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El estudio que aqui se presenta constituye la culminacién de la primera etapa de una
serie de investigaciones sobre los pueblos indigenas en Argentina y el derecho a la edu-
cacion realizadas por UNICEF, junto al Centro de Estudios de Poblacién y la Asociacion
de las Juventudes Indigenas de Argentina. En ellas se aborda la situacion socioeducativa
de ninas, ninos y adolescentes de comunidades indigenas. Este primer tomo refiere a
comunidades rurales wichi y mbya guarani.

Desde un enfoque de derechos, el trabajo responde a un doble objetivo. Por un
lado, cubrir una vacancia de conocimiento sobre la realidad de las comunidades indige-
nas en Argentina. Por el otro, dimensionar la brecha existente entre esta realidad y la
garantia del ejercicio del derecho a la educacién, sobre lo cual la norma internacional
mas actualizada, la Declaracidon de Naciones Unidas sobre los Derechos de los Pueblos
Indigenas, contempla el acceso sin discriminacion a todos los niveles y formas de educacion,
el respeto a la cosmovisién y la diversidad cultural, el derecho a establecer y controlar
sus sistemas e instituciones docentes que impartan educacién en sus propios idiomas, la
necesidad de que los Estados adopten medidas para combatir los prejuicios y la discrimi-
nacién y promuevan la tolerancia en la educacion.

Esta declaracién internacional, sumada a otras normas internacionales incorporadas a la
Constituciéon Nacional, como la Convencién sobre los Derechos del Nifio, y las normas
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vigentes en el pais, como la Ley 26206 de Educacion Nacional, en contraposicion al
asimilacionismo propio de la época de formacién de los Estados, reconocen en general
el derecho a la conservacion y el desarrollo de la cultura de los pueblos indigenas y al
fortalecimiento de su identidad, respaldando en un todo el desarrollo de la educacion
intercultural bilingUe.

El estudio se inicia con un panorama de la situacion social y de escolarizacion de
los pueblos wichi y mbya guarani, realizado a partir de datos secundarios, para luego
profundizar, desde un abordaje cualitativo, en la situacién educativa concreta de co-
munidades rurales a partir del analisis de los aportes de todos sus actores. Asi es como
se presentan vivencias y testimonios de adolescentes, padres y lideres que brindan sus
propias perspectivas sobre la experiencia escolar, su significado, sus aprendizajes y la
valorizaciéon que hacen de ella. Finaliza sintetizando las principales lineas de analisis y
tendencias relevadas e incluyendo algunas sugerencias para aportar a la politica publica
que puedan contribuir a la necesaria mejora de la situacion educativa de la infancia y
adolescencia indigenas.

UNICEF agradece a los Gobiernos Provinciales de Formosa y Misiones como asi
también a sus Ministerios de Educacién, que posibilitaron el acceso a las escuelas. Tam-
bién a los lideres de las comunidades wichi y mbya guarani, que se brindaron al dialogo
y al trabajo en las comunidades.

Cabe destacar que el presente estudio no refleja la realidad de todas y cada una
de las escuelas con poblacién indigena del pais o de estas provincias. La realidad suele
ser diversa y heterogénea y hubo ciertos avances en las Ultimas décadas en torno al
acceso de la educacion de la infancia indigena a las escuelas y en la formacién de los
maestros. Sin embargo, podemos afirmar que este trabajo si es representativo para las
cuatro comunidades que se han investigado. Los desafios que muestran los resultados
de la Encuesta Complementaria de Pueblos Indigenas constituyen un alerta para el pais
y para el Estado. Las respuestas para el cambio son complejas, pero no por ello deben
posponerse. La realidad interpela, y la infancia y adolescencia indigenas tienen derechos
a ejercer todos los derechos.

Ennio Cufino

Representante Adjunto
UNICEF Argentina
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Nuestro pais necesita superar la actitud de negacién que sostuvo, durante décadas, fren-
te a las necesidades y los reclamos relativos a la produccion de condiciones para el acceso
y ejercicio efectivo de los derechos de los pueblos originarios. Tenemos una pobre tradi-
ciéon en materia de politicas educativas en este campo. Este fendomeno nos coloca frente
al compromiso de revisar y enriquecer todo lo actuado hasta el presente, para reorien-
tarlo y articularlo en una estrategia de construccién de una sociedad mas justa, donde la
inclusion social sea un derecho humano fundamental, valido para todos los habitantes
de nuestro territorio.

Hoy podemos postular, sin temor a equivocarnos, que hemos iniciado un camino
de reparacion histérica donde la educacion intercultural bilingle ocupa un lugar priori-
tario en la agenda de politicas educativas. En ese marco, la Ley de Educaciéon Nacional
representa un significativo avance institucional, ya que ha colocado a la educacién in-
tercultural como una de las modalidades de nuestro sistema educativo. A partir de esta
institucionalidad dada por la ley, las politicas publicas del Estado —tanto a nivel nacional
como jurisdiccional- tienen la responsabilidad de garantizar las condiciones para que
se efectivice una propuesta educativa que promueva un didlogo mutuamente enrique-
cedor de conocimientos y valores entre los pueblos indigenas y poblaciones étnica,
lingUistica y culturalmente diferentes, y propicie el reconocimiento y respeto hacia esas
diferencias.

1"
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A partir de la sancién de la Ley, el Ministerio de Educacion Nacional ha profundi-
zado su trabajo politico pedagdgico, orientado a otorgar visibilidad y dar respuesta a las
dificultades y desigualdades que atraviesan las trayectorias escolares de los nifios y las
nifas indigenas de los distintos pueblos que habitan nuestro territorio. La complejidad
de la tarea y la necesidad de construir politicas que den cuenta de la diversidad a la que
nos enfrentamos exigen informaciones, diagnésticos y explicaciones que orienten las de-
cisiones, tanto de los responsables de las administraciones educativas como del conjunto
de los actores sociales.

Este estudio, llevado a cabo por UNICEF, sobre la situacién socioeducativa de ni-
fios, ninas y adolescentes de las comunidades rurales wichi y mbya guarani reafirma con
claridad los desafios que debemos afrontar. Aunque sus resultados no son generalizables
a todas las comunidades indigenas, nos muestran que las condiciones socioecondmicas
y los contextos culturales estan en la base de las representaciones estereotipadas y los
prejuicios con los cuales se desempefian los actores del proceso pedagdgico. En el mismo
sentido, el estudio permite apreciar cémo estas variables atraviesan, de manera combina-
da, las propuestas educativas vigentes, convirtiéndolas en reproductoras de las desigual-
dades, en lugar de actuar como factor de ruptura del determinismo social y cultural de
los destinos individuales y sociales de los pueblos indigenas.

Para el Ministerio de Educacién Nacional, este estudio es una contribucién muy
significativa que permitira fortalecer tanto nuestra intervencién como la de los gobiernos
educativos provinciales, en algunas dimensiones nodales tales como la formacién inicial
y continua de los docentes, los disefios curriculares especificos, las politicas linguisticas,
el seguimiento de las trayectorias escolares y las condiciones materiales del proceso de
enseflanza-aprendizaje en contextos de vulnerabilidad social. En sintesis, debemos cons-
truir una pedagogia de la interculturalidad, que nos permita enfrentar con éxito la tarea
de ensefar y aprender a vivir juntos.

En este sentido asumimos el compromiso de orientar esas transformaciones en
una definida direccién: la de la justicia social. Y hoy, mas que nunca, la justicia social se
construye garantizando una escuela igualitaria y de calidad para todos.

Juan Carlos Tedesco
Ministro de Educacion
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La educacion intercultural bilinglie en América Latina —incluida en la Convencién de las Na-
ciones Unidas sobre los Derechos del Nifio— se enmarca dentro de un movimiento internacio-

nal de reconocimiento y respeto a los pueblos indigenas.

En los Estados en los que existan minorias étnicas, religiosas o linglisticas o personas
de origen indigena, no se negara a un nifo que pertenezca a tales minorias o que sea
indigena el derecho que le corresponde, en comun con los demas miembros de su grupo,
a tener su propia vida cultural, a profesar y practicar su propia religiéon, o a emplear su
propio idioma.

Articulo 30 de la Convencién sobre los Derechos del Nifio

Por mucho tiempo, en nuestra regién se intentaron superar las diferencias culturales me-
diante la educaciéon homogénea impartida por los Estados. Sélo a partir de una intensa lucha
de los pueblos indigenas por su reconocimiento e inclusién social se posiciona en la agenda
publica la demanda de incorporar la interculturalidad en la educacion.

La norma internacional mas actualizada sobre la tematica es la Declaracion de Na-
ciones Unidas sobre los Derechos de los Pueblos Indigenas,! adoptada por la Asamblea
General el 13 de septiembre de 2007, que entre otros derechos contempla:

13
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. el acceso sin discriminacion a todos los niveles y formas de educacion (articulo 14.2);
. el respeto a la cosmovision y la diversidad cultural (articulo 15.1);
] el derecho a establecer y controlar sus sistemas e instituciones docentes que im-

partan educacién en sus propios idiomas (articulo 14.1.);
. la necesidad de que los Estados adopten medidas para combatir los prejuicios y la
discriminacién y promuevan la tolerancia en la educacion (articulo 15.2.).

Estas declaraciones internacionales de derechos, en contraposicién al asimilacionismo propio
de la época de formacién de los Estados, reconocen en general el derecho a la conservacién
y desarrollo de la cultura de los pueblos indigenas y al fortalecimiento de su identidad.

La educacion multicultural —movimiento general al que acompana la educacién intercul-
tural bilinglie- es una linea de reforma que esta intentando cambiar las escuelas y otras
instituciones educativas para que los estudiantes de todas las clases sociales, géneros y
grupos raciales y culturales tengan las mismas oportunidades de aprender (Banks, 2000).

[...] las naciones latinoamericanas se conciben hoy en dia como multiculturales, alber-
gando en sus sociedades pueblos, lenguas y culturas diversas. La interculturalidad [...] es
un paso mas: es la interaccion y la convivencia de las varias culturas y de sus portadores
como iguales, con iguales derechos e iguales oportunidades.

Abram, 2004

La conciencia de multiculturalidad y la intencién de avanzar hacia la interculturalidad han
guedado plasmadas en sucesivas declaraciones sobre los derechos de las comunidades
indigenas. Esto ha sido producto tanto de la trascendencia del conocimiento de su exis-
tencia e intereses, como de la obtencién de apoyo por parte de organismos internaciona-
les. A partir de ello, estos pueblos han logrado un cambio en el posicionamiento respecto
de sus propios Estados nacionales y de la comunidad internacional.

Resulta oportuno hacer una resefia de las etapas histéricas por las que ha transitado la
educacién dirigida a los pueblos indigenas en nuestra region, ya que, como se vera a lo
largo del estudio, algunas de las practicas escolares, asi como de las demandas de los
pueblos, coinciden con aquellas presentes, ya varias décadas atras, en otros contextos
nacionales.

Las primeras reivindicaciones indigenas a fines del siglo XIX y principios del XX se
dirigian a demandar la apropiacién de los codigos y la lengua hegemonicos como ins-
trumento para defender sus intereses tanto colectivos como individuales (Lopez, 2001).
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La educacion, en este sentido, constituia la herramienta para hacer frente a los avasalla-
mientos de ese dominio.

Décadas mas tarde, como respuesta a demandas indigenas, comienza a implemen-
tarse la educacion bilingUe en transicion, es decir, el uso de la lengua de origen en el ambi-
to escolar como facilitador para la apropiacién del idioma europeo. Esta conceptualizaciéon
de la educacién indigena significa incluir la diferencia en el &mbito escolar sélo en lo que
respecta al dominio lingUistico y no a otros aspectos de la cultura y practicas de los pueblos.
En esta etapa, los maestros, convencidos de la superioridad de la cultura occidental y del
idioma espafol, contribuyen directa o indirectamente a generar un sentimiento de inferio-
ridad cultural en los nifios, las nifas y los adolescentes indigenas (Abram, 2004).

Los movimientos indigenistas de la década de 1970 y la reflexidon académica que
los acompana favorecen la emergencia de un nuevo modelo de educacion bilingte: el del
mantenimiento y desarrollo. En este caso, se propicia la adquisicion y el mantenimiento
de ambas lenguas, la europea y la nativa, con el propésito no sélo de consolidar compe-
tencias idiomaticas, sino también de preservar la lengua ancestral amenazada.

Los pueblos indigenas son poseedores de saberes y conocimientos referidos a distintos
campos, como la boténica, la medicina, la agricultura, la astronomia, entre otros. Tales
conocimientos han sido adquiridos por medio de la transmisién oral y, por la falta de una
sistematizacion escrita, corren el riesgo de perderse junto con la extincién de las lenguas
gue los vehiculaban. Como se ha sefialado, de ocurrir tal extincién, la humanidad perde-
ria recursos incalculables producto del desarrollo del conocimiento humano a lo largo de
siglos. Desdichadamente, no existe aun tanta sensibilidad frente a la muerte linguistica
como si respecto de la muerte de otras especies animales y vegetales.

Lopez y Kuper, 2000

A partir de la década de 1980 tiene lugar un movimiento de ampliacién en la concepcién
de las caracteristicas de la educacion escolar para los pueblos indigenas. La demanda
deja de ser exclusivamente lingUistica y comienza a sefialarse la necesidad de modificar el
curriculo escolar con el objetivo de integrar los saberes, los conocimientos, las historias y
los valores tradicionales. Esta orientacion buscaba, por un lado, responder a las necesida-
des basicas de aprendizaje y, por el otro, acercar alin mas la escuela a la comunidad y a la
vida de las personas a las que pretendia servir. Comenzé a autodefinirse como educacion
bilingle intercultural o educacién intercultural bilingte (Lépez, 2001).

Esta perspectiva constituye, sin duda, un reto significativo, dado que requiere siste-
matizar en libros de texto, en la formacién de grado y en la capacitacion de los maestros,
los saberes, los conocimientos y las tradiciones de los pueblos indigenas, de modo de
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poder transmitirlos y ensefiarlos. Implica dejar de lado la tendencia mas extendida del
curriculo tradicional de ensefar la cultura originaria como corolario folklérico de los con-
tenidos de la cultura hegemonica (Abram, 2004).

La aplicacién de la educacion intercultural bilingle ha hecho una serie de contribuciones
a la educacion latinoamericana en su conjunto. Entre ellas, cabe destacar el énfasis en el
reconocimiento de las necesidades basicas de aprendizaje de colectividades especificas,
la orientacién hacia la diversificacion o descentralizacion curricular, la relaciéon entre el
reforzamiento de la primera lengua y el aprendizaje de una segunda en contextos de bi-
linglismo, la aplicacion del concepto de interculturalidad, la orientacién hacia la practica,
la orientacion hacia el educando y el papel de la participacién comunitaria.

Lopez y Kuper, 2000

El enfoque intercultural no se detiene en la pasiva tolerancia del otro, sino que, por
el contrario, va mas alla, a la aceptaciéon positiva y entusiasta de las diferencias, a la
estimacion de la diversidad como riqueza de todos, a la posibilidad de compartir e inter-
cambiar los bienes culturales; al abandono, en fin, de los guetos y de los particularismos
mezquinos.

Ipifia Melgar, 1997

La educacioén intercultural bilingte (o algunas de las otras formas que con ella comparten
similares principios y puntos de vista) se desarrolla en la actualidad en diecisiete paises
de la region, principalmente al amparo de una nueva y progresista legislacion educa-
tiva, y nacional en general, que reconoce los derechos linguisticos y culturales de los
pueblos indigenas. En este marco, numerosos Estados latinoamericanos han modificado
sus constituciones para aceptar legalmente su caracter diverso y heterogéneo en lo cul-
tural. Estos paises, entre los que se encuentra la Argentina, se reconocen ahora como
pluri o multiétnicos, en claro reconocimiento de los pueblos indigenas que los habitan.

Notas

1. Ver Los derechos de los pueblos indigenas explicados para todas y para todos. La Declara-
cion de las Naciones Unidas sobre los derechos de los pueblos indigenas y su relacién con
normas fundamentales del derecho internacional, Fondo de las Naciones Unidas para la
Infancia (UNICEF), 2008.
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Conocer para ver y hacer

La educacién constituye la herramienta por excelencia para favorecer el acceso a otros
derechos, posibilita el desarrollo personal y la inclusién social y es de capital importancia
en el combate contra la pobreza.

Ahora bien, para que el derecho a una educaciéon de calidad e inclusiva se concrete
en toda la poblacién es necesario tomar como punto de partida el reconocimiento de las
diferencias.

Asimismo, hay que considerar que las perspectivas centradas exclusivamente
en las necesidades y en la provision de servicios aparecen como insuficientes, mien-
tras que un enfoque centrado en los derechos impone deberes y responsabilidades
a los distintos actores y sectores de la sociedad y lleva a pensar renovadas formas de
politicas.

El enfoque de derechos parte del principio de que todas las personas pueden
aprender y desarrollar al maximo sus capacidades y potencialidades. Su puesta en prac-
tica requiere politicas educativas efectivas y la atencion, con una mirada integral, de los
problemas que obstaculizan o dificultan la educacién y proteccion de los nifos, las nifias
y los adolescentes. La prosecucion de esta meta implica necesariamente la articulacién
y accion de los distintos sectores de la politica publica y los actores locales. Ademas, el
enfoque de derechos, respaldado por la legislacion vigente, brinda el marco de garantia
para el cumplimiento del derecho a la educacién y posibilita el surgimiento de los canales
institucionales de reclamo necesarios.

17
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La determinacién del derecho a la educacion intercultural y bilingUe de los pueblos
indigenas forma parte de un corpus de derecho internacional mas amplio tendiente a
garantizar la autodeterminacion de estos pueblos y la preservacion de sus culturas. La
Convencion de las Naciones Unidas sobre los Derechos del Nifo (1989) expresa, en su ar-
ticulo 30, que los nifos y las nifias indigenas gozan, ademas del derecho a la educacién,
el especifico a tener su propia vida cultural, a profesar y practicar su propia religion, y a
emplear su propio idioma.

Si bien a lo largo de las Ultimas décadas se han realizado avances muy significativos
tanto en términos de legislacion como en cuanto a la definiciéon y practica de una edu-
cacion intercultural —con distintos grados de desarrollo en las provincias donde habitan
pueblos indigenas—, aun persisten dificultades para garantizar su implementacion.

Uno de los mayores problemas es el escaso conocimiento que se posee sobre la
situaciéon de los pueblos indigenas que habitan el pals, sus caracteristicas, sus culturas,
formas de desarrollo y necesidades. Este déficit de informacién conlleva altos grados de
invisibilizacion de los pueblos indigenas.

De hecho, por mucho tiempo no se contd con datos de caracter representativo sobre
la situacion general de los pueblos. La Encuesta Complementaria de Pueblos Indigenas (ECPI),
relevada en 2004 y 2005, constituye un hito en la historia estadistica del pais, ya que permite
conocer la magnitud de la poblacion indigena y su situacién demogréfica, social y educativa.

De acuerdo con datos de la ECPI, la poblacion indigena de Argentina asciende a
600.329 personas, es decir que representa el 1,7% del total de habitantes del pais. Con-
forman dicha poblacién alrededor de cuarenta y seis pueblos,? numérica y culturalmen-
te diferentes y distribuidos por todo el territorio nacional. Al menos dieciocho pueblos
mantienen su lengua originaria, la hablan y/o la entienden y usan habitualmente en sus
hogares. Dado que la informacion de la ECPI permite examinar el uso de lengua nativa
s6lo para algunos pueblos, esto debe interpretarse como umbrales minimos del uso y la
preservacion de los diferentes pueblos residentes en el pafs.

El estudio que aqui se presenta, desarrollado desde UNICEF Argentina —en alianza
con el Centro de Estudios de Poblacion (CENEP) y la Asociacion de Juventudes Indigenas—,
aspira a brindar aportes gue resulten Utiles para la formulacion y ejecucion de politicas
publicas que contribuyan a mejorar el acceso a una educacién de calidad e inclusiva que,
a la vez, permita la preservacion de la identidad cultural y la integracién social de los nifios,
las nifias y los adolescentes indigenas.

El trabajo —un estudio colectivo de caso, comprensivo e interdisciplinario— aborda
los principales componentes y actores de la situacién educativa de cuatro comunidades
de dos pueblos indigenas en particular: el wichi, en la provincia de Formosa, y el mbya
guarani, en la provincia de Misiones. Ambos pueblos mantienen vivas sus lenguas de
origen, adquiridas como primeras lenguas en los contextos domésticos, y viven en comu-
nidades segln su propia organizacion social. En los dos casos, la adquisicion del espafol
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como segunda lengua y de las pautas culturales propias de la cultura dominante se da
principalmente en el ambito escolar, al iniciar el nivel inicial o el primario. Este hecho
imprime en los procesos y resultados de la alfabetizacion y la escolarizacion en general
caracteristicas singulares.

En el estudio se indagaron caracteristicas de la conduccion y la gestion de las es-
cuelas, y particularidades de la ensefianza y el aprendizaje de los alumnos y las alumnas,
asi como el marco de relaciones sociales mas amplias que se establecen entre la escuela,
las familias y las comunidades, desde las perspectivas de todos los actores involucrados.
En consecuencia, se privilegio realizar un estudio que diera voz a los distintos actores in-
volucrados en las practicas educativas, que por sus acciones, experiencias y valoraciones,
contribuyen a dar sentido de la situacién general en la que se encuentran los nifios, las
nifas y los adolescentes de estas comunidades.

Las cuatro comunidades fueron elegidas tomando en cuenta dos requisitos necesarios
para el estudio: debian estar conformadas por un niimero importante de familias y contar
con una escuela primaria dentro de la comunidad y con una escuela de nivel medio relativa-
mente cerca. La informacion fue relevada por un equipo de investigacion conformado por
diez profesionales de las ciencias sociales (sociélogos, antropdlogos, especialistas en educa-
cién y en derecho), quienes participaron en el trabajo de campo durante el afio 2007.

Debe destacarse que los datos basados en el estudio son estadisticamente repre-
sentativos de las comunidades particulares que formaron parte del mismo, pero no de
los respectivos pueblos indigenas en general. Esta advertencia sugiere que los hallazgos
detectados en el trabajo de campo no son transferibles a la totalidad de las situaciones
educativas de la infancia y adolescencia indigena en las provincias donde se desarrollaron
las indagaciones y a nivel nacional.

Los resultados del estudio se han sistematizado a lo largo de nueve capitulos y una
seccién con comentarios finales. Completan este volumen dos anexos, uno normativo y
otro metodolégico.

En el primer capitulo se desarrolla una caracterizacién social de los pueblos mbya
guarani y wichi en base a los datos de la ECPI. Los rasgos demograficos, sociales y econé-
micos mas salientes de las cuatro comunidades estudiadas se presentan en el capitulo dos,
en base a la informacioén relevada por el equipo de investigacion de UNICEF. El propésito es
contar con el conocimiento necesario para contextualizar y, a su vez, interpretar el estado
de situacion del ejercicio del derecho a la educacion de la nifiez y adolescencia.

El tercer capitulo se centra en el analisis del estado educativo de los pueblos wichi
y mbya guarani en Argentina, y de los nifios, las nifias y los adolescentes de las comuni-
dades que participaron en el estudio en particular.

El cuarto capitulo vira la atencién a las escuelas de las cuatro comunidades. Exa-
mina su organizacion y conduccion, los vinculos con el sistema educativo y con la comu-
nidad, y las tensiones y los desafios del trabajo en contextos interculturales y bilingUes.
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También describe los recursos con los que cuentan las escuelas y presenta indicadores
referidos a su desempefio general.

El quinto capitulo analiza las concepciones y practicas de la ensefianza en las es-
cuelas descritas. Sefala los desafios en la definicion e implementacién de una educacion
intercultural y bilingUe en los contextos estudiados.

El sexto capitulo se centra en las concepciones, las estrategias y los resultados de los
procesos de alfabetizacion en las escuelas estudiadas. Se sefialan los abordajes empleados
en la ensenanza de la alfabetizacién y las principales dificultades de alumnas y alumnos.

El séptimo capitulo incorpora la perspectiva de padres y lideres en el analisis de la
ensefianza y en la mirada hacia la educacion en general. Sefiala cuales son sus deman-
das y expectativas en torno al papel de la escuela y de la educacién, en particular en los
procesos de conservacion y rescate de las culturas indigenas.

El capitulo octavo analiza las trayectorias educativas de las nifas, los nifios y los
adolescentes desde sus propias voces y perspectivas. A partir del relato de sus expe-
riencias y valoraciones, examina las vivencias de los adolescentes durante la escolaridad
primaria, asi como los obstaculos y desafios para continuar estudiando.

El capitulo noveno resume las caracteristicas culturales de las comunidades desde
la perspectiva de la escuela, a partir de la sistematizacion y el andlisis de elementos tra-
bajados a lo largo del estudio. Este apartado marca puntualmente aquellos aspectos en
los que cultura escolar y cultura indigena convergen y se tensionan.

Finalmente, se sintetizan las principales conclusiones de la investigacion y se su-
gieren lineas de accién como insumos para politicas que permitan garantizar el ejercicio
pleno del derecho a una educacién de calidad e inclusiva de los nifios, las nifas y los
adolescentes de los pueblos indigenas de Argentina.

Notas

1. Para identificar a la poblacién, la ECPI respet6 la declaracién de las personas entrevistadas
y combino dos criterios: la autoidentificacion o autorreconocimiento de la pertenencia a un
pueblo indigena y la ascendencia indigena en primera generacion. Del total de las personas
entrevistadas, el 76,2% se autoidentificé como perteneciente a un pueblo indigena, mientras
que el 23,8% restante no se reconocié como perteneciente a un pueblo indigena, pero es
descendiente de pueblos indigenas en primera generacion.

2. La ECPI no brinda informacion para un tercio de las denominaciones debido a que la escasa
cantidad de casos muestrales no permite dar una estimacion de cada total con la suficiente
precision (3.864 personas, un 0,6% de la poblacién indigena total del pais). La magnitud de
las poblaciones de las 30 denominaciones de las que la ECPI brinda informacién por pueblo (al
menos de alguna de las caracteristicas relevadas por la encuesta) oscila entre 113.580 (mapu-
che) y 524 (tapiete). Un 15% de los individuos que se autodefinieron como pertenecientes a,

o descendientes de, un pueblo indigena no especificé el pueblo de pertenencia.
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egun la Encuesta Complementaria de Pueblos Indigenas (ECPI), por el tamano de

su poblacion, el pueblo wichi es el cuarto entre los pueblos indigenas que habi-

tan en Argentina, con 40.036 personas. El pueblo mbya guarani es bastante mas
reducido y concentra a 8.223 personas.’ Ambos presentan una variada y rica tradicion
histérico-cultural y preservan su lengua nativa.?

Las comunidades wichi® se ubican mayoritariamente en Argentina y en una pequefa
proporcién en Bolivia. En nuestro pais, se localizan al norte, entre los rios Pilcomayo y
Bermejo, en las provincias de Salta, Formosa y Chaco. Tradicionalmente, su modo de or-
ganizacion se caracterizaba por el agrupamiento de diferentes familias, que se movian de
forma regular dentro de un territorio mucho mas extenso que el actual, para asegurarse
un acceso a los recursos de la zona segun el ciclo estacionario.

A lo largo de la historia, las campafas militares, la misionalizacién, la llegada de
la poblacion criolla, la entrada de ganado vacuno, la explotacién forestal y el proceso
de industrializacion y reconversién productiva han impactado directamente sobre las
formas de vida y subsistencia del pueblo wichi. La dificultad en el acceso a los recursos
naturales, asi como la monetizacién de su economia, modificaron en forma dréastica las
condiciones materiales y sociales de existencia de estas comunidades. Dadas las dificul-
tades con las que se encuentran, requieren la ayuda tanto estatal como privada, y, cuan-
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do es posible, recurren a la caza, la pesca, la produccion de artesanias y la recolecciéon
como formas complementarias para la subsistencia.

Las comunidades mbya guarani se concentran mayormente en la provincia de
Misiones. Se han desplazado a través de la selva desde tiempos prehispanicos en la
busqueda de espacios que proveyeran los recursos y las condiciones ambientales que
posibilitan su subsistencia. Segun fuentes etnohistéricas, al sureste de Paraguay habita-
ban los ka'ygua (que incluyen a los mbya), quienes habian permanecido relativamente al
margen de los procesos de colonizacién que afectaron a otros grupos guarani (Susnik,
1969). A partir de la expansion colonial agricola-forestal sobre el territorio ocupado por
aborigenes, los mbya guarani se desplazaron y conformaron asentamientos en Argenti-
na, Paraguay, Brasil y Uruguay.

Tanto en el pasado como en el presente, los pueblos wichi y mbya guarani esta-
blecieron diversos tipos de relaciones con los sectores y grupos que habitan el territorio
argentino. Segun las épocas y las coyunturas politicas y econdmicas, estas relaciones
han sido, en escasas oportunidades, de cooperacion y alianza y, en la mayoria de los
casos, conflictivas, ya sea por el control de un territorio, de los recursos naturales y de

CUADRO 1.1
Localizacion urbana, residencia en comunidad y uso habitual de la lengua de origen de la

poblacion mbya guarani residente en Misiones y la poblacion wichi residente en Chaco,
Formosa y Santa Fe.

Poblacion
Poblacion que habla o
Poblacion que reside en entiende la
Poblacion urbana comunidades lengua
Pueblo indigena indigena (n) (%) (%)* (%)
ECPI 2004-2005
Mbya guarani 4.083 11,5 90,2 97,3
Wichi 36.149 27,9 955 93,6
Total pueblos indigenas 600.329 753 29,9 27,0
Censo 2001
Total del pais 36.260.130 89,4 - -

* Refiere exclusivamente a las comunidades indigenas delimitadas geograficamente, es decir aquellas que comparten un habitat
comun o territorio.
** Se refiere a la poblacion indigena de cinco afios y mas.

Fuentes: INDEC. Encuesta Complementaria de Pueblos Indigenas (ECPI) 2004-2005 y Censo Nacional de Poblacion, Hogares y
Viviendas 2001.
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los bienes econdmicos como por mantener o disputar el poder en diversas esferas
de decision.

Los wichi y los mbya guarani son pueblos predominantemente rurales. Vinculado
a este patrén de asentamiento y respondiendo a caracteristicas histéricas y culturales,
hoy en dia, la enorme mayoria de indigenas de ambos pueblos, localizados en las
regiones de mayor concentracion, reside en comunidades (95,5% y 90,2%, respecti-
vamente). No es de sorprender entonces que mantengan viva la lengua de origen: el
93,6% de los wichiy el 97,3% de los mbya guarani habla o entiende su lengua indi-
gena (cuadro 1.1).

Otro rasgo caracteristico de los pueblos wichi y mbya guarani es su perfil etario, el
cual denota patrones de fecundidad y mortalidad elevados: casi la mitad de sus miem-
bros son nifios y adolescentes menores de quince afos, mientras que a nivel de la po-
blacién nacional dicho porcentaje se reduce significativamente (28,3%). Tanto los mbya
guarani como los wichi poseen una poblacién que, en promedio, es aln mas joven que
la del total de los pueblos indigenas censados en Argentina (cuadro 1.2).

Los indicadores educativos para la poblacién de mas de catorce afios de edad
revelan que mas de tres de cada diez miembros del pueblo mbya guarani (33,4%) y dos
de cada diez miembros del pueblo wichi (19,9%) no han recibido instruccién formal al-
guna a lo largo de sus vidas. La proporcion de personas sin instruccion para la poblacién
nacional en su conjunto es del 3,7%. En cuanto a la escolaridad primaria, no ha logrado
completarla el 48,3% de la poblacion wichi y el 34,9% de la poblacion mbya guarani.

Esto implica que solamente alrededor de uno de cada tres miembros de ambos pueblos

CUADRO 1.2
Distribucion de la poblacion mbya guarani y wichi por edad (porcentaje)
Pueblo indigena 0-14 aiios 15-64 aios 65 afos y mas

ECPI 2004-2005
Mbya guarani 50,7 46,5 2,8
Wichi 46,7 50,4 29
Total pueblos indigenas 35,5 58,8 5,7
Censo 2001
Total del pais 28,3 61,8 9,9

Fuentes: INDEC. Encuesta Complementaria de Pueblos Indigenas (ECPI) 2004-2005 y Censo Nacional de Poblacion, Hogares y
Viviendas 2001.
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CUADRO 1.3

Maximo nivel de instruccion alcanzado por sexo entre la poblacion mbya guarani y wichi de
quince afos y mas

Primario Secundario
Sin Completo
Pueblo indigena instruccion Incompleto Completo Incompleto 0 mas Total*
ECPI 2004-2005
Mbya guarani 334 349 16,7 10,4 (-) 100
Varones 26,3 37,2 21,0 10,1 (.) 100
Mujeres 41,0 32,4 12,1 10,7 (.) 100
Wichi 19,9 48,3 16,2 8,6 3,2 100
Varones 14,4 47,6 19,1 10,9 3 100
Mujeres 25,6 49,0 13,2 6,1 1.9 100
Total pueblos
indigenas 6,3 20,9 24,5 22,1 25,0 100
Varones 50 21,7 26,5 23,1 223 100
Mujeres 7,6 20,1 22,5 21,1 27,5 100
Censo 2001
Total del pais 3.7 14,2 28,0 209 33,2 100
Varones 3.5 14,3 28,7 22,8 26,5 100
Mujeres 3.9 141 27,3 19,2 26,5 100

() Dato estimado a partir de una muestra con coeficiente de variacion superior al 25%.
(*) Los totales no suman 100% debido a los desconocidos o alto coeficiente de variacion.

Fuentes: INDEC. Encuesta Complementaria de Pueblos Indigenas (ECPI) 2004-2005 y Censo Nacional de Poblacion, Hogares y
Viviendas 2001.

completd la escuela primaria, cuando para el promedio nacional dicha proporcién es del
82,1% (cuadro 1.3).

Los datos muestran también que, en la poblacion mbya guarani y wichi, los va-
rones tienen niveles de instruccion bastante mas elevados que las mujeres, algo que no
ocurre en otros pueblos indigenas ni tampoco a nivel nacional. Muy posiblemente, la
brecha educativa por sexo es mas pronunciada entre las generaciones adultas que entre
las mas jévenes y se ira reduciendo con el avance educativo de las nuevas generaciones.

