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Resumen

Con la restitucion de la democracia en Argentina, a partir del afio 1983, se produjeron
cambios en la politica educativa nacional, y surgen con posterioridad las propuestas de
Educacion Intercultural Bilingtie (EIB) dirigida a atender las necesidades de aprendizajes de
las poblaciones indigenas, sus intereses y expectativas. No obstante, la EIB se implement6
de manera disimil, cronoldgica y geograficamente, con considerables variaciones segun la
provincia y la poblacién originaria a la que se destina. En la provincia de Misiones, la
poblacién indigena estd formada por la etnia mbya guarani, que constituye
aproximadamente el 1% del total de los habitantes. La EIB surge, en primera instancia,
movida por intereses filantrépicos, con la asistencia del obispado de la provincia y mas tarde
en el marco de las politicas publicas educativas. Sin embargo, los cambios a nivel discursivo,
legislativo e institucional en favor de una EIB no han impactado de manera significativa en
las histdricas practicas a través de las cuales el sistema educativo ha atendido la
problematica de la interculturalidad en la escuela. Las figuras claves y mas discutidas en la
EIB, es la de los docentes, porque en esta modalidad la tarea docente la comparten
maestros indigenas y criollos en el aula. A partir de la investigacién y analisis de distintas
experiencias de implementacion de la EIB, en diversos contextos latinoamericanos y
provinciales de Argentina, el presente trabajo pretende interpretar el rol del docente no
indigena y del Auxiliar Docente Indigena (ADI), en pareja pedagdgica. Mediante entrevistas
y observaciones de campo en las escuelas tomadas como muestra, se aspiraa dar cuenta
de como se negocian y conjugan las dos culturas en la tarea del aula. Se considera este
trabajo como un sondeo piloto, que pueda ser ampliado y profundizado con mas
investigaciones.

Palabras claves: interculturalidad — pareja pedagdgica — educacion indigena- Auxiliar

docente indigena — maestros de la cultura mbya.
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Abstract

The return to the democracy in Argentina in 1983, which led to a lot of changes in the National
Educative Policy, the Intercultural Bilingual Education (EIB in Spanish) proposal arise in order
to attend interests, desires and needs of the indigenous populations. Nevertheless, EIB was
implemented in a dissimilar, chronological and geographic ways in relation with the provinces
and indigenous populations destined. In Misiones provinces indigenous populations is
composed by mbya ethnic, who represent almost 1 % of province inhabitant. EIB appeared
in Misiones related with the work of philanthropists and helped by the bishopric and after that
in the framework of a state schooling model. However, discourse, legislative and institutional
changes in Intercultural education, has not had significant impact in the school institutions
practises. Thus, among the most controversial and key actor in this bilingual method is the
teacher, indigenous (Intercultural Bilingual Assistant (ADI in Spanish) or not indigenous who
share the task in the classroom. The present research, only a sample should be taken as an
example. It intends to interpret the role of the teachers, indigenous or not, in the co-teaching
couple and how the gather both cultures, “white” and indigenous, at school. In order to get
the data, interviews, class observations, field work and documentary sources research were
developed.

Key words: Intercultural Bilingual Education, Intercultural Bilingual Agent (co-teaching),

Misiones Argentina, mbya Guarani, interculturality, indigenous masters, bilingualism
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Introduccion

La Educacion Intercultural Bilinglie (EIB) ha adquirido en los altimos tiempos una
posicion relevante a partir del reconocimiento y valorizacion de las lenguas y entramados
culturales originarios en todo el pais al amparo de la legislacion Nacional y Provincial. Se
caracteriza principalmente por una participacién mas activa de las comunidades en las escuelas,
por lo que requiere propuestas educativas vinculadas al saber, la lengua y la cultura de la
poblacién indigena y a la vez, ponerlas en didlogo con otras culturas. Esta participacion se
concreta de alguna manera con el trabajo en “pareja pedagogica” entre un maestro “blanco” y un
educador indigena que cumplird el rol de ADI (Auxiliar Docente Indigena). Mientras el/la
maestro/a “blanco” cuenta con formacion pedagogica en instituciones de formacion docente, el
ADI es elegido en asamblea por cada comunidad, y su principal objetivo sera mantener el vinculo
escuela — comunidad y ensefiar la lengua y la cultura. A pesar de que la figura del ADI esta
juridicamente reglamentada y encuadrada en la Politica Educativa actual, la complejidad de su
identificacion, representacion y singularidad en el trabajo del aula, adquiere diferentes maneras
de caracterizar y entender su funcion y participaciéon como “pareja pedagogica”.

