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Algunas consideraciones para su elaboracion

Desarrollo linguistico de las lenguas indigenas en la escuela

1. El sentido de la ensefianza de la lengua mapuche ademas de que los nifios
la estudien y aprendan es fortalecer el desarrollo de la propia lengua; por
ello se incentiva a que los estudiantes produzcan textos escritos y los per-
feccionen, para ello serd necesario que compartan sus creaciones, corrijan,
y revisen con los sabios ancianos y adultos. Cuando éstos entiendan y acep-

ten lo escrito, ya pueden disponer del material para la escuela.

2. Recuperar los conocimientos lingiiisticos perdidos. La pérdida de sabe-
res se manifiesta en el uso del lenguaje superficial, sobre todo a nivel léxico.
En muchos casos la gente utiliza préstamos innecesarios, en este caso se
recomienda corregir y crear conciencia sobre la importancia de la recu-
peracion de palabras en desusos. La recuperacion de los saberes implica

contacto con adultos y realizar investigacion de campo.

3. Atender a la terminologia nueva. Significa dar paso a la ampliacién de
recursos lexicales (desde la manera de nombrar el cuaderno, lapiz, etc.) y

evaluar su aceptacion o rechazo y su difusion.

4. Incorporar sesiones de analisis y de fortalecimiento lingiiisticos. Inter-
cambio lingiiistico con otras variantes y pueblos de distintas regiones que

tienen la misma lengua para aumentar la inteligibilidad entre variantes.

5. Se asume una diddctica de ensefianza de las lenguas originarias que ar-
ticula a los educandos con sus comunidades. Esta reconoce al sujeto y su
comunidad, asume sus experiencias, saberes, valores, la realidad en la que
esta inmersa. Los sujetos también resguardan la cultura de sus pueblos en

sus respectivas lenguas.

6. Promocion de los derechos lingiiisticos de las comunidades. Las activi-
dades didacticas deberan crear conciencia en los pueblos sobre sus dere-
chos culturales y lingiiisticos, informar sobre los instrumentos nacionales e
internacionales que los apoyan, estudiar y difundir estrategias antirracistas.
Las personas y comunidades originarias que no conocen sus derechos estan
expuestas al abandono, prohibiciones y cuestionamiento de sus practicas

culturales producto de los prejuicios existentes acerca de las mismas. Esto



puede verse cuando a los indigenas se les prohibe el uso de sus lenguas, que
son el centro de sus culturas, o el uso de su vestimenta que es un signo de su
identidad. También es necesario atender la negacion y la autonegacion de la

identidad, cultural y lingiiistica en los jovenes y sus familias.

7. El programa esta escrito en el alfabeto Aziinchefi, (CONADI y MINE-
DUC), por ser el alfabeto oficial.

Conclusiones

La implementacion de la asignatura de lengua mapuche plantea grandes
desafios, no sélo contar con ciertos requerimientos técnicos metodoldgicos

sino también con conocimiento y reflexion sobre la lengua.

El programa requiere la socializacién con los educadores tradicionales,
para la apropiacion del instrumento, procurando que el mismo se convier-

ta en un dispositivo que genere nuevas actividades de aprendizaje.

A su vez es necesaria la capacitacion de los educadores tradicionales en el
uso del lenguaje especializado de la ensefianza de la lengua y en metodolo-

gias de ensefianza.

Seguimiento a la aplicacion de la propuesta por parte de supervisores espe-

cialistas en la ensefianza de la lengua mapuche.
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Presentacion

En una localidad de la provincia del Chaco (noreste de Argentina) deno-
minada Pampa del Indio, desde 2001 funciona una escuela secundaria para
jovenes qom. Tiene su origen en un proceso de organizacién y movilizacion
en torno al territorio y a la educacion por parte de organizaciones indigenas
de la zona, proceso que en los anos mas recientes data aproximadamente de
1994 (Artieda, Ojeda, Liva, 2010). La escuela depende del Estado provin-
cial y asume la modalidad de Bachillerato libre de adultos bilingiie intercul-
tural con salida laboral con dos orientaciones: atencion primaria de la salud
indigena y formacion pedagdgica. El andlisis del proyecto escolar y del
lugar que ocupa la organizacion indigena en su conformacion y desarrollo
nos permite discutir acerca de procesos de apropiacion de la institucion
por parte de la citada organizacion. Asimismo, se busca reflexionar acerca
de la educacion bilingiie intercultural considerandola como proyecto en
construccién que se configura en un campo de tensiones entre diversos
actores —organizacion indigena, Estado provincial, docentes- con intereses

diferentes y en ocasiones contrapuestos.

Disponemos de un corpus empirico relevado en entrevistas en profundi-
dad a referentes del proyecto, registros de campo, documentaciéon y norma-
tiva del Ministerio de Educacion provincial. El trabajo es un recorte de un
proyecto de investigacion que estudia el trabajo docente en escuelas secun-

darias de la provincia del Chaco, en Argentina'.

1 El proyecto se denomina “Configuraciones y significados del trabajo docente en
instituciones de nivel medio en contextos rural, urbano e interétnico de la provincia del
Chaco”. Investigadoras Responsables: Delfina Veiravé y Teresa Artieda. ANPCyT/SGCyT-
UNNE. Instituto de Investigaciones en Educacion. Facultad de Humanidades. Universi-
dad Nacional del Nordeste, Resistencia, Chaco, Argentina.
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La apropiacion y sus dimensiones, una perspectiva posible
para comprender la escuela

“Parto de una concepcion de las escuelas como lugares de inter-
seccion de redes y procesos que rebasan los limites fisicos e insti-
tucionales del espacio escolar. Concibo las escuelas como lugares
‘permeables” a los procesos culturales y sociales del entorno. Desde
esta optica, la escuela deja de ser una institucion “relativamente
autéonoma” que se reproduce a si misma de manera casi inmutable.
Es, en cambio, un dmbito en el que pueden ocurrir diversos procesos
sociales y culturales. La reproduccion es asi un proceso entre otros
muchos posibles, incluida la diferenciacion, la resistencia, la nego-
ciacion, la inclusion y la exclusion, la produccion y la formacion
cultural. Entre estos procesos, la apropiacion es uno particularmen-
te complejo e interesante.” (Rockwell, 2005: 28).

Comenzamos con esta cita porque encontramos que expresa uno de los
modos mas comprehensivos y sintéticos de exponer lo que ocurre en la
escuela media que seleccionamos para el estudio. Esperamos que esta breve
exposicion ponga de manifiesto su caracter de espacio de interseccion de
procesos politicos, culturales y educativos que ocurren en las décadas re-

cientes de Argentina en relacion con los pueblos indigenas.

Para su analisis nos centraremos en la potencialidad del concepto de apro-
piacion®. Elegimos estructurar la exposicion segun tres dimensiones de
apropiacion que Rockwell (ibid.: 33-34) distingue siguiendo el planteo de
Chartier (2003, en ibid.), a saber, arraigada en luchas sociales, transforma-

tiva y multiple.

2 “El concepto de apropiacion tiene la ventaja de transmitir simultdneamente un senti-
do de la naturaleza activa y transformadora del sujeto y, a la vez, del caracter coactivo, pero
también instrumental, de la herencia cultural. El término sitia claramente la accién en
las personas que toman posesion de los recursos culturales disponibles y que los utilizan.
Chartier considera que Foucault restringe el significado de ‘apropiacion social’ a procedi-
mientos de control y negacién del acceso popular al discurso publico. En contraste, Char-
tier propone una nocion... que ‘acentda los usos plurales y los entendimientos diversos.
(En relacion con la transformacion de representaciones) se generan ciclos de apropiacion
cuando los grupos dominantes confiscan las tradiciones populares y alteran su uso y sig-
nificado, asi como cuando los grupos subordinados ocupan los espacios y reclaman los
simbolos que anteriormente estaban restringidos a las élites. (De esta manera) los grupos
emergentes pueden convertir en ventaja los recursos culturales que originalmente estaban
destinados a realizar el trabajo de dominacién” (Rockwell, op.cit.:29-31).



El origen de la escuela, una apropiacion arraigada en luchas
sociales

En Pampa del Indio?, la escuela surge en el seno de organizaciones qom
que en las décadas recientes reivindican sus adscripciones étnicas y encaran
de manera visible luchas por derechos a la tierra y a la educaciéon. Es dable
observar en varios casos una doble pertenencia de qom a organizaciones
indigenas y a nucleamientos politicos, sociales y sindicales que agrupan
a sectores campesinos indigenas y criollos. El actual director de la escuela
—de origen qom- reconoce ser dirigente en dos organizaciones indigenas
cuando menos. Paralelamente, desde décadas atras tienen insercion en la
zona una ONG criolla Che Eguera que acttia de asesora de la escuela e inter-
mediaria entre ésta y poderes estatales locales o provinciales; y la Pastoral
Social Aborigen (ENDEPA).

La idea de una escuela secundaria bilingiie intercultural surgi6 de la critica
y el rechazo a la escuela secundaria ‘comun’ a la que los qom definieron
como discriminadora y expulsora. Incapaz de reconocimiento de las iden-
tidades indigenas, se la acus6 ademas de ineficiente para lograr la retencién
y el egreso. En 25 afios de existencia la escuela secundaria urbana, informa
de sdlo diez qom con los estudios secundarios finalizados®. Entonces, esta
escuela y el proyecto educativo del que forma parte tienen origen en un
proceso de confrontacion con el Estado provincial, y constituye un acto de
resistencia a la escuela actual y a las tendencias que asumieron las politicas

publicas en la atencion de los derechos que les son propios.

Desde la Comisién Zonal de Tierras ‘Cacique Taygoyic; se decidié derivar
un grupo que se dedicara a la consecucion de un proyecto educativo que

los conformara. Asi se formo el Consejo Qompi en Defensa de la Educacion

3 Enlalocalidad de Pampa del Indio se registran alrededor de 6.000 habitantes per-
tenecientes al pueblo qom distribuidos en 17 asentamientos rurales, uno peri-urbano y
otro urbano, organizdndose en comunidades con distinto grado de relacién entre si. Estan
localizadas en un radio de 35 km en el area de referencia. Cfr. Diagnostico del Proyecto
Educativo del Bachillerato Libre Bilingtie Intercultural para Adultos de Pampa del Indio,
Chaco, 2007, mimeo.

4 Las organizaciones qom involucradas y la ONG Che’Eguera, fundamentan el recha-
zo a la escuela secundaria local por “(...)la profunda discriminacion y negacion de nuestra
identidad indigena (...) y la falta de una educacion que respete los valores de la propia cul-
tura y la identificacién de la lengua materna como nuestra primera lengua, (...) En mds de
25 arios de existencia de esta escuela secundaria, (...) han finalizado no mds de 25 jévenes
indigenas en la CEP 78.” En Proyecto Educativo, op.cit..
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Bilingiie Intercultural, L’qataxac nam qompi en lengua qom.