La mayoria de la poblacién de ambos pueblos ante un problema de salud o ma-
lestar se atiende en un hospital publico. Apenas el 5,0% de la poblacién wichiy el 3,8%
de la poblacién mbya guarani cuentan con otro tipo de cobertura (obra social o plan pri-
vado de salud), lo que se vincula con la ausencia de empleos de caracter regular. Ambos
pueblos utilizan con frecuencia otros canales para la atencion de su salud, como agentes
sanitarios y curadores indigenas (cuadro 1.4).
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CUADRO 1.4
Aspectos vinculados al acceso y la utilizacion de servicios de salud (en porcentaje)
Pueblo Total
Wichi Mbya guarani ﬁﬁg:;gf:
Poblacion con cobertura médica 5,0 3.8 35,9
A quién consulta cuando tiene un malestar*
A médico en hospital publico 95,1 83,9 83,8
A agente sanitario 65,8 48,6 244
A curador indigena 23,6 88,0 1,7
Atencion ultimo parto™
En domicilio sin médico o partera 17,8 - --
En domicilio con médico o partera 9,0 - --
En hospital, clinica o puesto sanitario 65,7 - -

-- Dato no disponible.
* Pregunta de respuesta multiple.
** Calculado sobre el total de mujeres de 12 afios y mas con hijos nacidos vivos.

Fuente: INDEC. Encuesta Complementaria de Pueblos Indigenas (ECPI) 2004-2005.

Notas

1. Vale mencionar que la ECPI no es representativa a nivel provincial sino de areas (algunas de
las cuales se conforman por varias provincias) en donde se concentra la mayor proporcién de
poblacion de cada pueblo indigena. Los datos de la ECPI permiten describir las caracteristicas
sociales, demograficas y econdmicas actuales de la poblacién de los pueblos wichi y mbya
guarani en las regiones geogréaficas en las que reside la mayor parte de su poblacion. Asi, por
ejemplo, en el caso del pueblo wichi se presenta informacion sobre la poblacion que reside en
las provincias de Chaco, Formosa y Santa Fe, la cual constituye el 68,5% del total. En el caso del
pueblo mbya guarani se presenta informacién relativa a quienes viven en Misiones, es decir, del
49,7% del total.

2. Ver mapa de localizacién de las pueblos indigenas en Argentina en la pagina web del Instituto
Nacional de Asuntos Indigenas, http:/Aww.desarrollosocial.gov.ar/INAl/site/pueblos/pueblos.asp.

3. Los wichi a veces son llamados “matacos” en la literatura, una denominacién impuesta por
los no indigenas o “blancos” que significa “animal de poca monta”. Sin embargo, en los ulti-
mos anos se emplea mas frecuentemente el vocablo autodenominativo “wichi”, que significa
"gente”.
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Las comunidades que participaron en el estudio

as comunidades en las que se llevé a cabo el estudio son relativamente grandes y

tienen formas de integracién econémica limitadas.

En el caso de las dos comunidades mbya guarani, la vida econémica consiste so-
bre todo en la produccién y venta de artesanias y en la vinculacién con los turistas. La
cercania a un centro turistico les provee a las doscientas familias que conforman ambas
comunidades una fuente de ingresos externos.

Si bien en estas comunidades se desarrolla la horticultura, no todas las familias la
practican, y las que si lo hacen, en gran medida destinan su produccién al consumo pro-
pio. Son pocos quienes participan en caracter de peones en la produccién agropecuaria
de la zona, fundamentalmente en las plantaciones de tabaco.

Las artesanias son realizadas tanto por varones como por mujeres, quienes transmi-
ten los saberes a sus hijos en forma temprana. Los objetos que se producen son relativa-
mente sencillos y no muy variados. Segun manifiestan los miembros de las comunidades,
a partir de su propia experiencia, animales tallados y quemados en madera, collares y, en
menor proporcion, instrumentos musicales, arcos y flechas pueden venderse a un precio
econémico y son el tipo de piezas que los turistas desean consumir.

El gobierno nacional distribuye alimentos a las familias mbya guarani — al igual
gue a las wichi- a través de las autoridades de la comunidad. Sin embargo, una muy
baja proporcién de personas es beneficiaria de otros planes sociales. Del total de familias
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entrevistadas, solo el 18% indicd que algunos de sus miembros reciben un plan social o

subsidio estatal. Esta situacion contrasta con la de otros pueblos indigenas del pais y po-
siblemente se encuentre vinculada, entre otras razones, a que una alta proporcion de los
residentes de las comunidades (aproximadamente, la mitad) no cuenta con documento
nacional de identidad, requisito indispensable para ser beneficiario.

Las comunidades wichi que participaron en el estudio se componen de doscientas
cuarenta familias. Su supervivencia depende fundamentalmente de la asistencia publica,
el empleo esporadico en servicios personales en el centro urbano mas cercano y, en me-
nor medida, de la produccién y venta de artesanias.

El asistencialismo estatal es significativo. Las familias reciben con cierta periodici-
dad alimentos provistos por el Ministerio de Desarrollo Social y un 83% de los hogares
tiene al menos un miembro que recibe un plan o subsidio. A diferencia de los miembros
de las comunidades mbya guarani, todos los habitantes wichi cuentan con documento de
identidad y, por ende, pueden acceder mas facilmente a planes y beneficios publicos.

El escaso dinamismo econdmico dentro de las comunidades y las escasas oportuni-
dades laborales llevan a que una alta proporcion de los pobladores desarrolle actividades
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en la zona urbana lindera. Estos trabajos se caracterizan por ser informales, esporadicos y
mal remunerados. Entre las mujeres predomina la realizacion de tareas vinculadas al servicio
domeéstico y entre los varones, las changas, la limpieza de predios y el desempefio como
peones. Algunos entrevistados han logrado obtener un puesto como empleado municipal.

Una caracteristica distintiva de estas comunidades wichi es la frecuente y activa
participacion de sus miembros en organizaciones religiosas, en particular aquellas
vinculadas a la Iglesia Anglicana. Por ejemplo, nifios, nifias y adolescentes participan
con fervor de actividades de danza y canto que con frecuencia demandan viajes y visitas
a parajes cercanos, lo que incrementa el atractivo entre los mas jovenes.

Como ya se sefiald, uno de los criterios de seleccion de las comunidades fue la
oferta educativa, por ende, todas las comunidades estudiadas cuentan con una escuela
primaria. Sin embargo, el estado de dichas escuelas en lo que hace a infraestructura y
recursos es bastante heterogéneo. En cuanto al acceso al secundario, todas las comuni-
dades contaban con establecimientos de nivel medio a menos de diez kildmetros, aun-
gue esto no necesariamente implica que fueran accesibles a los pobladores, quienes para
llegar a ellas debian realizar largas caminatas o pagar el transporte publico.

Las comunidades que participaron en el estudio tienen acceso a una sala o centro
de salud, cuya condiciéon y oferta de servicios (por ejemplo, cantidad de personal y fre-
cuencia de visitas de los médicos) es variada. En los casos en los que el funcionamiento
de la sala es esporadico y hasta impredecible, sus servicios se utilizan fundamentalmente
para el control médico y, en menor medida, para la asistencia de las enfermedades. Los
enfermos, de acuerdo a la gravedad de su estado, deciden asistir directamente al hospital
mas cercano. Asimismo, todas las comunidades cuentan con agentes sanitarios locales
(muchos de ellos con una muy limitada preparacion).

Si bien frente a problemas de salud los joévenes recurren a los centros de salud
u hospitales, en ambos pueblos, alrededor de un 40% de ellos hace uso de medicina
tradicional en forma simultanea. Entre los mbya guarani, la mayoria de los entrevistados
utiliza diversos tipos de hierbas para tratar distintos malestares y también consulta con
frecuencia al Opygua (lider espiritual). Los wichi consultan al curador o a pastores de las
iglesias anglicanas que funcionan dentro de las comunidades.

Una caracteristica saliente de las comunidades mbya guarani es la alta movilidad
territorial de sus habitantes. Varios de sus miembros han llegado recientemente, y otros
han cambiado de manera recurrente de lugar de residencia, ya sea por razones familiares
o laborales. Solos o en familia, se desplazan entre otras comunidades de Misiones, asi
como también de Paraguay y Brasil.

Los migrantes deben pedir permiso al cacique de cada comunidad, su maxima autori-
dad, para poder asentarse en ella. En general, se acepta a los nuevos habitantes. Sin embargo,
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se determina un plazo de tres meses para asignarle a la nueva familia un lugar donde poder
construir su vivienda. Esta restriccion se fundamenta, segun palabras de los caciques, en la
necesidad de asegurarse el deseo del grupo familiar de establecerse en forma permanente.
Una cuarta parte de los pobladores ha arribado a la comunidad hace menos de cuatro afnos.

La frecuente movilidad se constata no sélo a través de las entrevistas realizadas
con jovenes y padres, sino también con directivos y docentes de las escuelas, quienes
advierten en ello una dificultad tanto para el desarrollo de sus propias tareas como para
el proceso educativo de las nifias y los nifios.

En las comunidades wichi se detecta el patron opuesto: el 92,5% de sus residentes
vive en ellas desde que nacieron o desde hace muchos afios. No obstante, es comun que
realicen visitas temporarias a familiares que residen en otras localidades.

Entre los mbya guarani, la organizacion familiar es principalmente nuclear, aunque
el porcentaje de hogares con nucleos incompletos (es decir, s6lo con la madre o sélo con
el padre) es elevado. Las familias son numerosas, con un promedio superior a los cinco
miembros, indicando nuevamente la prevalencia de un patrén de fecundidad elevado.

Uno de cada tres hogares, tanto mbya guarani como wichi, esta integrado por al
menos siete personas.

En cuanto a las edades de sus pobladores, de manera similar a lo que indican los
datos de la Encuesta Complementaria de Pueblos Indigenas (ECPI), el estudio halld que

predomina la poblacién joven: la edad promedio de los habitantes no supera los veinti-
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cinco anos en ninguna de las comunidades participantes. La mitad de la poblacidon mbya
guaraniy el 43% de la wichi son menores de quince afios.

La pauta de maternidad temprana prevalece. La fecundidad adolescente es frecuen-
te a pesar de la mayor instruccion formal de las generaciones mas jovenes y de la cercania
de centros urbanos. El porcentaje de madres adolescentes (de entre catorce y diecinueve
afos) supera el tercio en las comunidades de ambos pueblos. Practicamente ninguna de las
jovenes entrevistadas habia recibido informacién sobre salud sexual y reproductiva.

En cuanto a la situacion sanitaria relevada a partir de las entrevistas, alrededor de
una de cada tres madres reporté al menos un hijo fallecido, en general, a edades tempra-
nas (cuadro 2.1). Tanto los datos como las declaraciones de informantes clave coinciden
en sefalar que la mortalidad infantil ha ido descendiendo con el tiempo: entre las madres
mas jévenes, sélo una de cada diez en las comunidades mbya guarani y dos de cada diez
en las wichf reporté el fallecimiento de un hijo.

Las principales enfermedades que afectan a los nifos y las nifas, segun padres y
madres, son las respiratorias (broncoespasmos, neumonias, entre otras), aunque también se
sefialan con mucha frecuencia diarreas, gripes y resfrios. Entre los wichi se detectd una alta
incidencia de mal de Chagas: ocho de cada veintitrés madres o padres entrevistados reportéd
gue algun miembro del hogar padece esta enfermedad o problemas cardiacos muy posible-
mente asociados a ella. Asimismo, también se sefialaron cuatro casos de tuberculosis.

La informacion provista por agentes sanitarios y médicos indica que los nifos y las
nifias de las comunidades reciben las vacunas obligatorias en tiempo y forma. Por el con-
trario, sélo unos pocos adolescentes han sido revisados por un dentista o por un oculista
a lo largo de sus vidas.

En todas las comunidades, los padres entrevistados sefialaron el alto consumo de
alcohol como el principal problema entre los jovenes. Si bien parece estar mas extendido
entre los varones, algunos adultos sugieren que hoy en dia el consumo de alcohol entre
las mujeres jovenes esta igualmente difundido.

La cuestion del alcoholismo también ha sido indicada por docentes y directivos de las
escuelas e incluso por autoridades de las comunidades. En muchos casos, esto deriva en vio-
lencia domeéstica y juvenil. Cabe sefalar que en las entrevistas con los adolescentes, si bien
ellas y ellos sefialan al alcohol como un problema de la comunidad, sélo unos pocos recono-
cen gue lo consumen y son menos aun quienes admiten haber abusado de su ingesta.

Tanto la informacion proveniente de la ECPI como la relevada en este estudio son
claramente indicativas de la situacidon de postergacion social y econdémica en la que se
encuentran los pueblos mbya guaraniy wichi en Argentina. Como se verd, esta situacion
impacta en los bajos alcances educativos de nifios, nifias y adolescentes, quienes se en-
cuentran muy lejos de poder ejercer su derecho a recibir una educacién de calidad.
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CUADRO 2.1

Caracteristicas sociales y demograficas de los entrevistados pertenecientes
a las comunidades wichi y mbya guarani

Comunidades Comunidades
wichi mbya guarani
(n = 236) (n = 320)

indice de masculinidad 1.1 11
Estructura etaria (%)

Hasta 5 afios 12,9 16,9

De 6 a 14 afos 30,2 334

De 15 a 19 afios 17,3 17,5

De 20 a 39 afios 20,4 19,7

40 afos y mas 19,1 12,4
Promedio de edad 21,8 18,5
Tiempo de residencia en la comunidad (%)

Menos de 4 afios 5.7 25,3

Entre 4 y 10 afios 1,8 10,8

Mas de 10 afios o desde que nacid 92,5 63,9
Tipo de hogar (%)

Nucleo completo e hijos 58,1 57.1

Nucleo incompleto e hijos 7,0 14,3

Nucleo completo, hijos y otros miembros 25,6 19,6

Nucleo incompleto, hijos y otros miembros 2.3 7.1

Solo u otros 7.0 1,8
Cantidad de miembros en el hogar (%)

Hasta 4 395 25,0

5a6 25,6 37,5

7'y mas 34,9 37,5
Promedio de miembros en el hogar 5,49 5,86
Fecundidad

Porcentaje de madres (muijeres de 14 afios y mas) 77,3 59,3

Promedio edad al nacimiento del primer hijo

(mujeres 20 afios y mas) 17,8 16,7

Numero medio de hijos (madres de 20 afios y mas) 4,7 53

Porcentaje de madres adolescentes (14 a 19 afios) 36,4 34,4
Mortalidad

Porcentaje de madres a las que se les muri6 un hijo 37.3 30,3
Hogares que reciben plan o subsidio* (%) 82,9 17,7
Hogares que reciben beca escolar (%) 40,5 15,1

* En el caso de los wichi, el 44,2% recibe sélo un plan, el resto al menos dos planes.

Fuente: Elaboracion propia en base a las entrevistas a familias y jovenes en las comunidades.
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Situacion educativa

partir de los datos provenientes de la Encuesta Complementaria de Poblacion

Indigena (ECPI), en la primera parte de este capitulo se describe el acceso y la

permanencia en el sistema educativo formal de nifios, nifias y adolescentes de
los pueblos mbya guarani y wichi en general, y los niveles de asistencia y de instruccion
alcanzados por estas poblaciones.

La comparacion con lo que ocurre con el conjunto de nifios y adolescentes del to-
tal de pueblos indigenas y con la poblaciéon a nivel nacional permite mostrar la diversidad
de situaciones. Asimismo, en esta primera parte se analizan la continuidad educativa y
dos aspectos significativos vinculados a ella: la obtencion de becas escolares y la accesi-
bilidad de las escuelas.

En la segunda parte del capitulo se presentan resultados obtenidos sobre la situa-
cion educativa de los nifios, las nifias y los adolescentes que residen en las comunidades
mbya guarani y wichi en las que se realizé el estudio. Esta informacion —referida no sélo
ala asistenciay a los niveles educativos alcanzados, sino también a la edad a la que las alum-
nas y los alumnos ingresan a la escuela, la repitencia y el atraso de grados escolares— permi-
te describir y cuantificar con mayor detalle las trayectorias educativas.
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Situacion educativa de la poblacion en edad escolar
de los pueblos mbya guarani y wichi

La asistencia escolar

En la Argentina, la absoluta mayoria de la poblacién indigena de entre cinco y catorce
afos asiste a un establecimiento educativo, en una proporcién similar a la observada para
el total del pais (95%). Sin embargo, en el caso de los pueblos mbya guarani y wichi, la
proporcién de nifas, nifos y adolescentes que asiste a la escuela es significativamente
menor: 73y 87%, respectivamente. Una de las principales causas de ello es el abandono
escolar, temporario o definitivo, a edades tempranas, lo que se traduce en que haya ni-
fios y niflas de entre trece y catorce afios fuera del sistema escolar.

Cuando se analiza lo que ocurre en la franja de adolescentes de entre quince y
diecinueve afios, se observa que la tasa de asistencia escolar es significativamente mas
baja. Sélo uno de cada tres j6venes mbya guarani y algo menos de la mitad de los wichi
asiste a la escuela. Esto denota un claro vinculo entre el abandono escolar y la edad. En
efecto, las tasas de asistencia de la poblacion de entre quince y diecinueve afos repre-
sentan alrededor de la mitad de la correspondiente al grupo de edad de cinco a catorce
anos (cuadro 3.1).

El bajo nivel de asistencia escolar de los nifios, las nifias y los adolescentes de es-
tos dos pueblos también se pone de manifiesto cuando se lo contrasta con las tasas de
asistencia correspondientes a las distintas provincias en donde residen,’ al conjunto de la
poblacion indigena y a la poblacion nacional.

CUADRO 3.1

Asistencia escolar por grupo de edad (porcentaje)

5 a 14 afos 15 a 19 aiios
ECPI 2004-2005
Mbya guarani 73,4 33,1
Wichi 86,7 46,3
Total pueblos indigenas 94,6 64,6
CENSO 2001
Total del pais 95,3 68,5

Fuentes: INDEC. Encuesta Complementaria de Pueblos Indigenas (ECPI) 2004-2005 y Censo Nacional de Poblacion, Hogares
y Viviendas 2001.
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Ensenanza en lengua de origen

Los resultados de la ECPI respecto de si las alumnas y los alumnos recibian clases en
su lengua de origen (pregunta formulada con referencia a quienes tenian entre cinco
y catorce afos y se encontraban, al momento del relevamiento, asistiendo a primero o
segundo ciclo de la EGB, muestran que soélo lo hace una minoria. La situacién varia en
forma significativa entre pueblos y, en el caso de los dos estudiados, la proporcion de
quienes reciben clases en su lengua nativa es de las mas elevadas, alcanzando un tercio
entre los wichi'y dos tercios entre los mbya guarani.

Sin embargo, tomando en cuenta la realidad escolar observada en los estudios
de campo, las cifras resultantes de la ECPI en este aspecto deben ser interpretadas con
cautela, ya que el uso instrumental de la lengua nativa en los contextos escolares no ne-
cesariamente implica que se esté impartiendo una clase en dicha lengua.

Niveles escolares alcanzados

Mas de la mitad de las mujeres y los varones wichi y mbya guarani de entre quince y
diecinueve afios no ha alcanzado a completar la escolaridad primaria (séptimo grado).
Entre los wichi, sélo un 20% terminé el nivel primario y una proporcién similar ingresé
en el nivel medio, aunque practicamente ninguno logré finalizarlo (cuadro 3.2). Debido
al tamano de la muestra no se cuenta con mayor informacién para los mbya guarani.

Al considerar separadamente a los adolescentes que se encontraban asistiendo a la
escuela, las diferencias recién mencionadas se mantienen. Esto significa que las desventajas
entre los adolescentes mbya guarani y wichi se deben no sélo al abandono escolar, sino a
un significativo retraso escolar entre quienes permanecen dentro del sistema escolar.

Los niveles de educacion formal alcanzados por los adolescentes de estos dos
pueblos son muy inferiores respecto tanto a los del conjunto de jévenes indigenas como
respecto a los del conjunto de adolescentes del pais. Asi, por ejemplo, mientras entre
los mbya guarani y wichi algo mas de la mitad no alcanzd a completar la escolaridad
primaria, dicha proporcion es del 15% para el conjunto de los adolescentes aborigenes
del pafs.

Motivos de desercion

En cuanto a las razones expuestas para haber abandonado la escuela, los resultados de
la ECPI son suficientemente contundentes para concluir que las causas econémicas —que
incluyen la falta de dinero y la necesidad de trabajar— son las principales.? El sequndo
motivo en orden de importancia es la falta de interés por continuar estudiando, razéon
enunciada por dos de cada diez de los adolescentes que han dejado de asistir a la escue-
la, tanto entre los mbya guarani como entre los wichi.
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CUADRO 3.2

Maximo nivel de instruccion alcanzado en la poblacion
de quince a diecinueve afios (porcentaje)

Sin Primario Secundario Superior Total

instruccion Incompleto Completo Incompleto Completo *
ECPI 2004-2005

Mbya guarani (.) 54,1 (.) (.) (.) (.) 100,0
Wichi 58 52,4 19,4 20,3 0,9 () 100,0
Total pueblos
indigenas () 15,2 15,9 57,0 (.) (.) 100,0
CENSO 2001
Total del pais 1.0 8,0 15,6 63,6 9,7 2,0 100,0

* Incluye superior no universitario y superior universitario.
** Los totales no suman 100% debido a los desconocidos o alto coeficiente de variacion
(..) Dato estimado a partir de una muestra, con coeficiente de variacion superior al 25%.

Fuentes: INDEC. Encuesta Complementaria de Pueblos Indigenas (ECPI) 2004-2005 y Censo Nacional de Poblacion, Hogares
y Viviendas 2001.

Dos aspectos que potencialmente pueden facilitar o restringir el acceso y la per-
manencia en la escuela son la obtencién de becas escolares y la distancia que hay que
recorrer para concurrir a ella.

En cuanto a la obtencién de becas de estudio, una infima minoria de la poblacién
de entre cinco y catorce afios que estaba asistiendo a la escuela recibia este tipo de
ayuda estatal.? Esto se observa tanto a nivel del total de la poblacién indigena censada
como entre quienes pertenecen especificamente a los pueblos mbya guarani y wichi.

La falta de apoyo publico para fomentar la permanencia educativa en estas pobla-
ciones también se evidencia en el caso de los adolescentes de entre quince y diecinueve
afos que concurren a la escuela (cuadro 3.3).% Si bien es posible que esta situacion haya
mejorado lentamente en los Ultimos afos, los datos indican que aun en el mejor de los
casos, solo alrededor de dos de cada diez asistentes recibia una beca de estudio.

Una proporcién muy baja de los nifios de entre cinco y catorce afios del pueblo wichi
debe recorrer largas distancias (superiores a los dos kildmetros y medio) para asistir a la
escuela (cuadro 3.3). La situacion es algo diferente para los adolescentes de entre quince y
diecinueve afios. Casi dos de cada diez de quienes asisten a la escuela deben trasladarse al
menos dos kildmetros y medio. Esta proporcion es inferior a la que se observa para el con-
junto de adolescentes indigenas y seguramente se vincule a que la mayoria de los alumnos
y las alumnas wichi aun asisten a la escuela primaria, mas cercanas a sus residencias.
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CUADRO 3.3

Recepcion de beca escolar y distancia al establecimiento educativo (poblacion asistente por
grupo de edad)

% que no recibe beca % que vive a mas de 2,5 km

Pueblo indigena 5a 14 afios 15 a 19 afos 5a 14 afos 15 a 19 afos
Mbya guarani 98,4 80,6 (.) (.)
Wichi 97.9 92,8 6,4 18,5
Total pueblos indigenas 96,4 88,2 14,8 33,1

() Dato estimado a partir de una muestra, con coeficiente de variacion superior al 25%.

Fuente: INDEC. Encuesta Complementaria de Pueblos Indigenas (ECPI) 2004-2005.

Situacion educativa de las comunidades que participaron en el estudio

Esta seccion describe en forma cuantitativa los perfiles escolares de las comunidades
mbya guaraniy wichi que participaron en el estudio, a partir de la informacién obtenida
sobre las caracteristicas y trayectorias escolares de los nifios, las nifias y los adolescentes
en entrevistas con padres y madres y con los propios jovenes .

La mayoria de los nifios, las nifias y los adolescentes de entre cinco y catorce afios
de estas comunidades asiste a la escuela (84% entre los mbya guarani'y 90% entre los
wichi). En concordancia con los resultados del diagnostico realizado sobre la base de los
datos censales, se determind que los niveles de asistencia entre la poblacion mas joven
son relativamente altos. Sin embargo, sus alcances escolares son muy bajos, indicando
nuevamente un importante retraso educativo: entre el 60 y el 70% de las nifias y los ni-
flos de entre cinco y catorce afos que van a la escuela se encuentra asistiendo al primer
ciclo del primario (primer a tercer grado) (grafico 3.1);° la dimension de estas cifras se
intensifica cuando se calcula el nimero de afnos de atraso.

Comparando con una trayectoria ajustada a la normativa, dos de cada tres nifios
y nifias de ocho a catorce afos que van a la escuela en las comunidades wichi y algo
menos de la mitad de los nifios de las comunidades mbya guarani presentan un atraso
de al menos tres afos escolares (cuadro 3.4). Esta situacion es el resultado de la con-
fluencia de varios factores. En primer lugar, no es infrecuente que los nifios ingresen al
ciclo primario a edades mas tardias. En seqgundo lugar, una proporcién elevada repite
de grado o abandona temporariamente la escuela. En las comunidades wichi y mbya
guarani que participaron en este estudio, el promedio de edad de ingreso al primer
grado es de 6,8 afios y entre un tercio y la mitad de los asistentes ya han repetido al
menos un afo escolar.®
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GRAFICO 3.1

Asistentes al sistema educativo segun grado escolar en nifios y nifias de cinco a catorce afios
de las comunidades que participaron en el estudio

100%
80% [ Preescolar y primero
60% M Segundo y tercero
40% M Cuarto y quinto
20% B Sexto y séptimo
0% M Octavo y mas

Wichi Mbya guarani

Fuente: Elaboracion propia en base a datos recolectados en cuatro comunidades, dos wichi y dos mbya guarani.

En cuanto a los alcances escolares de la poblacion adolescente de entre quince y
diecinueve anos, en el caso de los mbya guarani, alrededor de uno de cada tres adoles-
centes asiste a la escuela y la mayoria de ellos (nueve de cada diez) se encuentra cursan-
do algun grado de la escuela primaria (grafico 3.2). La situacion de los jovenes wichi de
las comunidades estudiadas es apenas mas favorable: la mitad asiste a la escuela, pero
ocho de cada diez de ellos cursa algun grado del nivel primario.

A pesar de esta deficitaria situacion debe destacarse un dato alentador. El pro-
medio de edad con el que los nifios y las nifias inician el primario se ha ido reduciendo
en los ultimos afnos. Asi, mientras entre los adolescentes de quince a diecinueve anos el
promedio de edad a la que comenzaron la escuela fue de 7,5 afos, entre los méas jévenes
se redujo a 6,8 anos.

Las obvias dificultades que afrontan las nifias, los nifos y los adolescentes de estas
comunidades para permanecer dentro del sistema educativo también se manifiestan en
los pocos afios de estudio aprobados entre quienes abandonaron la escolaridad. En el
caso de los adolescentes wichi que ya no asisten a la escuela, dos de cada diez alcanza-
ron como maximo a completar tercer grado y algo menos de la mitad completd cuarto,
quinto o sexto grado, es decir que menos de un tercio alcanzd a completar la escolaridad
primaria.

Los mbya guarani se encuentran en una situacién muy similar: siete de cada diez
adolescentes que ya no asisten a la escuela no alcanzé a completar el ciclo primario y
entre los gque si lo hicieron solo la mitad inici6 el nivel medio.
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CUADRO 3.4

Afios de retraso escolar en nifios y nifias asistentes de ocho a catorce afios
de las comunidades que participaron en el estudio

Afios de retraso escolar Pueblo
Wichi Mbya guarani
0y 1afo 10,2 26,6
2 anos 24.5 30,4
3 afios y mas 65,3 43,0
Total 100,0 100,0

Fuente: Elaboracion propia en base a datos recolectados en cuatro comunidades, dos wichi y dos mbya guarani.

GRAFICO 3.2

Asistencia por grado en adolescentes de quince a diecinueve afos de las comunidades que
participaron en el estudio

Pueblo wichi

9,50 Distribucién de
los asistentes

por grado
[ Primero a tercero
57.1%
M Cuarto a sexto
M Séptimo
9,5%

1430, M Octavoy noveno

9,5% M Polimodal (10-12)

Pueblo mbya guarani

Distribucion de

0
Uit los asistentes
por grado
I Primero a tercero
61,1%

M Cuarto a sexto
B Séptimo
16,7% B Octavo y noveno

5,6% _
5,6% M Polimodal (10-12)

Fuente: Elaboracion propia en base a datos recolectados en cuatro comunidades, dos wichi y dos mbya guarani.
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Por ultimo, cabe sefialar que en el conjunto de adolescentes de entre quince y

diecinueve afios —ya sea que asistan a la escuela o no—, la proporcion de quienes han

repetido al menos un afio a lo largo de su trayectoria escolar es muy elevada: 80% entre

los wichi'y 52% entre los mbya guarani.

Notas

1.

40

La tasa de asistencia entre los nifos de cinco a catorce afos en la provincia de Misiones es
del 78,9%; en Chaco, 90,3%; en Formosa, 92,6%, y en Salta, 93,6%. La tasa de asistencia
entre los adolescentes de entre quince y diecinueve afios en Misiones es del 52,3%; en Chaco,
57,13%; en Formosa, 61,6%, y en Salta, 68,5%.

Las limitaciones de la informacién disponible en relacién a esta dimensién tan importante para
comprender las trayectorias escolares de las nifias, los nifios y los adolescentes indigenas sélo
permiten un andlisis muy general de los motivos de desercion escolar. Esto se debe a que la
informacién esta agrupada para toda la poblacién de entre cinco y diecinueva afios, y es evi-
dente gue los motivos y las restricciones son esencialmente diferentes en distintas etapas de la
vida. Asimismo, categorias sustantiva y cualitativamente diferentes han sido agrupadas, lo que
dificulta su interpretacion.

La proporcion de quienes reciben beca de estudio esta calculada excluyendo a quienes asisten
al nivel inicial.

Es importante destacar que los resultados no permiten afirmar que los adolescentes restantes
si reciben una beca de estudio, dado que entre ellos se incluye a quienes no han provisto in-
formacion. Teniendo este punto en cuenta, los guarismos presentados en el cuadro deben ser
interpretados como porcentajes minimos.

El indicador de retraso escolar se ha calculado contrastando el grado o afio de cursada comu-
nicado con el que se debiera estar cursando bajo una trayectoria escolar normativa, es decir,
ingresando a los seis o siete anos y sin repeticiones o abandonos temporarios.

El 35% de los padres reporté al menos una repeticion de sus hijos y el 15% restante comprende
a los padres que ignoraban o no respondieron que sus hijos hayan repetido, pero se estima en
base a la informacion sobre la edad de ingreso a la escuela, edad actual y grado que cursa.



Situacion de las escuelas

n este capitulo se presenta un panorama de la realidad institucional de las es-

cuelas de las comunidades mbya guarani y wichi a partir de los resultados de la

indagacion realizada. El andlisis se focaliza en su caracterizacion y la relacion con
el entorno, las particularidades de la oferta de ensefianza y de las acciones de apoyo
socioeducativo, la gestion y organizacion, y su capacidad de logro educativo.

Las imagenes de estas escuelas y su entorno inmediato estan cruzadas por dos caracteris-
ticas que las determinan: ruralidad y pobreza. Las escuelas acumulan carencias y paupe-
rismo en edificios deteriorados, enclavados en lugares con caracteristicas semejantes.

Es recién en el didlogo con directivos, docentes, nifios, nifas y adolescentes que
comienzan a entreverse las particularidades culturales de la comunidad y la adaptacion
gue la escuela hace a ella, sin perder los rasgos de su tradicional cultura escolar.

Las escuelas estudiadas no son tan antiguas, la mayoria fue creada en la segunda
mitad de la década de 1980, en pleno territorio cedido a las comunidades indigenas,
aunque legalmente pertenecen a los gobiernos provinciales.

En cada comunidad, las precarias viviendas familiares rodean la escuela a una dis-
tancia que, si bien no afecta las actividades escolares, les permite tenerse mutuamente a
la vista. Mascotas y algunas aves de corral sueltas conviven en el mismo espacio, aungue
sin alterar el orden.
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Los terrenos de las escuelas son irregulares, sin cerco perimetral definido, y no
denotan cuidado alguno. En ellos se distribuyen modulos de locales o aulas, cada uno
con una galeria o pasillo paralelo, al que dan puertas y ventanas, pero sin comunicacién
interna entre ellos. Este tipo de estructura, con espacios de terreno entre los médulos,
que a la vez cumplen funciones de patio, hace que la mayor parte de la circulacién de la
escuela quede a la intemperie.

Excepto en el caso de una escuela de comunidad wichi, en el que la situacion edi-
licia es aln mas precaria, la estructura general es la descrita.

Las escuelas brindan educacién comun, sin variaciones en su oferta por su condicién de
interculturales o rurales. Participan de las politicas generales del sistema, como las de
apoyo socioeducativo (servicios alimentarios, Utiles escolares, becas) y se han llevado a
cabo algunas acciones puntuales en relacion a la cultura de las comunidades.

En términos de oferta, las dos escuelas que atienden a la poblacion de las comu-
nidades mbya guarani que participaron en el estudio incluyen el nivel inicial y los dos
primeros ciclos de ensefianza basica. Las dos escuelas insertas en las comunidades wichi
tienen una oferta semejante, aunque una de ellas dicta también el séptimo afio.