Si bien, se han podido recopilar muchos estudios e investigaciones con respecto a la
ensefianza en escuelas con poblacidon indigena en América latina, algunos refieren a trayectorias,
identidades con relacion al trabajo docente que implican transformaciones y adecuaciones
vinculadas a la cotidianeidad del trabajo en el aula, problematicas propias a la formacion y
capacitacion de los docentes en estos contextos. Algunas de estas cuestiones fueron abordadas
por Mariana Schmidt, Carolina Hecht y Noelia Enriz, quienes con mas de veinte afios de trabajos
en investigacion vinculadas a Educacion Intercultural Bilinglie con nifios, nifias y jovenes
indigenas en contextos de diversidad/desigualdad. Otros, abordan situaciones de tension o
encuentro en el trabajo diario entre docentes indigenas y docentes criollos generados por las
funciones especificas de cada uno, su rol, funciones y participacion en las clases y las tareas en la
escuela. Tal es el trabajo desarrollado por Moénica Zidarich en las comunidades wichi de la region
del gran Chaco, Adriana Serrudo en la provincia de Salta y Virginia Unamuno, y otros/as
investigadores/as en diferentes provincias del NEA. También se han desarrollado perfiles para
docentes indigenas y no indigenas que deberian cumplir quienes trabajan en escuelas con
poblacién indigena. ElI mas reciente, esta siendo llevado a cabo por el Instituto de Politicas
Linguisticas (IPPL) de la provincia de Misiones, que se aborda en el desarrollo de este trabajo.
Todos estos antecedentes tedricos brindan un panorama de la situacion actual que se vive en las
escuelas interculturales, no solamente en Argentina, sino en toda Latinoamérica, en cuanto a las
identidades, formacion y saberes vinculados a los actores que intervienen en ella. “Asimismo, dan

cuenta de los multiples sentidos que se construyen en torno a la figura del docente, las disimiles



tareas y responsabilidades que se desarrollan en los establecimientos, y coémo estas condiciones,
en muchos casos, generan fuertes rivalidades” (Aliata 2018:77).

En esta investigacion para mi Tesis de Maestria, a través de la aplicacion de metodologia
cualitativa de caracter etnografico, se analiza la funcion de las parejas pedagogicas en las escuelas
interculturales mbya guarani, localizadas especificamente en la zona rural de San Pedro, Misiones.
El objetivo propuesto es determinar como se articulan y complementan los contenidos y
experiencias establecidas en el sistema educativo formal con los saberes ancestrales y vision
propia del mundo mbya. Es decir, el encuentro, representado en el aula a través del/ de la maestro/a
blanco y el/la docente indigena con la participacion activa de los ancianos y lideres de cada
comunidad.

Metodol6gicamente, el trabajo de campo se llevé adelante en dos escuelas de la
modalidad en el departamento San Pedro, de la provincia de Misiones, que fueron seleccionadas
anteriormente para mi Tesis de Licenciatura. En primer lugar, por la trayectoria y
representatividad del trabajo que realiza el personal docente de dicha institucion, reconocido en
la zona por el compromiso y los resultados alcanzados, por la predisposicion a recibirme tanto de
la comunidad aborigen, como por los/las docentes y su colaboracion para llevar adelante la tarea.
Ademas, por la cercania geografica a mi domicilio, que me permitié visitas periddicas que
favorecieron la construccion de un lazo de confianza con todas las personas de dichas escuelas.
Esta serie de visitas ultimas, se retomaron en el afio 2018 con el fin de esta tesis, ya que el contacto
con las comunidades comenz6 en 2013. En algunas de ellas accedi al trabajo en el aula, para
observacion directa, en otras ocasiones para conversar con las/os docentes y padres y madres,
primero para entrar en contacto con sus realidades, un acercamiento informal que luego permitié
llevar adelante las entrevistas pautadas con seis docentes criollos y seis Auxiliares Docentes
Indigenas (ADI).