Simultdneamente, la citada ONG Che’Eguera por medio de asambleas y ta-
lleres de consulta, definié un proyecto que comprendié escuelas de nivel
medio con orientacién en pedagogia, salud y agroecologia, capacitacién en
oficios para adultos, tecnicaturas y profesorados. En el 2001 el Ministerio
de Educacién provincial autorizé uno de los componentes del proyecto,
186 el Bachillerato Libre para Adultos (BLA). Este contd con tres cohortes, la

ultima en curso. Las dos primeras cohortes tuvieron altos porcentajes de

retencion, 70% y 68% respectivamentes.

Las relaciones con los ambitos de gobierno, de gestion y técnicos del Esta-
do provincial, con la direccion de la escuela secundaria del ejido urbano®
y la supervision local, no estuvieron exentas de conflictos. Entre ellos, de
dificultades del estado para modificar los formatos homogéneos con que
histéricamente se han resuelto realidades heterogéneas. Asi, la aproba-
cion de la escuela media no implico estabilidad. Hasta la fecha se la encara
como proyecto especial, por lo cual la renovacién de la planta de cargos
docentes y los cursos de estudio (primero, segundo, tercer ano) dependen
de resoluciones que se dictan anualmente. Ello es fuente de incertidumbre
e inestabilidad, segun lo expresado por los docentes. Cabe aclarar que es la
situacion de un conjunto de proyectos educativos de EBI en la provincia. Al
desarrollar la modalidad de gobierno escolar, volveremos sobre las relacio-

nes conflictivas con los 4mbitos estatales.

Apropiacién transformativa, la modificacion de la modalidad

La escuela fue creada segtin la modalidad de bachillerato para adultos con
asistencia libre. Esto implica que la duracion del cursado es de tres anos y la
asistencia es voluntaria; la ensefianza se basa en tutorias. Sélo los examenes
son de asistencia obligatoria. Sin embargo, este formato fue reinterpretado

y transformado.

5  Entrevista a integrante de la organizacion Che’Eguera.

6  EIBLA comenzd como anexo de la escuela secundaria localizada en el ejido urbano
y se constituy6 como institucion independiente a principios de 2010.



“A nosotros no nos funciona ser libre..., los alumnos vienen todos
los dias a clases. Porque estamos hablando de educacion en dos len-
guas, dos culturas diferentes que tienen que dialogar, que tienen
que encontrarse en el aula, también tienen que aprender los docen-

tes y todo esto lleva tiempo™.

Es decir, la condicion de “libre” se contrapone a las condiciones y el sen-
tido de lo bilingtie intercultural que requiere del espacio y el tiempo del
encuentro, el aprendizaje mutuo y el didlogo. El concepto de “libertad” fue
transformado. Fueron libres de decidir la presencia en lugar de la ausencia,
de asumir la autonomia para modificar un formato escolar antagénico por

el que tenian proyectado.

Por otra parte, de acuerdo con el testimonio de su actual director la moda-
lidad de Bachillerato Libre fue la tinica opcidn que les dejo la reforma de los
‘90 en Argentina. La Ley Federal de Educacion (1993), vigente al momento
de realizar las gestiones para la creacion de las escuelas, no contemplaba la
modalidad bilingiie intercultural y sélo era posible la creacién de escuelas
polimodales para el nivel medio (correspondientes a los tres ultimos afios
de la anterior escuela media, y con trayectos orientados a la formacién en
empleos). El BLA era el formato disponible que les daba mayor libertad de
accién para definir el plan de estudios y para permitir el ingreso de qom

que tuvieran aprobada solo la escuela primaria comun.

Sin embargo, el mismo director alude en tono critico a la duracién de tres
afos en ese tipo de bachillerato. Argumenta que es muy poco tiempo para
la formacién que pretenden, la que debe apoyar procesos identitarios pro-
fundizando en la cosmovision de los qom, con alumnos que no en todos los
casos provienen de escuelas primarias bilingiies interculturales. Es decir,
se encuentran ante la tarea de contrarrestar la accion “colonizadora” de la

escuela comun y tienen poco tiempo material -escolar- para ello®.

7 Ibid.

8  Entrevista al director del BLA Intercultural Bilingtie de Pampa del Indio, 2008.
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Otra expresidon de apropiacion transformativa, la gestiéon comu-
nitaria

En el proyecto se establecia que el Consejo Qompi tuviera a su cargo la
seleccion y evaluacion del personal y de la marcha de la escuela, la elabo-
racion de las reglamentaciones internas, la coparticipacion en la definicion
de los contenidos y los materiales didacticos, entre los temas principales.
Este propdsito inicial confront6é con mecanismos de participacion simbo-
lica que desarroll6 el Estado provincial, a través de un Consejo Consultivo
con participacion igualitaria de organismos y funcionarios estatales y las
organizaciones indigenas y criollas, con el cual se lograban neutralizar las

decisiones de los qom.

Luego de evaluar negativamente el funcionamiento de este Consejo Con-
sultivo, el Qompi demandé formalizar la gestion comunitaria para lo que se
han amparado en la figura de escuelas de gestion social de la actual Ley Na-
cional de Educacién 26.206 (art. 14). En el proyecto institucional de 2007

exponian estas razones.

“sPor qué queremos una escuela propia de gestion comunitaria? Por
un lado sin la participacion de la comunidad, se pierde la calidad
pedagégica. Necesitamos esta participacion en la definicion de toda
la propuesta de escuela, en la conduccion y evaluacion de la expe-
riencia, en las decisiones a tomar, porque solo asi se logra el senti-
do de pertenencia, el compromiso y responsabilidad del alumnado
para con la comunidad y la escuela. Por otro lado la retencion de
alumnos en esta circunstancia, se da de forma natural y tenemos
alumnos activos, que ven mds alld del aula, ven el futuro de nuestra

comunidad”’

Una apropiacion multiple

En el desarrollo de esta gestion comunitaria se realizan “talleres” donde se
toman decisiones sobre distintos temas con participacion de miembros del

Qompi, docentes qom y criollos y alumnos qom. En un taller reciente y en

9  Proyecto Educativo del Bachillerato, op.cit.



ocasion de discutir respecto de simbolos y efemérides, los jovenes manifes-
taron su deseo de disponer de una compilacién de canciones patrias que
puedan cantar en los actos y que su escuela exhiba los simbolos nacionales
(bandera y escudo). Esto es, demandaron los rituales y simbologia que la
escuela tradicional empled para formar el sentimiento de patria y la iden-
tidad nacional homogeneizadora. Los adultos, por su parte, respondieron

que su escuela debe tener una simbologia que represente a los qom'’.

La situaciéon que presentamos podria comprenderse como diferencias en
la apropiacion de los recursos simbdlicos entre alumnos e integrantes del
Qompi. Sin embargo, también podemos pensar en la naturaleza coactiva
de la herencia cultural y la influencia -en los alumnos que asi se expresa-
ron- de los dispositivos escolares con los que se formaron en su escuela pri-
maria. Por tanto, podrian estar exponiendo su expectativa de una escuela
que muestre signos que igualen, en lugar de signos que los distingan. ;Qué
significados imprime esta posicion a este proyecto bilingiie intercultural?
sEn qué sentidos puede entenderse aqui la apropiacion de los recursos de la
escuela? ;Qué diferencias se estdn expresando entre generaciones diferen-

tes de esos grupos de qom?

Con lo cual volvemos al origen de la gestacion de esta escuela media y a lo
expresado al principio de la exposicion. Esto es, la apropiacion como uno
de los procesos entre otros posibles que ocurren en una institucion escolar,
en la que también transcurre la reproduccion y la negociacion, no soélo en
la relacion entre sus miembros entendidos en este caso como un colectivo

homogéneo y el Estado, sino entre grupos en el interior de la institucion.

La educacion bilingle intercultural, proyecto en construccion

Entendemos que los distintos asuntos expuestos nos remiten a la compren-
sién de la educacion bilingiie intercultural como un proyecto en construc-
cion. Ello porque “remite a procesos y practicas situadas sociohistérica-
mente que configuran y se configuran en un campo de disputa, en el que

existen correlaciones de fuerza variables entre diversos actores con diferen-

10  Se hace notar que en la actualidad determinadas organizaciones qom de la provincia
-también es el caso de los moqoit- estan disenando banderas que reemplacen la whipala
que emplean en determinados actos por falta de un simbolo propio.
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tes -y frecuentemente opuestos- intereses” (Diez, 2004:195-196). Simulta-
neamente, porque dentro de ese “proyecto en construccion” se identifican
“(...) discursos funcionales a la estructura social vigente (...), pero también

espacios o intersticios para practicas alternativas” (ibid.: 209).

Una clara forma de concebir la posibilidad de una escuela alternativa, siem-
pre y cuando el sujeto intervenga activamente para transformarla, nos fue

presentada por el actual director.

“Todo lo que sea educacion indigena se va modernizando, se va
perdiendo la educacién autoctona esa que teniamos, la escuela es
uno de los espacios donde se puede recrear la historia, todo lo que
sea lengua y es un lugar ideal para que el chico comparta lo que
sabe y hacer y rescatar su identidad, porque la escuela, si uno mira
en este momento esta mas para colonizar digamos, colonizador de
lengua y de cultura y la EBI hace que la escuela sea una escuela
creativa y activa, para investigar, para hacer sentir, recuperar la
identidad del chico, fortalecer y eso es uno de los beneficios grandes
que tiene pero, asi como dije al principio, tiene que ser en todos los

niveles ciclos, porque sino volvemos a la integracion”™.

;Hasta qué punto este es un discurso homogéneo, sostenido por todos los
miembros de la escuela? ; Qué otras expresiones de apropiaciones multiples
existen ademas de la que se insinta en ese pedido de los alumnos respecto
de los rituales y simbolos? ;Como es vivido por los docentes criollos el
hecho de ser seleccionados y evaluados por una organizacién indigena?
;Como procesan los docentes qom los mandatos de su experiencia escolar
previa y/o las imposiciones del canon de la didactica escolar, a menudo
(y por origen o énfasis tecnocraticos) distantes de procesos ‘descoloniza-
dores’ como los que este testimonio nos plantea? Estas son algunas de las
preguntas que nos permiten seguir pensando en la diversidad de procesos
culturales, y pedagdgicos en particular, que ocurren en una escuela de estas
caracteristicas, asi como valorar la potencialidad heuristica de emplear el
concepto de apropiacién para comprender algunas de sus funciones socia-

les, formas de funcionamiento y dindmicas institucionales.