Todas las escuelas son plurigrado, pero el agrupamiento de los cursos no es constan-
te de un afio a otro sino que varia de acuerdo con el nUmero de estudiantes y el espacio
disponible. Sélo en una han sido agrupados dos grados, mientras que en las otras, practi-
camente todos los estudiantes asisten a cursos multiples. El caso mas extremo lo constituye
una de las escuelas que atiende a poblacion wichi, en la que se dictan simultdneamente
seis cursos a cargo de tres docentes diferentes en un mismo y Unico salén. Se espera que
esta situacion se revierta una vez finalizada la construccién de una nueva sede.
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La oferta de estas escuelas fue adaptada segun la Ley Federal de Educacién 24195 (san-
cionada en 1993), sin ampliar el dictado al tercer ciclo de la Educacién General Béasica
(EGB). Como consecuencia de ello, si bien los nifios cursan la educacién basica en escue-
las insertas en sus comunidades, no pueden finalizar el cursado del nivel y alcanzar la cer-
tificacion en ellas. Para lograrlo deben continuar en escuelas externas a las comunidades,
en lo que ellos denominan “escuelas de blancos”, con un costo econémico y emocional
gue hace que, salvo excepciones, resulte imposible de sostener.

En términos de contenidos de ensefanza, los directivos de las escuelas reconocen
realizar una rigurosa seleccion, a partir de los lineamientos curriculares oficiales. En las
escuelas de comunidades wichi emplean como politica explicita los Nucleos de Aprendi-
zajes Prioritarios (NAP), que fueron ganandoles espacio a los Lineamientos Curriculares
Provinciales:

“Nosotros nos manejamos con los NAP, [que] tienen los contenidos
mas necesarios para dar. Los disefios curriculares son muy amplios,
en cambio los NAP nos indican, focalizan qué contenidos son los mas
necesarios, los principales. Es una normativa que viene desde Ministe-
rio, porque a nosotros, para poder trabajar con los NAP, nos capacitan
desde el Instituto Docente.”

Directivo de escuela de comunidad wichi

En las escuelas de las comunidades mbya guarani, en cambio, la seleccidn sigue un cri-
terio de caracter institucional:

“La otra directora nos decia: ‘Lo basico, que ellos aprendan a sumar,
a restar, a multiplicar y dividir'. Suponte lectura, escritura y hasta ahi.
Ciencias Naturales también lo basico; area Sociales practicamente no
nos dejaban tocar nada. Cuando me hice cargo, empecé a cambiar.”
Directivo de escuela de comunidad mbya guarani

En la seleccion de contenidos para la ensefianza, el componente intercultural varia, aun-
gue en general se concreta en acciones especificas circunscriptas a expresiones idiomati-
cas, costumbres y folklore.

"Los contenidos que se ensefian son los del disefio curricular de la pro-

vincia, que integran la interculturalidad. Por ejemplo, en la artesania.
Hace poco [los alumnos] participaron de una feria de ciencia de la mo-
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dalidad aborigen en Colonia Muiiiz, presentaron el tema de la elabora-
ciéon del collar con semillas, soga de chaguar, todo elaborado por ellos,
cémo se produce [...]. Organizamos con los chicos una busqueda en el
monte de todos los vegetales y minerales de donde ellos extraen los tin-
tes para hacer los colores; también las hierbas que usan como medicina.
Con todo eso armamos esta carpeta, ellos relataban de qué se trata y
para qué lo usan y yo fui escribiendo. Luego lo presentamos en la feria
gue organizé [el Ministerio de Educacion de] la provincia en una escue-
la en la que nos reunimos todos y cada escuela presenté lo suyo.”
Directivo de escuela de comunidad wichi

“[Lo que vamos incorporando de su cultura] no se incorpora al cu-
rriculum, para nada, o sea no forma parte de lo que se ensefia. Mas
bien eso lo trabajamos desde la oralidad [...]. Aflos atrds, nosotros
trabajamos mucho esa parte, pero después es como que nos dieron
una prohibicién desde la comunidad, y directamente [nos dijeron]
ustedes se encargan de la parte de lo que tienen que aprender los
chicos que de la cultura nos encargamos nosotros.”

Directivo de escuela de comunidad mbya guarani

Aunqgue con mayor explicitacién y organizacion en las escuelas de comunidades wichi
gue en las mbya guarani, la oferta educativa asi definida no aborda el proceso de ense-
fianza y aprendizaje considerando la lengua, los conocimientos previos y las pautas de
socializacién de las respectivas culturas indigenas. Todos los actores reconocen que la
oferta escolar no acompanfa la realidad de nifios y nifas que ingresan a la escuela con
pautas de socializacion propia de su cultura y una primera lengua que no es el espafol.
Para achicar esta brecha se flexibilizan tiempos, se debilita la dimension pedagdgica. Se
adicionan algunas acciones de referencia a la cultura indigena, que, en general, los alum-
nos ya conocen por su comunidad de origen.

Esta yuxtaposicion de acciones hace que, por un lado, el eje de la ensefianza como
proceso de espafolizacion quede intacto, mientras que, por el otro, el docente se vea
en la necesidad de adicionar tareas extra a la ya compleja realidad de ensefianza en este
contexto. En medio, las nifias y los nifios cursan solos el proceso de adquisicién de la
lengua espafiola y de las pautas de socializacion occidental, con resultados que exigen
fuertes acciones de mejora.

En este marco de educacion comun, con acciones especificas en referencia a las
culturas de las comunidades, dos fueron las medidas politicas tomadas por las autoridades
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ministeriales que resultaron sumamente valoradas por directivos y docentes por su efecto
positivo en la alfabetizacion y en el proceso de integracion de las nifas y los nifios a la
escuela. La primera fue la apertura de salas de nivel inicial, inexistentes en la comunidad
hasta hace dos afos. La segunda fue la creacion de los cargos de auxiliares docentes
aborigenes (ADA), con la consecuente designacion y capacitacion de miembros de la co-
munidad para desempenfarlos en las escuelas de las comunidades mbya guarani, y de los
Maestros Especiales de Modalidad Aborigen (MEMA) en las escuelas de las comunidades
wichi.

Ambas medidas, si bien desde una concepcion de educaciéon comun, contribuyen
a facilitar el recorrido que los nifos, las nifias y los adolescentes indigenas hacen de la
brecha entre sus pautas y lengua de origen, y la adquisicion del espafiol como segunda
lengua y de la cultura que transmite la escuela.

Sin embargo, la mayoria de los directivos entrevistados no llega a poner de mani-
fiesto el contenido de las orientaciones de politica que se hallan en vigencia ni tampoco
puede identificar su relacién con la practica de la ensefianza o la vida cotidiana de la
escuela. Admiten recibir en mayor o menor medida “material” o “bibliografia” de las
autoridades provinciales, pero la interpretacion y valorizaciéon que hacen sobre éstos es
variada y no se los enmarca como linea de accién de politica educativa, sino, a lo sumo,
como actualizacion: “Es material para leer”, relata un directivo de escuela de comunidad
mbya guarani.

Las autoridades de las escuelas consideran esta situacion desde dos perspectivas:
como ventaja o como falta. Como ventaja, aluden al margen de autonomia del que dis-
pone la escuela para organizarse y tomar decisiones:

“Te mandan bibliografia, pero orientaciones, no recuerdo [...]. La
provincia no molesta con cosas [...]."”
Directivo de escuela de comunidad mbya guarani

Como desventaja, no se hace referencia a los contenidos de las politicas, sino a su moda-
lidad de implementacién por parte de las autoridades. Y en referencia a ello los directivos
aludieron a:

¢ |afalta de continuidad,

“Es como que no hay una continuidad para los trabajos que se empie-
zan. Cambia el Gobierno y empieza todo de nuevo [...]. Entonces van
pasando los afios y no se logra nada.”

Directivo de escuela de comunidad mbya guarani
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. el escaso o nulo acompafamiento para llevar a cabo las medidas;

“La EGB 3 funciono por las ganas que le pusieron los maestros. Direc-
tivas asi de como iba a funcionar todo eso, no. Nosotros hicimos todo
un proyecto para la EGB 3 y ahora no va mas. Las politicas en si son
muy confusas, viene unoy te dicen trabaje con los NAP y el apoyo va a
ser el disefo curricular. Yo pienso que las politicas tendrian que estar
mas orientadas, la gente juntarse y hacer una cosa.”
Directivo de escuela a la que asisten
algunos alumnos mbya guarani

. el caracter general de las politicas y programas, es decir, con escasa o nula adecua-
cién a la realidad de la escuela, no sélo en su condicion de bicultural, sino por su
modalidad de escuela rural.

“Recibimos orientaciones, documentacion, bibliografia, pero son muy
ajenas a nuestro contexto, y por ahi hay normativas muy cerradas que
no podemos flexibilizarlas.”

Directivo de escuela de comunidad mbya guarani

Por su parte, los maestros sostienen que carecen de recursos didacticos suficientes para
llevar sus practicas adelante. Por lo tanto, las clases, y los materiales que utilizan, depen-
den de la predisposicién y creatividad individual;

“Uso mucho ‘Maestra de Primer Ciclo de EGB’. Después también estan
las ‘Mafanitas escolares’, que salen en el diario. Y tengo libros de
lectura que voy dando. Ensefiamos una letra y hacemos la lectura con
esa letra.”

Docente de escuela de comunidad wichi

A la pregunta acerca de si lleva los libros al aula, el mismo docente responde;
“Fotocopias, porque no tengo libros. Tengo uno solo y a ese libro
fotocopiado que yo ya hace aiios que tengo le faltan un montoén de

hojas de tanto usarlo. Cuatro fichas, se llama.”
Docente de escuela de comunidad wichi
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“Yo trabajo mucho con los afiches, diarios, revistas de adolescentes,
como esa de ‘High School Musical’, porque miran mucha tele y al-
gunos se identifican, porque les gusta cantar, bailar. Entonces traigo
ese tipo de revistas. Manuales usamos de aca de la biblioteca. Llega
material del Ministerio”

Docente de escuela de comunidad wichi

Dos de las escuelas tienen un televisor (son las mismas que, ademas, cuentan con biblio-
teca); sin embargo, no es un recurso que se utilice con frecuencia:

“La usdbamos [la televisién] el afio pasado que estaba el Mundial.
Teniamos autorizacién de ver los partidos de Argentina, asi que la
usabamos. Y después la usa generalmente la maestra de primer grado
con peliculas educativas, o peliculas de cuentos, la maestra trae su vi-
deo para poder pasarle la pelicula. Después en los grados altos inten-
tamos el afio pasado, pero a unos les gusta y a otros no, se empiezan
a levantar y se nos van todos.”

Directivo de escuela de comunidad wichi

Una sola de las escuelas cuenta con una computadora, la cual se utiliza exclusivamente
para asuntos administrativos:

“No tenemos forma de conseguir mas y nunca nos dieron, asi que...
Ahora nos dijeron que veintidés de agosto tenemos que ir a... no sé...
alla en El Dorado creo que me iban a entregar algo de computadora
o televisores, no sé qué mas.”

Directivo de escuela de comunidad mbya guarani

En consecuencia, las nifas y los niflos que transitaron por estas escuelas no han tenido
practicamente contacto con computadoras, lo que se pone de manifiesto en la baja fre-
cuencia de adolescentes que alguna vez utilizaron dicho equipamiento. Menos del 20%
de los adolescentes varones mbya guarani que fueron entrevistados ha tenido alguna vez
contacto con una computadora. Entre los pocos usuarios, la mitad reporté haberla usado
“alguna vez” o “casi nunca”. Entre las jévenes, sélo el 9% de las entrevistadas sostuvo
haber usado una. En el caso de los adolescentes de las comunidades wichi, la proporcién
de quienes alguna vez tuvieron contacto con una computadora es ain menor. Una ONG
local brinda un curso gratuito para los adolescentes de las comunidades.
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En una de las escuelas, la falta de equipamiento es notable, el Unico elemento
tecnolégico con el que cuentan es un equipo sencillo de musica (pasa CDs):

“El afo pasado se trabajé con un programa provincial de agentes
facilitadores, se hicieron talleres en las vacaciones, y daba un presu-
puesto para la compra de materiales; con eso se compré un equipo
de musica, ademas de materiales para el trabajo en los talleres como
pinturas, telas, lapices. Hay un televisor viejo que no funciona y no se
ha podido conseguir el repuesto necesario.”

Directivo de escuela de comunidad wichi

Dos de las cuatro escuelas no poseen biblioteca, tanto debido a la falta de espacio fisico
como de mobiliario adecuado en donde colocar y ordenar los libros.

La biblioteca de la escuela que atiende a alumnos wichi cuenta con un pequefo
cuarto especial, que si bien sirve a varios propésitos, alberga un escritorio, algunas sillas,
estantes en los que se hallan ordenados los libros y un fichero con los titulos. La direccion
de la escuela la describe asi:

“Tenemos un grupo de libros, tenemos ciertos materiales, pero que
no llegan a conformar una biblioteca. [...] Son materiales que los ocu-
pamos aca en horario de clase. También tenemos materiales que les
damos que se lleven a sus casas. Por ejemplo, vinieron en gran can-
tidad libros de ABC, que son buenisimos para trabajar en segundo y
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tercero, y como vinieron muchos pudimos darles para que lleven a sus
casas, ademas de que trabajaban aca. Lo que pasa es que lo que lle-
van a sus casas corre el riesgo que se moje, los pierdan, los ensucien,
y no pueden seguir trabajando. Y manuales para el cuarto, quinto y
sexto grado tenemos muy pocos, muy contaditos. Para esos grados no
hemos recibido donaciones, recién la semana pasada recibi una caja
con libros para cuarto, quinto y sexto.”

Directivo de escuela de comunidad wichi

La biblioteca de la escuela de la comunidad mbya guarani no cuenta con un espacio propio
y la estanteria en donde se ubican los libros esta situada en una de las aulas mas grandes.

“Ellos tienen acceso. Lo que ellos quieren pueden mirar. Si necesitan lle-
var a su casa, también lo llevan. Generalmente, los libros mas se los pres-
tamos a los chicos que estan estudiando afuera. Vienen o hacen su tarea
acd, se busca lo que necesitan, es un material de uso para todos.”
Directivo de escuela de comunidad mbya guarani

“Si, nos mandan. Para que quede en la biblioteca acd, eso esta inven-
tariado, ¢si? Entonces nos mandan diez libros y esos diez libros tienen
que estar aca porque cuando te piden otra vez el informe los tenés
que tener, los diez libros, o explicar por qué no estan. Entonces no
podemos dar. Lo que no es de Ministerio, por ejemplo, si... prestamos,
llevan, hacen. Esta maestra, por ejemplo, la nueva de sexto grado, los
estd acostumbrando a los chicos a que se llevan sus carpetas a sus ca-
sas para hacer tareas, cosa que nosotros no les ddbamos [...]. Porque
ellos se llevan y dejan los cuadernos, y ya no me traen al otro dia [...].
Ahora lo estan haciendo, si. Estan teniendo el habito. Por ahi también
estamos probando con los de primer grado, con tercero.”

Directivo de escuela de comunidad wichi

Esta carencia generalizada de equipamiento y de recursos didacticos es sefialada elocuen-
temente por la direccidon de una de las escuelas que atiende alumnos mbya guarani:

“Practicamente no tenemos nada. Nada para ensefarles algo tecnolo-
gico, asi como computadoras, maquinas de escribir, no tenemos nada.
Tenemos un televisor nada mas.”

Directivo de escuela de comunidad mbya guarani
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"“Si es necesario algun mantenimiento de la escuela, generalmente so-
mos los docentes los que nos encargamos de arreglar, de comprar.”
Directivo de escuela de comunidad wichi

Para los directivos, las politicas que tienen mayor visibilidad en la escuela son aquellas de
apoyo socioeducativo o de tipo compensatorio, como las becas y el servicio de comedor.

Las becas escolares tienen distinto origen: una gran parte corresponde al Ministerio
de Educacion de la Nacion, que las otorga a los alumnos por su desfavorecida situacion
socioeconodmica y tienen en riesgo su continuidad educativa; otra parte de estas becas
son generadas por el Instituto Nacional de Asuntos Indigenas (INAI). El acceso a las becas
no es generalizado, sino que los alumnos deben cumplir ciertos requisitos.

La administracion de las becas provenientes del Ministerio de Educacién de la Na-
cion se realiza a través de un circuito informatizado, con posibilidad de acceso a distan-
cia. Sin embargo, segun los directivos, esto no evita ciertos problemas en las asignaciones
o cancelaciones de las becas, lo que se suma al hecho de que, si bien la lista inicial de
aspirantes a las becas la elabora el director, la seleccion final de los becados no se realiza
a nivel local, sino a nivel central. Para la conformacion de la lista inicial y su renovacion
anual, los directivos aplican distintos criterios:

“Como es una comunidad, yo les puedo decir como trabajé para la
distribucién de becas: armé las familias que vienen, yo les [lamo la fa-
milia escolar. Tenemos 66 familias dentro de la escuela. Para que na-
die se sienta mal y para que la comunidad no se sienta discriminada,
yo hice la reunién de padres, y les pregunté a ellos cbmo podriamos
hacer para distribuir las becas, porque quedaria mal que a una familia
le diéramos dos becas y a otra ninguna, porque estan en igualdad de
situaciéon econdmica, todos necesitan. Entonces ellos propusieron que
diéramos una beca por familia. Lo Unico que hicimos nosotros como
docentes es fijarnos que el chico, supongamos que una familia tenga
cinco chicos, bueno, al chico que tenga mas problemas de aprendiza-
je o al que mas le cuesta venir, entonces darle a ese chico, como una
manera de atraerlo mas hacia la escuela.”

Directivo de escuela de comunidad wichi

Aungue no todos los directivos recuerdan de manera espontanea el programa de origen

de las becas, la cantidad de nifias y nifios becados o el monto de las mismas, califican
el sistema de becas en general como de “burocratico” e “injusto”. Las razones que
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mencionan residen en que siempre reciben menos becas de las que solicitan, por lo que
cada vez piden mas, y en que los items a completar no contemplan exhaustivamente la
situacion de los postulantes (”Siempre hay chicos mas necesitados que los elegidos”).
Tampoco les resulta facil lograr la baja de los que incumplen o se van de la escuela de un
aho a otro, de modo de disponer de ese cupo para otro alumno o alumna.

“Las becas que no van a salir ya me fueron devueltas, que fueron seis
becas, porque no toma el sistema los nacidos en 1999 y 2000 [chicos
de seis y siete afos], las demas siguen su curso. Nos dijeron que las
becas son de doscientos pesos al iniciar el aiio y doscientos pesos al
terminar el aio.”

Directivo de escuela de comunidad wichi

Docentes y directivos opinan que el impacto esperado por parte de esta politica, un esti-
mulo a permanecer en la escuela, se debilita por lo reducido de su monto y por la demora
en su liquidacién.

Por otro lado, en el caso de las escasas becas de origen privado, es el director quien
tuvo la autonomia para asignarlas:

"Recibimos tres becas. Yo seleccioné en el sentido en que éstos eran
los chicos que estaban siguiendo en la otra escuela [donde los alum-
nos pueden terminar la EGB] y no tenian documentos. Eran los Gnicos
gue podian acceder a eso y yo viendo esa necesidad de ellos que no
tenian documentos... Habia otros dos que si tuvieron la beca de Na-
ciéon. Pero esos tres, y justamente estos tres que les dimos la beca de
Italia, fueron los que terminaron el noveno.”

Directivo de escuela de comunidad mbya guarani

Respecto al servicio de comedor, en general en las escuelas se proveen dos comidas:
desayuno y almuerzo, o almuerzo y merienda, dependiendo del turno. El servicio de
comedor implica para el Estado provincial la transferencia de fondos a la escuela (no
siempre con la periodicidad requerida). El resto de las acciones intermedias necesarias
para que los alumnos y las alumnas reciban diariamente de dos a tres ingestas queda
bajo la responsabilidad del director o de la cooperadora: retirar la transferencia de
fondos, definir el mend, realizar las compras, llevar el registro de esas compras y el
control del dinero, asegurar el mantenimiento de los alimentos y rendir cuentas de lo
realizado.
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Los fondos, siempre limitados, hacen que el director se encuentre ante la tarea
de buscar buenos precios, balancear qué alimentos puede cubrir con ese presupuesto y
hallar quién los entregue a la escuela al menor costo.

"Alimentos no nos faltan, nos han reforzado el comedor escolar [...].
Porque antes nos mandaban centavitos que a mi no me alcanzaban.”
Directivo de escuela de comunidad mbya guarani

Sélo una de las escuelas que participé en el estudio tiene como ente administrador de los
fondos de comedor a la cooperadora escolar.

La persona encargada de preparar los alimentos pertenece a la comunidad y reci-
be un pago de monto muy reducido o es beneficiaria de un plan de empleo o subsidio
estatal. A veces también se la retribuye en especies, fundamentalmente con alimentos
sobrantes, de manera de compensar el bajo ingreso que percibe por su tarea.

Habitualmente, son los maestros quienes deben atender a los alumnos y las alum-
nas cuando almuerzan. Es frecuente también que deban encargarse de las tareas de lim-
pieza y mantenimiento de la escuela. Si se cuenta esporadicamente con alguna persona
a cargo de la higiene, se la retribuye de manera similar que a la que cocina.

Ademas de la responsabilidad y el trabajo extrapedagogico que significa para di-
rectivos y docentes llevar adelante el comedor, este servicio le demanda a la escuela
instalaciones extra y tiempo escolar.

En general, las instalaciones de comedor, cuando existen, son mas pobres que el
resto de la escuela. Estrictamente, ninguna de las escuelas estd equipada con espacios
y recursos que garanticen la preparacion de los alimentos en condiciones higiénicas. En
tres de ellas, el desayuno y el almuerzo se preparan en rudimentarios fogones a lefia. La
escuela en mejor situacién es la que cuenta con un espacio techado que funciona como
cocina dentro del propio edificio, y con un fogén y un horno a lefia. Esta también es la
Unica que posee un comedor con mesas Y sillas de hormigén, aunque sélo puede alber-
gar a un reducido numero de sus alumnas y alumnos.

Los estudiantes suelen comer en los patios, a la intemperie, sentados en escalones o
en el suelo. Los nifios llevan su propio plato y cuchara, y se limita el uso de otros cubiertos
por no disponer de mesa, ademas de estar a cargo de ellos el lavado de sus utensilios.

La calidad de los alimentos que se sirven en los comedores escolares ha sido eva-
luada por directivos y docentes de manera diferente en las comunidades en las que se
realizé el estudio. Mientras que en una de las escuelas se sefiald que a los alumnos se les
provee una dieta balanceada que combina proteinas con vegetales, en otra se sostuvo
que la calidad de la comida que se sirve es muy baja.
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Uno de los directivos sefialé la merma en la cantidad, calidad y variedad de alimen-

tos a partir de que las partidas destinadas para la compra (menos de un peso por dia por
alumno) dejaron de provenir directamente de Nacién y comenzaron a ser enviadas por
un organismo provincial y administradas por la cooperadora de la escuela. Corresponde
sefialar que los alimentos que reciben las nifias y los niflos en la escuela constituyen una
porcién significativa de su consumo alimenticio diario.

Criterios y prioridades de gestion del espacio institucional:
entre los requerimientos del sistema y de la comunidad

Los requerimientos del sistema, las acciones de apoyo socioeducativo (becas y comedor)
y la atencién a las necesidades y demandas puntuales de los miembros de la comunidad
marcan el rumbo del quehacer cotidiano en estas escuelas.

La atencion de los directivos a la comunidad varia desde la respuesta a las demandas
puntuales que realizan lideres y padres, hasta defender sus derechos y pautas culturales.

Los directivos coinciden en que esta prioridad tiene un fundamento: generar y
mantener los lazos de confianza necesarios entre la escuela y la comunidad para que las
familias envien a sus hijos.

“Tenés que relegar un poquito y dedicarte mas a la parte humana,
digamos, de la atencién del nifio, en sus carencias, en su aspecto fi-
sico, ver qué le estd pasando. Por ahi esta con heridas, tiene mal el
0jo, entonces el maestro se tiene que detener en eso de acompaiarlo
a la sala, tiene que llevarle al médico. Por ahi se relega la parte pe-
dagdgica y nosotros como maestros, ;para qué nos formaron?, para
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ensefar, {no? Esto es lo importante. Pero acd, por ejemplo, hay afios
que esto pasa a ser medio como secundario.”
Directivo de escuela de comunidad mbya guarani

“Para mi es importante la atencién en el tema alimentario de los ni-
fos, en el respetar sus tiempos. Vos no los podés tener a ellos desde
las ocho a las doce del mediodia ahi encerraditos, mientras que no
aprenden no le largas, por ejemplo.”

Directivo de escuela de comunidad mbya guarani

“En general, los maestros estan a la altura de las circunstancias. Mas
gue nada hay que rescatar la parte solidaria del trabajo del docente,
y laintegracion que se le hace a los chicos, sin ningun tipo de racismo.
No ocurre nada de eso, todo lo contrario. Se los trata de integrar, de
mejorar. Si les hace falta unas zapatillas, vestimenta o juguetes que
tenemos en la casa de cada uno, llevamos, compartimos, estamos.”
Directivo de escuela de comunidad wichi

Otra prioridad, aunque no elegida, como la anterior, es atender los requerimientos ad-
ministrativos de caracter operativo de la gestién escolar y las solicitudes de informacion
por parte de las autoridades. Los directivos coinciden en que lo pedagégico es la Ultima
prioridad, en términos del tiempo de dedicacién, en su quehacer cotidiano.

“La gestion de recursos siempre la estoy haciendo, por ejemplo, la ad-
ministraciéon del comedor para que no me falte. Nosotros, por ejem-
plo, los recursos de comedor, recién nos estan mandando en marzo,
abril, entonces yo ya tengo que prever desde febrero, le doy al co-
medor en vacaciones, entonces yo esos recursos voy administrando,
lo mismo los recursos de la cooperadora. Trato de darles todos los
progresos posibles, entonces eso si me lleva.”

Directivo de escuela de comunidad mbya guarani

Mientras los directivos afirman que la prioridad es retener a los chicos en la escuela, y
para ello es imprescindible mantener intacta la confianza de los padres, de los lideres y de
la comunidad toda, y que para “lo pedagdgico” no les queda tiempo, son los maestros
quienes, cada uno en su grupo, seleccionan los contenidos, determinan las actividades y
marcan el ritmo de avance de la ensefianza.
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Esta realidad compleja, que exige a directivos y docentes un fuerte posicionamiento
ante la comunidad y una labor diaria comprometida, no queda fidedignamente reflejada
en el Proyecto Educativo Institucional (PEl)." Aungue éste fue realizado en todas las escue-
las visitadas, no se constituye en una herramienta practica de planificacion y conduccién
institucional en la que se plasmen y expliciten las estrategias con que la escuela lleva ade-
lante su labor. Contintda siendo un documento de archivo, sobre el que todos los directi-
vos expresaron disconformidad respecto de su estado de desarrollo: “No esta terminado”,
“No esta actualizado”, “No esta completo”, “No terminamos de pasar los borradores en
limpio”. En general, la argumentacion sobre este estado del PEl es la falta de tiempo.

"Yo creo que todas las escuelas hacemos el PEl por una cuestion de
obligacion. Pero cuando vos vas tomando conciencia de lo que es real-
mente el PEl, yo creo que uno tiene que hacerlo a conciencia, porque
ahi se ve reflejado tu trabajo y a lo que apunta tu instituciéon. Noso-
tros ahora tenemos que hacer un PEl nuevo, por ejemplo, porque lo
que habiamos hecho ya no sirve, hay que actualizarlo.”

Directivo de escuela de comunidad mbya guarani

En el apartado del PEIl en el que se detallan los contenidos a ensefiar no se observan ma-
yores variaciones respecto de una escuela comun: se consigna la seleccién que realizaron
los maestros de los lineamientos curriculares provinciales o de los NAP. Sin embargo, en el
diagnostico se hace referencia a la cultura de origen de la comunidad, incluyendo su his-
toria y evoluciéon como pueblos indigenas y propietarios consuetudinarios del territorio.

“Los padres participaron, me ayudaron a armar la historia de la comuni-

dad, a armar la historia de la escuela, incluso aportaron fotos. Tenemos

hecho hasta la mitad, iniciamos la parte curricular y ahi quedamos.”
Directivo de escuela de comunidad wichi

La carencia de lineamientos curriculares propios y de formacién docente especifica para
la actual modalidad intercultural, unida a la prioridad de dar respuesta a la emergencia
alimentaria y sanitaria de los nifios de las comunidades, relegando a un segundo lugar
el proceso de ensefanza y aprendizaje, lleva a que su seguimiento y control también se
debilite, y prime el “se hace lo que se puede”.

“En lo que va de este afio [ocho meses] todavia [la directora] no me

observé nunca, pero siempre lo hace.”
Docente de escuela de comunidad wichi
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“Yo no es que entro mucho en los salones, pero observo las clases
desde la ventana. A veces miro cuadernos.”
Directivo de escuela de comunidad mbya guarani

La supervisién de estas escuelas esta a cargo de supervisores comunes. Todos los di-
rectivos, aungue no todos los maestros entrevistados, conocen a sus supervisores. Sin
embargo, las reuniones con ellos son esporadicas, porque, segun los propios directivos,
aquellos tienen muchas escuelas a cargo.

En sus visitas, los supervisores atienden principalmente los aspectos de registro
administrativo de la escuela, la matricula, la asistencia de docentes y alumnos, la infra-
estructura, pero no intervienen en los aspectos pedagogicos y didacticos, porque, segun
aseveran, desconocen la realidad de la educacion intercultural.

“[La supervisora] me orientaba en algunos aspectos, pero como ella
decia: ‘Yo soy respetuosa de tu trabajo [en comunidades indigenas]
porgue no conozco realmente’. Entonces eso también a nosotros nos
facilité mucho que ella no nos venia a exigir cosas que por ahi no po-
diamos implementar en nuestra escuela. A mi me parecié muy bien
lo que ella hizo.”

Directivo de escuela de comunidad mbya guarani

Un punto critico en la gestion de la escuela es el tiempo efectivo de clase. Formalmente
resulta escaso y su empleo es laxo o poco denso. La centralidad de las acciones de come-
dor y asistencia, la falta de exigencia del cumplimiento de los horarios de ingreso y egre-
50, y la escasa intensidad de las acciones de ensefianza hacen que el aprovechamiento
de la asistencia a la escuela se halle lejos de ser el 6ptimo.

“Por eso estamos en la jornada completa. Durante la mafiana se de-
sarrollan las clases normales y por la tarde, o las horas especiales o el
refuerzo con los chicos que estan mas flojitos [...]. A veces faltan por-
que tienen que ir a vender, pero no todos los dias. Entonces nosotros
gué le decimos a ellos: vengan por la mafiana y por la tarde pueden
irse. Como a la tarde estan los talleres, no es tan importante.”
Directivo de escuela de comunidad mbya guarani

“Bueno, ellos tendrian que estar a las ocho aca, pero a veces son las
nueve y no hay nadie. Nueve y cuarto, nueve y media trato de entrar
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con los que estan. Ellos no se rigen por el tiempo blanco (relojes,
horarios, dias), ellos tienen su propio tiempo, propio de su cultura.
Yo mucho tiempo empezaba a las ocho y media con el que estuviera.
A las ocho era imposible, pero no generdé que los demas vinieran a
horario. Lo que si, ahora el que llega a las once no entra, con eso los
estoy acostumbrando a que vengan. Lo mismo a la tarde, el que viene
después de las dos y media no entra y tiene falta a la tarde. [...] En un
tiempo si, habia un cabo [autoridad de la comunidad] que controlaba
gue a las siete y media estuviera la cocinera. Ahora a veces a las diez
recién les estan dando la leche. Antes, a las ocho les daban la leche,
entonces era una manera de que ellos vinieran a la escuela, para to-
mar la leche.”

Directivo de escuela de comunidad mbya guarani

“Si nosotros no realizamos la tarea que tenemos que realizar no es
culpa nuestra, porque nosotros estamos en nuestro horario de tra-
bajo [...], pero los chicos no vienen. Ahora que hace frio, la hora que
ustedes llegaron es la hora que empiezan a llegar [nueve de la ma-
fAanal. [...] Cuando hace calor, los tenemos mas temprano, siempre y
cuando el culto [anglicano] no se extienda demasiado a la noche. No
entramos al salén antes de servir el desayuno. Entonces, si entras al
salén a las nueve, llega el de las nueve y cuarto, y tenés que salir a
darle el desayuno, al de las nueve y treinta... Entonces estas cortando
constantemente la clase.

Directivo de escuela de comunidad wichi

Esta adaptacién de los tiempos implica que los docentes deban redefinir los logros a los
gue pueden aspirar mediante sus clases. Los docentes de jornada completa tienen mayor
flexibilidad para apoyar la labor educativa en horas de la tarde. Sin embargo, en general, se
considera gue la quita de tiempo escolar es un problema de dificil solucion al que se han ido
adaptando de modo de no entrar en conflicto abierto con las comunidades y de no violar las
normas y costumbres de los ambitos en los que desarrollan su actividad.

Capacidad de logro de las escuelas

En las escuelas de las comunidades wichi que participaron en el estudio los niveles de
repitencia y sobreedad son muy altos, consistentemente con lo reportado por los propios
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CUADRO 4.1
Indicadores comparativos de eficiencia interna de las escuelas. Valores nacionales,

provinciales, departamentales y de las escuelas de las comunidades wichi
que participaron en el estudio. Aiio 2005-2006

Escuelas
Departamento De
en el que se comunidad  Otras
Nacionales Provinciales ubica la escuela indigena  escuelas*
8 . 0% % % v % %
=) ] E [a] [a] E [a] [a] E ] =)
Indicadores @ o & @ @@ & & @ & &2 &
Promocion
efectiva 91,8 779 725 86,1 807 80,1 822 80,1 751
Abandono
interanual 15 99 194 27 92 146 36 10,1 184
Repitencia 66 123 81 11,2 101 54 142 98 65 335 15,0
Repitencia
afo 1 56,3 32,0
Sobreedad 22,6 335 355 369 449 379 438 487 419 854 750 37,0
Tasa de
egreso 90,7 69,0 485 834 701 591 774 640 514

*Son escuelas cercanas, pero que no atienden poblacion de comunidades indigenas.

Fuente: Ministerio de Educacion de la Nacion, Red Federal de Informacion Educativa, 2005-2006.

adolescentes y sus familias. La repitencia alcanza el 34% en los primeros seis afios de
escolaridad (y el 56% si se considera soélo el primer afo), cifra que mas que duplica a la
departamental y provincial. Cuando se considera la situacién de una escuela de comuni-
dad no indigena cercana a la incluida en el estudio, se observa que su tasa de repitencia
es muy similar a la departamental (cuadro 4.1).

