren lo que ellos no pudieron. Sin embargo,
con frecuencia, la fuerza de estas aspiraciones no concuerda con su percepcion sobre su
rol como padres y madres en la educacion formal de sus hijos e hijas.
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Estas aspiraciones no sélo se ven condicionadas por la distinta naturaleza del rol
paterno en el proceso educativo, sino, y principalmente, por otro tipo de factores propios
del ambito educativo y del contexto socioeconémico de los hogares. Por un lado, los ni-
fios y las nifas no logran comprender los contenidos escolares y presentan importantes
dificultades para entender lo que explican o dicen los maestros. Por otro lado, el proceso
educativo se ve obstaculizado por la falta de recursos econdémicos de los hogares para
solventar los gastos de asistencia a clases (entre los que se destacan la falta de vestimenta
y de dinero para materiales) y por el trabajo infantil. Este flagelo ha sido sefalado repe-
tidamente por docentes en las comunidades.

El acceso y la continuidad educativa de los adolescentes en el nivel medio presen-
tan otra serie de dificultades para las familias toba. Padres y madres resaltan como prin-
cipal obstaculo la imposibilidad de comprar los materiales (que sefialan son ain muchos
mas que los necesarios durante la escolaridad primaria), aungque también se suman otros
factores no menos importantes como son la distancia a recorrer para llegar a la escuela,
la necesidad de trabajar, la necesidad de suplir el rol de la madre en el cuidado de her-
manos menores, el embarazo adolescente y, finalmente, el desinterés generado por los
contenidos o porque no se comprende a los profesores.

UNICEF coopera con el Gobierno de la Provincia del Chaco para apoyar los pro-
cesos en marcha a efectos de mejorar sustantivamente estos escenarios, donde adn
transitan sectores de la infancia y de la adolescencia indigena del pais. La meta es que
todos los nifos, las nifias y los adolescentes indigenas accedan plenamente al ejercicio
de todos sus derechos, y entre ellos, un derecho que abre puertas a otros derechos, es
una educacion bilingle inclusiva y de calidad.
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La educacion y los pueblos indigenas
en Argentina desde la normativa

La Convencion sobre los Derechos del Nifio (1989) y la Declaracién sobre los Derechos
de los Pueblos Indigenas (2007), ambas de Naciones Unidas, se constituyen en referentes
explicitos de la demanda de Educacion Intercultural Bilingie.

En Argentina, la fuerza legal de la Declaracién sobre los Derechos de los Pueblos
Indigenas surge del reconocimiento constitucional, la ratificacién de la Convencién sobre
los Derechos del Nifio y lo dispuesto en el Convenio 169 sobre Pueblos indigenas y Triba-
les (169) de la Organizacion Internacional del Trabajo (articulos 26 al 31). Ambos tratados
gozan de jerarquia superior a las leyes.

En nuestro pafs, un hito importante respecto de la Educacion Intercultural BilingUe
ocurre en 1985, cuando se sanciona la Ley 23302 sobre Politica Indigena y Apoyo a las
Comunidades Indigenas. Esta ley establece la atencion prioritaria y la necesidad de inten-
sificar los servicios de educacién y cultura en las areas de las comunidades indigenas.

Ademas, indica que los planes de educacién deben implementarse resguardando y
revalorizando la identidad histérico-cultural de cada comunidad aborigen, asegurando al
mismo tiempo su integracion igualitaria en la sociedad nacional (articulo 14).

La Ley 23302 también determina que, en los establecimientos que se encuentran
en las comunidades indigenas, la ensefianza debe asegurar los contenidos curriculares
previstos en los planes de educacion comunes y que el nivel primario se divide en dos
ciclos. Asi, en los primeros tres afos, la ensefianza debe impartirse en la lengua indige-
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na materna correspondiente y el idioma nacional tiene que desarrollarse como materia
especial. Ademas, los planes educativos y culturales deben implementar las siguientes
acciones: a) campafas intensivas de alfabetizacion y postalfabetizacion; b) programas de
compensacion educacional; c) creacion de establecimientos de doble escolaridad con o
sin albergue, con sistemas de alternancias u otras modalidades educativas, que contribu-
yan a evitar la desercion y a fortalecer la relacion de los centros educativos con los grupos
comunitarios, y d) otros servicios educativos y culturales sistematicos o asistematicos que
concreten una auténtica educaciéon permanente (articulo 17).