11 Elentrevistado define integracién como “incorporar al chico en la sociedad dominan-
te” Entrevista al director del BLA...op.cit.
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Introduccién

A partir de nuestro trabajo de investigacion sobre la revitalizacion de las
lenguas indigenas, en particular, los procesos de ensefianza y aprendiza-
je de lengua mapuche en espacios urbanos, consideramos necesario hacer
una revision de los textos de estudios de dicha lengua. Esto se debe prin-
cipalmente a que hemos participado en talleres y cursos de mapudungun
como estudiantes y, luego, como profesores. Esto lo realizamos trabajan-
do colaborativamente con Héctor Mariano, hablante nativo de la lengua,
oriundo de la comunidad de Curaco Ranquil, IX Region. En este transito,
nos dimos cuenta que hay mas de una forma de aprender un idioma; dife-

rentes rutas que conducen al mismo objetivo.

El presente trabajo tiene por objetivo general presentar una guia biblio-
grafica para la realizacion de cursos de formacion de profesores de lengua
mapuche. De manera mas especifica, pretende dar cuenta de los paradig-
mas que estan en juego en los procesos actuales de ensefianza de la lengua
mapuche. Para lograr dichos objetivos, realizaremos un andlisis compara-
tivo y metametodoldgico de algunos de los manuales y textos de estudio
mas difundidos que se enfocan en los procesos de ensefianza y aprendizaje
del mapudungun. En nuestro anilisis, encontramos basicamente tres tipos
de materiales de ensefianza: los basados en el paradigma estructural, los
basados en el enfoque comunicativo (con pertinencia cultural) y, finalmen-
te, aquellos enfocados en los profesores de mapudungun, proporcionando
guias metodoldgicas de ensefianza de dicha lengua. Luego de analizar cada
uno de los tipos de materiales, proponemos una base consensuada de prin-
cipios metodoldgicos a partir de los cuales se puede avanzar en la genera-
cidn de materiales de enseflanza debidamente respaldados en las diversas
experiencias de ensefianza de lengua mapuche que han tenido lugar en los

ultimos anos.
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Revisidn de los materiales bibliograficos

Manuales para los alumnos

El paradigma estructural

Dentro de este enfoque, destacan el libro “Mapudunguyu” (1987), realiza-
do por la profesora Maria Catrileo, y el “Manual de aprendizaje del Idio-
ma Mapuche” (1996), cuyo autor es el investigador norteamericano Bryan
Harmelink. Ambos libros presentan una gran cantidad de ejercicios de
traduccion y retroversion, junto con una descripcién minuciosa de la es-
tructura de la lengua mapuche que apoya dichos ejercicios. Junto con esto,
presentan ejercicios de comprension lectora, vocabularios y repertorios de
frases utiles que facilitan el futuro desenvolvimiento de los estudiantes en
la lengua meta. Asi, por ejemplo, si observamos la introduccién al Mapu-
dunguyu, podemos sefialar que “esta dirigido a las personas interesadas en
aprender las estructuras basicas del idioma mapuche (con la guia de un
hablante)” (Catrileo, 1987: VI). En el fondo, estan dirigidos a personas con
conocimientos de lingiiistica que, a partir de ellos, puedan estudiar los li-
bros y, con ayuda de un hablante, desarrollar la competencia comunicativa

en mapudungun.

En sintesis, ambos libros pretenden ensefar la lengua mapuche a partir de
la explicitacion jerarquizada y controlada de la estructura de esta, reforzada
por la exposicion a ejercicios de traduccion y retroversion. El supuesto que
esta implicito, al menos en parte (pues este supuesto es matizado, en el caso
de Mapudunguyu, por sugerencia de la autora de utilizar el libro en com-
pania de un hablante) es que si el alumno aprende la gramatica de una len-
gua, entonces aprenderd a manejarla. Ahora bien, esta forma de entender la
ensefianza de la lengua presenta una serie de problemas. En primer lugar,
el conocimiento de la lengua es un conocimiento de tipo procedimental y
no declarativo, por lo que los estudiantes no aprenden la lengua a partir de
la exposicion a las explicaciones de la estructura de dicha lengua, sino que,
por el contrario, dichas explicaciones son construidas por los hablantes a
partir de la exposicion y la practica en la lengua meta. De todas maneras,

las minuciosas descripciones de la lengua mapuche, presentadas de ma-



E

nera didactica y accesible, hacen que ambas obras sirvan de apoyo para la
formacion de profesores de lengua mapuche, cuestion muy necesaria en la
actualidad, debido a que el conocimiento explicito de los patrones le permi-
tira al docente nivelar de mejor manera sus cursos y preparar mejores acti-
vidades con el objetivo de guiar a sus alumnos en el reconocimiento de di-
chos patrones. En otras palabras, consideramos que el enfoque estructural
no resulta adecuado para la ensefianza de la lengua mapuche, pero las obras
producidas bajo sus orientaciones resultan muy utiles para la formacion de
profesores, pues para ellos si es necesario el conocimiento de la gramatica
del mapudungun, para asi poder preparar mejores actividades que, basadas
en la practica y en la exposicion directa a la lengua, les faciliten la tarea de

adquisicion de la gramatica a los estudiantes.

paradigma comunicativo

Bajo este enfoque se han producido numerosas obras, entre las que destacan
“Nitramkawaifi. Adiimayain epurume kimiin” (1998) y “Pichi achawall
chedunguwain (texto de ensefianza de mapudungun para nifos)” (1999)
de la profesora Elisa Loncon y Christian Martinez y “Kom kimmapudun-
guain waria mew” (2009) del educador tradicional Héctor Mariano y otros
autores. Estos textos ponen especial énfasis en la adquisicion de habilida-
des para la interaccion oral y escrita en situaciones de habla reales, bajo el
supuesto de que el saber gramatical no es suficiente y que su dominio debe
ser comprendido como un medio para el logro de una destreza superior,
esto es, la capacidad de comunicarse con otros hablantes de la lengua en
contextos sociales de uso. De esta manera, estos libros estan pensados para
ser utilizados por personas interesadas en aprender a desenvolverse comu-
nicativamente utilizando la lengua mapuche. No se considera un obstaculo
que no porten conocimientos lingiiisticos previos, pues estan disefiados
para que los usuarios logren interactuar en lengua mapuche en situaciones
de la vida real. Es asi que la introduccidon de uno de los textos de Loncon
y Martinez puntualiza que parte de su metodologia consiste en obviar “los
aprendizajes memoristicos y enumerativos para centrarse en ‘situaciones
comunicativas’ a partir de las cuales es posible contextualizar y construir

los significados y sentidos aqui utilizados” (Loncon y Martinez, 1999: 5).
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Ahora bien, no estan pensados para el uso autodidacta, sino mas bien para

servir de insumo para la realizacion de cursos de lengua mapuche, apoyan-

do la labor de un profesor (asi, por ejemplo, el libro “Kom kimmapudun-
.~ . » 7 . . .

guain waria mew” estd, casi en su totalidad, escrito en mapudungun, por lo

que se hace imprescindible la guia de un profesor).

Lo anterior le otorga a este paradigma un mayor realismo sicolégico y so-
cial, debido a que se adecua a los objetivos que los alumnos tienen al llegar
a un curso de idiomas, ya que la mayoria de estos quiere aprender a ha-
blar mapuche, y no pretende conocer la gramatica mapuche, aumentando
la motivacion de los estudiantes y, junto con esto, permite el desarrollo de
competencias que seran puestas en practica activamente en la vida social.
Ademas, posibilita la incorporacién de una mayor pertinencia cultural a la
ensefianza, pues al considerar situaciones reales de comunicacion se abre
la posibilidad de incorporar la vasta gama de interacciones tradicionales
propias de la cultura mapuche, facilitando un aprendizaje que, a la vez que
se adapta a las necesidades urbanas de los estudiantes en la ciudad, se en-

cuentra anclado en el kimiin (conocimiento) ancestral.

Las principales dificultades que presentan los materiales anteriormente se-
nalados, a base del enfoque comunicativo, se relacionan con la jerarqui-
zacion de la informacion, ya que se ordena el contenido de acuerdo a las
funciones comunicativas, lo que no necesariamente se corresponde con los
usos mas frecuentes, generandose dificultades en el aprendizaje sobre todo
en la construccién de la gramatica de la lengua meta por parte del estu-
diante, la que resulta obstaculizada debido a esta discordancia, como ha
apuntado, entre otros, Bybee (2008). Junto con lo anterior, en general, las
actividades comunicativas se remiten a la repeticion de rutinas de interac-
cion aisladas, lo que no cumple con la cantidad y la calidad de exposicién y
practica que debe tener un estudiante para alcanzar una buena proficiencia

en la lengua meta.

Para subsanar estas dificultades, proponemos la realizacion de estudios de
discurso en mapudungun y de etnogratias de la comunicacion, entre otros,
que nos permitan tener mayor claridad de la distribucion de frecuencias
de las construcciones para jerarquizar la informaciéon de mejor manera.

Ademas, junto con esto, proponemos diversificar las tareas y contextos de



enseflanza para asi mejorar la calidad y cantidad de exposicion y practica
de los estudiantes, incorporando una mayor cantidad de juegos, canciones,
niitramkan (rutinas conversacionales), epew (narraciones orales), konew

(adivinanzas), etc.

Materiales para los profesores

Para el presente apartado hemos revisado las siguientes obras:

a) Programa de Estudio. Primer Afio Basico. Sector Lengua Indigena: Ma-
pudungun (MINEDUC, 2010).

b) Texto de Metodologia de Ensefianza de Lengua Compleja Aplicable a
Lenguas Mapuche y Aymara. (Alvarez-Santullano et al, 2008).

¢) Manual para la Ensefianza de la Lengua Mapuche (UTEM y CONADI,
2008)

d) La formacion de equipos multidisciplinarios (Mariano y Hasler, 2010).

El objetivo de este apartado es buscar consensos para formar una base s6-
lida desde donde construir la practica educativa del mapudungun. A este
respecto, encontramos numerosos puntos en comun entre los libros revi-

sados.