El porcentaje de estudiantes del primer y segundo ciclo con sobreedad en las es-
cuelas wichi en las que se realizé la indagacion alcanza el 85%, nivel superior al corres-
pondiente de la escuela de comunidad no indigena cercana y al promedio provincial y
departamental.

La sobreedad extrema de las escuelas de poblacién indigena no se debe sélo a la
repitencia, sino al abandono y recurrencia al afo siguiente al mismo curso, que no es
registrado como repitencia.
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CUADRO 4.2
Indicadores comparativos de eficiencia interna de las escuelas. Valores nacionales,

provinciales, departamentales y de las escuelas de las comunidades mbya guarani
que participaron en el estudio. Afio 2005-2006

Escuelas
Departamento De
enel quese  comunidad  Otras
Nacionales Provinciales ubica la escuela  indigena  escuelas*
D 3 9 3 o 3
- ™ — ™ — ™
) [+a) = 2] ) = 2] [~a) =
Indicadores @ © & @2 2 & 2 & &
Promocion
efectiva 91,8 779 725 878 763 798 864 779 66,8 67,0 77,0
Abandono
interanual 15 99 194 33 122 155 28 11,6 278 23,3 47
Repitencia 6,6 123 8,1 89 15 47 109 105 54 9,6 17.9
Sobreedad 22,6 33,5 355 398 46,2 36,7 43,5 50,8 428 89,3 52,5
Tasa de
egreso 90,7 690 485 79,7 63,2 585 816 636 343 -- --

*Son escuelas cercanas, pero que no atienden poblacion de comunidades indigenas.

Fuente: Ministerio de Educacion de la Nacion, Red Federal de Informacion Educativa, 2005-2006

Finalmente, cabe destacar que todos los indicadores sobre capacidad de logro de
las escuelas del departamento donde se localizan las comunidades que participaron en
el estudio son, de manera consistente, algo mas desventajosos que los correspondientes
al nivel provincial.?

En el caso de los alumnos y las alumnas mbya guarani, la repitencia interanual
2005-2006 promedio en los dos primeros ciclos de la EGB alcanza casi el 10%, cifra
muy similar al promedio departamental e incluso algo inferior al promedio de una
escuela de comunidad no indigena cercana de la zona. En cambio, el abandono in-
teranual y la sobreedad en los dos primeros ciclos de la EGB en las escuelas de estas
comunidades son significativamente mayores que los correspondientes tanto a la

escuela cercana de comunidad no indigena como al promedio departamental y pro-
vincial (cuadro 4.2).
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Directivos y docentes reconocen que una alta proporcién de nifias, nifios y adoles-
centes de sus escuelas fracasa y mencionan tres razones especificamente: el ausentismo,
las dificultades para habituarse a la escuela y los propios criterios de los docentes para
definir la promocion.

Los motivos de las ausencias recurrentes y a menudo prolongadas de los alumnos
son variados y se vinculan a los contextos sociales mas generales de las propias comuni-
dades y de la perspectiva de quien los relata (maestros, lideres o padres).

“Los mas grandes son los que no van a la escuela. Vienen, por ejemplo,
de otros lados. Van un tiempito y dejan. Yo tengo que ir a buscarlos.”
Docente de escuela de comunidad wichi

A la pregunta sobre la cantidad de alumnos que faltan en el momento de la investiga-
cién, un docente de escuela de comunidad wichi responde: “Ahora, diez de treinta”.

Especialmente en el caso de las nifias y los nifos de las comunidades mbya gua-
rani, éstos acompafian a sus padres a vender artesanias, trasladandose con sus familias
a lugares turisticos durante los periodos de temporada, y viajan a otras comunidades
de Argentina o Paraguay a visitar a familiares. Los problemas econémicos, sociales y de
salud son ineludibles.

“Hay un porcentaje [que repite]; tendré seis o siete que los volveré a
tener el aio que viene. No son muchos si te ponés a contar que son die-
cisiete. Yo no puedo hacer nada porque no vienen. Hacemos de todo,
visitamos a los padres, asistente social, vamos a la casa. Hay mucha en-
fermedad de los pulmones. Hay muchos hospitalizados. De esos chicos
habra tres que estan enfermos. Después esta el alcohol, el tabaco.”
Docente de escuela de comunidad wichi

En el caso de las escuelas de comunidades wichi se hallaron razones locales especificas
para la inasistencia. En una de ellas, los nifios faltan el dia que el papa cobra el sub-
sidio, porque es la ocasion en la que se hacen las compras de calzado y vestimenta,
pero solo para los que estan presentes. En la otra, la presencia en fiestas religiosas
hasta altas horas de la noche hace que por la mafana no logren llegar a la escuela a
horario.

Los padres plantean otros argumentos, como que los hijos faltan debido a que
sienten gue no les ensenan lo suficiente. Este tema se tratard con mayor detalle més
adelante en el apartado referido a las percepciones y valoraciones de los padres en torno
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a la educacién que reciben sus hijos, pero resulta oportuno mencionarlo aqui, ya que
ilustra hasta qué punto las discrepancias entre expectativas y experiencias tienen efectos
negativos para la continuidad educativa de los nifios.

Otras de las razones argumentadas por los maestros para explicar el fracaso en el pri-
mer ciclo, y principalmente en el primer grado, es el esfuerzo que deben hacer los nifos y las
nifias para adaptarse a las pautas de la cultura escolar y los habitos que exige la escuela.

"En el primer grado, si o si se da mucha repitencia. [...] Pensamos no-
sotros que los cambios los empezaremos a ver en uno o dos afos, al
tener ahora el nivel inicial y el MEMA [maestro especial de modalidad
aborigen] en el primer grado. Porque el primer afio es de adaptacion,
entre que viene, la extrafa a su mam4, llora, se va, no se queda, le
cuesta un montén... Lo que pasa es que en la comunidad, ellos no
estan acostumbrados a los limites, entonces el hecho de tener algo
cerrado, un salén, donde tengan que trabajar, ya es para ellos como
asfixiante. Entonces veiamos mucha repitencia en el primer grado,
hasta que ellos se adaptaban, agarraban el ritmo de la escuela, de
trabajo, de actividades. En los otros grados no. El caso de segundo y
tercero si, también, pero lo que pasa es que eran cuarenta chicos para
una sola maestra. Se trabajé muchos afos asi.”

Directivo de escuela de comunidad mbya guarani

Ademas, los criterios para la promocién de los alumnos y las alumnas son subjetivos y los
define cada docente. Entre las pautas que mencionan se encuentran “la maduracion”,
las diferencias de “su cultura” y los conocimientos que exigen los NAP.

Finalmente, llama la atencién la falta de explicitacién de un tema clave por
parte de directivos y docentes: el que los nifios ingresen a la escuela con el dominio
de una lengua diferente a la que da base a los criterios con los que son evaluados y
promovidos.

“Cuando hacemos la reunién de articulacién, la maestra de seqgundo
siempre conversa con la de primero a ver con qué conocimientos ne-
cesita ella que le pase los chicos. Pero la maestra de primer grado dice
que los chicos tienen que pasar a segundo sabiendo leer y escribir, co-
nociendo todas las letras, sabiendo los numeros hasta el cien, sumar,
restar, resolver ciertas operaciones problematicas, bien simple, pero
resolverlas, o sea, que se note que el chico razona y puede interpre-
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tar la situacion. [...] Hasta ahora vienen logrando eso en dos afos, la
mayoria hace primer grado en dos afios.”
Directivo de escuela de comunidad wichi

“Nosotros vemos que la repitencia, en algunos casos, los favorece, por-
que a veces es como que a ellos les falta maduracion. Entonces, si ellos
vienen acd [pasan a quinto], estarian perdidos, con los contenidos que
yo voy dando ya estarian perdidos, seria un tiempo perdido.”
Directivo de escuela de comunidad wichi

La articulacion con el secundario

Para que los alumnos y las alumnas de las comunidades mbya guarani y wichi continten

sus estudios en el nivel secundario es necesario que superen:

A todo ello se suma la necesidad de pasar de la escuela de la comunidad a una escuela
comun (“de blancos”) y el desafio de seguir el ritmo de clases y estudio, asi como de

la diferencia en el nivel de desempeno, generado por un acceso tardio al espafiol y
nivel de dominio débil que les imposibilita un acceso fluido a otros conocimientos;
la falta de incentivo y apoyo por parte de las familias y su opinién relativa sobre el

valor agregado de la educacién;
las dificultades econdmicas para sostener el cursado diario;

la falta de documentos de identidad, que impide la obtencién del titulo de nivel

secundario.

integrarse con otras nifias y nifos.
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“Tienen que trabajar, y reconozco que algunos chicos que estudiaron
y que dejaron no siguieron por el tema de documentacién. Porque
sin el certificado no significa nada. Abandonan por cuestiones eco-
némicas, porque no tienen ropa, porque les falta alguna fotocopia,
porgue no tienen carpeta. Aunque estamos constantemente ayudan-
do, les damos la carpeta, un poquito de hojas, siempre les falta algo.
Tener diez centavos, veinte centavos... y también les cuesta un poco
adaptarse con la sociedad.”

Directivo de escuela de comunidad mbya guarani



Situacion socioeducativa de nifias, nifios y adolescentes de comunidades rurales wichi y mbya guarani

Estas graves dificultades para la continuidad no se dan sélo para pasar al nivel secundario sino
para acceder al tercer ciclo de la EGB, gue no se dicta en las escuelas de la comunidad. Esto
hace que ni aun los alumnos que lograron superar todos los obstaculos y alcanzan el dltimo
grado en las escuelas de la comunidad puedan obtener el titulo de la escuela primaria.

"Yo creo que aca deberia haber un EGB 3 para que los chicos puedan
sequir estudiando en su propia comunidad, porque hay chicos que
quieren seguir estudiando pero al no querer ir al centro, al no sentir-
se bien con los otros chicos, o al no tener posibilidades econémicas,
entonces dejan de estudiar. A veces los chicos preguntan por qué no
hay séptimo, octavo o noveno en la comunidad.”

Docente de escuela de comunidad mbya guarani

“De rendimiento, lo noto en los dos grupos, con la diferencia de que el
grupo aborigen se aisla, se ubica en un solo lugar, nunca estan mezcla-
dos. Los resultados son los mismos, con la diferencia de que los blancos
participan con el pizarrén y todo lo demas, y ellos no, ellos se limitan
a observar. Ahora, si yo me voy al grupo de ellos, si, lo hablamos, pero
me tengo que ir yo al grupo, no como las costumbres del blanco que se
levantan, que hacen esto, que te dicen sus puntos de vista y todo eso.”

Directivo de escuela que dicta Tercer Ciclo de la EGB

La evaluacion de logro institucional desde la perspectiva de los directivos

Aunque directivos y docentes reconocen la situacion de la escuela, los multiples pro-
blemas y dificultades por las que atraviesan los nifios y ellos mismos, son optimistas y
valoran los logros.

Los criterios de evaluacion de la institucion y de identificacion de resultados son globales
e intuitivos, y no se corresponden con las metas y acciones intencionalmente llevadas a cabo,
sino con los avances percibidos respecto de la situacion de la escuela en afios anteriores.

“Yo no sé si he logrado eso en cien por cien, pero en un ochenta por
ciento creo que si. Al lograr que mis nifios estén saliendo a la escuela XX
[que tiene Tercer Ciclo], que estén terminando. No son muchos, pero
por lo menos de seis o siete egresados que cuatro o cinco me terminen,
yo creo que ya algo hemos logrado. Desde la identidad de la escuela,
por ejemplo, nosotros antes no participabamos en eventos afuera. Ya
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sea competencias deportivas, de concientizacién turistica. Eso lo hemos
logrado, porque estamos participando, que nuestra escuela ahora sea
reconocida a nivel provincial como una de las escuelas bilingUes no sé
si mas importante pero que nos tienen en cuenta como referentes, ya
hemos logrado. Hemos logrado el aumento de nuestra matricula, que
antes era una enseflanza no sistematizada ahora se ha sistematizado,
teniamos una asistencia bastante regular, no hay muchas repitencias ni
muchos abandonos, no sé qué mas te puedo decir.”

Directivo de escuela de comunidad mbya guarani

Directivos y docentes, sin una formacion especifica y sin apoyo institucional sistematico,
llevan adelante la accion escolar en un medio que los interpela a diario desde lo econé-
mico, lo social y lo cultural.

Notas

1. Aunque existen diversas propuestas para el desarrollo del PEI, la sugerida por el Ministerio de
Educacién de la Nacion y transferida por las autoridades jurisdiccionales a las escuelas estaba
compuesta por dos grandes instancias de planificacion: una de mediano y largo plazo, en la
gue se define la identidad de la institucion, y otra correspondiente a las lineas de accion y pro-
yectos especificos concretos a realizar para tender al logro de los objetivos y de la misién de la
institucion planteada en primera instancia (MCyE, 1998.d).

2. En la Unica escuela localizada dentro de las comunidades wichi examinadas que dicta el sépti-
mo ano, la sobreedad alcanza el 75%. Si bien esta cifra es muy elevada, debe considerarse que
son solo cuatro los alumnos que cursaban dicho afio.
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Concepciones y practicas de la ensefianza

n este capitulo se sistematizan las practicas de la ensefianza vigentes en las es-

cuelas de las comunidades mbya guarani y wichi que participaron en el estudio,

considerando la formacion y capacitacion de directivos y docentes, asi como sus
concepciones sobre interculturalidad.

Practica de la ensefianza y logros de aprendizaje

Los docentes que se desempefian en estas escuelas coinciden en sefialar que la poblacion
estudiantil inicia su escolaridad con un escaso o nulo conocimiento del espafiol y que la
mayoria de los nifios y las nifias se comunica en sus casas en su lengua original. Por su
parte, la gran mayoria de los docentes no maneja la lengua nativa o la ha ido aprendien-
do en la practica cotidiana, por lo que la comunicacién docente-alumno se torna dificul-
tosa. Esto hace que el foco de la ensefianza se concentre en la alfabetizacion y continte
asi aun en afos avanzados de la escuela primaria.

Los docentes sefialan que el aprendizaje del espafiol por parte de sus alumnos y
alumnas es un proceso lento y paulatino. También sostienen que, recién en tercer grado,
los nifos pueden hablar y escribir en espafiol, aunque con un vocabulario reducido y
concreto. Sin embargo, se pudo constatar que en numerosos casos, nifios y nifias que
lograron completar el sexto grado todavia presentaban serias limitaciones en el manejo
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del espanol, lo cual impone restricciones a la posibilidad de continuar estudiando en es-
cuelas fuera de sus comunidades.

Por otro lado, si bien algunas de las escuelas han desarrollado en el pasado expe-
riencias de alfabetizacion en lengua nativa, en la actualidad lo que predomina es el uso
instrumental de dicha lengua como un medio para facilitar la apropiacion del espafol,
por lo cual no constituyen escuelas bilinglies en un sentido estricto.

Por ejemplo, en las escuelas de la comunidad wichi, para alfabetizar en espafnol los
docentes se apoyaban en sus conocimientos de la lengua nativa para traducir y hacerse
comprender entre los estudiantes. En algunos casos solicitaban ayuda a nifos mas gran-
des que ya habian incorporado el idioma espafol para que ejercieran de traductores.

“Cuando recién entré, pedia a los chicos mas grandes que hablaban
bien el castellano que me ayudaran; cuando, después de explicar, los
mas chicos seguian sin entender, les pedia a los mas grandes que me
tradujeran.”

Directivo de escuela de comunidad wichi

"Yo entiendo muy pocas palabras, me cuesta un montén poder in-
corporarlas, pero pregunto a los alumnos mas grandes, o a los padres
para poder comunicarme y lograr que comprendan algo de lo que
estoy intentando ensefar.”

Docente de escuela de comunidad wichi

El escaso nivel de dominio que logran de la sequnda lengua y de las capacidades necesa-
rias para emplearla como herramienta de aprendizaje se refleja en el tipo de actividades
gue prefieren las alumnas y los alumnos, y las que les provocan mayor dificultad.

Por ejemplo, en el caso de las nifias y los nifios de las comunidades mbya guarani,
la copia es su actividad preferida. Esta preferencia se asienta en la habilidad que poseen
para el dibujo, segun sefalan los propios maestros.

"'Copiata, seforita, copiata’, te dicen todo el tiempo. Les encanta
copiar del pizarrén.”
Directivo de escuela de comunidad mbya guarani

El trazo de las letras no resulta una dificultad de aprendizaje como si ocurre con la com-
prension y produccién de significados, lo que obliga a los docentes a circunscribirse a
conceptos concretos durante la ensefianza y limitar las abstracciones:
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“Les hablas de agua y te entienden, de animales y plantas también,
pero no uses la palabra ‘ecosistema’, porque ya no te siguen, no pue-
den considerar las relaciones.”

Directivo de escuela de Tercer Ciclo de la zona

Los docentes sostienen, ademas, que su clase es el Unico estimulo de alfabetizacion con
el que cuentan y que no pueden apoyarse en tareas para el hogar o ayudas familiares o
de terceros. Esto se debe no sélo a la falta de dominio de la lectoescritura en el entorno
familiar, sino a que las propias familias circunscriben la responsabilidad de la ensefianza
a la escuela.

Tales factores en conjunto determinan los criterios del maestro a la hora de definir
los tiempos de ensefianza. En general, el docente decide que sean mas prolongados para
cada tema:

“Porque a lo mejor, en una escuela comun tenés una hora para dar

[una materia], y ya esta, lo hacen, podés pasar a otra area. Aca hay

veces que estds media mafiana o mas para realizar una actividad.”
Docente de escuela de comunidad mbya guarani

"“Es realista. Seleccionamos lo que vamos a trabajar. No vamos a darle
al chico, ya en cuarto, lo que dan en una escuela normal: sujeto, pre-
dicado, verbo, complemento, circunstanciales... todo eso, no. El chico
de aca sabe hacerte la oracion, separar sujeto predicado, identificar
el nucleo del sujeto y del predicado y ya. Ya con ese nivel en quintoy
en sexto lo complejizan. Todo esto por la inasistencia, porque se van
aca, se van alla. Los grupos familiares se van todos cuando hay algo.
Ahora hay no sé qué evento y se van todos. Entonces, no podés avan-
zar si el chico no fijé.
No podés soiar: si no cumplis la planificacién, no sirve. Yo escribo lo
que doy. Yo planifico quincenalmente y me esta resultando bien. Hay
temas que vuelvo, no los saco, los sigo complejizando, no los saco de
mi objetivo. Ahora, por ejemplo, con el tema de la division hay tres o
cuatro que ya estan con dos cifras. Yo los sigo. Es totalmente flexible,
yo planifico para el grupo y ahi desprendo, hago las adecuaciones, o
mas o menos. Menos casi no, siempre mas.”

Docente de escuela de comunidad wichi
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Complementariamente, los maestros también reconocen las habilidades que los nifos y
las nifas tienen para la matematica, las ciencias naturales, el arte y la musica.

“"[Aunque] se puede pasar del cien, porque Matematica a ellos les en-
canta y lo captan asi, rapidisimo. No es el caso de Lengua. Lengua les
cuesta un montoén. Y debe ser como nos cuesta a nosotros aprender el
inglés, supongo, mas o menos asi. Y otra cosa es que Matematica, al
ser practica, les gusta mas, como que la entienden mas rapido.”
Docente de escuela de comunidad mbya guarani

“Vino un quinteto de Ushuaia que los hizo cantar a tres voces muy
facilmente, porque su desarrollo auditivo es superior al nuestro por-
gue su herencia genética esta basada en lo auditivo, no en lo grafico.
Vino otro grupo que les enseié instrumentos aeréfonos. Vino gen-
te de teatro. La idea es bombardearlos de cuestiones culturales que
despierten en ellos esa sensibilidad que ya tienen para la cultura, el
arte. Porque ellos se destacan en eso, producen sus artesanias y se de-
dican. La cuestion del arte y de la musica estan para desarrollar. Hay
dos coros que trabajan en forma muy limitada (dos o tres canciones);
hay que hacerlos entender que ellos pueden producir musica, crear,
expresar.”

Docente de escuela de comunidad mbya guarani

Y se destacan los beneficios logrados a partir de la incorporacion de clases de Educacion
Fisica:

"Educacion Fisica es un area que a nosotros si o si nos hace falta, y mas
horas porque nosotros notamos desde que tenemos la profesora de
Educacién Fisica, por ejemplo, la destreza de los nifios, esas ganas que
tienen en el salén de clases. Si no, ellos estdn como que muy apagadi-
tos, es como que les motivé muchisimo, vemos que Educacion Fisica es
algo que es importante para ellos. Estan haciendo uso de su cuerpo,
porque ellos son muy, asi muy tranquilos y entonces nosotros a través
de la Educacion Fisica vemos la destreza de los nifios y eso los mantiene
despiertos, mas activos, tienen mas ganas. Asi que horas de Educaciéon
Fisica yo voy a ver cdmo hago, pero tengo que conseguir mas horas.”
Directivo de escuela de comunidad mbya guarani
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Formacion y capacitacion docente para contextos biculturales y bilingiies

Los docentes entrevistados expresan gue en su formacion de grado no han recibido con-
tenidos o metodologias especificas para abordar el trabajo con comunidades indigenas
con escaso o nulo manejo del espafiol, y que las capacitaciones recibidas o no han sido
suficientes o han sido de poca utilidad para la practica concreta. Ninguno recibié forma-
cion especifica sobre alfabetizacion intercultural, y menos adn tiene conocimientos de los
contextos sociales y culturales en los que deben desempenarse.

A la carencia de capacitacion especifica se suma la falta de recursos pedagoégicos
y didacticos. Esta situacién genera una gran heterogeneidad en las formas de abordaje
del proceso de alfabetizacién y en la utilizacidon de contenidos culturales propios de los
pueblos dentro del curriculo escolar.

“Falta una preparacién que capacite al docente para conocer, para
saber un poco antes de ingresar en la escuela. Lo otro se va dando con
el paso del tiempo, con el contacto con la comunidad; los maestros de
su escuela van a su templo, los acompafan al arroyo, van al monte,
los acompanan en fiestas, como forma de ir sabiendo, y dialogan con
los padres. Pero no hay nada sistematico o sistematizado: capacita-
cion, material bibliografico en guarani mbya. Lo que si hay es en el
guarani de Paraguay.”

Docente de escuela de comunidad mbya guarani

En la opinién de los docentes y directivos, lo mas rescatable de las escasas experiencias
de capacitacion ha sido el contacto y conocimiento obtenido de otros maestros que, al
igual que ellos, desarrollan su labor en comunidades indigenas.

En el caso de las escuelas que atienden poblacién mbya guarani, la mayoria de los
maestros sostiene que la capacitacion recibida ha sido de poca utilidad. Se la considera
muy tedrica y con escasas referencias a la problematica concreta que encuentran en sus
aulas.

“Vinieron dos profesoras de inglés [...] que nos enseflaron Segundas
Lenguas. Después trajeron... ni me acuerdo. [...] Y asi, nos decian mas
o0 menos cdmo teniamos que ensefiar una segunda lengua [...]. No nos
sirvié porque era muy elevado. Cosas asi que no van con nuestra reali-
dad. Chicas recién recibidas, sin experiencia y nosotros... Era una cosa
tedrica, digamos, sin nada practico. Nos hicieron hacer unos jueguitos
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Uno de los problemas clave que fue sefalado recurrentemente es el de la carencia de
material de referencia escrito, asi como la ausencia de una sistematizacién de experien-
cias exitosas de alfabetizacién en contextos culturales bilingles. Si bien se rescaté una
experiencia que se llevé a cabo en la comunidad y que produjo un material interesante,

con unos dados y no sé qué mas. Pero nadie nos viene a decir desde
la experiencia de haber trabajado en una comunidad. No importa
qué comunidad, sea mapuche, sea toba. Yo creo que ellos, todos los
grupos indigenas, tienen la misma mentalidad, viste, quieren a la na-
turaleza, su tiempo es el mismo, sus pensamientos son los mismos."”
Directivo de escuela mbya guarani

también se indicé que la misma contenia aspectos culturales y no pedagdégicos.

solos a la hora de tener que implementar estrategias didacticas y pedagdgicas. Ellos de-
sarrollan sus estrategias y las corrigen durante la puesta en practica, sobre la base de los
resultados que van obteniendo. Las directivas impartidas desde los niveles de decision,
gue implican cambios radicales en las formas de alfabetizar, parecen no haber sido acom-

En estos contextos, el mensaje que transmiten directivos y docentes es que quedan

pafnadas de una capacitacion especifica para poder llevarlas a la practica.
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“Yo creo que si hubiera gente que supiera estructurarnos a nosotros
todo esto que nosotros tenemos suelto... ; Como hacer para volcar en
algo escrito nuestras experiencias? [...] Todos los maestros tenemos
nuestras técnicas, nuestra manera de trabajar, pero esa parte es lo
que a nosotros nos falta.”

Directivo de escuela de comunidad mbya guarani

“No hay libros para comunidades aborigenes, no hay contenidos, por-
gue los contenidos son muy distintos y no hay libros con qué trabajar-
los. Por ejemplo, los dinosaurios, ellos no tienen ni idea, o fracciones.
Se les ensefa porque tienen que saberlo, pero creo que se tiene que
hacer algo para las comunidades que esté de acuerdo con algo que
sea de la comunidad, con sus tradiciones, que lo que se encuentra en
los libros no tiene nada que ver con la realidad que se vive aca. Creo
que el auxiliar es el que tiene que estar encargado de hablar de su
cultura, pero si en los libros hablan de ello tiene que ser algo real, no
inventado.”

Docente de escuela de comunidad mbya guarani
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Los docentes que se desempefan en las escuelas de las comunidades wichi coinciden
con sus pares de las comunidades mbya guarani sobre las deficiencias en su formacion
de grado y los escasos conocimientos con los que llegan a dictar clases, pero mencionan
actividades concretas realizadas en concepto de interculturalidad.

Sin embargo, la mayoria reconoce que la brecha entre su formacién y la realidad
de la que se tuvieron que hacer cargo es muy grande, y zanjarla dependié de su dedica-
cion personal y su interés:

“Cuando me nombraron por primera vez, estuve en contacto. Para mi
fue todo nuevo, todo un tema porque es dificil comenzar a adaptarte
a ellos, a costumbres de ellos, formas de vida, formas de hablar, de
comer, de todo. Eso se va adquiriendo con la experiencia, con el paso
del tiempo. A mi me gusta mucho. Me gusta mucho el idioma, tengo
libros sobre el idioma. Me gusta conversar con gente, les pregunto
como se dice, cdmo se hace, las historias de ellos. En la otra escuela de
campo, como vivia en la escuela, me sentaba a hablar con los viejos y
me contaban cémo vinieron a esta zona.”

Docente de escuela de comunidad wichi

“Me ensefaban lo tedrico, pero de ahi a lo practico... ni una practica
pedagdgica.”
Docente de escuela de comunidad wichi

A pesar de estas carencias, docentes y directivos hicieron referencia a la labor que se
desarrolla desde los Equipos Técnicos Provinciales de Educacién Intercultural BilingUe."
En general, rescatan los aportes que realizan, particularmente el apoyo y la capacitacion
en proyectos especificos y el trabajo con los Maestros Especiales de Modalidad Aborigen
(MEMA).

Los entrevistados sefialaron con entusiasmo iniciativas realizadas entre la escuela y
la comunidad con la asistencia de la EIB provincial, como por ejemplo, un proyecto colec-
tivo para la reconstruccién de la historia de una comunidad o la produccién de cartillas
escolares en idioma wichi y espafiol.

"Estuvimos trabajando el afo pasado cuando se hizo el proyecto de
la historia de la comunidad, se trabajé con toda la comunidad, con
todos los chicos. ‘Sitojue pelaj’ se llama la comunidad en su lengua.
Se hicieron pinturas alusivas al relato de los pobladores y se hizo una
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exposicion en la escuela de comercio. Eso se hizo con EIB, conjunta-
mente con Provincia.”
Directivo de escuela de comunidad wichi

“'El Tafi'y 'El Chalanero’, y cartillas que se fueron armando los maestros
son Utiles para trabajar hasta que saben un poco mas de castellano.”
Docente de escuela de comunidad wichi

La incorporacion de los maestros y auxiliares docentes indigenas

Existe un acuerdo generalizado acerca de que la presencia de los MEMA o los auxiliares
docentes aborigenes (ADA)? en la escuela facilita la comunicacién con las alumnas y los
alumnos, mejora los lazos con la comunidad, permite poner en préactica algunos enun-
ciados de la educacion intercultural y adelanta los procesos de alfabetizacion. A pesar de
que el rol y las atribuciones de los asistentes distan de estar totalmente definidos y de
que los vinculos con docentes y directivos se estan construyendo paulatinamente, existe

un gran optimismo en relacién con los problemas que ellos podran solucionar.

72

“Es un cambio de ciento ochenta grados en lo que rinden los chicos.
Somos nuevos en tener MEMA, no tenemos mucha experiencia, la ex-
periencia la estamos haciendo. Yo doy la clase en castellano y él la da en
wichi. Como son muchos chicos, yo trabajo con un grupo y él con otro,
y después nos intercambiamos, entonces estamos trabajando en las dos
lenguas dando los mismos contenidos simultaneamente. El recién entré
ahora en julio y recién esta conociendo las normativas de la escuela.
[...] Porque, ademas, no es un maestro, no es un docente, es un auxi-
liar. Este muchacho tiene quinto afio, muy bueno, tuvimos una suerte
enorme con él porque es muy bueno, muy colaborador y muy dado,
habla mucho con los chicos, habla con nosotros. Incluso en la reunién
de padres él me pidié permiso para hablarles en su idioma, les hablé y
después lo tradujo, y él les decia a los padres que ver la realidad de la
escuela de afuera es una cosa y de adentro es otra, que ellos piensan
gue para nosotros es facil poner limites porque lo que ellos quieren es
que nosotros pongamos limites, y él les explicaba que son ellos como
padres los que deben poner los limites a sus hijos. Eso a nosotros nos
ayudé muchisimo.”

Docente de escuela de comunidad wichi
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Otro docente de primer grado, testimonia el rol fundamental del auxiliar:

": Qué estrategias uso? Gracias a Dios empezamos con el MEMA, que
me ayuda, yo recurro a él. El les habla en idioma y todos prestan
atencién. Es algo tan fundamental en una escuela aborigen, especial-
mente que ellos traen la lengua materna.”

Docente de escuela de comunidad wichi

En las escuelas que atienden a comunidades mbya guarani, la presencia del auxiliar do-
cente aborigen también ha sido muy bien acogida:

“Este es el primer afio que tenemos nivel inicial, asi que hasta ahora
entraban a primero sin saber nada de castellano. En la practica, no
hay ningun profesorado intercultural bilingle. Vas viendo. Ademas,
adentro de un grupo hay varios subgrupos, y el método que apliques
depende de cada grupo. La Unica imposibilidad acd es de mi parte,
que no sé la lengua de ellos, porque si yo supiera la lengua me seria
muchisimo mas facil la comunicacién. Para eso me ha ayudado mucho
el auxiliar.
El rol del auxiliar es ayudarnos con la lengua, con las costumbres de
ellos. El auxiliar va contando lo que yo he querido decir, por las dudas
alguno no entendié, aunque para esa altura en general ya compren-
den qué es lo que yo estoy diciendo.”

Docente de escuela de comunidad mbya guarani

Sobre el rol de traductor del auxiliar, un docente de escuela de comunidad mbya guarani
sostuvo:

“Si, como un traductor y ayuda con el tema de las consignas, que los
chicos en general no leen las consignas, entonces él ayuda a explicarles
qué es lo que tienen que hacer. Deberia ser asi [haber siempre un auxi-
liar por clase], pero en este momento en la escuela tenemos uno nomas
y se reparte por toda la escuela ayudando a todos los maestros.”
Docente de escuela de comunidad mbya guarani

“Cuando el auxiliar empezé a trabajar como maestro de nivel inicial
cuando yo no tenia maestro de nivel inicial, fue todo un desafio para
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él. Yo le decia: mira, mas o menos asi se trabaja en el nivel inicial,
fijate lo que podés hacer. Y él hizo un excelente trabajo. ;Cémo lo
hizo? No sé. Yo observaba su clase y él... resulta que los alumnos de
él cuando salieron del nivel inicial y entraron en el primer grado, su
maestro me decia, ‘no me dieron trabajo para nada, manejaban el es-
pacio, los renglones, ya sabian las primeras letras’. Quiere decir que el
auxiliar llega mas rapido que el maestro en si. Yo creo que es porque
la lengua es muy importante en ese sentido.”

Directivo de escuela de comunidad mbya guarani

Existe un reconocimiento generalizado de que el trabajo con los asistentes docentes
indigenas es un proceso dinamico que se va definiendo con el correr del tiempo. Las
expectativas en torno de que las escuelas logren brindar una real educacion bilingle
estdn puestas basicamente en las actividades que puedan desarrollar en el futuro los
MEMA y ADA.

“Si a nuestros chicos les ensefian el castellano paralelo al inglés, ;por
qué a ellos no se les va a ensefar el castellano paralelo al wichi? A
ellos les va a dar otras perspectivas para aprender. Debe haber al-
guien que les ensefie codmo escribirlo, porque ellos no saben. El [el
MEMA] esta trabajando en primero como traductor. Porque él hace
un mes, dos meses que estd. Pero es una buena idea que se le dé una
hora a cada salén el wichi.”

Docente de escuela de comunidad wichi

En otra escuela, a la pregunta sobre si el MEMA conoce la planificacion, una docente
responde:

"“Si, él conoce. Todavia no podemos trabajar como pareja pedagdégica
porgue, como les digo, no tenemos esa experiencia todavia, la vamos
forjando. Trabajar como pareja pedagdgica es cuando planifican jun-
tos la docente y el MEMA."