En cuanto a la formacién de los maestros, esta Ley establece la capacitacion sélo
a los docentes primarios bilingles, capacitacion que debe poner especial énfasis en los
aspectos antropoldgicos, linglisticos y didacticos, y en la preparacion de textos y otros
materiales (articulo 16). El ente nacional de aplicacién es el Instituto Nacional de Asuntos
Indigenas (INAI).

En 1993 se sanciona la Ley Federal de Educacién 24195, hoy derogada por la
Ley de Educacion Nacional 26206. La Ley 24195 incluy6 el derecho de las comunidades
indigenas a preservar sus pautas culturales, el derecho al aprendizaje y ensefianza en
su lengua con la participacion de los miembros mayores de cada comunidad (articulo
5 q) y establecié también que desde el Estado nacional se debian promover programas
de rescate y fortalecimiento de las lenguas y culturas indigenas en coordinacién con las
jurisdicciones provinciales (articulos 2 y 34). El ente de aplicacién de esta Ley era el Mi-
nisterio de Educacién de la Nacion y su implementacion llevo a la creacién del Programa
de Educacién Intercultural BilingUe.

Posterior a la sanciéon y reglamentacion de la Ley 23302 sobre Politica Indigena y
Apoyo a las Comunidades Indigenas y de la Ley Federal de Educacién 24195, los pueblos
indigenas exigieron que el derecho a la educacién intercultural y bilingle tuviera rango
constitucional, lo que lograron con el apoyo de los convencionales constituyentes. De este
modo, la reforma constitucional de 1994 reconoce por primera vez la preexistencia étnica
y cultural de los pueblos indigenas, asumiendo con ello la pluriculturalidad y plurietnicidad
de la sociedad argentina, su respeto y valorizacién. A partir de esta reforma también se
reconoce constitucionalmente el derecho de los pueblos indigenas a su identidad y a una
educacion bilingle e intercultural.” Este espiritu se despliega en un amplio marco normati-
vo nacional y provincial que garantiza el derecho a la educaciéon de todos los habitantes.

Sin duda alguna, los tiempos han cambiado. Mientras que en 1853, cuando se
sanciond la Constitucion de la Republica Argentina y se forjé el sistema educativo na-
cional, se establecid que era atribucion del Congreso conservar el trato pacifico con los
indios y promover su conversion al catolicismo, a partir de la Reforma Constitucional de
1994, los pueblos indigenas pasaron a ser reconocidos como sujetos de derecho especifi-
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cos, siendo una atribucion del Congreso garantizar el respeto a su identidad y el derecho
a una educacion bilingle e intercultural.

La actual Ley 26206 de Educacion Nacional, sancionada en 2006 luego de intensos
debates que incluyeron a representantes de los pueblos indigenas, establece, entre los
temas mas destacados, los siguientes:

. El Estado nacional, como Ultimo garante del derecho a la educacién, “fija la poli-
tica educativa y controla su cumplimiento con la finalidad de consolidar la unidad
nacional, respetando las particularidades provinciales y locales” (articulo 5), de
conformidad con las pautas establecidas por la Constitucidon Nacional.

J El Estado garantiza el financiamiento del sistema educativo nacional (articulo 9).

Cabe destacar que los fines y objetivos de la politica educativa nacional son, entre otros,
asegurar una educaciéon con igualdad de oportunidades y posibilidades; garantizar la
educacion integral; fortalecer la identidad nacional basada en el respeto a la diversidad
cultural y a las particularidades locales; garantizar la inclusidon educativa; garantizar el
respeto a los derechos de nifios, nifas y adolescentes establecidos por la Ley 26061; ga-
rantizar el acceso, permanencia y egreso de los distintos niveles educativos asegurando
su gratuidad en todos los niveles y modalidades (articulos 11 y ss.).

Se establece especificamente como un fin de la politica educativa el asegurar a
los pueblos indigenas el respeto a su lengua y a su identidad cultural, promoviendo la
valoracion de la multiculturalidad en la formacién de todos los educandos (articulo 17,
inciso f), lo que se concreta también en la definicion de la educacion intercultural bilin-
gle (articulos 52 a 54). Conforme al texto de la Ley, esta modalidad ha de impartirse en
los niveles de educacioén inicial, primaria y secundaria, garantizada por el derecho cons-

1

titucional a los pueblos indigenas. Este derecho involucra el acceso a “una educacion
gue contribuya a preservar y fortalecer sus pautas culturales, su lengua, su cosmovision
e identidad étnica; a desempefiarse activamente en un mundo multicultural y a mejorar
su calidad de vida. Asimismo, la educacion intercultural bilinglie promueve un didlogo
mutuamente enriguecedor de conocimientos y valores entre los pueblos indigenas y po-
blaciones étnica, linglistica y culturalmente diferentes, y propicia el reconocimiento y el
respeto hacia tales diferencias” (articulo 52).