En primer lugar, todos parten de la base de que la situacién sociolingiiistica
actual del mapudungun hace necesaria la incorporacién de otros saberes
complementarios a los tradicionales para ensefiar la lengua. Esto es debido,
principalmente, al desplazamiento del mapudungun por el espafol como
lengua materna de la mayoria de las personas mapuches en la actualidad.
Este punto de partida se ve respaldado por lo sefialado en CONADI (2009),
con respecto a la situacion sociolingtiistica de la lengua mapuche en la Re-
gion Metropolitana, pues este estudio sefiala que el 80,03% de los mapu-
ches mayores de 5 afios son monolingiies del castellano. De esta manera,
los textos se perfilan como manuales dirigidos a profesores y educadores
tradicionales, como un apoyo para su labor docente. Asi, por ejemplo, en
MINEDUC (2010) se seniala que:

“Las propuestas educativas desarrolladas por el Ministerio de Edu-

cacion plantean la necesidad de fomentar el bilingtiismo aditivo.
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En este modelo educativo, se promueve el enfoque de ensefianza
de segunda lengua, no como aspiracion a reemplazar a la lengua
materna, sino que, por el contrario, a desarrollar en los alumnos y
alumnas competencias lingiiisticas y comunicativas en ambos idio-
mas” (MINEDUC, 2010:5).

Con respecto a la metodologia sugerida, existe un acuerdo, en general, con
respecto a la adopcion del método comunicativo como enfoque base con
modificaciones y complementos que permitan otorgarle mayor pertinen-
cia cultural y psicolédgica al desarrollo de las clases. Asi, por ejemplo, en
Alvarez-Santullano ef al. (2008) se senala que:

“La idea fundamental no es generar un conocimiento sobre la len-
gua, sino que lo que se busca aqui, como objetivo final, es que haya
nifios o jovenes que se comuniquen en la lengua, en forma oral pri-
mero, y luego también por escrito” (Alvarez-Santullano et al., 2008:
40).

Ahora bien, consideramos que hay diferencias en los énfasis y en la expli-
citacion de los presupuestos que estan detras de cada propuesta metodo-
légica. De esta manera, consideramos que, por un lado, el texto de Alva-
rez-Santullano et al. (2008) y Mariano y Hasler (2010) da mayor énfasis al
realismo psicoldgico de sus propuestas, el texto del MINEDUC (2010) y
UTEM (2008) le otorga una mayor relevancia a la pertinencia cultural y a
la incorporacion del kimeluwiin (conocimiento) mapuche en el proceso de

ensefanza.

De manera mas especifica, en los dos primeros textos se pone mucho én-
fasis en los procesos psicoldgicos que viven los estudiantes al aprender una
lengua, incorporando a la metodologia los principios del constructivismo,
en el caso de Mariano y Hasler (2010) y los de la ensefianza con andamios
y el aprendizaje cooperativo en el caso de Alvarez-Santullano et al. (2009).

Asi, por ejemplo, los primeros autores sefialan que:



“los conocimientos no pueden ser transmitidos desde el profesor al
estudiante sin sufrir modificaciones pues, las representaciones men-
tales de uno y del otro siempre serdn diferentes, al estar condicio-
nadas, parcialmente, por el conocimiento previo de cada uno, y por
las motivaciones y propésitos en la construccion de estas nuevas
representaciones mentales que derivardn en aprendizajes. En este
contexto el profesor debe proveer las herramientas para la cons-
truccion del significado, no imponerlo. De este modo, se destaca la
participacion de “los otros”, quienes colaboran en la contrastacion
de nuestros mundos de experiencias y significados con las comuni-
dades de otros.” (Mariano y Hasler, 2010: 5).

Por otro lado, en los dos ultimos, se pone un mayor énfasis en la pertinen-
cia cultural de la ensefianza y en la dimensién intercultural del proceso.
Asi, se propone, entre otras cosas, a la reunion y la conversacién como me-
dio de aprendizaje conjunto, se destaca la importancia del trabajo colectivo
solidario y se propone la incorporaciéon de géneros tradicionales como el

konewkantun (adivinanzas), el il (canto) y el niitram (conversacion).

Ahora bien, a nuestro juicio estas diferencias de énfasis no hacen que los
textos sean antagonicos, pues, por el contrario, resultan ser enfoques com-
plementarios que aportan a la construccion de una base comun para la en-
seflanza de lalengua mapuche basada en la construccién colectiva e interac-
tiva de conocimiento a partir de la solidaridad entre companeros y la guia
constante del profesor, quien acompana el proceso que es protagonizado
por los estudiantes, de manera muy similar a la manera de aprender propia
de la cultura mapuche. Ademas, desde esta base comun se desprenden una
serie de consensos con respecto a la practica pedagdgica, que se relacionan

tanto con los contenidos como con la forma de ensefar la lengua mapuche.

En primer lugar, destacamos que los textos coinciden que el nifio es el cen-
tro del aprendizaje, lo que significa que el profesor es un facilitador del
aprendizaje que el niflo construye, no es un personaje distante que llega a
dictar catedra al aula. En otras palabras, el nifio no es un oyente pasivo del
conocimiento entregado por el profesor, sino que es un agente constructor
de dicho conocimiento, en conjunto con sus compaifieros y guiado por el

profesor, quién debe estar atento al desarrollo de dicho proceso. Lo anterior
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tiene una dimension afectiva muy importante, pues el centrar el proceso
en el nifo le permite al profesor enfocarse en su proceso de construccién
identitaria, lo que repercute positivamente en la autoestima y la motivacion

de los estudiantes.

Asi, el rol del profesor también se transforma desde este punto de vista.
El profesor tiene que ser un motivador en los procesos de construcciéon
identitaria de los alumnos y un facilitador del proceso de construccion de
conocimiento de sus estudiantes, a partir de la generacién de didacticas y
juegos que integren las habilidades a desarrollar. Ademas, junto con lo an-
terior, debe programar el curso considerando las habilidades lingiiisticas de
entrada de los niflos y la complejidad de la propia lengua y, de esta manera,
reducir la frustracion y el riego de fracasar con que se ven enfrentados los

alumnos.

También existen consensos con respecto al rol de la gramatica de la lengua
mapuche en su ensefianza, pues, en general, se reconoce la importancia de
su conocimiento, considerando su ensefianza contextualizada, de manera
ludica y paulatina. Ademas, se le otorga un rol fundamental en la forma-
cion de los profesores, apoyando sus reflexiones lingiiisticas, la programa-
cion del curso y la jerarquizacion de la informacion. Lo mismo ocurre con
relacion al 1éxico, respecto del cual se sefiala que debe ser introducido res-
pondiendo a las necesidades de cada leccidn, a través de actividades sim-
ples en funcidén a la comunicacion posterior, evitando la entrega de largas
listas de palabras que luego no se utilizaran. En otras palabras, se considera
la importancia vital de ambos elementos, pero se evita su ensefianza de
manera directa y se sugiere mediatizarla a través de actividades didacticas
ludicas, siempre contextualizadas en funcion de los objetivos comunicati-

vos mas generales.

Conclusiones

Para concluir, podemos senalar que, a partir de las obras analizadas, se ob-
serva un desarrollo histérico en la manera de conceptualizar las necesida-
des educativas de la lengua mapuche. En un primer momento se utilizaba la

metodologia estructural (1987 y 1996, por ejemplo) para luego arribar a la



comunicativa (1999, 2009) y, en el dltimo tiempo, destaca la preocupacion
por la formacién de educadores tradicionales, que tuvo como consecuencia
la generacién de materiales especialmente dedicados a ellos (2008, 2010).

Ahora bien, el hecho de disponer de la generacién de materiales en una
perspectiva historica no implica que los materiales mas antiguos deban ser
rechazados, pues consideramos que, dadas las condiciones sociolingiiisti-
cas del mapudungun, todos los materiales, todas las iniciativas y todas las
personas dedicadas a este tema juegan un rol importante en la revitaliza-
cion de dicha lengua. Nuestro planteamiento busca enfatizar la necesidad
de definir adecuadamente el rol de cada uno de estos participantes dentro
del proceso educativo y el perfil requerido para cada uno de ellos, pues, en
base a dicha informacion, se puede disponer del material necesario para la
formacion de cada uno. Asi, por ejemplo, los materiales mas “estructurales”
sirven de gran apoyo para la formacion gramatical de los educadores tradi-
cionales y, ademads, resultan muy utiles para la formacion de lingiiistas que

aporten con investigaciones al desarrollo del estudio de la lengua mapuche.

A modo de sintesis del presente trabajo, consideramos que existen gran-
des consensos entre las diversas fuentes consultadas acerca de las maneras
de ensenar la lengua mapuche, lo que abre la posibilidad de generar una
base sélida y consensuada desde donde construir la practica cotidiana. A
base de los consensos anteriormente sefialados, proponemos desarrollar un
conjunto de materiales que conste de un libro del estudiante, un libro del
profesor y materiales didacticos y audiovisuales de apoyo (como epew y
iilkantun escritos y narrados, juegos de mesa, etc). Consideramos que esta
sistematizacion facilitara la capacitacion de educadores tradicionales, su
empoderamiento y la posibilidad de expandir el proceso de revitalizacion
de la lengua mapuche a base de materiales consensuados y debidamente

respaldados.

Ahora bien, las conclusiones aqui planteadas deben ser complementadas,
por un lado, con el andlisis de una mayor cantidad de materiales produci-
dos en los ultimos afos para la ensefianza de la lengua mapuchey, por otro,
por la observacion de la puesta en practica de las diversas metodologias en
los distintos cursos de lengua mapuche que se dictan en la actualidad. De

esta manera, a partir del didlogo y la cooperacion, esperamos poder enri-
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quecer nuestras conclusiones y seguir avanzando en el proceso de revitali-

zacion lingiiistica de la lengua mapuche.
Felepe may.

Fentepuy ti niitram. ..
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En el Chaco, provincia del nordeste argentino, la Ley N° 3.258 “De las Co-
munidades Indigenas” (1987) dio marco legal a los primeros proyectos
educativos bilingties interculturales (EBI). Los mismos se centraron en la
formacion de docentes qom, wichi y moqoit, y su posterior incorporacion
en los niveles inicial y primario. Una de las tareas que debi6 encararse fue la

elaboracidn de textos escolares, habida cuenta de su inexistencia.

En este trabajo nos interesa caracterizar la produccion y la edicion de di-
chos textos escolares, que tuvo lugar entre 1992 y 2007. Organizamos la
exposicidn en dos partes. La primera, de indole descriptiva, se aboca a un
conjunto de factores comunes al conjunto de producciones, a saber, politi-
cas estatales, financiamiento, idiomas, materialidad. La segunda avanza en
interpretaciones y se ocupa del area qom. Se tiene en cuenta el proceso de
produccion, la autoria y las finalidades que los maestros qom atribuyen a

estas practicas de escritura’.