Docente de escuela de comunidad wichi

Para algunos maestros, la valoracién y las expectativas sobre el rol de los auxiliares o los
MEMA son sumamente elevadas y bordean la delegacion de responsabilidad:
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“Me gustaria que a mi me ensefien didactica los auxiliares de la comunidad,
porgue ellos son duefios de la verdad, no nosotros, ellos son los que tienen
el conocimiento de cémo llegar a los chicos. Hay maestros y maestros, y
auxiliares y auxiliares. Pero hay algunos auxiliares que son los caciques de
la comunidad, y son espectaculares cdmo explican y como hablan.”
Docente de escuela de comunidad mbya guarani

Concepcion, significados y practicas de la educacion intercultural

El bilingtismo dentro de las escuelas constituye uno de los reclamos centrales para el
real ejercicio del derecho a la educacién de los pueblos indigenas. El otro, sin duda, es la
revalorizacion de sus culturas mediante una educacion escolar intercultural que incluya
en sus contenidos y practicas los valores, la historia y los modos de hacer y pensar de los
pueblos indigenas.

El derecho de los nifios, las nifias y los adolescentes de los pueblos indigenas a
recibir una educacién que contribuya a preservar y fortalecer sus pautas culturales, su
lengua, su cosmovisiéon e identidad étnica, a desempefarse activamente en un mundo
multicultural, y a mejorar su calidad de vida requiere ser definido y precisado de manera
consensuada para que el Estado pueda garantizarlo.

En las experiencias educativas concretas con pueblos indigenas existen marcadas
diferencias en cémo se concibe la educacién intercultural y como se la pone en practica.
Los mayores riesgos en su implementacién obedecen a la falta de una definicion clara'y
especifica, que se exprese en lineamientos curriculares concretos, y a la insuficiente capa-
citacion por parte de los maestros para trabajar con poblaciones indigenas.

A pesar de los matices y las discrepancias existentes, en general, directivos y do-
centes coinciden en que la educacion escolar, en el contexto en que viven los pueblos
indigenas, es un instrumento fundamental para mejorar la autoestima de los nifios y las
nifias y para hacerlos sentir orgullosos de su identidad. Sin embargo, el alcance del dere-
cho al reconocimiento de la cultura propia y el desarrollo de las tradiciones depende en
gran medida de cémo lo entienden y traducen quienes estan frente al aula.

Cuando se interroga a directivos y docentes sobre su concepcion de la educacion
intercultural, se manifiestan un conjunto de sentidos, algunos heterogéneos y ambiguos.
Tanto las nociones como las practicas expresan distintos grados de reflexiéon y conocimien-
to. Algunos maestros remiten el concepto de interculturalidad sélo al reconocimiento y uso
transitorio del idioma nativo en el proceso de transmision del idioma espafol:

"Que tienen que sequir las dos lenguas parejas, que los chicos apren-

dan asi. Pero no pasa aca.”
Docente de escuela de comunidad wichi
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“La educacion no es algo de la cultura de ellos, es algo de la cultura do-
minante blanca. Pero con la evolucién de los tiempos, ellos necesitan in-
sertarse en el mundo blanco, entonces necesitan la educacién. Para mi,
la interculturalidad es la interaccion de ambas culturas, que le permite a
la mas primitiva poder interactuar con la sociedad envolvente.”
Docente de escuela de comunidad mbya guarani

Otros docentes hacen referencia a un explicito reconocimiento de respeto por la cultura
indigena, que implica una aceptaciéon de las formas de ser y hacer, aunque no una in-
corporacion significativa de contenidos culturales especificos, sino mas bien un rescate
instrumental de su entorno.

"Yo la entiendo como una manera de complementar las situaciones
de aprendizaje en castellano y en wichi. Darla en las dos lenguas para
que sea bilingle. Y para que sea intercultural, a través del MEMA po-
der conocer nosotros mas sobre sus costumbres, sus habitos, y a través
de ellos poder trabajar.”

Directivo de escuela de comunidad wichi

“Son dos culturas diferentes, la blanca y la mbya. Se hablan dos idio-
mas diferentes donde hay integracién, creo que eso es intercultural,
cuando se estan compartiendo, respetando culturas.”

Docente de escuela de comunidad mbya guarani

“La interculturalidad se tiene que dar entre los dos. Que yo aprenda
de ellos y ellos aprendan de mi. Los dos tienen que caminar juntos,
porque si no es dificil hablar de interculturalidad, si te alfabetizo so-
lamente en castellano. La otra parte dénde queda. O sea, le estoy
imponiendo lo mio, ¢y lo de ellos?”

Directivo de escuela de comunidad mbya guarani

Finalmente, algunos docentes se esfuerzan por incorporar a los contenidos curriculares
aspectos de la cultura indigena de una manera mas integrada.

“La educacion intercultural es una cuestiéon complicada, porque para

ensefar con la verdadera interculturalidad primero es necesario co-
nocer bien la cultura de ellos, y a partir de su realidad, de lo que a
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ellos les es afin, importante, para bajar los contenidos a los nifios. Y
esto debe ir acompafado de respeto: ‘saber para conocer, conocer
para respetar’. Falta una preparacién que capacite al docente para
conocer, para saber un poco antes de ingresar en la escuela. Lo otro se
va dando con el paso del tiempo, con el contacto con la comunidad.
Pero no hay nada sistematico o sistematizado. El manejo previo de la
lengua no es imprescindible, pero su manejo facilita las cosas, darse
cuenta si estan comprendiendo o no.”

Docente de escuela de comunidad mbya guarani

“"Desde mi funcién docente respeto su forma de ser, su estilo de vida
y trato de ir contribuyendo a su formacion como alumnos con otras
perspectivas, con nuevas formas de abordar sus problematicas. Esto
no significa que se les diga o ensefie a que dejen sus practicas, su
religion, su cultura. Para ello es muy importante trabajar con las fa-
milias, adaptar el curriculo escolar al contexto en el cual estd inserta
la escuela y la comunidad.”

Docente de escuela de comunidad wichi

Varios de los maestros entrevistados reconocen que para dar sus clases, y también como
medio de captar la atencion de sus alumnos, utilizan elementos locales —como plantas y
animales—y practicas tipicas —desde festividades hasta formas de trabajar la tierra y hacer
artesanias—, dado que consideran que son conocimientos relevantes para los nifios y las
nifias. Sin embargo, este uso depende fundamentalmente de los conocimientos previos
de los docentes sobre la comunidad, de las posiciones de valor en torno a la relevancia
de dichos conocimientos y de cémo interpretan la demanda de integrar elementos de
interculturalidad a los disefios curriculares provinciales.

"En la educacién siempre se trabaja desde el conocimiento previo
del nifo, en este caso de la comunidad, de sus costumbres, animales,
comidas, nombres, frutos.”

Docente de escuela de comunidad mbya guarani

En las escuelas de las comunidades mbya guarani, como parte de esta atencion a la in-
terculturalidad, se realiza una seleccion de contenidos teniendo en cuenta la historia del
pueblo mbya en general:

“No le ensefiamos San Martin y el cruce de la Cordilleray eso [...]. No
es la historia de ellos. [...] Colén, ni lo enseio. Los espanoles son los
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invasores. [...] Sin embargo, el cacique se quejé de que no conocieran
a San Martin.”
Docente de escuela de comunidad mbya guarani

En el caso de una de las comunidades mbya guarani, la introduccién de contenidos pro-
pios de la comunidad se realiza de modo informal, no planificado:

“Nosotros mas bien eso lo trabajamos desde la hora libre, algo escrito
no. Asi, por ahi, hay dias que nosotros, qué sé yo, con los chicos, de
acuerdo a como ellos estan, entonces nos sentamos y empezamos a
conversar con ellos y ellos nos cuentan lo de ellos. Desde la realidad
si se trabaja.”

Directivo de escuela de comunidad mbya guarani

Cabe sefialar que el proceso de integracion de contenidos propios de la cultura local o la
referencia a tradiciones, historias o practicas tipicas no es necesariamente siempre bien-
venido por parte de las autoridades indigenas de las comunidades.

Estas concepciones de educacion intercultural bilingiie de directivos y docentes, la

seleccion curricular realizada por cada maestro y la particular adaptacion de la organi-
zacion de cada escuela, constituyen el curriculo de educacién intercultural bilingle que

actualmente est4 vigente.

Notas

1.
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De acuerdo con el sitio oficial en la web: “El Equipo Técnico Provincial de EIB se constituye como
tal a partir de agosto de 2003, a través de Res. N° 1551/03. Esta conformado por seis docentes con
diversas experiencias de trabajo en instituciones educativas de comunidades aborigenes; y de for-
macion y capacitacion para docentes aborigenes y no aborigenes de NI, EGB y Polimodal. El Equipo
Técnico Provincial de EIB tiene como finalidad brindar asistencia técnico-pedagdgica de manera
sistematica, organica y funcional a las instituciones escolares, a través de sus docentes aborigenes
y no aborigenes, en vistas a la implementacion de un enfoque educativo intercultural bilingle
que, como estrategia de equidad, intente superar los cuadros de diglosia no sélo linguistica, sino
sociocultural en sus diferentes aspectos y consecuencias, y proporcione en cada comunidad un
crecimiento cuali-cuantitativo del servicio, que aporte a la construccién de una sociedad cimentada
en el aprecio del pluralismo y la solidaridad. El trabajo es articulado con los Equipos o docentes
Referentes de EIB en las diferentes localizaciones donde se desarrollan las acciones de capacitacion
y de orientaciéon pedagdgica; y con docentes wichi, g ‘om y pilaga de las comunidades aborigenes
vinculadas a las acciones programadas” (http:/Avww.formosa.gov.ar/portal/principal.html).

. Algunos de los entrevistados denominan indistintamente MEMA (Maestros Especiales de Mo-

dalidad Aborigen) y ADA (Auxiliares Docentes Aborigenes).



Caracteristicas de la alfabetizacion

a comprensién lectora y la produccion escrita son conquistas fundamentales de la

vida escolar. Su dominio no sélo permite una comunicacion fluida, sino su empleo

como herramienta para la adquisicidon de nuevos conocimientos. El hecho de que
en las escuelas que participaron en el estudio, el proceso de alfabetizacion implique la
adquisicion de una segunda lengua, justifica que en el avance de la investigacién se pro-
fundice en la concepcién y las estrategias de alfabetizaciéon, asi como en los resultados
alcanzados.

La indagacién se centré en la ensefianza de la segunda lengua (el espafol),
permitiendo mostrar algunas caracteristicas bdasicas de los enfoques y las practicas
docentes acerca de la alfabetizacién inicial y segunda. Asimismo, da cuenta de los
resultados de los desempefos de alumnos y alumnas de primer grado, a través de la
administracion de evaluaciones, observacion de clases y analisis de cuadernos; y de los
de sexto y/o séptimo grado, a través de una evaluacién de comprension lectora sobre
un texto proveniente de un manual de uso comun en el grado correspondiente, mas la
respuesta a una pregunta de cuestionario escolar. Complementariamente, a partir de
entrevistas con docentes y la observacion de sus desempenos, se identifican los mode-
los didacticos que los sustentan.
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La alfabetizacion inicial

El modelo didactico alfabetizador que se ha podido observar en la ensefianza de espafiol
en primer grado es atomista de marcha sintética, porque parte de la ensefianza de uni-
dades lingdiisticas sin significado, para llegar a las unidades con significado, con limite en
la palabra. La unidad no significativa seleccionada en las escuelas observadas es la silaba
en algunos casos o la letra en otros.

En este enfoque de nucleo duro sintético se considera que es necesario dominar
las correspondencias fonograficas a partir de la copia de unidades sin significado en pri-
mer lugar (vocales sueltas y silabas ordenadas en un cuadro silabario) y luego aplicarlas a
la lectura de palabras sueltas y descontextualizadas. No se emplean textos porque, segun
los docentes, los nifos no pueden obtener ninguin conocimiento de ellos si no conocen
las letras o las silabas primero.

El silabario, segun declaracién de los docentes, no se puede completar en primer
grado. En este periodo se trabaja con silabas que tienen consonantes que permiten co-
rrespondencia biunivoca entre el sonido y la grafia (del tipo M, T, D, P, F mas la Y para
escribir YO), lo cual reduce las posibilidades de lectura y escritura a frases alfabetizadoras
del tipo “Mama me mima".

La limitacion de la oferta alfabetizadora a algunas correspondencias del silabario,
sin embargo, no impide la repitencia. Segun los docentes, los alumnos repiten porque
“no entienden” y “no estan maduros”.

La alfabetizacion, asi concebida, se apoya en conceptualizaciones didactica y cien-
tificamente desactualizadas (Braslavsky, 2005), que consideran a la lengua escrita como
un cédigo de transcripcion del oral al escrito y reducen su ensefianza inicial a la me-
morizacién de sus unidades no significativas. Especialmente débil resulta la vinculacion
exclusiva del aprendizaje de la lengua escrita con la oralidad, aun cuando la lengua oral
materna de los niflos no es el espafiol. Esta vinculacidon remite el aprendizaje de la lengua
escrita a una conciencia fonolégica inexistente o muy labil, lo cual reduce drasticamente
la posibilidad de que los nifios de primer grado comprendan qué estéan haciendo cuando
copian y repiten de memoria listas de letras o silabarios.

Segun lo observado, las tareas cumplimentadas en el aula no suelen estar acom-
pafiadas de espacios para que alumnas y alumnos puedan cambiar ideas o resolver co-
lectivamente los problemas de comprension oral, lectura y escritura que se les presentan,
sino que en general se suceden en forma de estimulo propuesto radialmente por el
docente y respuesta unilateral de los nifios y las nifas. Las estrategias parecen tender a
la automatizacion de procedimientos de transcripcion, sin lugar para el planteo de dudas
o problemas, formales o comunicativos. No se ha observado un trabajo exhaustivo con
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contenidos que permitan desarrollar la oralidad, ni en la lengua materna ni en la segun-
da, como por ejemplo, conversacién, renarracion, explicaciones e intercambios.

De este modo, es dificil posibilitar la generacién de condiciones para el desarrollo
del pensamiento convergente o divergente por parte de las nifias y los nifos. Las consig-
nas que orientan la tarea son indicaciones puntuales y breves en forma de érdenes que
se resuelven de manera exclusivamente individual. El tiempo asignado para su desarrollo
es extenso, lo cual es adecuado, pero no se destina un momento de la clase para cerrar
el tema ni para la reflexion metacognitiva sobre lo aprendido, especialmente importante
cuando se aprenden lenguas distintas de la materna.

Las escuelas manifiestan verbalmente su adhesion a un modelo pedagdgico bicul-
tural y bilingUe, lo cual presupone que tienen lugar en ellas las practicas discursivas y el
empleo de los portadores culturales que vehiculizan las lenguas ensefiadas. Sin embargo,
no se observa la presencia sistematica de intercambios y registros en las lenguas indige-
nas y tampoco la utilizacién permanente de los textos (narraciones, rimas, explicaciones,
instructivos) en espanol, para que nifos y nifas puedan conocer sus formas discursivas.

En especial, estos objetos culturales deberian ser una presencia constante en la
alfabetizacion de nifias y nifios que pertenecen a culturas dgrafas cuya escritura fue ela-
borada por agentes culturales blancos ajenos a las comunidades indigenas.

La ausencia de portadores auténticos de lengua escrita puede funcionar como
severo obstaculo para que los nifios pequefios comprendan cuales son las metas y los ob-
jetos de deseo y dominio del aprendizaje que emprenden. Ese aprendizaje, asi planteado,
se reduce a la memorizacion de un cédigo. Debe tenerse en cuenta que la relacion entre
la lengua oral y la lengua escrita es complementaria y arbitraria, pero ademas se vuelve
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insignificante si los alumnos no son puestos en contacto con la lectura mediada por el
docente, que explica y sostiene la comprension para que puedan develar los sentidos de
esa relacién mientras aprenden a leer y escribir.

Un recurso didactico observado, especialmente en las escuelas de la comunidad
mbya guarani, es la alternancia entre lenguas —procedimiento que, fuera de la escuela, es
empleado por los hablantes de lenguas en contacto que se manejan casi exclusivamente
en el modo oral-. Esta alternancia, a cargo de algunos docentes, es de tres tipos: mezcla
de cédigos dentro de una misma oracién; paso de una lengua a otra dentro de la misma
situacion comunicativa, y préstamo, que implica la integracion de palabras y frases de
una lengua dentro de la otra. Cabe sefialar que la alternancia de lenguas se da en una
variedad de guarani que no necesariamente es idéntica a la que hablan los nifios.

Cuando en un contexto social de bilinglismo no se ensefian por separado las dos len-
guas, de manera que los nifos pequenos puedan identificar con claridad sus caracteristicas
especificas y contextos de uso, puede favorecerse el bilinglismo sustractivo, con los consi-
guientes perjuicios: semilinglismo, caracterizado por el hecho de que el nifio no habla con-
venientemente ninguna lengua; perjuicios culturales, manifestados en mutismo y comporta-
mientos disfuncionales desde lo lingUistico y comunicativo, y resultados escolares mediocres.

Niveles de competencia alfabética, comprension lectora
y produccion escrita en primer grado

La evaluacion realizada' permite identificar el posicionamiento o lugar de cons-
trucciéon desde donde cada alumno interroga los textos y el sistema de escritura de una
lengua en funcién de las situaciones didacticas que haya podido experimentar. De esta
manera, los logros de los alumnos y las alumnas en el conocimiento de la alfabetizacion
basica se manifiestan a través de sus desempefos en actividades que dan cuenta de tres
competencias lingUisticas: la competencia alfabética, la comprension lectora, la produc-
cion escrita.

Para dar cuenta de los logros que alcanzan los nifios y las nifas de primer grado,
se consideraron tres niveles de cada competencia:

a. no manifiesta logro de las competencias (predominio de nivel incorrecto/no con-
testa, de resolucién);

b. manifiesta logro incipiente de las competencias (predominio de nivel parcialmente
correcto de resolucién);

d manifiesta logro suficiente de las competencias (predominio de nivel correcto de
resolucién).
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Las evaluaciones realizadas con alumnas y alumnos de primer grado de las comunidades
gue participaron en el estudio dieron como resultado gue no manifiestan logro de las
competencias (predominio de nivel incorrecto/no contesta, de resolucion). Es decir que
tienen dificultades para realizar copias de frases como la fecha u otra rutina a partir de la
escritura en el pizarrén, no pueden comparar ni separar palabras o recuperarlas a partir
de la lectura entre distractores, ni pueden organizar una pequefia frase a partir de pa-
labras dadas, aunque escriban su nombre completo, pues ésta puede ser una escritura
global.

La sequnda alfabetizacion

A partir del Segundo Ciclo y especialmente en el Tercer Ciclo, la lectura y la escritura,
ademas de poder constituirse en un espacio para el placer personal, se vuelven un medio
para lograr otros objetivos: obtener informaciones, ampliar el conocimiento del mundo,
hacer un ejercicio o actividad escolar, resolver un problema, contestar preguntas, resumir,
exponer oralmente o por escrito a partir de diferentes textos leidos, y otras posibilidades.
El dominio de estos saberes estratégicos conforma un estadio mas avanzado en el proce-
so alfabetizador, que recibe el nombre de segunda alfabetizacion. Su desarrollo escolar
comienza generalmente en el Segundo Ciclo, etapa en la que las disciplinas escolares
se ensefan con una fuerte apoyatura en textos que profundizan el tratamiento de los
temas y su distancia respecto de la oralidad primaria (Ong, 1987). Estos textos requieren
habilidad lectora por parte de los alumnos. En este nivel, las exigencias que pesan sobre
la lectura aumentan cuando el texto es largo, complejo, no expone un tema familiar o lo
expone con un vocabulario no conocido.

En el sexto y séptimo grado de las escuelas incluidas en la indagacion, se observa-
ron las siguientes practicas predominantes en el area de Lengua:

. La copia. Los alumnos copian con mucha frecuencia oraciones escritas por el do-
cente en el pizarron y también lecturas y explicaciones del manual.?

J El dictado. Dado que los nifos de estas comunidades copian todo el tiempo,
podria inferirse que el dictado tiene por objetivo acostumbrarlos a la ausencia
del modelo escrito. Si bien el dictado plantea un paso hacia la autonomia en la
escritura, el recifrado (procedimiento observado en los dictados) es una técnica
transcriptiva que no opera con el sentido de la palabra que se transcribe.

o Las taxonomias. La ensefanza de la gramatica ocupa espacios crecientes en el area
de Lengua, en desmedro de la lectura y la escritura. La forma adoptada es la copia
de clasificaciones taxondmicas de unidades: clases de palabras, usos del articulo,
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verbos. Todas las clasificaciones son tomadas directamente del manual o escritas
en el pizarrén por el docente. La clasificacion no parte del planteo de problemas
linglisticos 0 comunicativos y su posterior resolucion y sistematizacion por parte de
alumnos y alumnas bajo guia docente, sino que es una copia pasiva de cuadros y
ordenamientos externos a las posibilidades de sistematizacion del alumnado.

La evaluacion en Tercer Ciclo

Se decidié focalizar la indagacion en la comprensién lectora, para lo cual se presentd a
los alumnos y las alumnas un texto de Ciencias Naturales, proveniente de un manual es-
colar, relacionado con la modalidad de pensamiento expositivo-explicativa. En este caso
se evalud la lectura de un exponente de los géneros conceptuales, que tienen por finali-
dad primordial presentar su contenido como objeto de conocimiento. Estos transponen
didacticamente y adaptan al aula los contenidos de los textos cientificos de las ciencias
de referencia. A partir de la lectura del texto se propuso una actividad de escritura que
relevaba la localizacion de informacién pertinente en el texto, la comprensiéon de la in-
formacion explicita,® la capacidad para la reorganizacion de la informacién a partir de
la lectura mediante la identificacion de nucleos informativos, la escritura de un texto a
partir de informacion dada.*

Las respuestas de alumnos y alumnas fueron analizadas segun marcos tedricos
provenientes de la gramatica, la psicologia cognitiva de la lectura y la lingUistica textual,®
y fueron sistematizadas en rangos segun claves de correccién.

Se considera que manifiestan logros suficientes en la comprensién global y la pro-
duccion escrita los alumnos que pueden identificar en el texto fuente los fragmentos o
parrafos que resumen la informacion basica que se les solicita, los leen y comprenden,
y, a través de la escritura, pueden transformar el conocimiento adquirido mediante la
lectura en un resumen y/o parafrasis personal.

Los resultados de la evaluacion muestran que el 36% de los alumnos de la mues-
tra completa puede organizar la informacion global del modo anteriormente descrito y
ejercer un control metacognitivo de la misma.

Algunas caracteristicas de los escritos de las alumnas y los alumnos con problemas
de textualizacion son las siguientes:

. Los textos producidos presentan algun ordenamiento temporal en forma
de lista sin estructura textual
La habilidad de listar adecuadamente fases, si bien es condicién necesaria para
elaborar un texto posterior que dé cuenta de un proceso, no es condicion suficien-
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te, ya que, ademas del reconocimiento de los hechos, se necesitan competencias
especificas de empleo de formas de cohesion y mantenimiento de la coherencia
para la elaboracion del texto. Las formas de conexidon entre las partes de un texto
perteneciente a un género conceptual especifico deben ser objeto de ensefanza
explicita para que los alumnos se apropien de esas estrategias discursivas, especial-
mente en una lengua que no es la materna.

Los textos producidos no revelan incorporacién de estructuras sintacticas
tardias

Se da el nombre de estructuras tardias desde el punto de vista sintactico a aquellas
gue se adquieren en lengua materna entre los siete y los nueve afos. Entre sus
caracteristicas figuran las distintas posibilidades de subordinacién y coordinacion,
el empleo de marcadores del discurso y el uso de proformas. Estos usos dan cuenta
del empleo de recursos sintacticos elaborados, que se aprenden en su mayor parte
por la frecuentacion de la lectura y la reflexion sobre lo que se lee, asi como en el
ejercicio de la escritura y la reelaboraciéon de los textos que se escriben (Hurtado,
1984; Solana, 1999).

En los textos analizados, las estructuras sintacticas empleadas son predominan-
temente de yuxtaposicién, sin uso de marcas de coordinaciéon o subordinacion, o
bien con uso exclusivo de coordinacién (“y"”, “también”, etc.) y con nulo uso de
subordinacion que permita jerarquizar sucesos, lo cual permite suponer que estas
Ultimas estructuras estan asociadas a estrategias que los alumnos y las alumnas no
utilizan ni ven utilizar con frecuencia.

Los textos producidos revelan afirmaciones contrafactuales respecto de la
informaciéon que provee la fuente

Este hecho parece indicar que la demanda de escribir un texto coherente produce
en los alumnos y las alumnas un esfuerzo cognitivo de atencion dirigido exclusiva-
mente a la forma del escrito, que atenta contra el mantenimiento del sentido y que,
ademas, no existen rutinas instaladas respecto de la revision del propio escrito.

Los textos producidos revelan variaciéon normativa

La carga cognitiva que demanda la estructuracion del texto a los alumnos y las
alumnas produce una correlativa desatenciéon de los aspectos normativos relativos
a la ortografia de copia, morfologia de la palabra, concordancia y puntuacién.
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Recapitulacion

Los alumnos de las escuelas en las comunidades wichi y mbya guarani que participaron
en el estudio no han llegado a dominar los procesos basicos de la alfabetizacion. Por eso,
cuando leen y escriben se dedican intensamente a la identificacion de las letras, las pala-
bras, y aun a develar problemas de correspondencia fonogréfica, lo que hace que todos
los recursos de su atencidn se concentren en esa tarea, con una recarga de la memoria
operativa. La consecuencia es que no logran hacer una buena decodificacion, olvidan
el significado de las palabras que aparecieron al principio, pierden el hilo y no pueden
recuperar el significado global del texto. Este problema incide tanto en la lectura como
en la posterior elaboracién de un texto escrito a partir de la lectura (Stanovich, 1986, en
Defior Citoler, 2000.; Alliende y Condemarin, 1999).

La reincidencia en esta forma de lectura fallida y frustrante a lo largo de su esco-
laridad lleva a que los alumnos y alumnas no puedan enriquecer su vocabulario, cons-
truir esquemas de conceptos disciplinares a partir de la comprensién de lo que leen, ni
dedicar su atencién a procesos de inferencia o construccion del significado global del
texto, porque siempre estan resolviendo problemas de decodificacién y no llegan a la
comprension.

Este estado de situacion, segun se desprende de los multiples testimonios anali-
zados, paraddjicamente se da con mayor intensidad en las comunidades cuyos docentes
enfatizan la ensefianza de la codificacion, por lo cual es imprescindible detenerse en el
analisis del problema.

Para muchos docentes, como se ha visto, el aprendizaje de las letras aparece como
el objetivo excluyente del proyecto alfabetizador escolar. Estos docentes consideran que,
dado que los alumnos y las alumnas estan aprendiendo a leer, es necesario focalizar la
tarea exclusivamente en el conocimiento de las unidades minimas que componen la
escritura de las palabras. Asimismo, consideran que en la medida en que los alumnos
del Primer Ciclo dominan la lectura y escritura de letras y silabas, sigue la comprension
rapida de la composicion de las palabras. Sucede que para los propios docentes un texto
parece ser en suma un conjunto de palabras, por lo cual confian en que los alumnos y
las alumnas perfeccionen de manera automatica su autonomia lectora y su comprension
textual, sin ensefiarles a interpretar lo que leen.

Sin embargo, en estas concepciones hay graves errores: la alfabetizacién no es
solo la puesta en marcha de un mecanismo de transcripcion de sonidos a grafemas, sino
un proceso complejo de inclusiéon social en la cultura escrita. Se considera que es en la
instancia concreta de la alfabetizacion inicial donde los alumnos tienen la oportunidad
de acceder a conocimientos acerca de la escritura como patrimonio cultural y como sis-
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tema de comunicacion, de apropiarse de bases del sistema de la escritura y de conocer
las particularidades del estilo de lenguaje escrito. La coherencia y articulacion entre estos
tres tipos de conocimientos los constituye en predictores de éxito en el aprendizaje de
la nueva lengua. En efecto, el alfabetizando, en todos los casos y no solamente por per-
tenecer a una cultura indigena, ha de ser considerado un “sujeto de cultura susceptible
de transformarse en sujeto bicultural por la apropiacion de una nueva lengua, la lengua
escrita” (Alisedo, 1994).

En resumen, para la mayoria de las nifias y los nifios es sumamente dificil, y en oca-
siones imposible, lograr tanto el empleo de estrategias de lectura, como la puesta en mar-
cha de procesos que les permitan emplear la lectura y la escritura como instrumentos para
la comprension y produccién linglistica y comunicativa. Una gran parte acaba leyendo
fragmentariamente sin entender y elabora sus textos mediante la copia arbitraria de partes
de la fuente o incorporando su cotidianeidad a los escritos, sin relacién con las consignas.

Podria considerarse que la situacién de bilinglismo, en si misma, es la responsable
de las dificultades y los escasos logros observados especialmente en los desempefnos de
los alumnos y las alumnas en cuyas comunidades las lenguas indigenas presentan mayor
vitalidad. El analisis efectuado, sin embargo, indica que en las comunidades donde la
situacion escolar de los nifios, las nifias y los adolescentes se ve mas comprometida, el
bilingtismo se suma, con su innegable complejidad, a una situacion educativa en la que
la escuela y su oferta alfabetizadora enfrentan un momento coyuntural caracterizado
por la extrema debilidad de sus propuestas.

Notas

1. En la evaluacién administrada a los nifios y las nifias de las cuatro comunidades aborigenes que
participaron en el estudio se han tenido en cuenta los siguientes posicionamientos de las alum-
nas y los alumnos: 1) en cuanto a la competencia alfabética, mediante su conocimiento de que
el discurso se segmenta dos veces, en palabras y en unidades que no tienen significado, pero
gue pueden diferenciar significado por contraste; 2) en relacion con la lectura, mediante el re-
conocimiento de palabras entre distractores; 3) en relacién con la escritura de rutinas escolares,
evaluado en la escritura del nombre propio y en la copia de la fecha, y 4) respecto de la escritura
como proceso sintactico cohesivo, evaluado a través de la produccion de una frase formada de
acuerdo con los principios basicos que ordenan las frases canénicas simples del espaiiol.

2. Especialmente en los plurigrados observados, es frecuente la distribucién de manuales
para que los alumnos copien fragmentos informativos y aun literarios indicados por el o
la docente.

3. El relevamiento de la comprension de la informacién explicita da cuenta del dominio de estra-
tegias de comprension literal o comprension de lo dicho expresamente en el texto, a través de
inferencia simple.

87



Los

4.

88

pueblos indigenas en Argentina y el derecho a la educacion

La escritura de un texto a partir de informacién dada se considera una operacion base para
que el lector controle su propia comprension del texto a través de un monitoreo metacognitivo.
Este consiste en el seguimiento que se hace del propio y personal proceso de lectura mediante
la escritura con valor epistémico. La escritura, en este caso, sirve para aprender. Cuando el
escritor hace el esfuerzo de escribir un texto de esta naturaleza, siente que al terminarlo sabe
mas que antes, porgue jerarquizo y organizo las ideas, porque usé un vocabulario especifico,
porque pudo explicar unas acciones que antes de estar ordenadas en la escritura se le presen-
taban simultdneamente en el pensamiento.

En particular, para el analisis de inferencias simples y elaborativas se tomé como referente el
analisis de inferencias en Garcia Madruga (1999). Para el analisis de la recuperacién de nucleos
informativos se siguio la taxonomia de Barret en Alliende y Condemarin (1999). De Beaugran-
de y Dressler (1997) proveen las categorias de analisis del texto. Para el analisis de la relacion
entre las estructuras sintacticas tardias y la produccién del texto se sigui6 a Di Tullio (1997) y
Solana (1999), y para el anélisis de errores, a Defior Citoler (2000), Fayol (1995) y Scardamalia
y Bereiter (1992).



La escuela desde la perspectiva de padres
y lideres indigenas

as representaciones que tienen los padres y las madres en torno a la escuela, asi

como la evaluacién que realizan sobre la educacion impartida, influyen en las

acciones que llevan a cabo para que sus hijos concurran y permanezcan en la es-
cuela. Los niveles de control, estimulo y apoyo paterno para propiciar la asistencia escolar
guardan una estrecha relacidon no sélo con las circunstancias de caracter estructural o
material, sino también con el valor otorgado a la educacién y el nivel de satisfaccién con
el desempeno de la institucion escolar.

En general, padres y madres manifiestan que es importante que sus hijos asistan
a la escuela y obtengan una educacién escolar, aungue debido a que muchos de estos
progenitores nunca han concurrido a la escuela o lo han hecho sélo por pocos afios, no
siempre tienen claridad respecto a la utilidad de la educacién impartida, ni poseen las
herramientas necesarias para apoyar a sus hijos en las labores escolares.

Dado que los pueblos que participaron del estudio mantienen la lengua nativa y
no dominan el espafol, el aprendizaje oral y escrito de la segunda lengua es la principal
demanda que madres, padres y lideres le hacen a la escuela.

Para ellos adquirir “el idioma”, por el espafiol, resulta imprescindible para poder
comunicarse con el “afuera blanco”. Muchos sefalan la importancia de “poder hacer es-
critos”, de "ayudar al cacique”, de “ayudar a la comunidad”, habilidades que se apren-
den en la escuela.
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La educacidon escolar también aparece ligada la posibilidad de capacitarse para
alcanzar roles socialmente relevantes dentro de sus comunidades, tales como enfermero,
médico, auxiliar docente, maestro y abogado. En tanto las comunidades funcionan en
ambitos socialmente segregados, los modelos de rol que tienen los padres son restringi-
dos. Los siguientes testimonios lo comprueban.

“Para ensefar, el estudio [...] porque, por ahi, tiene suerte estudia
mejor, va a salir doctor, se recibe maestro, para quedar en la comuni-
dad. Y ése va a ser lo mejor, lindo.”

Madre mbya guarani

“La escuela me gusta, que mis hijos estudien. La mayoria, sin estudio
ya no van a hacer nada mas, o sea que yo quiero que mis hijos estu-
dien para el progreso de la comunidad.”