Para favorecer el desarrollo de esta modalidad, el Estado sera responsable de:
. Crear mecanismos de participacidon permanente para que los representantes de

los pueblos indigenas puedan involucrarse en la definicion de las estrategias de
educacién intercultural bilingte (articulo 53).
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. Garantizar la formacién docente especifica, inicial y continua en todos los niveles
(articulo 53).
. Impulsar la investigaciéon sobre los pueblos indigenas para la elaboracion de la

curricula y la utilizacion de materiales pertinentes (articulo 53).

. Promover espacios institucionales que permitan la participacién de los pueblos
indigenas en la planificacion y gestion de los procesos de ensefianza y aprendizaje
(articulo 53).

o Propiciar practicas educativas que incluyan valores, conocimientos, lengua y otros
rasgos sociales y culturales de los pueblos indigenas (articulo 53).

Los contenidos curriculares comunes seran definidos por el Ministerio de Educacion de
la Nacion, en acuerdo con el Consejo Federal de Educacion. Estos contenidos deberan
promover “el respeto por la multiculturalidad y el conocimiento de las culturas originarias
en todas las escuelas del pais, permitiendo a los/as alumnos/as valorar y comprender la
diversidad cultural como atributo positivo de nuestra sociedad” (articulo 54).

La Ley establece que el Ministerio de Educacion sera el encargado, en acuerdo con
el Consejo Federal de Educacién, de fijar y desarrollar las politicas de promocion de igual-
dad educativa, destinadas a enfrentar situaciones de injusticia y marginacién, derivadas
de factores socioeconémicos, culturales, geograficos, étnicos, de género o de cualquier
otra indole, que afecten el ejercicio pleno del derecho a la educacion (articulo 79).

En cuanto a los contenidos curriculares de todas las jurisdicciones, conforme el
articulo 92 de la Ley, deberan contener, entre otros:

. El conocimiento de los derechos de los nifios, las nifas y los adolescentes estable-
cidos en la Convencion sobre los Derechos del Nifo y en la Ley 26061.

] El conocimiento de la diversidad cultural de los pueblos indigenas y sus derechos.

] Los contenidos y enfoques que contribuyan a generar relaciones basadas en la

igualdad, la solidaridad y el respeto entre los sexos, en concordancia con la Conven-
cion sobre la Eliminaciéon de Todas las Formas de Discriminacion contra la Mujer.

La norma también prevé que los gobiernos provinciales deberan asegurar el derecho
a la educacion en su dmbito territorial, adoptando las medidas necesarias a tal efecto
(articulo 121).

La Ley de Educacion Nacional concibe a la educacién intercultural bilingtie como
modalidad. Dada su reciente sancion, las provincias aln se encuentran en proceso de
elaboracion de sus nuevas leyes de educacion provinciales de acuerdo al nuevo marco
legal nacional.
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Argentina cuenta, a nivel nacional y provincial, con una gran cantidad de normas
que garantizan el derecho a la educaciéon de los nifios, las nifias y los adolescentes in-
digenas. Sin embargo, no siempre estas normas estan armoénicamente relacionadas o
han sido actualizadas conforme progresé el reconocimiento de derechos de los pueblos
indigenas, lo que dificulta su concrecién a través de politicas publicas.

En este sentido, la Declaracién de Naciones Unidas sobre los Derechos de los Pue-
blos Indigenas es una herramienta que proporciona los estandares minimos para la pro-
tecciéon del derecho a la educacién de nifios, nifas y adolescentes indigenas, particular-
mente en cuanto a su derecho a una educacién intercultural bilingle, que se constituye
como referente para lograr una armonizacion legislativa que facilite la elaboracién de
politicas publicas integrales que conduzcan a un cambio sustantivo en el panorama ac-
tual de los pueblos indigenas.