Primera Parte

Caracteristicas generales: cantidad, produccién por pueblo, idioma,
materialidad
Entre 1992 y 2007 se elaboraron y editaron en el Chaco un total de 23 titu-
los bilingiies y monolingiies en los que participaron qom, wichi y moqoit
de modo exclusivo o compartiendo autoria con no indigenas. En su ma-

yoria son ediciones explicitamente destinadas para su uso en escuelas con

1 Se presenta una reelaboracién y ampliacion de investigaciones previas, en el marco
de un proyecto mayor, denominado “Escritura, autoria y ciculacién. La produccion de
textos escolares de indigenas en el Chaco. 1987 — 2008, direccion: Mg. Teresa Laura Ar-
tieda. PI N° H004-2008.SGCyT-UNNE.
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poblacion escolar indigena.

En cuanto a la distribucion por etnias, dieciocho titulos corresponden a los
qom, uno a los wichi y tres a los moqoit. En su mayoria son ediciones bi-
lingiies. Los maestros indigenas hacen un significativo esfuerzo por escribir
en sus lenguas maternas, por consultar acerca de como escribir y sobre que
temas. En la segunda parte, nos referimos a este esfuerzo en el caso de los

qom.

Acerca del numero de autores indigenas y criollos, es dificil precisar en base
al registro con que se cuenta®, debido a que en algunos casos no figuran los
nombres de todos los autores indigenas y se generaliza designdandolos como
Auxiliares Docentes Aborigenes, mientras que los criollos se encuentran

identificados con su nombre y profesion.

Considerando esta salvedad, los autores e informantes claves qom que figu-
ran como tal son 15, y solo en dos del total de publicaciones en coautoria
con criollos. En una de las publicaciones para moqoit figura el nombre de
un autor del pueblo mencionado, y en las demds se generaliza. En tanto que
en el titulo del pueblo wichi, los autores indigenas estan generalizados con
la nominacion de “auxiliares docentes wichi”. Para el caso de ambos pue-
blos -moqoit y wichi- se trata de trabajos en coautoria con criollos, aunque

estos ultimos si se encuentran identificados.

Respecto de las caracteristicas materiales, en general son impresiones arte-
sanales, en formato folleto, en blanco y negro, ilustraciones a mano, tapa de
cartulina. Son escasos los ejemplares en los que intervino una imprenta o

una editorial. En general poseen un promedio de 15 a 20 paginas.

Como exponemos en trabajos anteriores, no son equiparables en calidad y
atractivo con los que conforman el mercado editorial del sector, salvo seis
de la Serie de Relatos de la cultura qom del Proyecto Nateelpi Nsoquiaxa-
naxanapi y un titulo para la lectura y la escritura inicial en moqoit y en
castellano. Estos tienen ilustraciones en color, tapa blanda e intervencion
de editoriales (Artieda, Rosso, Ramirez, 2009).

2 Cfr. Listado de libros periodo 1997- 2007, en: ARTIEDA, T., ROSSO, L. y RAMIREZ,
L. (op.cit.).



Dos titulos fueron editados en formato de CD interactivo, ambos para el

area qom.

Edicién y financiamiento: Ausencia estatal y presencia docente

El financiamiento es uno de los obstdculos més dificiles de resolver. Este
generalmente proviene de fundaciones privadas y organizaciones religiosas

y, en segundo término, de organismos estatales.

La intervencion del ministerio de educacion provincial fue practicamente
nula. En el transcurso de los veinte afios de existencia de la EBI se financi6
la re-edicién de tres relatos compilados en un CD interactivo’. Los mismos
tuvieron una primera edicion con el aporte de los Padres de la Orden de la

Merced con asiento en otra provincia argentina (Cérdoba)*.

Entre los docentes entrevistados, la vinculacion con el Estado provincial
se presenta como conflictiva. Las areas estatales a las que se acude no solo
no garantizan la edicién sino que, siguiendo los testimonios, al intervenir
plantean modificaciones en los formatos y condiciones definidas por los

maestros indigenas y demandan protagonismo en la autoria.

En 1992 y 1994 se editaron los dos primeros titulos, en tiradas de 500 y
2.000 ejemplares respectivamente. Fueron solventados por fundaciones e
instituciones catolicas y correspondian al area qom. Hasta la fecha no han
sido reeditados y es dificil que alguna escuela disponga de ellos. Entre 1998
y 2002 se publicaron seis titulos en tiradas de 25 ejemplares promedio cada
uno. Entendemos vélido deducir el propdsito de circulacion entre todas las
escuelas del drea para el primer caso, y de restriccion a la seccion o aula de

una escuela, para el segundo.

Si bien es factible alegar razones de politica lingiiistica sustentadas en las

variedades dialectales para esta segunda medida, también es posible aludir

3 Ministerio De Educacién, Cultura, Ciencia y Tecnologia (2007) “Relatos desde nues-
tras raices”, Chaco.

4 A.AV.V. (2006) “So Mafiec Piguem Leec. El fiandu del cielo”, Pampa del Indio, Cha-
co, Proyecto Nateelpi Nsoquiaxanaxanapi. A.A.V.V. (2006) “Aso Taqaq. El chajd”, Pampa
del Indio, Chaco, Proyecto Nateelpi Nsoquiaxanaxanapi; A.A.V.V. (2006) So huaxayaxa
Lachiguiqataq so teesaq. El zorro sagaz y las abejas, Pampa del Indio, Chaco, Proyecto
Nateelpi Nsoquiaxanaxanapi.
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a politicas de fragmentacion de los ‘90 que afectaron al ambito educativo.
Entre los datos para esta tltima interpretacion hacemos notar que el fi-
nanciamiento de los ejemplares reducidos se logré por el mecanismo de
subsidios concursables de la nacion. Las escuelas se vieron en la situaciéon
de competir por fondos para financiar proyectos institucionales, los cua-
les eran utilizados en la compra de computadora e insumos necesarios
para la impresion de los textos. Por lo demas, los docentes manifiestan su
disconformidad respecto de la calidad de los materiales y el nimero de
tiradas, insuficientes para su distribucion entre los alumnos, las familias y
los miembros de las comunidades en general. También para compartir con
las otras escuelas, lo que consideran sumamente necesario aun teniendo en

cuenta las diferencias dialectales.

Concluimos que en los veinte afios estudiados, la edicion fue el resultado
del esfuerzo de los docentes de cada institucion, indigenas y criollos. No
hubo una politica estatal (nacional o provincial) que generara condiciones
para la edicion de libros de texto de alcance amplio para el conjunto de es-

cuelas de cada area indigena (Artieda, Rosso, Ramirez, op.cit.).

Segunda Parte. Textos escolares del area gom

El proceso de elaboracion: la escritura compartida

La consulta a los ancianos estd en el principio de la escritura.

“Los libros de cuento, los libros de como empezaron a vivir, todo
eso nos han explicado los ancianos, nosotros sacamos estos libros
de acuerdo a lo que ellos nos dicen y es por eso la lentitud que uno
tiene porque tiene que tener mucho cuidado para hacer las cosas

bien, sobre todo por respeto”.’

Los docentes consideran que los ancianos valoran el trabajo que ellos rea-
lizan y colaboran a pesar de los temores, y de la reticencia a brindar infor-

macién habida cuenta del despojo que habitualmente sufren por parte de

5  Salvo aclaracién expresa, todos los testimonios que se presentan en esta segunda
parte del trabajo corresponden a entrevistas realizadas a ocho docentes qom (cuyo ano-
nimato conservamos), autores de libros de texto del corpus en andlisis, por lo cual nos
eximimos de citarlos en cada transcripcion.



E

investigadores y otros que los entrevistan y luego terminan atribuyéndose

la autoria.

“Hablan si es para los nuevos. Ellos hablan sabiendo para qué es,
el tema de los libros, que es para la escuela, para los chicos. Porque
pasa mucha gente por la comunidad, gente de afuera que va, charla
con ellos, escriben sus libros, y ahora estdan figurando como autores

otros, que nunca dijeron que sacaron de ahi”.

Los docentes manifiestan que su vinculo con los ancianos conlleva actitu-
des diferentes. Por ejemplo, en los textos editados estan nombrados; inclu-
so aquellos que fallecieron pero de quienes escucharon por primera vez un
relato. Agregan que su rol ‘es de colaboradores, son los ancianos la voz, los
protagonistas de los relatos, porque ellos son nuestras fuentes”. Los ancianos
son entonces autores orales, presencia de duracion secular desde las copias

manuscritas a los textos impresos en otras culturas (Chartier, 1996).

Uno de los pasos posteriores es la seleccion de los contenidos y su clasifica-

cion segun la division de las disciplinas escolares.

“O sea seleccionamos los contenidos también para las distintas
ramas de las ciencias, de las ciencias sociales (...) Nosotros escu-
chando decimos ‘ah, esto pertenece a tal cosa’. Entonces nosotros
tenemos que escuchar el mensaje para saber en qué lugar poner-
lo, en qué contenido. Por ejemplo yo recuerdo unos ancianos (que)
hablaban de los lugares historicos de acd y sus nombres propios...

entonces eso lo ponemos como algo de la geografia”.

Seria necesario recurrir a marcos tedricos diferentes de los que maneja-
mos para interpretar las implicancias en su cultura de la clasificacion que
mencionan y que pareciera seguir la divisiéon imperante de las disciplinas
escolares. En todo caso, este reordenamiento del modo de relatar o explicar
de los mayores suma otro proceso de traduccion a los que hemos advertido

y que analizamos a continuacion.

pasaje de lo oral a lo escrito

Si bien lo escrito configura lo que Melia (1998:28) interpreta como “una
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nueva lengua que no es simple reflejo de la lengua hablada, sino un recur-
so singular, que despierta en la lengua virtualidades que no poseia antes
de usar este medio’, este pasaje no deja de ser conflictivo. Especialmente
cuando la demanda tuvo un origen externo y los docentes sienten la pre-
sion por escribir de parte de los docentes criollos y en razén de los valores
propios de la escuela. Por lo tanto, a la vez de valorar la produccién de los
textos como soporte de la ensefianza, resaltan el lugar de la oralidad entre

los qom.

“Para nosotros, (en) la comunidad toba, primero estd lo oral, eso es
lo valioso. Y lo escrito cambia los sentidos, totalmente cambia, (...)
Hoy en dia si no tenés un papelito donde conste una cosa, todos
estdn atemorizados, pero para nosotros (...) lo oral tiene mds valor,

nos ensefiaron lo valioso que es eso para nuestra cultura”.

De este modo la escritura sirve de apoyo y complemento a la oralidad tra-

dicional (Lopez y Jung, 1998). También puede ocurrir que no se la utilice.

“Algunos cuentos (de Togueshic Laqtaxanaxaq nan qgompi de Or-
lando Sanchez) los uso, pero como sé de memoria ya no ocupo el
libro. El otro dia vinieron a hacer un documental y el sefior me
decia que lea el libro pero no puedo leer porque yo los cuentos los sé,

r»

entonces en vez de leerlos los actiio”.