Para este trabajo, seleccioné a las escuelas N° 938 y 812, que, como la mayoria de las que
pertenecen a esta modalidad, son de jornada completa, es decir que el horario se extiende de 8.00
a 16 hs. Los nifios y nifias comparten en la institucion el desayuno, el almuerzo y la merienda.

La escuela N° 812, de la comunidad Tekod Arandl, comenzd a funcionar de manera
oficial el 16 de octubre del afio 1996, por Resolucién N° 1436/96, como aula satélite con 2 cargos
de Maestros de Grados de la Escuela Primaria Comin N° 759. En sus inicios contd con 45
alumnos, dos docentes no indigenas: Rodolfo Fernandez y Sandra Aranda, Maestros de Grados
de Jornada Completa y dos docentes Indigenas, aunque estos no reconocidos por el Consejo
General de Educacion Nicanor y Marcos. En mayo del afio 1999, pasa a ser escuela de jornada
completa bilingtie y Rodolfo Ferndndez nombrado director, y desde entonces contintia en el cargo
hasta la fecha. Estd ubicada sobre ruta provincial N° 17 km 65 Municipio de Pozo Azul,
Departamento San Pedro, Misiones a 60 km del a Ciudad de Eldorado y a 48 km de San Pedro.
Actualmente trabajan en la institucion, ademas del director, tres docentes y tres Auxiliares



Docentes Indigenas. Alli entreviste a las docentes criollas Laura, Yesicay a los tres ADI Epifanio,
Milton y Nicanor. Este Gltimo, fue el primer ADI de la escuela y aln continda trabajando. La
escuela N° 938, de la comunidad de Alecrin, comenzé a funcionar coma satélite de la escuela N°
812, esta situada sobre la ruta provincial 20 km a 14 km de San Pedro. Su directora es Sandra V.
Aranda, y alli trabajan tres docentes criollos y dos ADI. En ese establecimiento entreviste a Maria
José, docente de 1° ,2° y 3° y Carolinade 4°,5°y 6°y alos dos ADI José y Calixto.

El marco legislativo nacional y provincial correspondiente se enlaza con bibliografia
referida a investigaciones desarrolladas en diferentes contextos, ademéas del propio de Misiones
con la etnia mbya guarani, con trabajos de otros paises y de otras comunidades indigenas de
Argentina. Complementariamente, mediante entrevistas y observaciones de campo, se pretende
interpretar el rol del /de la docente no indigena y del ADI, asi como dar cuenta de como se
conjugan las dos culturas en la tarea del aula.

Si bien el trabajo incluye a dos escuelas solamente, podria extenderse a otras de la misma
modalidad en diferentes areas de la provincia de Misiones para tener una vision mas general.

En términos generales esta tesis se divide en tres capitulos, una introduccion y las
conclusiones. En la introduccion se presentan las bases de la tesis, mientras que en el
Capitulo 1 se aborda el contexto geografico y socio-educativo actual de las Escuelas
seleccionadas para el trabajo y se establece en general las caracteristicas de la etnia
guarani. Luego, el Capitulo 2 refiere a los entramados para entender la EIB: se hace
referencia al marco legislativo nacional y provincial y en especial al Servicio Provincial
de Ensefianza Privada (SPEM) que es el ente gubernamental responsable de las escuelas
de la modalidad en la provincia. En este capitulo, ademas, se conceptualiza y describe la
figura de la pareja pedagdgica con sus dos integrantes, el/la docente criollo/a y los
Auxiliares Docentes Indigenas (ADI) en referencia a sus perfiles y roles que asumen en
la tarea dentro de la escuela. El Capitulo 3 refleja el trabajo de campo realizado en las dos
comunidades y se presentan las voces de sus protagonistas un/a profesional criollo
formado/a en un Instituto de Formacién Docente y un Auxiliar Docente Indigena,
conocedor del entorno, la cultura de la comunidad, de su cosmovision; y encontrar las
“Lenguas en contacto en el aula” acciones, responsabilidades y vinculos. Por altimo, en
las Conclusiones, se analizan los resultados obtenidos, las experiencias compartidas, las
posibilidades de proyectar y ampliar el trabajo de campo integrando a otras comunidades

para una visién mas general.