Padre mbya guarani

“Lo importante que nosotros, viste, que nosotros que nos quedamos,
los chicos, como yo decia, de mis chicos de wichi y un dia va a ser lo
mismo el blanco, pero que nos defienda a nosotros, o sea que esta
manejado por el blanco pero estd mentalizado por nosotros [...]. El
problema por ahi, viste, que por ahi suceden cosas, por ahi el chico
cometié un error, lo lleva la policia, no sabemos adédnde recurrir, ahi
que cobran para sacar el chico, lo mete preso y hay que buscar un
abogado. Y yo digo, en esa provincia, tienen el suyo, en cambio noso-
tros no tenemos. Suponemos que me voy al pueblo y choco un auto y
para hacer justicia tengo que tener abogado, o un accidente, y no lo
puedo, como ellos tienen un abogado, ya esta. Eso es lo que estamos
necesitando, que no hay, los chicos capacitando.”

Padre wichi

"Y también tiene que aprender para defender sus derechos. Nosotros
tenemos derechos, que si alguien viene de afuera como ustedes que
anticipen, ése es nuestro derecho. Porque a veces hay blancos que
vienen y dicen ‘aca te traemos algo para que hagan’, pero ése no es
nuestro derecho, ellos traen para poner lo suyo, su pensamiento y
nosotros no queremos eso.”

Padre wichi
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Es interesante destacar que los padres desean que sus hijos se capaciten y tengan ma-
yores alcances educativos para poder aplicarlos y desarrollarlos en sus propias comuni-
dades; en su mayoria anhelan que retornen luego de capacitarse y no que emigren de
manera definitiva.

Sin embargo, como se ha podido ver con anterioridad, las altas aspiraciones de
educacién que los padres tienen para con sus hijos no se condicen con las enormes
dificultades que éstos encuentran para permanecer y avanzar en la escuela. Este hiato
entre los deseos y las restringidas posibilidades de alcanzarlos en parte se debe a que los
padres desconocen los afnos de educacion formal requeridos para recibirse en cualquiera
de dichas especialidades. A la poblacién adulta, y también con frecuencia a los jovenes,
le es ajena la estructura del sistema educativo (los niveles y los aflos que involucra cada
uno de ellos). Para muchos, no esta claro cual es la duracion del nivel medio y a qué los
habilita potencialmente.

La falta de familiaridad con el sistema educativo se expresd, por ejemplo, en que
algunos padres, tanto mbya guarani como wichi, no puedan reportar el grado al que
asisten sus hijos y si han repetido algin grado o no.

Otro aspecto significativo a sefalar es que la relevancia que madres y padres le
otorgan a que sus hijos alcancen mayores niveles educativos no necesariamente se tradu-
ce en acciones concretas destinadas a fomentarlo. Si bien no es de esperar que los padres
puedan ayudarlos con las actividades escolares, dado que muchos nunca han asistido a
la escuela primaria o que solo lo han hecho por unos pocos afios y no se sienten capa-
citados, tampoco en su mayoria consideran que deben presionarlos para que vayan a la
escuela de manera regular y cumplan con los horarios.

Son pocos los padres que consideran que tienen un papel significativo en las con-
ductas de sus hijos en relacion a la escuela y que se atribuyeron parte de la responsabili-
dad de que no avancen lo suficiente debido a una falta de apego escolar.

“Los chicos no van a terminar, es muy dificil, se necesita consejo de
nosotros. Nosotros, como dicen la gente wichi, no tenemos costum-
bre de acompanar a los chicos, por ahi el chico dice que va y no va,
va a otro lado. Y después, cuando grande, ya tienen sus hijos y ya no
pueden sequir.”

Padre wichi

Las dificultades que tienen los hijos en la escuela son detectadas por los padres, quienes

con frecuencia manifiestan su inconformidad con la calidad de la educacion que aquéllos
reciben. Sin embargo, la evaluacion y valoracion de la educacion que imparten las escue-
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las por parte de los progenitores guarda relacién con el tipo de vinculo que mantienen

con docentes y directivos. En las comunidades mbya guarani se detectd una relacién mas
armoniosa de padres y madres con la escuela que en el caso de las comunidades wichi.
En este sentido, los primeros son mas proclives a reconocer y valorar la escolarizacion de
sus hijos que los segundos, quienes son mas criticos.

Vale la pena mencionar que el vinculo que establecen los padres con la escuela de-
pende en gran medida de cuando, cdmo y para qué los docentes y directivos los convo-
can. A su vez, las percepciones de los padres sobre la institucién escolar se forjan no sélo
a partir de la experiencia concreta de sus hijos sino también a partir de la circulacion de
opiniones, historias pasadas y mitos construidos a lo largo del tiempo en la comunidad.

Los siguientes testimonios ilustran las demandas educativas y las criticas de los
progenitores hacia las escuelas:

“Mi hijo mayor, que tiene trece afios y esta en cuarto grado apenas
sabe hablar el castellano. ;Cémo puede ser?”
Padre wichi

"Aca casi no ensefan mucho. Edgardo entiende el espaiol pero le

cuesta, resulta dificil.”
Madre mbya guarani
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“Mis hijos que van a la escuela no saben nada, no saben leer ni escri-
bir porque no les ensefian, no sirve. [...] Los docentes tratan mal y no
ensefan bien a los chicos; copian en el pizarrén y borran rapido, y asi
los chicos no alcanzan a copiar.”

Padre wichi

En algunos casos, los reclamos se extienden mas alla de la necesidad de la adecuada ad-
quisicion de la lectoescritura en espafol y se refieren a la insuficiente preparacion general
para que luego puedan continuar estudiando y obtengan una habilitacion profesional.
Estas voces criticas son mas frecuentes entre padres y madres wichi:

“Yo, por mi parte, me gustaria que los maestros traten de ensefiarle
mas. Porque a mi me gustaria un hijo mio que se reciba de maestro
o de profesor o de un médico o de un abogado o cualquier digamos,
cualquier herramienta. Eso es lo que queremos, pero sin embargo
hasta ahora no tenemos.”

Madre wichi

“Tienen que ensefarles mas cosas, porque yo ya soy viejo ya, pero
ellos tienen que aprender, porque a veces vienen los politicos y dicen
‘yo necesito enfermero, yo necesito escribano, yo necesito que me
cuide el negocio’ y si no saben no van a tener trabajo. Aca hay mucha
gente con pobreza porque no saben. Estoy buscando que aprenda
algun curso de algo, porque acad hay mucho trabajo si aprende a escri-
bir, a leer. Asi como vos, que vos estas sabiendo escribir, tenés trabaji-
to, eso quiero yo que aprendan mis hijos, que el maestro le ensefie.”

Padre wichi

En cuanto a las dificultades educativas de los hijos para avanzar mas alla de los grados
ofertados por las escuelas de la propia comunidad, los padres mbya guarani y wichi
esgrimen una serie de argumentos vinculados a la falta de recursos y a las necesidades
de distinto tipo (vestimenta, calzado, materiales escolares). Sin duda, las dificultades son
muchas, ya que enviar a un adolescente de la comunidad a una escuela del centro o de
la ciudad implica tener que realizar una serie de gastos adicionales.

“Si nosotros sale a la escuela tiene que comprar todo, zapatillas, pan-
talones, y no, si no alcanza asi, no salen. Por eso no seguimos estu-

diando la gente.”
Madre mbya guarani
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"Los otros [hijos] no van mas porque pasa que el séptimo grado aca
dentro de la comunidad ésta no hay un colegio, tienen que ir afuera
el séptimo grado y afuera nosotros no tenemos forma para que con-
tinden la escuela, por eso se quedan aca. La escuela es muy lejos.”
Padre mbya guarani

“Mi chango quiere seguir estudiando pero no tiene como para ser en-
fermero, o escribano, o ingeniero, pero no hay plata para mandarlo.
Nosotros los mandamos a estudiar, los mas chiquitos que estudien es
importante.”

Padre wichi

"Los chicos cuando terminan la primaria no pueden ir a la secundaria
porque tiene que comprar las cosas, los uniformes, la plata para la
cooperadora y los Utiles, y a veces el chico va pero deja, porgue no
tiene quién lo acompaiie, si lleva tarea nadie los ayuda, si consulta a
los padres ellos no fueron y no saben ayudarlos, no pueden y dejan,
abandonan, ya no siguen.”

Madre wichi

Algunos pocos involucran también otros factores tales como la deficiente base académi-
ca, los sentimientos de enajenacion de los adolescentes indigenas cuando se incorporan
a contextos escolares integrados y la falta de apoyo y control de las familias.

“Hay varios chicos de la comunidad que llegan al sexto grado. El pro-
blema que tenemos es cdmo seguir. Porque nadie lo acompafa al
chico. [...] En el comercial hay problemas, que el chico es muy dificil
para que comprenda, y bueno, cuando los chicos van a la escuela es
mayoria gente blanca y el chico se encuentra solo dentro de los jo-
venes blancos y por ese motivo es que los chicos dicen ‘no quiero ir
mas a la escuela porque no me gusta’. Hay chicos que si, que tienen
coraje y se juntan con los compafieros. Porque también hay veces que
los profesores le hacen pasar al pizarrén y los chicos no se animan y
abandonan, y hay chicos que no, que siguen estudiando.”

Padre mbya guarani
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Otro elemento importante en la relacién de los padres con la escuela se refiere a como
se integra la interculturalidad. Si bien desde las escuelas existe un acuerdo bastante
generalizado sobre la necesidad de revalorizar la propia cultura de los nifos y las nifias
indigenas, las posturas de lideres y padres en torno a qué aspectos debe impartir la es-
cuela, no son unanimes.

En el caso de las comunidades mbya guarani, sus caciques consideran que la es-
cuela debe constituir una herramienta de empoderamiento de sus pueblos. Estos lideres
comparten la idea de que la escuela debe ensefar, y debe hacerlo bien, a dominar el
espanol oral y escrito, y a poder interactuar en condiciones de igualdad con el mundo
blanco, para que los miembros de su comunidad puedan defenderse y hacer valer sus
derechos. Sin embargo, son particularmente celosos sobre cémo debe transmitirse su
propia cultura —normas, rituales, costumbres y valores ancestrales— a las generaciones
mas jévenes. En ese sentido, consideran que es la propia comunidad, a través de sus
lideres espirituales y los propios padres, la Unica autorizada a hacerlo, como lo ilustra el
siguiente testimonio:

“No, la maestra no tiene experiencia para ensefiar nuestras costum-
bres a nuestros niflos, no. La experiencia que tienen para ensefar
son los padres y las madres y los ancianos, yo creo que cada miembro
familia tiene la experiencia para ensefiar a los hijos para mantener o
para ensefiar sus propias costumbres. Yo creo que aca en la escuela se
aprende solamente castellano. [...] Yo creo que el mantenimiento de
los dialectos se aprende de los padres y madres y eso se manejan en-
tre familias, y entre la comunidad se manejan con eso. [...] Los chicos
fallan en lectura y escritura porque los maestros tienen que ensefar
bien qué quieren decir. [...] En la escuela tienen que aprender bien el
idioma de los blancos.”

Segundo Cacique, comunidad mbya guarani

Para estos lideres, la necesidad de que los nifios y las nifas aprendan bien tanto el espafiol
como los contenidos escolares del curriculo que se imparte en escuelas comunes obedece
a que consideran que esos saberes son importantes para continuar estudiando cuando
egresan de las escuelas primarias de la comunidad. Si bien sostienen que las carencias
socioecondmicas y la falta de documento de identidad son los principales obstaculos para
la continuidad educativa, también sefialan que el fracaso escolar de los pocos alumnos
gue han estado en condiciones de continuar estudiando fuera de la comunidad se debié
a su mala formacién. Asi lo manifiesta claramente uno de los caciques:
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Esta vision de los lideres de las comunidades mbya guarani es en gran medida compartida
por los padres de los nifios que acuden a la escuela. Es promisorio haber encontrado que
la mayoria de los padres sostienen que las escuelas a las que acuden sus hijos respetan su
cultura ancestral y sus costumbres. Esta percepciéon positiva de la instituciéon escolar no

"Yo creo que [en] la escuela es muy importante que trabajen fuertemen-
te el tema de la educacién. Porque por ahi se habla mucho del bilingte, y
en realidad cuando el chico sale no sabe... porque afuera nosotros hemos
tenido dificultades con chicos que hemos mandado porque no sabian
por ahi la historia de la Argentina, o por ahi le preguntaban la historia
de alguna comunidad y no sabian los chicos... y se sentian muy mal... Les
iba muy mal con el tema matematica, la historia, y eso le hizo a muchos
chicos que seguian para estudiar, de volver y no querer estudiar... porque
era un fracasado, por ahi solamente los docentes le daban a fin de afo el
paso de grado y cuando iba a enfrentar, se encontraba otro mundo.”
Cacique, comunidad mbya guarani

es un dato menor a la hora de establecer consensos.

contenidos de la cultura, tradiciones y costumbres mbya, la mayoria, al igual que los lide-
res, se opone y concuerda en que es mas conveniente gque se ocupe de ensefiar a hablar

Sin embargo, cuando se interroga a los padres si quisieran que la escuela ensefiara

y escribir en espafol.
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"Porque nosotros mandamos a la escuela a estudiar. ;Para qué van a
ensefar de vuelta cultura guarani? Porque nosotros sabemos cémo
es nuestra cultura. ; Por qué va a enseilar maestra? Ella tiene derecho
a ensefiar lo que ellos [los maestros] saben, y ;por qué nosotros nos
metemos a que ensefien cultura guarani en las clases? Para eso tene-
mos libre, fuera de clase... Ya que nosotros aceptamos que entre la
escuela con la cultura de los blancos, jque aprendan todo! Y después
gue tengan otra escuela donde aprendan la cultura guarani.”

Padre mbya guarani

"En la escuela deben ensefar lo de lo blanco. Todo lo de blanco, eso
s6lo. Esta bien si, porque lo del guarani nosotros le damos, en la casa le
ensefamos a ellos. La escuela tiene que aprender a leer, a escribir, todas
esas cosas de lo blanco para defenderse, para defender la comunidad.”

Padre mbya guarani
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Esta demanda de los padres de que aprendan soélo “la cultura de los blancos” tiene un
fundamento similar al que dieron los caciques, es decir, sefialan la importancia de que
se los dote con herramientas y contenidos que logren situarlos en un plano de igualdad
con los blancos para que puedan defender sus propios intereses.

Resulta interesante destacar que, para el pueblo mbya guarani, el temor a la pérdida
de identidad no pasa por la adquisicion de saberes de la cultura dominante, sino por el ava-
sallamiento de otros derechos, claramente el de la tierra. La escuela es la institucién que, aun
viniendo de la cultura dominante, puede llegar a contribuir a la defensa de sus derechos.

En el caso de las comunidades wichi, las demandas no se vinculan tanto a los
contenidos que se imparten en la escuela o a la necesidad de un reconocimiento de la
propia cultura, sino que se relacionan mas al logro de un mayor reconocimiento social,
a la participacion en la cooperadora escolar y al proceso de designacion de los maestros
especiales de modalidad aborigen.

Los representantes wichi, a diferencia de los mbya guarani, argumentan que la
escuela debe ensefiar tanto la cultura y lengua de los “blancos” como la de la propia co-
munidad, y consideran que son los maestros especiales de modalidad aborigen (MEMA)
los encargados de hacerlo. También demandan que los MEMA han de ser de la propia
comunidad y no de otras, ya que existen distintas variaciones dialectales del wichi que
deben ser respetadas de modo que no impacten negativamente en los nifos. Con énfasis
reivindican que el MEMA no sélo debe obrar como traductor, sino que debe ensefiar a
leer y escribir en wichi.

La incorporacion reciente de estos maestros especiales en las escuelas estudiadas
logré distender algunas de las tensiones existentes con la institucion escolar. En ellos, la
comunidad ve un aliado y deposita su confianza. Los maestros especiales constituyen
también el “control” de la comunidad dentro de la escuela:

“Porqgue viste que nosotros somos aborigenes, poco entendemos. [...]
No se entiende el idioma de los blancos. En cambio, a los MEMA se les
ensefia como se llama éste, y los chicos van avanzando porque aca los
maestros son gente blanca y hacen lo que ellos quieren con los chicos,
les tratan mal [...] y otras veces los chicos estdn mal alimentados.”
Padre wichi

Los padres en las comunidades wichi sostienen que les gustaria que la escuela ensefiara
tanto la lengua wichi como contenidos vinculados a su cultura. De manera similar a sus
lideres, consideran que las tradiciones culturales se han ido perdiendo y que seria positivo
que la escuela contribuyera a mantenerlas vivas.
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Sin embargo, la enorme mayoria de los entrevistados que reconocen la necesidad
de que la escuela imparta conocimientos vinculados a la propia cultura, no logran definir
cudles. Son muy pocos los testimonios que pueden dar alguna precision mayor en torno
a contenidos concretos.

“No tiene que perderse eso, las cosas de la cultura, por ejemplo, las
costumbres, las comidas, digamos comidas naturales, todo eso, las
medicinas naturales, todo eso. Porque no sabemos hasta qué pun-
to seqguiremos teniendo medicamento, personas del hospital, si hasta
cudndo seguiremos teniendo, ponele, alimentos comestibles del cen-
tro del pueblo, asi que tenemos que, es importante que el maestro
aprenda y ensefie a los chicos las comidas de los antepasados. Tene-
mos muchos alimentos naturales del monte, por ejemplo, los frutales,
la algarroba. Esperemos que se ensefie.”

Padre wichi

"Hay maestros en otras escuelas que estan ensefiando cémo se siembra,

y tienen unas gallinas. Aca estaria bien que ensefien eso, y nos hace fal-

ta la musica indigena, los instrumentos tradicionales, lo nuestro.”
Padre wichi

“Sobre los tiempos pasados de nuestros abuelos, porque los chicos no
saben como nuestros abuelos o nuestros antepasados cobmo vivian, la
mayoria de los chicos no saben.”

Madre wichi

Estas demandas por la incorporacién de aspectos culturales y por una ensefanza bilingle
estan frecuentemente acompafadas por quejas sobre el actual aprendizaje de los nifios
y las nifias, en particular en lo que hace a la lectoescritura en espafiol.

Los testimonios son indicativos de la existencia de opiniones y posiciones diferen-
tes en las diversas comunidades respecto al significado y alcance de la interculturalidad
en las escuelas. Si bien todos los pueblos demandan respeto, reconocimiento y repara-
cion, existen diferencias sobre como definen los alcances y contenidos de la educacion
intercultural bilingde.
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La experiencia escolar desde la perspectiva
de los adolescentes

n base a las entrevistas en profundidad y a los grupos focales con adolescentes, en

este capitulo se examinan sus opiniones, perspectivas y experiencias en relacién a

su paso por la escolaridad. También se focaliza en sus dificultades, sus sentimien-
tos en relaciéon al apoyo de docentes y familiares, sus valoraciones sobre los beneficios
y su percepcion de la utilidad de asistir a la escuela. Asimismo, se indaga sobre las ex-
pectativas y experiencias educativas en instituciones fuera de la comunidad, de modo
de poder identificar aquellos aspectos que deberian tenerse en cuenta para mejorar la
situacion educativa de estos jovenes.

La experiencia educativa en las escuelas de la comunidad

El ingreso a la escuela primaria constituyd, para la mayoria de los adolescentes mbya
guarani y wichi entrevistados, la instancia en la que comenzaron a tener un contacto
fluido y cotidiano con la lengua espafiola.

Es por ello que, aun cuando casi todos los jévenes indicaron que les gustaba ir a
la escuela, los primeros afos suelen ser recordados como extremadamente dificiles, en
particular debido a las limitaciones para comprender a los docentes y, por ende, para dar
sentido a las practicas escolares cotidianas.
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—¢ Te costaba?
“Mas o menos... Algunas cosas que yo no sé cémo responder a las
preguntas que me hacia la maestra. Las letras que ellos escriben es lo
gue no entiendo.”

Varén mbya guarani, 14 anos

"Si, me resulto dificil [aprender espafiol]. Me costé mas porque habia
algunos maestros que hablaban en castellano y nosotros no podia-
mos entender. No habia nadie que ayudara a los alumnos. Hablar en
castellano me resulté mas dificil [que escribir o leer]. En tercer grado
empecé a hablar en castellano, a comprender un poco.”

Mujer wichi, 16 aihos

Para la mayoria, el aprendizaje del espafol ha sido una labor lenta. Son frecuentes los
relatos de quienes recién después de haber asistido por afios a la escuela comenzaron
a comprender las consignas y explicaciones de los maestros, a poder leer y entender lo
escrito en el pizarrén, asi como a dar sentido a lo que copiaban en sus cuadernos.

Asimismo, el aprendizaje de la lengua constituyd un proceso transitado en soledad
por muchos nifos y nifas cuyos padres y hermanos carecen de las herramientas y los
conocimientos para poder acompafiarlos y ayudarlos. Los nifios y las nifias, con cierto
pudor por el escaso manejo del idioma, suelen sentir verglienza para manifestar sus difi-
cultades durante la clase y pedir ayuda a sus maestros.

En estos contextos, los adolescentes ponen en evidencia que las habilidades, la for-
macion y el compromiso de los docentes se vuelven aln mas indispensables para poder
identificar cuando un alumno no entiende.

“Los maestros ensefiaban bien pero los chicos son [...] les costaba. Y
yo como tenia amigos, ellos me decian a mi que no lo entendian.”
Mujer wichi, 15 anos

—Cuando habia algo que no entendias que la maestra te explicaba,
ia quién le pedias ayuda para que te explique?

“A un amigo.”

—¢ A la maestra no le pedias?

“No.”

—¢ Y tus compafieros a quién le pedian ayuda?

"A miy a otros.”

—¢No le preguntan a la maestra?

’lNo."
Varon wichi, 16 anos
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"Todas las cosas que me ensefiaban era dificil porque no sabia escribir
bien, pero ahora ya que me ayudaban de ahi aprendi bien. Lo que
me ensefiaban los maestros me han hecho saber, porque tenia a mis
hermanos que me ayudaban.”

Mujer mbya, 15 afos

“Me iba méas o menos.” [Rie]
—;Te costaba?
“Si, me costaba.”
—¢Y entendias lo que los maestros te ensefiaban?
“No, mas o menos.”
—Y cuando no entendias algo, ¢a quién le pedias ayuda?
“A mis compafneros, nomas.”
—¢Y a tu maestra no le pedias ayuda?
“No."”
—iPor qué?
“No sé.” [Risa nerviosa]
Varéon mbya, 17 anos

"“Si, a veces me iba bien y a veces no. Me costaba aprender un poco el
castellano. [...] Si necesitaba ayuda no le pedia ayuda a nadie, nadie
me ayudaba.”

Mujer mbya, 16 anos

"[Estudié] hasta que yo tenia trece afios y después ya no fui mas. Pa-
rece que todos los chicos no quieren seguir en clase. Después dice que
maestro no da, maestro no ensefia, pero no es asi, pero los chicos no
entienden, a veces maestro se va y estan jugando. Y eso el problema.”

Varon wichi, 18 afos

El progreso es extremadamente lento, lo que conduce al desapego y desinterés por parte
de los nifios y las nifias y, consecuentemente, al descontento por parte de sus padres. En
este sentido, es contundente el testimonio de una de las entrevistadas que actualmente
esta finalizando el quinto grado sin haber repetido nunca:

—¢Te gustaria ir a la escuela (secundaria) del pueblo cuando termines?
“Si, cuando sepa leer. [...] Yo sabe, pero poquito.”
Mujer wichi, 14 aihos
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Las dificultades de los nifos y las nifas para concentrarse e interesarse en las actividades
escolares se vinculan también con su falta de habito para permanecer mucho tiempo en
ambitos cerrados. Sus viviendas son pequefas y pasan la mayoria del tiempo al aire libre,
circulando libremente por la comunidad. En este sentido, el inicio de la escolaridad tam-
bién constituye la primera instancia en la que los nifos y las nifas deben modificar estos
habitos y permanecer dentro de las aulas por periodos mucho mas extensos a los que es-
tadn acostumbrados. Por otra parte, las escuelas tienen aulas que, entre otras deficiencias,
carecen de pupitres suficientes para todos los alumnos, no tienen ventilacion adecuada y
su acustica impide escuchar correctamente al docente. No es dificil anticipar que, en este
contexto, los nifios y las nifias pierdan concentraciéon e interés, entren y salgan durante
la clase y falten con frecuencia a la escuela.

De hecho, la mayoria de los adolescentes admite su alto ausentismo: dos de cada
tres adolescentes mbya guarani y uno de cada dos wichi indicaron que faltaban a la es-
cuela con frecuencia durante el ciclo primario.

Los motivos aludidos por los adolescentes para faltar a la escuela coinciden con
los mencionados por los padres. Ademas de razones de enfermedad, son la falta de ropa
limpia o en buen estado, calzado adecuado o Utiles escolares, aun cuando ninguno de
los entrevistados indicé que la escuela le exigiera cédigo de vestimenta o comprar mate-
riales escolares. Los jévenes nunca sefalan que sus padres se hayan preocupado porgue
faltaran con frecuencia a la escuela.

—¢Faltabas sequido?
"Si."”
—¢Y qué hacias cuando faltabas?
“Jugaba, con mis compafneros y mis hermanos.”
—¢Y tus compafieros de grado faltaban?
“Faltan, faltaron mucho.”
—¢Y qué decian los maestros cuando faltabas?
“Se enojan.”
—¢Y tus padres?
“Nada.”
Mujer mbya, 14 anos

En el caso de las comunidades wichi, a los motivos de ausentismo recién mencionados se
debe agregar el del clima hostil que perciben algunos nifios y nifias en la escuela debido
a recurrentes peleas con sus compafieros, aunque también por cémo se sienten tratados
por algunos de sus maestros.
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Practicamente todos los padres, aun cuando explicitan que es importante que
sus hijos estudien, les delegan actividades laborales y hogarefias desde temprana edad,
incluso a expensas de su retraso en la escuela. Dichas responsabilidades incluyen, desde
hacerse cargo de tareas domésticas como lavar ropa, cocinar, cuidar a hermanos, hasta
atender huertas familiares, hacer artesanias y venderlas, y realizar trabajos no calificados
de caracter temporario.

“Afuera yo trabajaba. Trabajaba, conseguia para comprar [...] y todo.
En una estancia trabajaba cosechando. Toda la semana trabajaba, en
la tarde. Por la mafiana me voy en la escuela y a la tarde yo trabajaba.
Y tenia nueve afos.”

Varén wichi, 17 afos

“Sélo hacia artesanias y empecé a vender, mas o menos a los siete afios.”
Varén mbya, 18 afnos

“Trabajo en carpinteria desde los diez afios.”
Varén wichi, 17 afos

“Yo trabajo de lavar ropa ajena para tener dinero, para comida y
ropa. Hace mucho que hago eso, todos los dias.”
—-¢Y lo que te pagan?
“Yo lo di a mi mama, nomas.”
Mujer wichi, 15 anos

—¢Faltas sequido?
“"Mas o menos. En una semana falto dos veces. Falto cuando tengo
ropa sucia para lavar, ropa mia, de mi mamay de mi hermanito.”
—Y avos te gustaria venir mas a la escuela o te gusta quedarte lavan-
do la ropa?
“Me gustaria venir.”

Mujer mbya, 15 anos

— ¢ Faltas seguido?

“Me preocupa mucho porque mi mama no puede hacer los dos, son
mellizos, y casi levanto y hago lo que mis hermanitos toman y comen
y a veces casi me hace tarde para ayudar, a veces llego tarde, casi me
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retaba la maestra. Y me reto, y ella me dijo por qué siempre ayudas,
yo le dije porque es la salud de mi mama. Me dijo por qué siempre
estoy llegando, siempre llego la hora que entro. Y ahora ya estoy
pensando que ya no voy mas."”

Varén wichi, 16 aios

“Si, faltaba mucho cuando tenia que trabajar [cultivando la tierra
para consumo familiar].”
Varén mbya, 14 ainos

“A veces si. A veces tenia que trabajar y a veces [...] no vendiamos
muchas artesanias para comprar jabén para lavar la ropa, no habia
ropa limpia [...] por eso no ibamos.”

Varéon mbya, 18 anos

“[Dejé de estudiar] por el problema econémico. Me gustaria estudiar
pero no pude, por problema econémico. No pude ir méas porque, ahi
terminé, abajo, porque ahi esta hasta sexto, y de ahi no pude porque
nosotros teniamos que trabajar para encontrar forma para comprar
Utiles, esas cosas. [Ahora] a veces lavamos ropa de otras personas y
ahi me dan plata para comprar para comer, o sea, para comprar ropa,
esas cosas. [Pagan] por bolsa, como vos quieras, o si quiere por mes
también te pagan por mes o por semana o por dia. Mi mama tam-
bién, mi hermana también [lavan ropa para afueral.”

Mujer mbya, 17 anos

En la actualidad, la absoluta mayoria de los adolescentes mbya guarani trabaja confec-
cionando o vendiendo artesanias (85%). Adicionalmente, alrededor de uno de cada cua-
tro de ellos realiza otras actividades econémicas por pago como, por ejemplo, lavar ropa,
cuidar nifos, trabajos de carpinteria, o en tareas agricolas. Ademas, realizan actividades
domésticas y cuatro de cada diez trabajan en la carpida, cultivo o cuidado de animales
para el consumo familiar.

En cambio, en las comunidades wichi, caracterizadas por contextos econémicos
mas limitados, la proporciéon de adolescentes que trabaja y que por ello obtiene ingre-
sos es inferior (37%). Entre ellos, la mitad produce o vende artesanias y los restantes se
ocupan en actividades tales como jornalero rural, servicios de limpieza o doméstico y
construcciones. En general, estas actividades se desarrollan en forma esporadica. Practi-
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camente todos sostienen que participan en actividades ligadas a la vida cotidiana en sus
hogares.

Otro aspecto significativo que impacta en la continuidad educativa es el embarazo
precoz. En los primeros afios de la adolescencia, varones y mujeres comienzan a entablar
relaciones con el sexo opuesto y a formar sus propias familias. La maternidad y paterni-
dad a edades tempranas es una pauta socialmente aceptada tanto en las comunidades
mbya guarani como en las wichi, y una de cada tres adolescentes ya es madre, lo que
atenta contra la continuidad educativa.

“Yo para dejar mi escuela era porque me acompafié, tenia que
trabajar.”

Varén mbya, 17 anos

"Yo dejé la escuela por motivo de trabajo [cuando formoé parejal.”
Varén wichi, 16 anos

“Abandoné cuando quedé embarazada.”
Mujer mbya, 17 anos

"Cuando la tuve la nena, cuando me embaracé estuve enferma como casi
un mes, tenia problemas de salud. Dejé de ir, no pude ir y no fui mas.”
Mujer wichi, 19 anos

Aun cuando las responsabilidades laborales o familiares no compitan con la continuidad
educativa, muchos de los adolescentes reconocieron haber perdido el interés por seguir
estudiando. Para ellos, asistir a la escuela se convirtidé en una de las actividades que pue-
den realizar durante el dia, dependiendo del volatil interés o preferencia.

Un elemento clave es la falta de sentido otorgado a la educacion. Este grupo de
adolescentes no percibe que asistir a la escuela y continuar educandose vaya a cambiar
sustancialmente su situacion.

—¢Faltabas sequido?

“Si. Porque no tengo ganas de hacer nada, por eso. No sé por qué.
No tengo ganas de estudiar, a veces nomas. No me gusta ir todos los
dias.”

Mujer mbya, 15 anos
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“Desde ahora dejé la escuela porque recién estoy aprendiendo a to-
car esos instrumentos, me gusta entrar a la iglesia [anglicana]. Porque
siempre me gusta tocar, yo toco el instrumento, el érgano, ya casi
nunca me voy a la escuela.”

Varén wichi, 14 ainos

Los alumnos, a su vez, tienen la percepcién de que la propia escuela hace oidos sordos

a sus ausencias:

“\oy a cantarle a los turistas.”

—¢Y cuando estés en clase?

“Mi maestro, él viene a avisar a la profesora y yo fui a cantar.”
Mujer mbya, 14 anos

“Nos vamos por ahi, cuando practicamos algo evangélico.”
—¢Y los maestros qué dicen?
“Nada, ellos saben, me dejan ir.”
Varén wichi, 19 aios

Por dltimo, y sustentando la idea de que hay mucho camino por recorrer para fortalecer y
otorgar sentido a la educacion en las comunidades, es importante sefialar que practicamen-
te ninguno de los entrevistados (incluidos aquellos que indicaron no faltar a clases) vinculd
el hecho de ausentarse con retrasarse en la escuela. Sélo una de las adolescentes mbyéa gua-
rani que asiste a una escuela fuera de la comunidad hizo una breve referencia al respecto.

Desafios y obstaculos para la continuidad educativa

Los pocos adolescentes que completan la escolaridad primaria y procuran continuar estu-
diando deben hacerlo en escuelas fuera de la comunidad. A las necesidades materiales que
esto genera se les suman las no materiales, la ansiedad y el pudor que implica incorporarse
a instituciones que los adolescentes indigenas sienten ajenas, dado que alli la mayoria del
alumnado no es indigena, y que sus compaferos y profesores no hablan su lengua:

“Iba solo nomas, no tenia compaieros de la comunidad. Habia una

sola chica de otra comunidad aborigen.”
Varén wichi, 16 anos
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Los sentimientos de enajenacion llevan a que varios de los adolescentes mencionen que
preferirian tener una escuela secundaria dentro de la propia comunidad:

“Yo quiero estudiar acd adentro, acd nomas.”
Varéon mbya, 17 anos

Los relatos de las experiencias educativas de estos pocos adolescentes que comenzaron
a estudiar fuera de la comunidad son muy relevantes, ya que se transmiten en las co-
munidades y se cristalizan en representaciones sociales sobre las dificultades del estudiar
"afuera”. Estas representaciones con frecuencia acttan como un fuerte condicionante
en las aspiraciones educativas de los adolescentes y de sus familias. En efecto, fueron
varios los adolescentes y padres que brindaron argumentos basados en este conjunto de
percepciones colectivas mas que en sus experiencias concretas.

Si bien en general los adolescentes que siguieron estudiando tenian interés y deseo
por hacerlo, la iniciativa fue de sus padres. Fueron contados los casos de quienes lo deci-
dieron por si solos. Como ejemplifican los siguientes testimonios, los padres constituyen
los principales promotores de la continuidad escolar de sus hijos, a veces en oposicion a
las preferencias de los propios adolescentes.