El pasaje del gom al castellano

Los docentes dan cuenta de un aprendizaje acerca de como traducir que
fueron adquiriendo a medida elaboraron los textos. En un principio busca-
ban una traduccion literal, pero observaron que de esa manera los sentidos
se tergiversaban. Asimismo, aluden a un trabajo consensuado y a la inten-

cion de lograr que el texto sea fiel al mensaje inicial.

“Queremos que se acerque al mensaje que se estd diciendo, para eso
también tenemos que consensuar qué palabra usamos, cudl se acer-
ca mds. En eso somos muy cuidadosos. Dentro de todo estamos tra-
bajando comunitariamente o sea no es que uno agarra y escribe lo

que le parece, sino que entre todos tratamos de elaborar los textos,



de corregir. Si hay que cambiar, modificar, nos consultamos. No nos
olvidemos que (...) hay distintos tonos, hay distintas fonéticas, re-
gionales vamos a decir (...) Nosotros también somos muy cuidado-
sos de nuestra gente (...) Entonces tuvimos que pasar por un proceso
de compartir entre nosotros, entendernos entre nosotros, que somos
grupos distintos, con una tonada distinta, pero en el trabajo todos
tuvimos que pasar por un proceso para entender tal cosa que digo,

o tal cosa dice el otro pero en eso tenemos que tener una sola idea”.

La doble condicion de autor y maestro

El uso de los textos se encuentra estrechamente vinculado a uno de los
fundamentos que dio impulso a la produccion: la necesidad de contar con
materiales para la ensefianza en el aula. De modo que los primeros ‘usua-
rios’ son los propios co-autores, esto es, los maestros indigenas. Ello les
otorga una connotacion particular sobre la que seria interesante discutir
ya que en Argentina no es habitual la integracién de docente y autor de li-
bros para el aula en la misma persona. Los docentes como autores de textos
son una realidad de fines del siglo XIX y las tres primeras décadas del XX
principalmente, que luego se fue diluyendo en otras figuras (Linares, 2000).
Por lo que este rol, aunque de modo incipiente, reactualiza aquella figura
y ubica a los indigenas docentes no sélo como consumidores sino como
productores de aquello que emplean en el aula en calidad de texto escolar.
Qué implicancias tiene esto sobre las practicas de uso del libro en el aula, las
posibilidades de revision de lo producido, la libertad que podria otorgar en
la relacion oralidad-escritura, la incidencia sobre procesos de apropiacion
no sélo de los docentes indigenas sino de sus alumnos, las diferencias que
conlleva respecto de la relacion de los docentes no indigenas con los textos
(del circuito comercial cuya produccion les es ajena), son algunos de los

temas que nos plantea esta realidad.

Tampoco es habitual, en realidad quiza sea inédito segun las investigaciones
que conocemos respecto del libro escolar en Argentina, el hecho de que es-
tén a cargo de todo el proceso, desde la busqueda de sus fuentes para la pro-
duccién de los contenidos, los procesos de traduccion, disefio, impresion

y uso. Ello con las consecuentes ventajas respecto del grado de autonomia
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y las limitaciones en cuanto a lo econémico y el manejo de equipamiento
y procedimientos técnicos especificos. Quiza obtener este manejo y contar
con una politica estatal sostenida para el financiamiento permita liberarse
de otras tensiones que se generarian en caso de intervencién de intereses
—aunque sean reducidos- del mercado editorial. Dicho de otro modo, las
ediciones ‘caseras, al alcance o el control de quienes las producen, también

son una fuente de tensiones que conllevan libertades y condicionamientos.

¢ Para qué escribir textos escolares?

En los relatos se identifican fundamentos de diferentes drdenes, los relacio-
nados con lo escolar pero también con intereses que traspasan las puertas
de la escuela y a los que se les asigna la misma importancia. Entre ellos, so-
bresale la responsabilidad de recuperar y transmitir lo que los ancianos les
confiaron. En este sentido parecen percibir su tarea como una obligacion

y un legado.

“sPero qué hacemos si no se escriben esas cosas, si no quedan regis-
tradas? También hay que rescatar la historia nuestra, la memoria
que nos cuentan los ancianos, a tal punto que nosotros hemos pen-

sado que si no hacemos esto, nadie lo va a hacer”

Senalan la importancia de escribir para otros, pensando en su comunidad
y en el futuro. Subrayan la necesidad de que los textos circulen, se usen, se
lean, tengan aceptacion y sean valorados por la comunidad, de lo contrario

pierde sentido el trabajo de escritores.

“Simplemente escribir estas cosas, para que el futuro conserve, sepa
lo que era la vida de antes (...) lo que yo sé, lo que a mi me ense-
fiaron, me prepararon desde mi familia, mis abuelos, yo siempre
valoro, y esas cosas ahora quedan escritas en los libros. Me van a
servir a mi, le van a servir a otras personas. Siempre y cuando sea
compartido con la comunidad, porque a veces no sirve de nada ha-

cer un libro sin que tenga interés la comunidad, esas cosas tratamos



de evitar”

Destacan la importancia de que los alumnos perciban el valor de estos tex-
tos, y los motivan a escribir en qom y relatar su historia. Parten del conven-

cimiento de que todos pueden leer y todos pueden escribir.

‘A mi me pone muy contento porque sé que el trabajo que estamos
haciendo, mds alla de que estamos ocupando un espacio muy chico,
pero nos ayuda a que los chicos valoren también. Yo siempre les
digo: chicos, ustedes el dia de mafniana pueden escribir, asi como
nosotros hacemos estos materiales ustedes pueden hacerlo también,
contar la historia. Y qué bueno si lo hacen también en la lengua.
Para mi se me hace muy importante poder dejar los escritos ahi en

la escuela, para los chicos, para los jovenes”.

Este testimonio es rico para profundizar en dos temas que dejamos men-
cionados. Uno, que se relaciona -sin que quien testimonia sea conciente de
ello- con experiencias de la escuela nueva (en distintas décadas del siglo
XX en Argentina, Francia y otros paises) algunos de cuyos sostenedores
propiciaban usos de la escritura alternativos a los que la escuela tradicional
permite. Para ello fomentaron no sélo el uso de la escritura como modo de
libre expresion, sino también la ensefianza de su redaccion e impresion y
el trabajo en clase con los libros construidos a partir de las producciones
de los alumnos, subvirtiendo “la jerarquia que supone la lectura de lo im-
preso y la escritura de lo manuscrito”(Colotta, 2002:59). Otro tema es la
libertad de diversas escrituras, en el sentido de versiones diversas (Goody;,
1977; Le Goff, 1991). Esto nos conduce al hecho de que en estas sociedades
‘tradicionalmente orales’ la memoria colectiva funcionaria en base a una
reconstruccion generativa y no a una memorizaciéon mecanica. La funcién
importante estaria desarrollada por la dimension narrativa, mas ligada a la

libertad y a la posibilidad creativa. (Le Goff, op.cit.)

Otro de los fundamentos a los que los docentes aluden es la posibilidad de
“contribuir a una nueva educacion”. Quieren decir con ello la potencialidad
de los libros escolares para generar sentidos diferentes de los que se en-

cuentran habitualmente en esta literatura.

“Para mi todo esto es muy importante porque los libros hoy en dia
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0 hace mucho hablaban de nosotros como que nosotros éramos, fui-
mos, entonces hasta nosotros mismos no nos hemos dado cuenta,
(...) y cuando nos dimos cuenta claro cada vez que leemos un libro
se nos muestra una imagen, esa imagen de alld (...) y son contra-
dicciones, asi que nosotros queremos contribuir para esta nueva

educacion, para estas nuevas escuelas.”

En términos de Rockwell (2005) podriamos entenderlo como acto de apro-
piacién cultural de un recurso que fue largamente utilizado por grupos
dominantes -gestado durante el proceso de homogeneizacién y la funda-
cién de la escuela publica y sus dispositivos entre ellos los libros escolares
(1880-1916circa)-. En momentos de cuestionamiento y crisis de esos mo-
dos de dominacién, miembros de estos pueblos tendrian la oportunidad de
“...convertir en ventaja los recursos culturales que originalmente estaban

destinados a realizar el trabajo de dominacién” (ibid: 30-31).

Reflexiones finales

Hemos hecho una presentacion breve de lo que entendemos es actualmente
un campo conflictivo, atravesado por tensiones de distinto orden que se
comprenden por la indole de las relaciones interétnicas que lo atraviesan,
y que se encuentra en su etapa de configuracién inicial. La ausencia del
Estado provincial y la politica de fragmentacion de los ‘90 se contraponen
con la presencia persistente de los docentes indigenas. También con sus
demandas al mismo Estado respecto del sostenimiento que consideran que
le compete y con la conviccion de la importancia de dambitos colectivos,

comunitarios, de encuentro, trabajo y definiciones.

Las tensiones en la relacion oralidad-escritura asi como la vivencia de pre-
siones para escribir, advierten sobre la necesidad de problematizar el papel
de los textos escolares en la EBI -al menos para la provincia de Chaco- ylos
posibles riesgos de considerarlos como el inico modo de asegurar la trans-
mision, conservacion y recreacion cultural, desplazando otros modos que
les son propios. No estamos desestimando su importancia pero considera-
mos valido discutir acerca de si su centralidad podria resultar en una nueva

manera de descalificar la oralidad y entenderla como un escalén inferior en



la evolucion hacia la escritura. Es un tema que no estd, ni mucho menos,

cerrado y que creemos de necesaria reflexion y debate.

La consideracion del indigena como autor es otro de los asuntos relevan-
tes. Estos docentes escritores de textos, como el lugar en que consideran a
sus mayores, parecen estar revirtiendo el papel cristalizado de informantes
de su propia cultura, o de meros traductores, al que se vieron condicio-
nados en una historia de larga duracion. La figura de autoria indigena es,
entonces, también una figura en construccién con contornos en los que no
nos hemos detenido y que sera util comprender. Por los indicios respecto
de como figuran en la portada o la tapa de las ediciones, atin con matices
los qom aparecen mayoritariamente con sus nombres mientras que en los
otros dos pueblos es mas notoria la mencion del colectivo anénimo -“auxi-
liares docentes wichi- o de ‘traductores’ en el caso de los moqoit. ; Evidencia
de resistencias de los no indigenas de reconocer la autoridad insita en el
lugar de autor de estos pueblos? Esta es nuestra hipdtesis, que se valida en
las dificultades de los docentes criollos en aceptar la figura del docente in-
digena, especialmente en la primera fase de la EBI, cuando éstos comienzan

su incorporacion a las escuelas (Artieda y Curin, 1994).