Capitulo 1. Contextualizacion de la investigacidn y metodologia

1.1 Contexto historico y geogréfico

La provincia de Misiones, por su ubicacion geogréfica, presenta particularidades muy
marcadas en relacion con los contactos interculturales, ya que esta situada en el noreste del pais,
con mas del 80% de sus fronteras provinciales que limitan con Brasil y Paraguay. Ademas de la
poblacidn indigena, Misiones ha recibido, durante el auge de las inmigraciones en los siglos XIX
y XX alentados por politicas gubernamentales, a numerosas familias europeas (alemanas,
ucranianas, italianas, francesas, suizas, polacas, arabes, japonesas, nordicas, rusas, checas,
paraguayas, brasileras), que se establecieron en diferentes zonas de la provincia de Misiones.

Misiones esta inmersa en la vasta zona geografica que un tiempo atras, pertenecié a la
gran Nacién Guarani y se extiende mas alla de los limites politicos, para abarcar Brasil, Paraguay,
Bolivia, Peru, alin dentro del extenso Amazonas. Los procesos histdricos de la ocupacion espafiola
y portuguesa, que incluyeron luchas por distribucion de los territorios y su colonizacion
terminaron demarcando los limites politicos de Paraguay, Argentina y Brasil. Hoy en dia estos
tres paises, miembros fundadores del blogue MERCOSUR buscan alinear sus politicas de Estado
hacia una integracion regional.

Actualmente en Misiones se asientan alrededor de 120 comunidades de la parcialidad
mbya en las cuales habitan cerca de 15.300 personas. Porcién que representa el 2.38 % de la
poblacién indigena nacional, ya que segun el Censo Nacional (INEDC, 2010) se calcula que en
Argentina hay 955.032 personas que se declaran indigenas o descendientes de pueblos indigenas
u originarios.

La poblacion indigena de la provincia de Misiones principalmente se determina como
mbya guarani. Y ademas de la lengua mbya guarani, se pueden escuchar otras variantes del
guarani y portugués, teniendo en cuenta las extensas zonas de fronteras que comparte con Brasil
y Paraguay. El contacto de lenguas que se produce debido a la cercania y movilidad en las
fronteras, dieron lugar a una variante linguistica: el “portufiol”, al que algunos linguistas prefieren
denominar portugués de Misiones. A su vez, se hablan varias lenguas europeas, como
consecuencia de las inmigraciones que se produjeron, como ya se dijo, durante los siglos XIX 'y
XX, entre las méas escuchadas estan el ucraniano, aleman, sueco, ruso, polaco, suizo, entre otras.

El 1% de la poblacion indigena de Misiones (es decir, de los 1.200.000 habitantes, 10.000
se autorreconocen indigenas) ocupan un tercio del territorio correspondiente a Reservas
Naturales, que son areas protegidas por su importancia para la vida silvestre, floray fauna. En la
provincia de Misiones existen cuatro areas protegidas de jurisdiccion nacional, cincuenta y seis
de jurisdiccion provincial, siete de jurisdiccion municipal, nueve privadas, y cinco de paisajes
protegidos con documentacion en tramite. Algunas comunidades se asientan en areas extensas y

otras en parcelas compartidas con poblacidn rural criolla, mestiza. EI mestizaje es algo inevitable,
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aunque los liderazgos indigenas crearon fuertes lazos basados en el compromiso de mantener la
identidad a través de la preservacion de la lengua-cosmovision-cultura ancestral guarani para

evitarlo.