Nota

1. Elinciso 17 del articulo 75 de la Constitucion Nacional de 1994 sefiala que corresponde al
Congreso: “Reconocer la preexistencia étnica y cultural de los pueblos indigenas argentinos.
Garantizar el respeto a su identidad y el derecho a una educacién bilingUe e intercultural; re-
conocer la personeria juridica de sus comunidades, y la posesion y propiedad comunitarias de
las tierras que tradicionalmente ocupan; y regular la entrega de otras aptas y suficientes para
el desarrollo humano; ninguna de ellas sera enajenable, transmisible, ni susceptible de grava-
menes 0 embargos. Asegurar su participacion en la gestion referida a sus recursos naturales y
a los demas intereses que los afectan. Las provincias pueden ejercer concurrentemente estas

atribuciones” (subrayado nuestro).
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La estrategia de investigacion

Con el propdsito general de conocer la situacién educativa de las nifias, los nifios y los
adolescentes que habitan en comunidades indigenas,' el estudio combina diversas estra-
tegias y técnicas de investigacion, integrando datos cuantitativos primarios y secundarios
con un analisis cualitativo de comunidades. El tipo de abordaje consiste en un estudio
colectivo de caso (Stake, 2000), es decir, un estudio en profundidad de dos comunidades
del pueblo toba. Las dos comunidades fueron elegidas tomando en cuenta dos requisitos
necesarios para el estudio: debia tratarse de comunidades en las que residiera un nimero
importante de familias y que contaran con una escuela primaria dentro de la comunidad
y con una escuela de nivel medio relativamente cerca.

Se optd por un estudio de caso colectivo, ya que se considera que a partir de la
comprensién de las problematicas especificas de cada una de las comunidades y de su
comparacion sistematica, se obtiene un conocimiento mas holistico de los nudos criticos
y de los determinantes de la situacion educativa en la que se encuentran los pueblos
indigenas en su conjunto en Argentina.

Con este propodsito, durante el trabajo de campo se utilizaron multiples practicas
metodoldgicas, materiales empiricos, perspectivas y observadores. Este abordaje, cono-
cido como triangulacion, incrementa el rigor, la complejidad, la profundidad y la riqueza
del analisis (Denzin y Lincoln, 2000). Asimismo, contribuye a clarificar significados e iden-
tificar las distintas formas en que puede concebirse y percibirse un mismo fenémeno por
parte de los distintos actores sociales involucrados (Flick, 1998; Stake, 2000).
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En base a esta perspectiva se privilegié realizar un estudio que diera voz a los dis-
tintos actores involucrados en las practicas educativas, que por sus acciones, experiencias
y valoraciones, contribuyen a dar sentido de la situacién general en la que se encuentran
las niAas, los nifos y los adolescentes de las comunidades.

En cada comunidad se recolecté simultaneamente informacion referida a la comu-
nidad, los hogares, las instituciones escolares que la atienden, los padres y las madres con
hijos en edad escolar (cinco a diecinueve afios), los adolescentes entre quince y diecinue-
ve afios de edad, y los lideres de la comunidad.

De acuerdo con la naturaleza de los distintos objetivos de la investigacion, se em-
plearon diversas técnicas de relevamiento de informacién, tales como entrevistas en pro-
fundidad, entrevistas semiestructuradas, observaciones de clase, grillas de observacionesy
evaluaciones de ejercicios realizados en clase por alumnos y alumnas de distintos grados.

El enfoque es, sin duda, interdisciplinario, ya que involucra no sélo un acerca-
miento socioldgico a la problematica sino también educativo, integrando aspectos de la
gestion y de los procesos de ensefanza, en particular sobre la alfabetizacion.

La informacion fue relevada por un equipo de investigacion conformado por ocho
profesionales de las ciencias sociales (socidlogos, antropdlogos, especialistas en edu-
cacion y una abogada), quienes participaron a lo largo del trabajo de campo durante
2008.

Padres y madres con nifios y nifias y adolescentes en edad escolar fueron entrevis-
tados con el propdsito de examinar la situacién social, econdmica y educativa de todos los
miembros del hogar, conocer las experiencias educativas de sus hijos y dar cuenta de sus
valoraciones y expectativas al respecto.! Esta indagacién también incluyd sus opiniones
acerca de la escuela y los docentes, los vinculos que mantienen con ellos y los principales
problemas que perciben en los nifios, las nifas y los adolescentes.

En cada comunidad se entrevistaron también adolescentes, mujeres y varones de
entre quince y diecinueve afos, que estuviesen o no asistiendo a algun establecimiento
educativo. Mediante estas entrevistas se registraron sus trayectorias educativas, los motivos
de abandono o de continuidad educativa, las experiencias escolares en el nivel primario y
medio, y los vinculos y las relaciones con docentes, directivos y compafieros. También se in-
dagé sobre su participacién en actividades en la comunidad, actividades recreativas, acceso
a informacién y tecnologias, y finalmente sobre sus planes y expectativas a futuro. Ademas
de las entrevistas realizadas con adolescentes, se realizaron grupos focales (separadamente
con varones y con mujeres) para examinar aspectos vinculados a la cultura juvenil y sus
percepciones sobre la problemaética de los jévenes en las comunidades.