“Mi familia me mandé.” [Si bien aclara que él tenia interés]
Varén mbya, 18 ainos

“Yo con mi mama. Mi mama me dijo para mi que vaya a estudiar. [...]
Yo queria.”
Varén mbya, 19 ahos

“Lo que yo sé que mi papa queria que yo vaya con mi hermana [que
estaba ya cursando octavo grado, y aclara que ella también queria
seguir estudiando].”

Mujer wichi, 18 aios

“[Luego de completar el primario] ahi quedé en mi casa como un
afno; yo queria ir en secundario de turno noche, y no me recibieron,
porgue yo tenia menor de edad cuando yo tenia los trece anos; ahi
quedé en mi casa nomas, un afio quedé en mi casa, sin hacer nada.
Después cuando yo tenia los catorce afios, ahi me fui en turno mana-
na, en octavo afno. [...] No sé, porque mi madre me dijo que tengo que
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ir; ella me obligé ir, y yo le dije que no porque no me gustaba, pero
cuando me hacia ir me gusto.”
Mujer wichi, 18 anos

"Porque mi papa me decia que queria lo mejor para mi, que estudiara
bien. El queria lo mejor para mi por eso estudié. Habia algunas veces
que queria dejar pero mi papa no queria. [Queria dejar] porque ten-
go mis hermanos, o sea yo por una parte queria ser como mis herma-
nos que no estudian. Ellos ahora no estan estudiando. Yo queria ser
como ellos, pero mi papa no me dejaba ser como ellos.”
—¢ Por qué querias ser como ellos?
“Porque ellos su pasatiempo estd estar en su casa, no ayudar las cosas,
no ir a la escuela, eso estaba.”
—¢Te gusta ir ahora a la escuela?
“Si, ahora estoy contenta, gracias a mi papa.”

Mujer wichi, 16 aios

Los testimonios de los adolescentes reflejan un papel limitado de la escuela y los maes-
tros para incentivar la continuidad de los estudios fuera de la comunidad. Sélo una de
las adolescentes wichi entrevistadas reconocié y valoré el apoyo recibido por uno de sus
maestros para continuar estudiando.

En las comunidades mbya guarani, en cambio, las referencias sobre el incentivo y
apoyo de la escuela fueron algo maés frecuentes. Algunos adolescentes también manifesta-
ron haber recibido consejos por parte de sus docentes de continuar estudiando en la escuela
nocturna para poder conciliar de manera mas efectiva los tiempos escolares y laborales.

Es interesante sefialar que a lo largo de los relatos de los adolescentes mbya gua-
rani y wichi, la decision de continuar estudiando se limita a lograr alcanzar una mejor
comunicacion con el mundo “blanco” o “criollo”.

Esta valoracion restringida que tienen los adolescentes de la educacion escolar
refleja, por un lado, los limitados contextos socioecondmicos y de insercion laboral y, por
el otro, las dificultades de las escuelas para transmitir a sus alumnos las potencialidades
que tiene adquirir mayores niveles de educacién formal. En sintesis, los adolescentes que
acceden a estudiar fuera de la comunidad lo hacen principalmente por voluntad de sus
familias, sin mayor informacién ni mayor claridad sobre por qué y para qué hacerlo. Esta
situacién conlleva una menor motivacion para enfrentar los multiples obstaculos que
implica estudiar en escuelas integradas fuera de la comunidad.
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Nuevas pautas, nuevas normas

Otro desafio que enfrentan los adolescentes cuando ingresan a escuelas localizadas fuera
de sus propias comunidades es tener que adaptarse a su diferente organizacién, particu-
larmente a nuevas pautas escolares y a una mayor exigencia académica, asociada al paso
del nivel primario al secundario. Ellos comienzan a participar en instituciones escolares
con una organizacién mas compleja, con multiples asignaturas y diferentes docentes.
A su vez, las pautas de disciplina son mas rigidas y las inasistencias son controladas de
manera mas estricta.

Este proceso de adaptacion, que puede ser lento y dificil en la trayectoria de cual-
quier estudiante, es aun mucho mas arduo entre los adolescentes indigenas dado que lo
tienen que transitar en soledad. En efecto, tanto sus padres como hermanos o amigos
carecen de los recursos o de la experiencia para poder acompafarlos y ayudarlos. El tes-
timonio de una de las pocas entrevistadas que pudo recurrir a su familia para entender
cdmo se organizaba la nueva dindmica escolar ejemplifica las confusiones por las que
atraviesan muchos de sus pares:

"Me costd mucho comprender porque, o sea, cada profesora entraba
al curso, cambiar el horario. Mi hermana me daba un consejo que asi
era, asi son las profesoras. Ella me dijo que asi es, o sea, cada dia hay
gue cambiar el horario de los profesores. Me daba consejos.”

Mujer wichi, 17 aihos

Ademas, en las escuelas fuera de la comunidad la mayoria del alumnado no es indigena.
Esto significa que los adolescentes deben interactuar con pares y docentes que, en ge-
neral, desconocen su lengua y cédigos culturales. El tipo de trato y de vinculos con sus
compaferos y profesores moldea el clima escolar con el que conviven cotidianamente, lo
que eventualmente puede debilitar su apego con la escuela y la dedicacién al estudio.

De los relatos sobre como es el dia a dia escolar surgen algunas diferencias entre
los adolescentes mbya guarani y wichi.

La mayoria de los jévenes mbya guarani indicé tener un buen trato con sus docen-
tes, sentirse respetados y tratados de manera similar que el resto de sus compaferos. La
relacion con sus pares no indigenas es calificada por la mayoria como buena y cordial, y
s6lo unos pocos aludieron a que a veces se sentfan burlados. Algunos jévenes también
declararon que sus compaferos los ayudaban en tareas escolares.

Sin embargo, practicamente ninguno establecié vinculos mas cercanos con sus
compafieros no indigenas, ya sea haber desarrollado amistades o compartido actividades
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y salidas conjuntas fuera del espacio escolar. Las razones de ello son varias. En primer lu-
gar, los adolescentes se autodefinen de personalidad muy timida, particularmente cuan-
do tienen que interactuar en ambitos ajenos a su cultura. Esto, en el espacio del aula, los
lleva a sentarse solos, aislarse y limitar la comunicacion con sus compafieros y, por ende,
retrasar la formaciéon de otro tipo de lazos. En segundo lugar, por sus intensos senti-
mientos de verglenza y pudor tienden al aislamiento. Relato tras relato, los adolescentes
puntualizaron las diferencias en el estado y la calidad de su vestimenta, de su calzado, de

sus abrigos, y en sus posibilidades de adquirir materiales escolares.

y retraccion para entablar relaciones con sus compaferos son sus limitaciones para com-

Finalmente, otro aspecto importante que da cuenta de sus sentimientos de timidez

prender y expresarse bien en espafiol.
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“[En la escuela] todos te miran y tenemos verglienza de eso. Los blan-
cos si tienen ropa limpia, y nosotros a veces si vamos con ropa limpia,
a veces, cuando tenemos plata.”

Varén mbya, 16 aios

"Los jévenes no tienen ropa, ni calzado y tienen verglienza de ir asi [a
la escuelal, porque los chicos se les rien y nos les gusta ir asi, quieren
tener ropa linda.”

Mujer mbya, 17 afos

“No tengo zapatos. Todos los dias con la misma ropa, me da vergien-
za, porque los otros estan con la ropa linda.”
Varén mbya, 14 anhos

“Hay algunos que no respetan, pero la mayoria son los que respe-
tan. Porque hay algunos que se rien, dicen que no sabemos hablar
el castellano.”

Varén mbya, 19 ainos

"0 sea no tuve un problema [con los compafieros], pero me molestaban
mucho, sélo los varones. Cuando yo queria estudiar, no quiero asi que
griten, no me gusta. Y los blancos no se quedaban quietos, se peleaban,
tiraban algunas cosas en el aula, gritaban [...] me tiraban papeles.”
—¢Y vos no te defendias?
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IINO n
—¢Y te hicieron algo mas, alguna vez te dijeron algo?
“No, so6lo eso.”
Varén mbya, 18 ainos

En el caso de los adolescentes wichi, las experiencias escolares dependen, en gran medi-
da, de la modalidad de institucién a la que asisten. Quienes concurrieron a escuelas re-
gulares durante el turno manana, recurrentemente manifestaron situaciones de maltrato
y de discriminacion por parte de sus compaferos debido a su condicién de indigenas. La
experiencia de quienes han asistido a escuelas nocturnas es diferente. Se trata de escue-
las de adultos que aceptan estudiantes a partir de los quince afios y que tienen una ma-
tricula indigena algo superior a la de las restantes instituciones. En estos casos, no sélo
se sienten respetados y comprendidos por sus docentes, sino que los costos que deben
afrontar son menores debido a que les proveen los materiales. El trato entre companeros
es caracterizado como bueno y cordial, si bien tampoco se desarrollan vinculos mas cer-
canos o relaciones de amistad. Es por estas razones, sumado a aspectos relacionados con
el rendimiento que se analizan mas adelante, que varios de los adolescentes que iniciaron
sus estudios en escuelas diurnas prontamente se cambiaron a escuelas nocturnas.

“A mi me gusta esta escuela [la de la comunidad]. Porque alla [la
escuela del centro] siempre cuando nosotros tenemos que ir, porque
ya no es raza de nosotros, otro. Y ahi [en la comunidad] casi bien que
si no tengo ropa, cuaderno, porque todos son iguales y alla ya no es
lo mismo. Yo me gusta esta escuela porque como me gusta, aunque
no tengo zapatillas pero igual voy con ojotas. Ya casi, y alld no es lo
mismo. Porque la escuela que voy, ya casi todos los que hay son espa-
foles. Y acd no, todos son wichi en ésta.”
—¢Como te llevabas con tus compareros?
“[Con los chicos de su mismo grado] bien. Los otros [de otros grados]
casi nos odian, los otros, casi nos tratan mal. No sé por qué sera.”
Varon wichi, 16 aios

"[Los profesores se enojaban y retaban] a los blancos porque a veces
ellos nos tratan mal a los aborigenes, insultan, dicen cosas, que somos
pobres, que no tenemos esto.”
—¢Y en la escuela nocturna?
“De lo que yo sé si nos llevaban bien.”

Mujer wichi, 19 aios
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“Los profesores [de la escuela del turno mafana] no trataban bien,
nos retaban porque no compraban fotocopia y todo eso. O sea los
profesores, nosotros no entendemos, se enojan cuando no compra-
mos, pero a veces en castellano le decimos que no podemos comprar
porque somos pobres y no tenemos plata.”
—¢Y en la escuela nocturna?
“Cuando yo no tengo fotocopias, ellos me dan ahi.”

Mujer wichi, 18 anos

“En turno mafana casi no le trataba bien a nosotros, en cambio en
turno noche hay mucho aborigen pilaga que van. Ahi le trataron bien
pero en turno mafnana ya no, mas o menos.”

Mujer wichi, 18 anos

Rendimiento escolar, falta de apoyo y abandono

Otro de los grandes obstaculos que enfrentan los adolescentes una vez iniciada la cursada
en escuelas fuera de sus comunidades es lograr responder adecuadamente a las exigen-
cias escolares. En efecto, la mayoria de los entrevistados reconoce que la escuela les resul-
td muy dificil y que, por ende, les costaba seguir el ritmo en casi todas las materias.

“Me costd mucho, me costé mucho. [Mi hermana] la que hoy es jardi-
nera, ella me ayuda en Matematica y en Naturales.”
Mujer mbya, 15 anos

"“Si, yo siempre llevaba las notas bien altas; por eso terminé el prima-
rio sin... yo nunca repeti, nunca recursé, nada... en primario. Pero en
secundario si, repeti, recursé.”

Mujer wichi, 18 anos

“Dificil... Aca [en la comunidad] aprendi mas que en el centro. Acé te
ensefan mas, entendés mas.”

Varén mbya, 16 afhos

Ahondando mas en los motivos que provocan un bajo rendimiento surgen las dificulta-
des para poder expresarse, entender consignas y comprender lecturas en espafiol. Asi-
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mismo, es también evidente que el alcance de la formacién recibida en las escuelas
primarias en sus respectivas comunidades resulta insuficiente para poder seguir el ritmo
de las exigencias impuestas en las escuelas secundarias. Con ello nos referimos no sélo
a los contenidos sino a que la socializacién recibida en torno a las pautas de estudio es
también significativamente mas laxa. De esta manera, aun los pocos alumnos que tuvie-
ron una trayectoria escolar relativamente exitosa y nunca han repetido en las escuelas
primarias de sus comunidades no escapan a estas dificultades, resultandoles también
dificil el pasaje y la cursada del ciclo medio.

Los problemas de rendimiento se expresan en la frecuencia en que estos pocos
alumnos se llevan materias a examen y con la que repiten el afio escolar. El bajo rendi-
miento suscita el desapego y un alto ausentismo que en la mayoria de los casos conduce
al abandono escolar.

“Yo no repeti, sino abandoné.”
Varén mbya 15 aios

En el caso de los adolescentes wichi, que comienzan a estudiar en el turno mafana o
en el turno tarde, generalmente antes de abandonar transitan un periodo de cursada en
escuelas nocturnas.

Paraddjicamente, pocos son quienes vinculan su abandono escolar a las exigencias
académicas o a su bajo rendimiento. En general, el motivo mas aludido de abandono es
el econémico, mas especificamente, la falta de recursos para adquirir los materiales y la
vestimenta adecuada para asistir a la escuela.

“'Y yo quiero estudiar, yo quiero seqguir’, y ella dijo que si, y hablé con
el cacique. Y después, me faltaba calzado, y mi mama me dijo: ‘Dej3,
nomas, y cuando vos tengas todo, ropa, calzado, vas a seguir’. Y yo
no me fui.”
—¢Y pensas que vas a volver a estudiar?
"Si, para hablar, para vender las artesanias a los turistas.”

Varén mbya, 18 ainos

“Mi papa no tenia mucha plata, o sea, mi mama tenia a veces para
comer y para comprar Utiles no le alcanzaba y yo cuando trabajé no
sabia o sea se compra una fotocopia.”

Mujer wichi, 15 anos
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“No tengo nada que hacer y a veces mi papa me dice por qué nova a
la escuelay yo le digo [... ] porque tengo que ir a pie y a veces no voy
la escuela porque se pone frio.”

Varén wichi, 16 afos

“Yo no queria dejar de estudiar pero yo dejé porgue no tenia mas
ropa ni zapatillas, por eso nomas.”
Varéon mbya, 15 anos

Como se viera anteriormente, son muy pocos los adolescentes que han recibido una
beca escolar. Si bien la necesidad de becas es generalizada, es aln mas apremiante para
poder estudiar fuera de la comunidad, como lo ilustra el caso de una adolescente wichi.
La joven tiene dieciocho afos y asiste al sequndo ano del secundario en una escuela
nocturna (acelerada). Aunque le falta sélo un afio para finalizar sus estudios mencioné
en reiteradas ocasiones que quiere abandonar la escuela debido a que no posee ninguin
tipo de ayuda (a pesar de que muchos de sus compaferos si reciben becas) y, por ende,
se le hace dificil trabajar y estudiar al mismo tiempo:

“El afio que viene voy a terminar de estudiar, pero yo quiero dejar;
en secundario voy. No es que quiero abandonar, pero quiero trabajar,
viste. Si yo trabajo, porque a veces nosotros tenemos examen, y si ten-
go que estudiar todos los dias, por eso no puedo trabajar. Y asi tengo
gue elegir, ponele que me guste trabajar o estudiar; lo que mas me
gusta, me gustaria tener plata, y abandonarle la escuela. [...] En esta
zona es dificil conseguir trabajo; tengo que lavar la ropa, o planchar,
o barrer, y asi; diez pesos a la tarde por dia; y es poco, pero cuando
voy a la escuela ni diez pesos ni un peso no tengo.”

Mujer wichi, 18 anos

En sintesis, la trayectoria escolar de los pocos adolescentes que logran estudiar fuera de
su comunidad se trunca prontamente. Los motivos son diversos, y no sélo de caracter
econémico. Incluyen también la escasa preparacion adquirida en el nivel primario para
poder afrontar las exigencias académicas de las nuevas escuelas, la carencia de una
metodologia de estudio y la ausencia de la practica de asistir rutinariamente. Si bien ir
a escuelas integradas no es experimentado como hostil, tampoco les resulta altamente
amigable en este contexto.
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"Porque son de otra cultura”

egun la Ley 26206 de Educacion Nacional (capitulo IX), la educacion intercultural

bilingUe es la modalidad del sistema educativo que se propone contribuir a pre-

servar y fortalecer las pautas culturales, la lengua y la cosmovisién e identidad
étnicas. Sin embargo, no resulta una tarea sencilla definir o sistematizar los contenidos,
los valores, las formas de comportamiento y organizacion, las actitudes y los rasgos en
general que forman parte de una cosmovision, cultura o identidad.

En el estudio, los entrevistados, tanto en las comunidades indigenas como en
las escuelas, definen los rasgos culturales propios y ajenos de una manera simplificada,
basada en las diferencias, es decir, en aquellos rasgos del “otro” reconocidos como
opuestos a los propios. Si bien estas miradas se basan en las experiencias personales y
en los conocimientos adquiridos a lo largo del tiempo, no siempre estan exentas de pre-
conceptos y prejuicios.

El trabajo en contextos en los que se encuentran dos culturas diferentes demanda
explicitar estas miradas entre “unos” y “otros”. Por dicho motivo, este capitulo intenta
poner de manifiesto algunas de las concepciones, dificultades, y hasta justificaciones,
gue directivos y maestros dicen encontrar en el trabajo cotidiano con una cultura dife-
rente en comunidades indigenas. Complementariamente, se propone también identificar
cdmo dirigentes, padres y madres de las comunidades miran la labor escolar y el logro o
alcance educativo en general.
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La situacion lingiiistica

Como ya se sefalara, los pueblos mbya guarani y wichi han conservado la lengua ori-
ginal como primera lengua. Los nifios y las nifias nacen y crecen en hogares en los que
cotidianamente se habla en su lengua original. Y, si bien el aprendizaje del espafiol se
realizara en la escuela, sus contactos iniciales han sido a partir de la televisién, la radio y
la venta de artesanias. Estos vinculos con el espafiol les permiten una interaccion basica
con el mundo de los blancos.

El problema en la adquisicion de una nueva lengua (el espafiol) emerge en la
escuela cuando se la ensefa, se la evalla, se pretende certificar su dominio y validar la
adquisicion de conocimientos en dicha lengua, como si fuera la primera, sin abordar este
proceso como uno real de ensefianza bilingle:

“El primer grado lo hacen en dos aios.”
Directivo de escuela de comunidad mbya guarani

“Esta manera de desenvolverse en castellano ellos lo estan logrando
del quinto grado en adelante. En sus casas ellos hablan en wichi. En-
tienden el castellano, pero no es un medio de comunicacion. Yo les
pregunto si hablan en castellano, y ellos me dicen que generalmente
si hay un blanco si, pero si no, no.”

Directivo de escuela de comunidad wichi

Si bien no ha sido objeto de este estudio, es preciso mencionar que las lenguas indige-
nas poseen una serie de particularidades y que por dicho motivo abordar la cuestién del
bilinglismo exclusivamente a partir de la traduccion directa y literal de los contenidos
escolares resulta simplista y limitado. Las lenguas indigenas se expresan no sélo con el
contenido de los términos sino también con el empleo de los silencios, las modalidades
y los sentidos propios de la comunicacion.

Pautas de organizacion y concepcion del tiempo

La vida cotidiana en las comunidades se organiza alrededor del desarrollo de actividades
que no se rigen por un tiempo estricto y pautado como el de las escuelas. De acuerdo
a directivos y docentes, en las comunidades la nocién que prima en la organizacion del
tiempo es la de la necesidad o el deseo, pero no la obligacién:
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“Si yo le digo a un blanco, vamos a suponer que a vos te digo a las
ocho, a las ocho vos estés. Y eso, por ejemplo, el horario es, es como
gue nosotros no tenemos apuro. Ustedes [los blancos] tienen que an-
dar de acé para el otro, tienen mil cabezas.”

Auxiliar docente y miembro de la comunidad mbya guarani

“Lo que pasa es que en la comunidad, ellos no estan acostumbrados a
los limites, entonces el hecho de tener algo cerrado, un salén, donde
tengan que trabajar, ya es para ellos como asfixiante.”

Directivo de escuela de comunidad mbya guarani

Esta laxitud percibida en el manejo del tiempo de los nifios y los padres de las comuni-
dades genera un problema concreto en relacion al cumplimiento de las pautas escolares,
gue se caracterizan por una organizacion estricta de horarios. Por ello es mencionada por
los maestros como una de las principales causas del retraso de los chicos en la llegada a
la escuela y de las inasistencias reiteradas.

Sin embargo, en las entrevistas realizadas a los miembros de las comunidades
wichi, ninguna de las demandas de la dirigencia indicé como problematica la dificultad
en el cumplimiento de las normas escolares (alto ausentismo, llegada tarde de los alum-
nos y no cumplimiento de las jornadas). En el caso de las comunidades mbya guarani, por
el contrario, los caciques entrevistados se refirieron espontaneamente a estos problemas
sefialando que es la propia escuela la que tiene que dar el ejemplo y de ese modo incul-
car pautas de responsabilidad en los padres.

“Cada comunidad es la responsabilidad libre, y nosotros por ejemplo
en nuestra hablamos mucho con los docentes. Hay muchas cosas que
los docentes aun no hemos podido de ajustarle varias cosas. Temas de
horarios, nosotros decimos a las ocho y media tiene que dar clases,
a las ocho y media tiene que ingresar y no que a las ocho y media
todavia los chicos estén corriendo, y recién a las diez empiecen a po-
ner en fila. Entonces también esa responsabilidad, parte, es la que a
veces tiene la directora... Aunque haya uno, tiene que empezar a ese
horario para que los padres también tengan la responsabilidad... Por-
que por ahi cuando uno habla con los docentes, los docentes dicen:
‘Eh, porque son de otra cultura, y nosotros no nos queremos meter’.
Nosotros queremos que ellos se metan en realidad, porque para eso
decimos que no vayan a la escuela directamente.”

Cacique mbya guarani
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Esta percepcion de que parte de la responsabilidad del incumplimiento de las normas es
de la propia escuela es compartida por el otro cacique entrevistado. Ambos consideran
gue los docentes y directivos deben ponerse mas firmes a la hora de hacer cumplir el
horario de entrada escolar.

Contrariamente a la perspectiva de los lideres, maestros y directivos, los padres
consideran gue sus hijos no faltan sequido a clase y, si lo hacen, es mayormente porque
estan enfermos. Ellos sefalan:

“Faltan cuando estan enfermos, sélo eso. Pero yo siempre vengo a
avisar la maestra por qué es que no vienen la escuela. A veces un dia,
dos dias. A veces agarraron asi muchas tos y muchas fiebre. Cuando
tiene eso.”

Madre mbya guarani

"Si, a veces si [falta], cuando esta enfermo. A veces, por ahi tiene fie-

bre y no va a la escuela.”
Madre wichi

La centralidad de la comunidad

La organizacién de la vida social y en parte econdémica de estos pueblos es comunitaria, con
fuertes figuras de autoridad. En general, la propiedad de las tierras en las que se asientan
tiene un caracter comunal y sus organizaciones actlan en pos de gue lo que obtengan o
logren se distribuya entre sus miembros. Directivos y maestros ven que, si bien cambios en
las costumbres de produccion han ido modificando algunos aspectos de la vida cotidiana,
los integrantes de las comunidades conservan actitudes y comportamientos que subsumen
el pensamiento individual y las decisiones familiares a lo comunitario.

“La escuela se relaciona con un cacique o un chaman, la familia no
cumple un rol fuerte en la educacion, ellos también deben desarrollar
protagonismo y autonomia.”

Directivo de escuela de comunidad mbya guarani

Una caracteristica que distingue a las comunidades que participaron en el estudio son
sus formas de liderazgo, diferencia que le imprime especificidades a la comunicacion
entre la escuela y la comunidad. En las comunidades wichi conviven diversos modos
de liderazgo, ya que a la autoridad ancestral del cacigue se suma la del representante
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legal, quien es el que conduce los aspectos publicos y quien tiene mayor vinculacion
con el poder politico. En las mbya guarani, en cambio, los lideres indiscutidos son
los caciques, quienes son elegidos por los miembros de la comunidad, y son quienes
concentran tanto el poder interno como las relaciones de orden publico.

El papel de los padres y el ejercicio de su autoridad

Presumiblemente, segun los docentes, debido al estilo de organizacion en el que preva-
lece lo comunitario por sobre lo individual, el ejercicio de la autoridad paterna es algo
diferente al que estan acostumbrados; es mas laxo y menos controlador.

Existe una clara distincion de roles entre mujeres y varones, y las primeras son
quienes acarrean con una mayor carga de trabajo cotidiano. La autoridad de los padres
(y madres) parece definirse a partir de otros criterios y no por la imposicién de limites y
disciplina, claros en el ejercicio de la autoridad paterna y materna en la cultura dominan-
te. Esto no implica que los padres desatiendan a sus hijos. Muy por el contrario, padres
y madres manifiestan un alto nivel de preocupacion cuando el comportamiento de sus
hijos no es el apropiado y con frecuencia esperan que sea la escuela o los lideres de la
comunidad quienes les establezcan limites.

“Ellos, por ejemplo, agarran una cierta edad, entre nueve ainos, diez
afos, entonces las nenitas como que se creen sefioritas y los varones
ya hombrecitos, entonces como que se mandan solos a la calle. Esa
independencia lo tienen a muy corta edad.”

Docente de escuela de comunidad mbya guarani

"Entonces, esta vez ellos pidieron tener una reunién de padres, por-
que ellos no pueden manejar a los chicos, se les estaba yendo de las
manos. Hicimos una reunién que vinieron muchos padres, estaba
lleno, y querian que nosotros les cortemos estas celebraciones que
estaban haciendo. Pero [...] que eso lo tienen que hacer ellos como
padres, que son los padres los que tienen que educar y poner limites
a los hijos, no los docentes. Ademas, si yo hiciera eso, si vamos a lo le-
gal, yo estaria discriminandolos, queriendo que ellos hagan nuestras
costumbres y nuestras normas.”

Directivo de escuela de comunidad wichi

La escuela considera que, debido a esta situacion, es dificil que los padres se constituyan
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en sus aliados e inculquen pautas de responsabilidad y cumplimiento de ciertas normas en
los nifios. Ante la pregunta de qué es lo que hacen los docentes ante las faltas recurrentes

de los alumnos, un maestro sefala:

“"Me acerco a su domicilio para interiorizarme [por qué estaba fal-
tando a la escuela]. Lo que pude ver es como los padres dan absoluta
libertad a sus hijos, es decir, no les ponen limites. En una oportunidad
habia un alumno que no asistia; le pregunté a su padre por qué el
nifo no iba a la escuela, éste me respondié que no sabia. ‘Preguntale,
le dije, vos sos el papd’. Dialogaron en su lengua y el padre me res-
ponde: ‘Dice que no tiene ganas'.”

Docente de escuela de comunidad wichi

La temprana formacion de la pareja y la familia

En las comunidades esta difundida la pauta de embarazo precoz y la formacion tempra-
na de familias. Si bien docentes y directivos recalcan la relevancia de la familia en estas
comunidades, también sefialan a esta pauta de formacién familiar como una de las prin-

cipales causas de desercion de la escuela.

“Las chicas se casan muy jovencitas, a los doce o catorce afos. No ter-
minan de llegar a quinto, o a veces sexto, y ya se casan. Los varones se
casan a los catorce o quince. Si terminan sexto, las nenas no siguen estu-
diando, si alguno sigue, va al centro, son varones. Mientras estan estu-
diando no hay diferencia de rendimiento, capacidad o dedicacién entre
varones y mujeres, pero una vez que se casan, las nenas abandonan.”

Directivo de escuela de comunidad mbya guarani

La alta movilidad territorial

En las comunidades mbya guarani, la movilidad geografica de sus miembros, tanto en
forma temporaria como permanente, es mas frecuente que en las wichi. Esta conducta
tipica de trasladarse a comunidades vecinas o a paises limitrofes conlleva, seguin docen-

tes y directivos, ausencias prolongadas de los nifios a la escuela.

120



Situacion socioeducativa de nifias, nifios y adolescentes de comunidades rurales wichi y mbya guarani

En algunas circunstancias, las autoridades escolares hicieron acuerdos con el caci-
gue para que los lideres de la comunidad controlaran el ausentismo y las llegadas tarde
de los nifos y adolescentes.

“Faltan mucho porque suelen irse a otras comunidades o a Paraguay
por periodos prolongados. Hay chicos que en segundo grado, a pesar
de haber faltado muchisimo, se los hizo pasar de grado y eso trae di-
ficultades porque estan atrasados. Ademas del problema de las faltas,
esta el de las llegadas tarde. La mayor parte de los chicos llegan tarde,
se pierden varias horas de clase al dia. La Unica forma que dio resulta-
do para que no lleguen tarde fue mandarlos a buscar por el cabo. Se
ha hablado con el cacique, se hicieron reuniones, durante un tiempito
vinieron temprano, pero ahora tienen un problemita interno en la
comunidad y los chicos estan llegando tarde de nuevo.”

Docente de escuela de comunidad mbya guarani

Cuidado de la salud e higiene personal
Otra de las diferencias que establecen los docentes y directivos en su labor cotidiana con

comunidades indigenas se refiere a sus pautas de higiene y cuidado personal. Ellos se-
fialan que nifas y nifios, en general, carecen de estas pautas y sostienen la necesidad de

inculcarlas, no sélo como héabitos en si mismos sino fundamentalmente vinculados a la
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prevencion de enfermedades. Asimismo, si bien son respetuosos de la medicina ancestral
que se emplea en todas las comunidades que participaron en el estudio, promueven la
necesidad de integracién con la medicina moderna.

“Por ejemplo, de lavarse las manos antes de comer, después de ir al
bafio [...]. Hemos logrado muchas cosas. Yo veia que los chicos venian
muy sucios. [...] Yo dije a mi cacique que tienen que venir limpios, que
tienen que peinarse, lavarles la ropa, limpios. Todo hemos logrado, y
hemos logrado mucho, muchisimo. [...] Eso es una cosa que no te va
a cambiar la vida, que no te va a cambiar tu raiz.”
Auxiliar docente aborigen
y miembro de la comunidad mbya guarani

“Algunas pautas hay que cambiar por el bien de ellos. Por ejemplo,
en el ultimo afno se sabe de cinco muertes de niflos de menos de un
ano porque las madres no se vacunan. [...] Hay que cambiar la figura
del chaman por la del médico.”

Directivo de escuela de comunidad mbya guarani

Las suspicacias mutuas

Las imagenes mutuas que tienen aborigenes y no aborigenes en los territorios compar-
tidos por estas comunidades presentan tensiones: impera la desconfianza. Miembros de
las comunidades indigenas consideran “al blanco” como su enemigo, y los pobladores
no indigenas de la zona consideran que a aquellos no se les puede confiar trabajos que
involucren autonomia, responsabilidad y constancia.

La integracion no parece ser un interés explicito de ninguna de las partes.
Los miembros de las comunidades indigenas estan aprendiendo a exigir derechos a
través de representantes indigenas y no indigenas. Y a partir de ello, pareciera que
las comunidades estadn expectantes de cambios de actitud por parte del “mundo
blanco” sin perseguir una mayor integracion social desde un afianzamiento de su
identidad.

Algunos directivos y docentes opinan que los miembros de la comunidad no tie-
nen, ni colaboran con, una propuesta de mayor integracion:

“No sélo la lengua puede ser una barrera, sino sus pautas culturales.
Por ejemplo, la cuestion del blanco. Para ellos eso sigue. El les dice
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que él no representa al que les hizo dafio en el pasado, que tiene san-
gre india y sangre blanca, que el pasado ya quedé atras y hay que ver
lo que queda por delante, y tener una visién positiva. En la comuni-
dad hay muchos predicadores del negativismo del pasado, y fabrican
renegados sociales.”

Directivo de escuela de comunidad wichi

“Para las comunidades de frontera, esto es peor, aln quedan expues-
tas a usos y abusos a cambio de escaso dinero. La idea de tener una
comunidad con costumbres autéctonas, encabezada por antropédlo-
gos que estan en contra de cambiarles las pautas culturales, es im-
posible, va en detrimento de ellos mismos. Algunas pautas hay que
cambiar por el bien de ellos.”

Directivo de escuela de la comunidad mbya guarani

Las tensiones derivadas de la interaccion de dos culturas, la indigena y la escolar, con
pautas marcadamente diferentes, tiene dos consecuencias principales. La primera es que,
bajo el temor de generar conflictos mayores con la comunidad y entorpecer mas la labor,
los directivos actian con una enorme cautela a la hora de intentar imponer limites. La
segunda es que la escuela como organizacion no halla caminos alternativos sino que
invierte la légica de trabajo: en lugar de definir los resultados y planear las acciones en
relacion a ello, realiza acciones esperando ver algun resultado.

Si bien el esfuerzo de adaptacion es mutuo, son las nifias y los nifios los que ha-
cen el mayor trabajo, ya que la escuela genera estrategias para fortalecer su retencion y
reduce expectativas de logro. La tendencia de este encuentro es hacia el fracaso escolar
de los nifios y su abandono temprano en su amplia mayoria.
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A lo largo de este libro se ha puesto en evidencia el critico estado de situacién en lo que
se refiere al ejercicio del derecho a la educacién de las nifas, los nifios y los adolescentes
de las comunidades rurales mbya guarani y wichi que participaron en el estudio llevado
a cabo por UNICEF Argentina, en alianza con el Centro de Estudios de Poblacién y la
Asociacion de Juventudes Indigenas.

Lo reflejado en estas paginas, junto con la informacion secundaria obtenida
a partir de los datos de la Encuesta Complementaria de Pueblos Indigenas (ECPI),
constituyen alertas para el Estado y la sociedad toda. Los nifios, las nifias y los ado-
lescentes pertenecientes a pueblos mbya guarani y wichi ingresan al sistema escolar
primario mas tarde, permanecen en él por menos tiempo y reciben una educacion
insuficiente. Ademas, enfrentan una serie de obstaculos que les impide mayoritaria-
mente avanzar en el nivel medio, que es obligatorio a partir de la Ley de Educaciéon
Nacional.