En los casos entrevistados, los perfiles de estos nuevos autores estan es-
trechamente vinculados con la identidad étnica, y con las reivindicaciones
asumidas de su pueblo. Parecemos estar frente a maestros indigenas “no
como individualidades que emergen, sino mas bien como expresiones per-
sonales de procesos colectivos y comunitarios, que marcan su doble condi-
cion identitaria, la de ser miembros de pueblos indigenas, y ser maestros en

esos pueblos” (Castillo Guzman y Trevifio Garzdn, 2008:25).

Hemos identificado también actos de apropiacion de la escritura de tex-
tos escolares, quiza subvirtiendo el papel que dicha literatura cumplié por
décadas en lo que en trabajos anteriores hemos sintetizado como ‘la inven-
cion escolar del indigena’ (Artieda, 2007). Con todo, el proceso de escola-
rizacion por el que pasaron estos maestros y la presion de los dispositivos
institucionales a los que se incorporan -vgr. la incidencia del canon de la
didéctica-, no nos habilitan una mirada ingenua. Somos concientes acerca
de la importancia de ocuparse del andlisis de los contenidos, los formatos y

las ilustraciones, siguiendo perspectivas como la de Melia (1998) acerca de
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las “reducciones” a que estan expuestos los textos de autoria de indigenas

en la escuela y en otros ambitos de produccion y uso.

Entre los asuntos que parecen irrumpir en la escena escolar, subvirtiendo
6rdenes tradicionales o hegemonicos, no soélo estd la figura de autor indige-
na -aun con las complejidades o matices senalados-. La integracion en una
misma persona (o mas bien en grupos de personas) de los dos roles, docen-
te y autor de textos escolares; el manejo -aunque dificultoso- de las distintas
etapas del proceso de elaboracion, edicion, impresion y uso; la posibilidad
que se plantean algunos de que la escritura y no sélo la lectura, la letra
impresa y no sélo la letra manuscrita, esté al alcance de docentes pero tam-
bién de alumnos, indigenas en ambos casos, son datos nada despreciables
en relacion con los cuestionamientos a la escuela tal como se la conoce de
manera hegemonica. En el asunto que nos convoca para este trabajo, como
en otros, ;Hay grupos de indigenas que estan presentando practicas, con-
cepciones y orientaciones que no sélo nos hablan de tales cuestionamientos
sino que estan sefialando y ejerciendo posibles modos de resolverlos? Esta
pregunta amerita trabajar con investigaciones recientes sobre experiencias

de EBI en el pais para acercar respuestas.

Desde 2008 se observan cambios en las relaciones entre Estado y pueblos
indigenas en el Chaco, y el ambito educativo es uno de los mas evidentes.
Sera necesario un tiempo de espera para comprender las orientaciones y los
impactos de estos cambios en el proceso de produccién y circulacion de los

textos escolares, hasta aqui estudiado.
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Introduccién

sA qué nos referimos cuando hablamos de Educacion Intercultural Bilin-
giie (EIB)? Si bien se puede llegar a establecer un universo de referencia
compartido respecto a lo que supone la EIB como modalidad (grupos in-
digenas, lenguas en contacto, bilingliismo, diversidad cultural), considera-
mos que es necesario ahondar en los sentidos que los sujetos insertos en
practicas educativas consideradas interculturales se representan a la hora

de pensar la EIB.

Con ese proposito, en este trabajo nos proponemos reflexionar acerca de la
‘lectura’ que tres jévenes pertenecientes a la etnia wichf® realizan acerca de
su trayectoria escolar (nivel inicial, EGB y Polimodal) en una escuela rural
y de poblacién mayoritariamente aborigen del interior de la Provincia de
Salta (Argentina)'. Es importante considerar que estos jovenes han realiza-
do su recorrido educativo de una manera “exitosa’, dado que no sé6lo han
terminado en tiempo y forma su escolaridad de nivel medio, sino que en la
actualidad se encuentran cursando estudios de nivel superior en la Facul-
tad de Humanidades de la Universidad Nacional de Salta (UNSa).

La reconstruccion de sus narrativas se desprende de la realizacion de en-
trevistas en profundidad realizadas durante los meses de septiembre y no-
viembre de 2009, en el marco de una investigacion etnografica mayor que

intenta comprender los sentidos que la escolaridad guarda para los jovenes

1 Este grupo de jovenes realiz sus estudios bajo la legislacion de la Ley Federal de
Educacion Argentina N° 24.195 (sancionada en 1993). La misma estipulaba la obligatorie-
dad de los siguientes tramos educativos: el ultimo afio de Nivel Inicial (jardin de infantes
para nifos de cinco anos) y la totalidad de los nueve anos de Educacion General Basica
(EGB) Una vez finalizado este ciclo, la Ley establecia la realizacién del Nivel Polimodal,
de tres afios de duracion y destinado a la formacion en un area tematica especifica. La Ley
Federal de Educacién fue reemplazada por la Ley de Educacion Nacional 26.106 (san-
cionada en 2006), la cual retorna al sistema de Primaria y Secundaria, agregando otras
modificaciones.
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aborigenes universitarios®.

Asimismo, se presentan algunas reflexiones en torno a la EIB surgidas du-
rante una entrevista realizada en mayo de 2010 a la Directora de la Escuela

Primaria en la que los jévenes realizaron sus estudios de nivel inicial y EGB.

Consideramos que la reconstruccion de las narrativas, tanto de los jove-
nes como de la directora, resulta valiosa a los fines de conocer, desde una
perspectiva micro, cuales son los sentidos que los agentes relacionados con
la ensefianza en contextos rurales y de poblacion aborigen articulan para

referirse a la FIB.

Comunidad y escuela

Las relaciones entre comunidades indigenas y escolaridad constituyen un
campo de debate en la actualidad latinoamericana. En este trabajo se acuer-
da con los analisis que indagan la realidad social de los contextos intercul-
turales desde una perspectiva que observa a los ambitos familiares (en los
que se lleva adelante la socializacién primaria de los individuos) y a los
espacios escolares (encargados de la socializacion secundaria) como luga-
res en contacto y en permanente redefinicion. Por ello, consideramos que
en el estudio de los intersticios entre uno y otro se producen practicas de
apropiacion a través de las cuales los sujetos seleccionan y reelaboran los
recursos culturales (Rockwell, 19996 en Hecht, 2006)

Realizaremos ahora una sucinta descripcion de la trayectoria escolar de los
jovenes universitarios wichi con los cuales se trabaja. Pedro y Luis® nacie-
ron en la comunidad wichi de La Puntana, ubicada en el Departamento de
Rivadavia (Provincia de Salta). La Puntana dista 600 km. de la Capital de
Salta. Alli, en la escuela N° 4216 “Olof Fabian Severin Jonsson” realizaron

la totalidad de su escolarizacion, hasta finalizar el nivel medio. Segtin Abilés

2 Me refiero al proyecto de beca doctoral de CONICET “Espacios educativos saltefios.
Aportes a la articulacion de praxis, reflexién y accién” (Director: José M. Naharro) y al
plan de investigacion doctoral “Diversidad y alteridad en las propuestas educativas sal-
tefias. Un acercamiento etnografico”. (FFyL — Universidad de Buenos Aires.). Directora:
Gabriela Novaro. Co-directora: Carolina Hecht.

3 Todos los nombres son ficticios para resguardar la confidencialidad de los partici-
pantes.



(2010), la escuela contaba en el afio 2000 con 400 alumnos, el 90% de los

mismos perteneciente a la etnia wichi.

Julio, por su parte, pertenece a la comunidad La Curvita, la cual dista 17
km. de la Puntana y cuenta con poblacién wichi, chorote, toba, tapiete, gua-

rani y chulupi®. Julio realizo sus estudios de nivel inicial y EGB 1 (primero
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a tercer grado) en la comunidad toba de Monte Carmelo debido a la inexis-
tencia de escuela, en esa época, en su propia comunidad. El segundo ciclo 3
de EGB (cuarto a sexto grado) lo realizd en su propia comunidad, en tanto
para cursar el tltimo ciclo de EGB (séptimo a noveno grado) tuvo que re-

gresar a Monte Carmelo.

Por ultimo, los tres jovenes realizaron el nivel de Polimodal en la escuela de

La Puntana, recibiéndose con una orientacidén agro-técnica en el afio 2007.

.

“Como que las cosas estan ahi”: El ingreso al jardin de infantes y el
sexto grado como punto de inflexiéon

Son interesantes las reflexiones que los jovenes realizan respecto a los re-
cuerdos que tienen de su acceso a la escuela para realizar el jardin de infan-

tes. Luis comenta:
“Y bueno... cuando entré al jardin no me gustaba casi”.
Entrevistadora: ;Por qué?

“Porque no. Me queria ir a la casa. Porque, no se... uno se siente
extrafio, shas visto? Aunque otras personas, tanto como por ejem-
plo, hubo un maestro... qué se yo, que te hable otro idioma. Y vos
no lo entendés, vos estds ahi. (...) Y los chicos van, qué se yo, por-

que es una escuela comedor sviste? Y los chicos van por eso” (Luis,

4 Esta diversidad de grupos étnicos conviviendo en la misma comuni-
dad le otorga una dinamica diferente a los procesos de ensefianza y apren-
dizaje, sobre todo porque los nifios desde pequefos aprenden a escuchar y
“entender” diferentes idiomas. En la Puntana se da una situacion inversa, ya
que el aprendizaje de los nifios en las esferas familiares se lleva adelante en
la lengua vernacula (el wichi) y al ingresar a la escuela, a la edad de cinco
afos, se enfrentan por primera vez a una lengua desconocida: el espafiol.
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11/10/09).
Por su parte, Julio manifiesta:

“(...) Pero, como que [cuando entrds al jardin] chocds barrera, por-
que (...), el contorno social, digamos tu familia lo que te ensefia es
el lenguaje, o sea, el wichi ;has visto? Y hablds y (risas) creia yo que
en la escuela también iba a seguir con wichi. Y no. Como que fue
un parate, shas visto? Porque no era el wichi. Era el espariol. Me

parecia raro y muy curioso”. (Julio, 13/11/09).

Como podemos ver para estos jovenes la escuela implica, en una primera
instancia, un corte con el modelo familiar de socializacion en el que se en-
contraban inmersos. Esta ruptura se expresa, principalmente, por el senti-
miento de extrafneza respecto al espanol. Llamativo es lo que comenta Luis

respecto del primer grado:

“Ni el chico capaz que se interesa por estudiar ni el profesor se in-
teresa porque estos chicos aprendan. Como que las cosas estin ahi,
shas visto? Y del primer afio te ensefian el abecedario, los colores y
todo eso. Y uno no habla absolutamente el castellano, pero si mds
o menos uno ya entiende ;has visto? Uno va escuchando y mds o
menos uno tiene idea de lo que estdn hablando. Pero de hablar,
no. Como mdximo, diez palabras o veinte palabras. Hasta que uno

llega al sexto del sexto grado”.
Entrevistadora: ;Y en sexto [grado] qué pasa?