En conjunto, se relevé un total de 121 entrevistas individuales en profundidad a
madres, padres y jovenes en la comunidad A y un total de 87 en la comunidad B. Estas
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entrevistas permitieron recolectar informacién social, economica y demogréfica referida
a 88 familias (583 individuos) en la comunidad A y a 71 familias (450 individuos) en la
comunidad B.?

Las escuelas primarias que atienden a poblaciones de las comunidades fueron
también estudiadas mediante un abordaje multiple, que incluyé entrevistas a directivos y
docentes, observaciones de clases, ejercicios con alumnos y alumnas y grillas estandari-
zadas sobre el estado general de las escuelas.

Mediante entrevistas con funcionarios (tres entrevistas), directivos y docentes (vein-
tidés entrevistas) y asistentes y docentes aborigenes (cuatro entrevistas), se examinaron
aspectos pedagdgicos y sociales, aguellos vinculados a su formacién y trayectoria docen-
te y otros relacionados con la gestion de la institucién escolar. Interesé conocer cuéles
son las particularidades del trabajo en comunidades indigenas desde sus perspectivas, asi
como sus opiniones sobre la educacion intercultural y las estrategias que desarrollan para
ponerla en practica. También se indagé sobre las relaciones que mantienen con padres y
madres, con la comunidad y con sus lideres, y sobre la problemética del cumplimiento de
pautas y normas escolares, repitencia y abandono escolar.

Mediante las observaciones de clase se examinaron las practicas docentes y la
dinamica de clase, incluyendo la participacién de los nifios y las fAiifas. Los ejercicios
realizados con alumnos permitieron evaluar su comprension lectora. Ambas estrategias
fueron integradas para el examen de los procesos de alfabetizacién que se desarrollan en
las escuelas que participaron en el estudio.

Finalmente, a través de las grillas estandarizadas se relevaron el estado edilicio, la
infraestructura y los recursos de las escuelas. En este sentido, se realizé una descripcion
de su infraestructura edilicia y recursos fisicos (tamafo medio de los cursos, existencia de
patio, estado general de las aulas), recursos técnicos (nimero de computadoras, libros,
materiales escolares y didacticos), recursos asistenciales (becas, comedores escolares)
y recursos humanos (cantidad de docentes, relacién alumnos-docentes; porcentaje de
maestros calificados; antigiedad en la docencia, antigliedad en la escuela).

A nivel comunitario, las entrevistas con lideres (caciques y representantes lega-
les de las comunidades) e informantes clave (agentes sanitarios, enfermeros, médicos,
miembros de organizaciones no gubernamentales, entre otros) ofrecieron informacion
relevante sobre las caracteristicas de la comunidad, sus necesidades acuciantes, la pro-
blematica juvenil y la situacion educativa de nifas, nifios y adolescentes.

Por otro lado, el estudio realizado concibe a las comunidades como entidades
Unicas y complejas, y su examen involucra el analisis de una serie de niveles, contextos
e informantes. Asi, por ejemplo, para comprender el proceso de abandono escolar, se
examinan en forma simultanea los condicionantes socioecondémicos familiares, las valo-
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raciones y expectativas educativas de las familias, las actividades econdmicas y domésti-
cas que realizan, los apoyos institucionales con los que cuentan y el rendimiento escolar
de las nifias y los nifios.

En cambio, para dar cuenta de los procesos de ensefianza y aprendizaje en las es-
cuelas de las comunidades se registran de forma sistematica los contextos escolares, los
recursos con los que cuentan las escuelas, los discursos docentes sobre la gestion escolar,
las practicas pedagdgicas y la educacion intercultural (y bilingle), y se realiza un examen
concreto de la dindmica en las aulas y del rendimiento de los alumnos y las alumnas.
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Notas

1. Lainformacién de caracter socioeconémico y demografico declarada por padres, madres y ado-
lescentes fue integrada en bases de datos para cada una de las comunidades, las cuales fueron
utilizadas en los analisis cuantitativos referidos a las caracteristicas de dichas poblaciones.

2. Enla Comunidad A se cuenta con informaciéon de 284 nifios, nifias y adolescentes de entre
cinco y diecinueve afos, y en la Comunidad B, de 203.
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