Es importante sefalar que la situacion de déficit educativo esta también fuerte-
mente vinculada a la histérica postergacion social de estos pueblos y a las limitadas posi-
bilidades que les brinda el entorno en el que se asientan las comunidades. Los contextos
analizados exhiben complejas interrelaciones entre etnia, pobreza, exclusién, ruralidad y
educacién deficitaria que urge revertir en pos de la infancia y de la adolescencia indige-
nas que hoy tienen vulnerado el derecho a la educacion.
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Los indicadores sociales y laborales examinados han puesto de manifiesto el con-
texto de exclusion social en que se encuentran las familias que intervinieron en el estu-
dio. Las fuentes de sustentacion econémica de los hogares son escasas e inestables, su
subsistencia, por lo tanto, depende en gran medida de la asistencia y el apoyo prove-
nientes de organismos publicos y privados. Dentro de este contexto, las familias tienen
serias dificultades para afrontar los gastos minimos necesarios para que sus hijos asistan
y permanezcan en las escuelas.

En tal escenario critico se insertan establecimientos educativos que, a su vez, no
alcanzan a cumplir las metas de inclusion y buenos logros de aprendizaje. Esto exige, por
un lado, nuevas y mas articuladas acciones de apoyo y asistencia a las escuelas, y también
programas sociales efectivos destinados a las familias y a la infancia. La integralidad en la
mirada y la articulacion de la accion entre las politicas —requisito de un enfoque de dere-
chos para la meta de una educacién de calidad e inclusiva para todos— es una condicién
prioritaria en la poblacién indigena que habita en comunidades rurales.

Junto con la problematica social y econémica general que presentan estas comunida-
des, existen otros nudos criticos que atentan contra el ejercicio del derecho de los nifos, las
nifas y los adolescentes a recibir una educacion de calidad, bilingUe e intercultural.

Un tema que emerge a partir del analisis del estudio es el referido a las tensio-
nes y los limites que tanto los miembros de las comunidades como los funcionarios
encuentran para el desarrollo de la accion educativa. Esto suele ser resultado de des-
conocimientos mutuos, en ocasiones desconfianza, relaciones vinculares mas o menos
fluidas, que cada comunidad y su escuela construyen en su interaccion. Una de las
cuestiones culturales mas relevantes a considerar en el disefio de acciones, programas
y politicas es la dimension de la participacion de la comunidad, asi como el dialogo
respetuoso en un contexto donde las diferencias mutuas deben ser conocidas, com-
prendidas, respetadas e incorporadas en lo cotidiano, no desde lo negativo y limitante
sino desde una visiéon inclusiva que aporte a la necesaria transformacion en un marco
de derechos y respeto de los pueblos. La situacién de postergacion de los miembros
de estas comunidades no podra revertirse si, entre otros factores, no se generan ca-
nales de didlogo fluidos o si, en nombre de las diferencias culturales, se postergan
acciones imprescindibles para posibilitar el acceso y goce de los derechos basicos de
la infancia.

Entre los principales problemas y desafios detectados que tienen que afrontar la
politica educativa y la escuela se hallan los referidos a la propia dimension intercultural,
el estado de las escuelas y el equipamiento, los procesos de alfabetizacién cuando la
poblacion habla su lengua de origen, las tensiones entre la cultura indigena y la cultura
escolar, los obstaculos para la asistencia, la permanencia y continuidad en la escuela de
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la poblacién infantil y adolescente, y cierto aislamiento de las escuelas en relaciéon a los
organos de gobierno, ademas de la necesidad de articular politicas publicas efectivas que
coadyuven a modificar las condiciones de vida en general de la poblacién que habita en
las comunidades rurales indigenas.

Los desafios de la interculturalidad

El estudio mostrd que el alcance del concepto de interculturalidad y su puesta en practica
presentan ambigledades y tensiones. Ya sea por los insuficientes niveles de definicion
en las politicas acerca de la interculturalidad o por cierto desconocimiento por parte de
los actores escolares de su significado e implicancia, los directivos y maestros poseen un
margen bastante amplio de discrecionalidad a la hora de definirla e impartirla. Se regis-
tran, entonces, nociones y practicas que expresan distintos grados de reflexién y conoci-
miento en torno al significado del derecho a una educacién intercultural, desde el mero
reconocimiento y uso transitorio de la lengua nativa en el proceso de transmisién del es-
pafol, pasando por la aceptacion de las formas de ser y hacer, hasta la incorporacién de
aspectos de la cultura indigena como contenido curricular. En parte, esta heterogeneidad
se vincula a que, salvo excepciones, los docentes no han sido suficientemente capacita-
dos para el trabajo en contextos interculturales, asi como tampoco en las exigencias que
imprime la condicién de ruralidad de la escuela.

Del estudio, aunque acotado, surgieron distintas perspectivas respecto de lo que
lideres indigenas y padres demandan para la educacion de sus hijos. Un aspecto, sin
duda inquietante, es la percepcion sostenida por algunos en torno a que si la escuela in-
tegra elementos culturales propios, descuidaria la formacién necesaria para interactuar
con el mundo externo y para hacer valer los derechos. De ser asi, el precio a pagar por
la interculturalidad en las escuelas seria el de una educacion depreciada. Por otro lado,
persisten otras opiniones sobre la necesidad de incorporar contenidos interculturales al
curriculo, tema, ademas, estipulado en las normativas vigentes como resultado de una
larga lucha de los pueblos por su reconocimiento. Pero qué contenidos incorporar en el
curriculo escolar y de qué manera seran abordados es un tema que aparece aln como
irresuelto.

Existe un amplio consenso sobre la necesidad de incorporar crecientemente y re-
conocer a las figuras del maestro especial de modalidad aborigen (MEMA) y el auxiliar
docente aborigen (ADA) en el trabajo escolar, y de definir mas claramente sus funciones.
Coinciden lideres, familias, directivos y docentes, asi como los propios adolescentes, res-
pecto del rol clave que cumplen en esta y otras dimensiones los auxiliares indigenas en
las escuelas.

127



Los pueblos indigenas en Argentina y el derecho a la educacion

El estado general de las escuelas
en relacion a infraestructura y equipamiento

Las escuelas estudiadas en las cuatro comunidades presentan deficiencias edilicias. Si
bien la situacién es bastante heterogénea, ya que va desde una escuela recién construida
hasta otra en un estado critico, todas precisan incorporar mejoras.

Los recursos pedagogicos y didacticos son a su vez escasos. Los recursos tecnolé-
gicos con los que cuentan son minimos. Estas carencias atentan no sélo contra la calidad
e integracion social, sino contra el arraigo y la permanencia de los alumnos y las alumnas
en la escuela.

La situacion de los espacios destinados a los servicios alimentarios, ya sea para co-
cinar o para el almuerzo de los nifios y las nifias, es mayoritariamente critico, tanto como
las formas de organizarlos y las practicas alimentarias.

Dificultades para la alfabetizacion en contextos bilinglies

Las alumnas y los alumnos de las escuelas primarias que participaron en el estudio inician
su escolaridad con un escaso o nulo conocimiento del espafiol. Esta situacion le imprime
al proceso de ensefianza y aprendizaje una serie de desafios. Las practicas concretas en
materia de alfabetizacion bilingiie resultan de pujas y tensiones entre las directivas de los
Ministerios de Educacion, las caracteristicas propias de las escuelas -fundamentalmente
en cuanto a la formacién de los recursos humanos con los que cuentan—y las relaciones
con la comunidad.

La gran mayoria de los maestros tiene un muy limitado conocimiento de la lengua
nativa, por lo que la comunicaciéon con el alumnado es dificultosa. En estos contextos,
los requerimientos de capacitacion docentes resultan, por ende, mayores. Maestros y
directivos manifiestan la necesidad de contar con herramientas pedagdgicas y didacticas
adaptadas a esta realidad, asi como la de incorporar un mayor nimero de asistentes o
maestros indigenas. En las escuelas, el uso de la lengua nativa es predominantemente
instrumental, es decir, como medio para facilitar la apropiacién del espanol.

La responsabilidad por resolver la tension, presente en todos los contextos es-
tudiados, termina recayendo en docentes y directivos que no poseen las herramientas
apropiadas para hacerlo. Asimismo, las practicas que se proponen para encarar un pro-
ceso de alfabetizacién bilingle se ven frecuentemente enfrentadas a la presencia de va-
riaciones dialectales que deben ser respetadas y a la carencia de estrategias pedagogicas
apropiadas y de materiales didacticos pertinentes elaborados para apoyar el proceso de
ensefianza y aprendizaje.
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Los reclamos de padres y lideres sobre el insuficiente manejo de la lengua espafola
que sus hijos alcanzan en la escuela deberian llamar la atencion y promover una seria
reflexion en torno al bilingtismo y la necesidad de un buen abordaje en las aulas.

La tensidn entre pautas culturales y normas escolares

Un problema comun en las escuelas que intervinieron en el estudio es el de la falta de
cumplimiento de los horarios de entrada y de salida, y el ausentismo. Esta situacion
conspira con los tiempos escolares, retrasando el proceso educativo en general, no sélo
de quienes faltan o llegan tarde recurrentemente sino de los alumnos en su conjunto.
Para directivos y docentes, los motivos principales que originan estos problemas son: las
diferentes percepciones del tiempo y su manejo, la mayor permisividad de los padres en
cuanto a las conductas de sus hijos, la presencia de intereses que compiten con la escuela
—incluido el trabajo de nifas y niflos—y un menor compromiso con la educacién escolar,
fundamentalmente debido a la carencia de un sentido y utilidad.

La tension entre las pautas culturales y las normas escolares influye en la mayor
laxitud de los directivos a la hora de poner limites. La tolerancia por parte de maestros
y directivos a lo que ellos interpretan como diferencias culturales tiene, a su vez, como
consecuencia un relajamiento de las expectativas y exigencias de logros escolares. Esta
situacion también tiene efectos negativos en la calidad educativa.

Los vinculos que se establecen entre las escuelas y las comunidades no siempre
generan sinergias positivas. Es asi como dependiendo del contexto, la interaccion entre
la escuela y la comunidad puede variar desde una aceptacion y relativa colaboraciéon a un
conflicto mas abierto. Lideres y padres con frecuencia culpan a la escuela por no hacer
cumplir las reglas y, en contextos mas conflictivos, se sefiala que son los propios docentes
quienes llegan tarde o faltan con frecuencia.

El problema del trabajo infantil en estas comunidades es de gran magnitud y requiere
una particular atencién, ya que también obtura o inhibe las trayectorias escolares de nifios y
ninas. El trabajo infantil en las zonas rurales en general, asi como en las comunidades indige-
nas en particular tiene una historia de arraigo. El hecho de que sea “una cuestion cultural” no
implica que no deba ser elaborada con las comunidades para modificarla.

El derecho internacional —-mediante la Convencion sobre los Derechos del Nifio y
los convenios y las recomendaciones de la Organizacién Internacional del Trabajo ratifi-
cadas por Argentina— mas las normativas nacionales referidas a este problema —como la
Ley 26061 de Proteccion Integral de Nifios, Nifias y Adolescentes, y la Ley 26206 de Edu-
cacion Nacional, que lo considera— constituyen modificaciones legales sustantivas que
otorgan nuevos compromisos en politicas, instituciones y funcionarios que se ocupan de
la infancia respecto de la necesidad de prevenir y erradicar el trabajo infantil. El reto es
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doble. Por un lado, el trabajo infantil se da en un escenario de extrema pobreza y, por
otro, estd combinado con pautas arraigadas de la cultura. Un tercer elemento a conside-
rar para el abordaje del trabajo con las familias en acciones de prevencion y erradicacion
es el bajo nivel de valoracién que para algunas adquiere la educacién.

Los obstaculos para la permanencia y la continuidad educativa

En las comunidades que participaron en el estudio, sélo una minorfa de los adolescentes
gue culmina el nivel primario comienza a asistir al secundario, para, en general, abando-
narlo muy tempranamente. Las razones de estas experiencias frustradas son multiples,
aunque tanto los propios jévenes como sus padres enfatizan las carencias econdémicas
como el principal motivo. Para que sus hijos e hijas salgan de la comunidad y asistan a
una escuela media deben incurrir en una serie de gastos de transporte, vestimenta, cal-
zado y materiales de estudio.

Un segundo aspecto significativo que atenta contra la continuidad educativa es el
de los problemas que se experimentan cuando los adolescentes indigenas se exponen al
contexto de escuelas integradas. Uno de ellos se vincula al bajo rendimiento que suelen
presentar cuando acceden —producto de una base de educacién primaria débil-y el otro,
a las dificultades en los vinculos y ciertos niveles de discriminacién. En cuanto al primero,
no es infrecuente que cuando recién se integran a las escuelas fuera de la comunidad,
los adolescentes indigenas tengan problemas para comunicarse y escribir en espafiol. Se
encuentran en un contexto en el que las exigencias son mayores y las normas y pautas
de comportamiento mas rigidas. En cuanto al segundo aspecto, la entrada a la escuela
del nivel medio para muchos constituye la primera instancia de interaccién cotidiana con
companeros y docentes fuera de su mundo indigena. En qué medida el contexto contri-
buya a aislarlos o a posibilitar una real integracion sera crucial en las probabilidades de
continuar.

La necesidad de politicas integrales y escuelas que necesitan cambios

El trabajo realizado mostré la complejidad de la realidad social de los nifios, las nifias y
los adolescentes indigenas. Esta complejidad hace evidente que para hacer efectivo su
derecho a la educacién se requieren cambios en las escuelas, pero también la activacion
de efectivas politicas sociales en las comunidades que rompan el circulo vicioso de la
exclusion. Estas Ultimas exceden, en la dimensién de la atencién, al ambito escolar e
integran tanto aspectos vinculados a la salud y a la proteccion, como al desarrollo comu-
nitario y econémico.
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En las comunidades analizadas, por ejemplo, pudo detectarse que no se habian
desarrollado programas de prevencién y proteccién para la salud destinados especifica-
mente a los adolescentes. Por ende, estas poblaciones no habian recibido informacion
y/o formacion en educacion sexual integral, en problemas de adiccion al alcohol o las
drogas o sobre violencia doméstica. Estos aspectos, cruciales en la vida de los adoles-
centes, fueron sefalados como problematicos y preocupantes por padres y lideres de las
comunidades.

Por otro lado, las oportunidades de los jévenes, particularmente si se dan dentro
de la comunidad, contribuyen a incrementar el valor otorgado a la educaciéon. Cuando
existen proyectos de desarrollo econémico dentro de los ambitos comunitarios, aquellos
jévenes con mayor iniciativa se sienten atraidos para participar en ellos, lo que contribuye
a aumentar sus inquietudes educativas. Asi, por ejemplo, la emergencia de proyectos de
desarrollo en el sector del turismo, con actividades organizadas y dirigidas por miembros
de la comunidad ha generado la inquietud en algunos jévenes de mejorar su lectoes-
critura y comprension oral, y de asistir a cursos de capacitacion como guia de turismo.
Asimismo, la reciente incorporacién de jévenes como asistentes docentes aborigenes en
las escuelas primarias de comunidades ha estimulado el deseo y el interés de los adoles-
centes para continuar estudiando.

La situacion de postergacion social y educativa de la infancia y adolescencia de las
comunidades interpela y demanda acciones que la reviertan sustantivamente. En este
sentido, el enfoque integral del derecho a la educacién invita a superar la tradicional
vision sectorialista como Unica respuesta, asi como también las antinomias “educacion
vs. asistencia”, “acciones universales vs. focalizadas”, para dar lugar en un mismo esce-
nario tanto a politicas universales como a politicas especificas de proteccién integral del
derecho a la educacion.

La educacioén es un complejo proceso que incluye multiples dimensiones, y en estos
escenarios la exigencia es aun mayor, asi como el compromiso de respuestas efectivas.
Estas deben considerar al sujeto de derecho, sostener un enfoque integral del problema,
centrarse en un sujeto definido y, a su vez, no perder el sentido de lo comunitario, articu-
lar entre sectores, planificarse para el urgente y corto plazo, tanto como para el mediano
y largo plazo, incluir sistematicos monitoreos y evaluaciones de proceso y avances, pro-
mover la participacion real, ser sustentables y comunicables sus resultados.

Es claro que estas metas exceden el rol del maestro o el director, quienes mani-
fiestan que estan relegando a Ultima instancia la labor pedagdgica para responder —con
las limitaciones imperantes— a otras necesidades de la infancia que deben ser resueltas.
Sin embargo, aun con apoyos de las instituciones locales para encarar los problemas
emergentes del contexto que impactan negativamente en las trayectorias escolares, la
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escuela también debe modificar sus enfoques, dindmicas y practicas. Para ello requiere
recursos humanos calificados y suficientes, apoyos sistematicos y asistencia, equipamien-
to y mejoras edilicias. Es a su vez necesario definir lineamientos curriculares especificos y
estrategias efectivas de alfabetizacién que promuevan el aprendizaje en las escuelas de
las dos lenguas, la originaria y el espafiol. Aparece, ademas, la necesidad de fortalecer
los Institutos de Formacién Docente en educacion intercultural bilingUe y promover a los
docentes indigenas y auxiliares docentes indigenas capacitados en las escuelas.

Los miembros adultos de las comunidades, lideres y familias, y la escuela necesitan
renovar su compromiso por la educacién. Muchas familias que no han podido culminar
su escuela primaria desconocen el valor transformador de la educacién. Se hace necesa-
rio alfabetizar y formar a aguellos miembros que lo requieran para que, a su vez, puedan
interesarse y apoyar a sus hijos.

La situacion de los adolescentes indigenas y su escolaridad amerita una atencién
también particularizada. Muchos cuentan con varias historias de repitencia, pocos son los
gue terminan la escuela primaria y menor aun es el porcentaje que continta en la escuela
secundaria. Esta transicion interpela a la escuela primaria de la comunidad y a las escue-
las secundarias que no siempre estan formadas para recibir a poblacion indigena.

Ausencia de recursos, baja formacion de base, procesos discriminatorios y pautas
socioescolares absolutamente diferentes enfrentan a los adolescentes a una serie de obs-
taculos que pocos pueden sortear. Los estimulos y apoyos sistematicos que garanticen la
transicién y la continuidad educativa de los adolescentes indigenas tienen que ser priori-
dades en las politicas. En este sentido, las becas aparecen como un elemento retentivo,
absolutamente necesario para todos y cada uno, aunque no suficiente.

Como se dijo, los datos derivados de la ECPI, asi como los resultados del estudio
interpelan fuertemente a la sociedad en su conjunto y al Estado. La legislacion ha avan-
zado lo suficiente y genera una oportunidad para priorizar en las politicas publicas y de
infancia a los pueblos indigenas. El papel que desempena la educaciéon es clave y abre
puertas no solo para el ejercicio y reclamo de este y otros derechos, sino para el desarro-
lloy la mejora de la calidad de vida de las comunidades. El precio de preservar una cultura
y la propia historia no puede estar de la mano de la exclusién. Los pueblos deben poder
preservarse en una sociedad que tiene que reconocerse intercultural. La infancia y la
adolescencia indigenas tienen todos los derechos, pero acceden a muy pocos, y hacerlos
efectivos es una obligacion impostergable para alcanzar una sociedad justa.
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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 Declaracion sobre los Derechos de los Pueblos
Indigenas surge del reconocimiento constitucional, la ratificacion 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 Bilin-
gle 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
intensificar los servicios de educacion y cultura en las areas de las comunidades indige-
nas. Ademas, indica que los planes de educacion 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 educacién comunes y que el nivel primario se divide en dos
ciclos. Asi, en los primeros tres aios, 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) campanas intensivas de alfabetizacidon y postalfabetizacion; b) programas de
compensacion educacional; ¢) 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 aplicacion 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 coordinaciéon con las
jurisdicciones provinciales (articulos 2 y 34). El ente de aplicacién de esta Ley era el Mi-
nisterio de Educacion de la Nacion y su implementacion llevé a la creacion del Programa
de Educacion 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 valorizacion. 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 educacién 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 forjo el sistema educativo na-
cional, se establecid que era atribucién 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 bilingUe 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 educacion, “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 Constitucion Nacional.

. 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 educacion con igualdad de oportunidades y posibilidades; garantizar la
educacioén 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 nifos, 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 educacién inicial, primaria y secundaria, garantizada por el derecho cons-
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 cosmovisién
e identidad étnica; a desempefarse activamente en un mundo multicultural y a mejorar
su calidad de vida. Asimismo, la educacién intercultural bilinglie promueve un didlogo
mutuamente enriquecedor de conocimientos y valores entre los pueblos indigenas y po-
blaciones étnica, linguistica 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 participacion 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 investigacién sobre los pueblos indigenas para la elaboracion de la

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

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

o Propiciar préacticas 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, geogréficos, 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 nifias y los adolescentes estable-
cidos en la Convencion sobre los Derechos del Nifio 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-
cién 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 ambito territorial, adoptando las medidas necesarias a tal efecto
(articulo 121).

La Ley de Educacion Nacional concibe a la educacion intercultural bilinglie como
modalidad. Dada su reciente sancion, las provincias aun se encuentran en proceso de ela-
boraciéon de sus nuevas leyes de educacion provinciales de acuerdo al nuevo marco legal na-
cional. Sin embargo, Formosa y Misiones cuentan con una legislacion especifica en lo que se
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refiere a los derechos de los pueblos indigenas, particularmente el derecho a la educacién.
Ambas provincias han incorporado este reconocimiento en sus respectivas constituciones.

Formosa, en su Ultima reforma constitucional en 2003, incluyé en el articulo 79 el
reconocimiento de la preexistencia de los pueblos indigenas y les garantizé el derecho
a su identidad étnica y cultural y a una educacién bilingle e intercultural. Asumié la
obligacion, en el articulo 93, de “determinar, conducir, ejecutar, supervisar, concertar y
apoyar la educacion del pueblo en todas sus formas, contenidos y manifestaciones”. A
tal efecto, se contempla el dictado de las leyes e implementacién de politicas educativas
que deberan tener en cuenta, entre otras cuestiones, “que la educacién impartida por
el Estado en las comunidades aborigenes se realice en forma bilingle e intercultural”
(articulo 93, inciso 10, Constitucion de la Provincia Formosa).

En Misiones, el 6 de noviembre de 2003, la legislatura provincial sanciona la Ley
4000, por la gue se modifica el articulo 9 del titulo segundo, Capitulo Unico, de la Cons-
titucion Provincial: “La provincia reconoce la preexistencia étnica y cultural del pueblo
mbya, garantizando el respeto a su identidad y el derecho a una educacion bilingle e
intercultural, a ser impartida preferentemente por docentes y auxiliares indigenas”. De
esta manera, a partir de la reforma se reconoce la preexistencia de los pueblos indigenas
y se establece expresamente su derecho a la educacién bilingUe e intercultural.

Ni la provincia de Formosa ni la provincia de Misiones han adherido a la Ley 23302,
y cuentan con leyes provinciales especificas que regulan los derechos de los pueblos indi-
genas, particularmente el derecho a la educacion intercultural bilingie.

En Formosa, la Ley 426, Ley Integral del Aborigen,? desde 1985, crea el Instituto
Provincial de Comunidades Aborigenes. En el &rea de la educacién, este instituto tiene el
deber de elaborar, conjuntamente con el Ministerio de Educacion y el Consejo General
de Educacion, la ensefanza bilingUe (espafnol-lenguas aborigenes), planes especificos,
reformulando los contenidos pedagoégicos conforme con la cosmovisién e historia abori-
gen, y campanas de alfabetizacién. Ademas, esta a cargo de la aplicacion del sistema de
auxiliares docentes aborigenes en el ciclo primario, becas estimulo para los aborigenes
en condiciones de acceder al ciclo secundario y terciario, planes necesarios para la for-
macion de docentes aborigenes, planes de estudios provinciales primarios y secundarios
en las materias que se consideren pertinentes por las areas especificas que contemplen
temas encaminados a difundir el conocimiento de la cultura, cosmovision e historia abo-
rigen en todos los educandos de la provincia, y planes de estudio de términos reducidos
con salida laboral.

Por otra parte, la Ley 1261, del 28 de noviembre de 1997, crea la Direccién de
Educacion del Aborigen, para dar cumplimiento a los objetivos y las etapas para la im-
plementacion de la educacién bilingle e intercultural en Formosa. Asimismo, a partir
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de la promulgacion de esta Ley, los Centros Educativos de Nivel Medio, Institutos de
Formacién Docente de nivel terciario y/o cualquier otro nivel de ensefianza seran deno-
minados “para Comunidades Aborigenes”, derogandose toda otra disposiciéon que se
oponga a ésta.

En consonancia con las normas descritas, la Resolucidon 1551/03 constituye, a par-
tir de agosto de 2003, un Equipo Técnico Provincial de Educacién Intercultural Bilingle
(conformado por docentes capacitados en el area). El Equipo tiene el objeto de brindar
asistencia técnico-pedagdgica de manera sistematica, organica y funcional a las insti-
tuciones escolares a través de sus docentes aborigenes y no aborigenes, en vistas a la
implementacion de un enfoque educativo intercultural bilinglie que intente superar los
cuadros de diglosia lingUistica y sociocultural en sus diferentes aspectos y consecuencias,
y que proporcione en cada comunidad un crecimiento cualicuantitativo del servicio. Para
ello, los medios estan orientados a la capacitacién y orientacién en ensefianza intercul-
tural bilingle a los docentes aborigenes y no aborigenes de escuelas de comunidades in-
digenas o con poblacién aborigen, y, donde sea realizable, la incorporacion de la lengua
materna indigena como lengua de alfabetizacion.

Por su parte, Misiones cuenta con la Ley 2727 de Comunidades Guaranies, por
la que se crea la Direccidon Provincial de Asuntos Guaranies. Respecto a la educacion,
esta Direccién, con la participacion del Consejo General de Educacion, tiene las siguien-
tes funciones: “ a) [...] elaborar planes especiales de ensefianza primaria, secundaria y
terciaria para las comunidades guaranies, que se ajustaran a las siguientes pautas basi-
cas sin perjuicio de oportunas ampliaciones y actualizaciones por parte de la autoridad
de aplicacién [...]; b) establecer programas especiales, bilinglies para todos los niveles
de ensefianza, donde se resguarden los valores espirituales y culturales de la poblacion
guarani; ¢) utilizar las estrategias mas modernas del bilingtismo para que los educandos
puedan asimilar la lengua y la cultura argentina a partir del contexto lingdistico y cultural
guarani, que les permita integrarse a la Nacién y a la Provincia sin perder su identidad de
grupo étnico original” (articulo 20).

Argentina cuenta, a nivel nacional y provincial, con una gran cantidad de normas
gue garantizan el derecho a la educacién 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 Declaracion de Naciones Unidas sobre los Derechos de los Pue-
blos Indigenas es una herramienta que proporciona los estdndares minimos para la pro-
teccion del derecho a la educacién de nifios, nifias y adolescentes indigenas, particular-
mente en cuanto a su derecho a una educacion intercultural bilingle, que se constituye
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como referente para lograr una armonizacién legislativa que facilite la elaboraciéon de
politicas publicas integrales que conduzcan a un cambio sustantivo en el panorama ac-
tual de los pueblos indigenas.

Notas

1. Elinciso 17 del articulo 75 de la Constitucion Nacional de 1994 sefala que corresponde al Con-
greso: “Reconocer la preexistencia étnica y cultural de los pueblos indigenas argentinos. Garan-
tizar el respeto a su identidad y el derecho a una educacion bilinglie e intercultural; reconocer
la personeria juridica de sus comunidades, y la posesién y propiedad comunitarias de las tierras
gue tradicionalmente ocupan; y regular la entrega de otras aptas y suficientes para el desarrollo
humano; ninguna de ellas serd enajenable, transmisible, ni susceptible de gravdmenes o em-
bargos. 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).

2. Laley 426, Ley Integral del Aborigen, de la provincia de Formosa, es reglamentada por el De-
creto 574 del 6 de mayo de 1985, que a su vez ha sido modificado por Decreto del 4 de enero
de 1986.

1M1






Metodologia de la 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 cuatro comuni-
dades de los pueblos wichi y mbya guarani. Las dos comunidades de cada uno de los
pueblos fueron elegidas tomando en cuenta dos requisitos necesarios para el estudio:
debia tratarse de comunidades en las que residiera un ndmero importante de familias
y que contaran con una escuela primaria dentro de la comunidad y con una escuela de
nivel medio relativamente cerca.

En muchos casos se entrevistd a varios miembros de una misma familia. En dichas
ocasiones, la informacién fue ingresada una sola vez y los resultados aqui presentados
no contienen datos repetidos ni de familias ni de individuos. De esta manera, se culmi-
né obteniendo informacion para un total de 56 familias residentes en las comunidades
mbya guarani donde residen 117 nifios y adolescentes; y un total de 43 familias resi-
dentes en las comunidades wichi, donde residen 71 nifios y adolescentes de entre cinco
y diecinueve afios.

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
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comparacion sistematica, se obtiene un conocimiento mas holistico de los nudos criticos
y de los determinantes de la situacién educativa en la que se encuentran los pueblos
indigenas en su conjunto en la Argentina.

Con este propésito, durante el trabajo de campo se utilizaron multiples practicas
metodoldgicas, materiales empiricos, perspectivas y observadores. Este abordaje, cono-
cido como triangulacién, incrementa el rigor, la complejidad, la profundidad y la riqueza
del andlisis (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 diferentes actores sociales (Flick, 1998; Stake, 2000).

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 situacion general en la que se encuentran
los nifios, las nifias y los adolescentes de las comunidades.

En cada comunidad se recolecté simultaneamente informacion referida a los hoga-
res, las instituciones escolares que atienden a dicha comunidad, los padres y las madres
con hijos en edad escolar (cinco a diecinueve anos), los adolescentes entre quince y die-
cinueve afios, y los lideres sociales.

De acuerdo a la naturaleza de los distintos objetivos de la investigacién, se emplea-
ron diversas técnicas de relevamiento de informacion, tales como entrevistas en profun-
didad, entrevistas semiestructuradas, observaciones de clase, grillas de observaciones,
grupos focales y evaluaciones de ejercicios realizados en clase por alumnas y alumnos 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 ensefianza, en particular sobre la alfabetizacion.

La informacién fue relevada por un equipo de investigacidon conformado por diez
profesionales de las ciencias sociales (sociélogos, antropdlogos, especialistas en educa-
cion y en derecho), quienes participaron en el trabajo de campo durante 2007.

Padres y madres con nifios, nifas y adolescentes en edad escolar fueron entrevista-
dos 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 incluyé sus opiniones
acerca de la escuela y los docentes, los vinculos que con ellos mantienen y los principales
problemas que perciben en los nifos, las nifas y los adolescentes.

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

En conjunto, se relevo un total de 78 entrevistas individuales en profundidad en las
comunidades wichi y un total de 72 en las comunidades mbya guarani. Las entrevistas
a padres y madres y a jévenes permitieron recolectar informacion social, econémica y
demografica referida a 236 individuos en las comunidades wichi y a 320 individuos en
las comunidades mbya guarani.

Las escuelas primarias que atienden a poblaciones de las comunidades también
fueron estudiadas mediante un abordaje multiple, que incluyd entrevistas a directivos y
maestros, observaciones de clases, ejercicios con alumnos y grillas estandarizadas sobre
el estado general de la escuela.

Mediante entrevistas con docentes, asistentes docentes aborigenes y directivos,
se examinaron aspectos pedagoégicos y sociales, aquellos vinculados a su formacion y
trayectoria y otros relacionados con la gestion de la institucion escolar. Interesé conocer
cudles son las particularidades del trabajo en comunidades indigenas desde sus pers-
pectivas, asi como sus opiniones sobre la educacién intercultural y las estrategias que
desarrollan para ponerla en practica. También se indagoé sobre las relaciones que ellos
mantienen con padres y madres, con la comunidad y con sus lideres.

Mediante las observaciones de clases se examinaron las practicas docentes y la
dindmica en el aula, incluyendo la participacion de los nifos. Los ejercicios realizados con
alumnos permitieron evaluar su comprensiéon lectora. Ambas estrategias fueron integra-
das para el examen de los procesos de alfabetizacion que se desarrollan en las escuelas
estudiadas.

Finalmente, a través de grillas estandarizadas se relevé el estado edilicio, infraes-
tructura y recursos de las escuelas. En este sentido, se realizé una descripcion de su in-
fraestructura edilicia y recursos fisicos (tamafio medio de los cursos, existencia de patio,
estado general de las aulas), recursos técnicos (nUmero de computadoras, libros, materia-
les escolares y didacticos, entre otros), recursos asistenciales (becas, comedores escolares)
y recursos humanos (como cantidad de docentes, relaciéon alumnos-docentes, porcentaje
de maestros calificados, antigliedad 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,
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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 situacién educativa de nifias, nifios y adolescentes.

Por otro lado, el estudio realizado concibe a las comunidades como entidades
Unicas y complejas, y su examen involucra el andlisis 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 socioeconémicos familiares, las valo-
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 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 educacién intercultural (y bilingle), y se realiza un examen
concreto de la dinamica en las aulas y del rendimiento de los alumnos.

Notas

1. Un importante antecedente de la medicion de la poblacion indigena argentina a nivel nacional
lo constituye el Censo Indigena Nacional (CIN) de 1966-1968, programado y llevado a cabo por
un organismo creado ex profeso en agosto de 1965 por el Decreto 3998/65. Por primera vez,
el Estado nacional emprendia asi la tarea de cuantificar y caracterizar a la poblacién indigena.
Uno de sus objetivos era “ubicar geograficamente a las diferentes agrupaciones indigenas que
pueblan nuestra Republica, determinando en cada una de ellas sus caracteristicas demografi-
cas, al mismo tiempo que los niveles de vida alcanzados por dicha poblacion” (Ministerio del
Interior, Secretaria de Estado de Gobierno, 1967). Si bien las tareas de relevamiento comenza-
ron hacia fines de 1965, este censo no pudo concluirse, ya que “cesé en sus funciones el 30 de
junio de 1968 al no otorgarsele una prorroga a la fecha de finalizaciéon” (Ministerio del Interior,
Secretaria de Estado de Gobierno, 1968). A pesar de ello, el CIN produjo una valiosa informa-
cion y contabilizé 165.381 indigenas (75.675 indigenas censados y 89.706 estimados).

2. 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.
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