“En sexto grado o sea, como que ya tenés que escribir bien, tenés
que interpretar lo que dice la maestra, o interpretar lo que dice un
cuento, que se yo. O qué dice la historia que nos han contado” (Luis,
11/10/09).

Se desprende del relato de Luis que hasta el sexto grado los maestros se con-

forman con una actitud pasiva de los alumnos. Se busca minimamente que

5  De manera simultdnea, los maestros de grado también se enfrentan al reto de tener
que ensenar una lengua que no es la primera para sus alumnos. Esta labor “los llena de
una enorme insatisfaccion y frustracion ya que ellos no estan capacitados para ensenar el
espafiol como segunda lengua, ya que implica una metodologia diferente de la que apren-
dieron en los magisterios”. (Hecht, 2006: 101)
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Uno de los puntos mas discutidos respecto a la implementacién de la EIB
en las escuelas con poblacion indigena de la Argentina es el rol del auxi- 225

liar bilingiie®. El principal problema radica en la inexistencia de normativas
estandarizadas que delimiten sus funciones. Por ello, cuestiones como la
finalidad de su implementacion, su rol en las situaciones de ensefianza y
el tipo de relacion que se espera que desarrolle con el maestro de grado,
son aspectos que generan nuevas discusiones (Hecht, 2006; Serrudo, 2010;
Zidarich, 2010)

En el caso concreto de la provincia de Salta el auxiliar bilingtie tiene una
existencia real pero no formal (cf. Petz, 2010). Debido a ello, en términos
reales “[...] se asiste a una indefinicién del rol del auxiliar bilingtie, por
lo que su trabajo cotidiano queda subordinado a los distintos habitus de
los directivos, quienes son los que dirigen-permiten-omiten su rol”. (Petz,

2010: 59. Cursivas en el original)

En la escuela de la Puntana, Inés, la actual directora del establecimiento,
marca un quiebre entre el papel que el traductor tenia antes (de su gestion

iniciada en el afio 2000) y la funcién ‘protagénica’ que cumple ahora’.

“Y en ese entonces [década 1990] el auxiliar bilingiie era traductor
unicamente, no existia el rol protagénico que cumple hoy. El auxi-
liar iba a prender el mate, a prender el fuego, a limpiar la mesa, a

sacar las puntas a los lapices (...) El auxiliar bilingtie de hoy es un

6  Ladenominacion varia segun las provincias. En Formosa, se lo conoce como MEMA
(Maestro de Modalidad Aborigen) mientras que en Chaco se le llama Auxiliar Docente
Aborigen (ADA). A grandes rasgos, se trata de miembros de la comunidad indigena que
participan en los espacios 4ulicos a los fines de contribuir en las relaciones de ensenanza y
aprendizaje que se producen entre los alumnos y los maestros.

7 Inés sostiene que el rol protagonico del auxiliar bilingtie es exclusivo de la escuela de
La Puntana. Esto, en sus palabras, marca una diferencia con las otras escuelas de la zona.
El trabajo etnografico realizado por Paola Abilés (2010) tiende a corroborar las afirmacio-
nes de la directora en este sentido.




226

comunicador entre el docente, los chicos, la familia. Ellos saben pro-
yectar. Hoy saben hacer sus recursos, trabajan con drea materna.

O sea, el rol cambié completamente en Puntana” (Inés, 21/05/10).

Queda de manifiesto en el relato de la directora, que la institucion busca en
la actualidad construir un nuevo perfil para el auxiliar bilingiie. Dicho per-
fil se esboza a partir de una idea de ‘comunicador’ en un sentido amplio, ya
que sus ‘recursos pedagogicos’ serian aplicados en los espacios educativos
pero tendrian su origen en la capacitacion docente, los requerimientos de

los niflos y las interpelaciones de la comunidad (familias wichi).

Frente a estas intenciones nos preguntamos: ;qué rol plantean los jévenes
universitarios wichi para los auxiliares bilingiies de su comunidad? Las pa-

labras de los chicos pueden resultar esclarecedoras en ciertos sentidos:

“Yo digo que un maestro [bilingiie] la funcion de él seria, de que,
como todo profesor y como todo maestro, de tener su propio hora-
rio, ;no? Supongamos, su propia materia jno? Lo cual esas mate-
rias podrian referirse, digamos a lo nuestro, ;no? A nuestra cultura.
Pero no, eso no se ve” (Pedro, 24/09/09).

“O sea, tiene que haber si o si un intercambio cultural. No es que
diga ‘no, no quiero matemadticas, ni sociales, ni Sarmiento, ;no?’.
Estd bien, uno tiene que conocerlo. Pero también de nuestro lado
también tiene que haber algunas cosas. Hay contenidos que valen
la pena que estén” (Julio, 13/11/09).

Consideramos que cualquier interpretacion ligera respecto a estas afirma-
ciones podria pecar de simplismo, tomando en cuenta la multiplicidad de
factores que se entrecruzan para un analisis profundo (por ejemplo, expec-
tativas comunitarias, puesta en cuestion del rol docente en general, tipos
de contenidos ‘culturales’ a ensefiar, modos de articular estos contenidos
con el formato escolar, etc.) Sin embargo, se puede entrever que los jovenes
depositan en el auxiliar bilingiie expectativas mayores respecto a las que la

institucion (encabezada por su directora) manifiesta.

Asi, para estos jovenes indigenas universitarios, el auxiliar bilingiie debe

convertirse en la figura que represente los intereses educativos comunita-



rios en la escuela. Tomando en cuenta el contexto actual de reivindicacio-
nes de la poblacion aborigen respecto a sus derechos, el auxiliar bilingiie
proyectado por los universitarios wichi saltefios forma parte de un plan

mayor de demandas desde la cultura®.

Reflexiones finales

Los desafios que plantea la implementacién de la EIB son multiples y com-
plejos. Rescatamos al respecto, la importancia de generar conocimiento a
partir del relevamiento del punto de vista de los agentes que suelen ser to-

mados como “objetos” de este tipo de politicas.

Realizando un estudio de caso de corte cualitativo hemos constatado que,
lejos de ser sujetos pasivos frente a las politicas ‘bajadas’ a nivel nacional
y provincial, los estudiantes, docentes y directivos de escuelas con pobla-
cion aborigen mayoritaria se encuentran cotidianamente resignificando y
dando sentido a lo que, desde su perspectiva es/debiera ser una educacion

intercultural.

Resaltamos, en este sentido, la periodizacion que los jovenes aborigenes
universitarios elaboran a partir de su propia trayectoria escolar. Al respec-
to consideramos que no es un dato menor el corte que desde su vision se
produce en el sexto grado. Este aflo marca en sus narrativas, el paso de un
simple “estar” en la escuela a un “comenzar a comprender/interpretar” la

légica del sistema escolar.

Asimismo, resulta valioso considerar los modos en que la figura del auxi-
liar bilingiie es pensada, historizada, criticada y proyectada, tanto por los
egresados de ese sistema educativo como por la actual directora de la ins-
titucion. Asi, mientras la directora delinea el rol del auxiliar bilingtie como
un comunicador en ‘sentido amplio; los wichi universitarios pretenden que
quienes ejerzan ese cargo puedan ser portadores visibles y re-creadores de

la cultura comunitaria en el espacio escolar.

8  Catalina Buliubasich y Héctor Rodriguez (1999) plantean que la lucha por el acceso
de los indigenas a una ciudadania plena se realiza a partir de la manifestacion explicita
de las demandas culturales, la cual tiene como trasfondo el respeto hacia la diversidad, la
lucha por la tenencia de la tierra y la revalorizacion de las lenguas indigenas.
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Por lo anterior, podemos considerar a la escuela de la Puntana como un
espacio social en constante redefinicion. Esto puede expresarse a través de
los cambios que los entrevistados observan y planifican en el rol del auxi-
liar bilingtie. Asi, en un periodo de veinte afios (1990-2010), encontramos
tres de las cuatro etapas propuestas para pensar el recorrido de las politicas
educativas destinadas a las poblaciones indigenas en Latinoamérica (Ya-
fiez Cossio 1988, en Serrudo y Hirsch, 2010)°. Asi, primeramente se nos
presenta la figura del auxiliar que realiza “los mandados” (correspondiente
a la etapa transicional y visible en el relato del ‘pasado’ de la directora),
luego esta la imagen de un bilingiie que cuenta con capacitaciones espora-
dicas y asume una identidad docente (modelo bilingiie bicultural, tal como
lo planea Inés desde el inicio de su gestion). Por ultimo, contamos con la
proyeccion de un maestro indigena elaborada por los jovenes, el cual se
encargaria de poner en valor los conocimientos indigenas dentro y fuera

del aula (etapa bilingiie intercultural).

Para cerrar este trabajo, nos interesa resaltar la importancia del relevamien-
to de las ‘significaciones nativas’ con relacion a la EIB, entendiendo que las
mismas nos ofrecen nuevas perspectivas para pensar los grandes dilemas

de las ‘culturas en contacto.
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Introduccién 231

Este trabajo pretende plantear un cuadro general del estado de la educacién
superior indigena en Brasil. En una primera parte, se describiran breve-
mente las politicas de Estado y los programas y acciones que algunas uni-
versidades publicas llevan a cabo tanto para ofrecer cursos de formacion
de modalidad “especifica e intercultural’, como para fomentar el ingreso y
la permanencia de alumnos indigenas en las carreras tradicionales. En una
segunda parte, en base a registros de campo, sera desarrollada una breve
caracterizacion de las demandas de los estudiantes indigenas universitarios

y de las dificultades que atraviesan.

Cabe destacar que la situacion de los pueblos indigenas en la educacién
superior cobro6 visibilidad en los ultimos seis afios y aunque recientemen-
te vienen aumentado las iniciativas gubernamentales, asi como iniciativas
innovadoras por parte de algunas universidades, aun se conoce poco so-
bre las mismas, los impactos y desafios que enfrentan. Con este trabajo,
se espera contribuir al debate de una temadtica que aun ha recibido poca

reflexion analitica.

Politicas publicas de educacion superior indigena, entre cuotas
y licenciaturas interculturales

De acuerdo con Souza Lima y Barroso-Hoffmann (2004), en Brasil, la de-
manda indigena actual por un acceso a la educacion superior resp