Imagen N° 1: Mapa con comunidades guaranies en Misiones

MiSiones | Coieyrenciopn P wemnea 3

Fuente: Instituto de Politicas Linguisticas, Ministerio de Educacién de la Provincia de Misiones.

Se reconocen, originariamente, la existencia de tres grupos étnicos o parcialidades entre
la poblacion guarani en la provincia. Sin embargo, en la actualidad la mayor cantidad pertenece
al grupo mbya, los dos grupos minoritarios que co-habitan en el territorio misionero son: el ava
chiripa y el pai tavytera. Arce (2009) sefiala al menos cuatro grandes identificaciones étnicas del

pueblo guarani: los mbya; los ava katu te, también llamados fiandéva, conocidos en Argentina y
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Paraguay como chiripa; los pai tavytera también llamados kaiova; y los ache o ache guayaki. Si
bien estas denominaciones podrian deberse a nombres impuestos por funcionarios, etnélogos o
vecinos de las comunidades, y no auto denominaciones de los propios pueblos originarios,
también sucede que los mismos grupos adquieran diferentes denominaciones, divididos por
limites fronterizos. Cuando se manifiestan en grupo, en general se autorreconocen como mbya,
es decir, toman el nombre de la mayoria.

Durante el siglo XIX, el proceso de colonizacion que se desarroll6 en la region afectd
profundamente los modos de vida de muchos grupos como los guaranies, que tradicionalmente
habian sido cazadores-recolectores, debido a que fueron perdiendo la posibilidad de acceder a los

territorios que les brindaban los recursos para su subsistencia.

Imagen N° 2: Mapa: guarani en Argentina

Fuente: Gentileza de Liliam Prytz Nilsson (directora ejecutiva del Instituto de Politicas

Linglisticas de Misiones)

El pueblo mbya guarani se mantiene vivo, expectante y dinamico ante esos cambios. Tal
como afirma Miguel Bartolomé “Para los guaranies los rios Parana y Paraguay no eran fronteras,
no constituian limites, sino componentes acuaticos de un territorio ancestral signado por los
frecuentes desplazamientos migratorios (. . . ) no es posible circunscribir de manera exclusiva la
etnogréfica indigena del territorio provincial, ya que este forma parte del &mbito histérico de

asentamientos de los miembros de la tradicion cultural guarani, cuyos integrantes se manifiestan
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histéricamente como una dindmica configuracion étnica transnacional o, mejor dicho, interestatal,
que trasciende las fronteras politicas regionales.” (Bartolomé, 2009:131-132)

En este sentido, Enriz (2010) sistematiza aspectos de un proceso de sedentarizacion en
los mbya que viven en la provincia de Misiones durante los tltimos 50 afios. Sin embargo, sefiala
que utilizan estrategias que podrian reconocerse como movilidad adn, principalmente dentro del
territorio de la provincia. Las familias visitan a sus parientes de otras comunidades y en algunos
casos permanecen en ella varios meses, 0 se asientan en otras tierras, formando nuevas aldeas.

La presencia de esta cultura mayoritaria como pre existente, originaria mbyé ha tenido lo
largo de la historia, una lucha constante para lograr el reconocimiento y la valorizacion de su
cultura, su organizacion social, sus tradiciones y sus tierras.

Luego de siglos de denodados esfuerzos por homogeneizar a la poblacién, invisibilizar a
los pueblos originarios y en algunos casos desaparecerlos, la idea de interculturalidad surge como
un camino de valorizacion y reivindicacion de derechos, que apunta a construir una sociedad mas
igualitaria entre grupos culturalmente diferentes, sin suponer relaciones de superioridad, ni
densidad de poblacién que definiria una comunidad como mayoritaria 0 minoritaria. En este
concepto se incluyen procesos de interrelacion y comunicacion de saberes, valores, patrones y
cddigos entre grupos culturales basandose en la igualdad de los sujetos, en forma horizontal y
sinérgica. “Se plantea la interculturalidad como propuesta de diédlogo, intercambio y
complementariedad. La interculturalidad entonces se constituye en una nocién propositiva que
apunta hacia la articulacion de las diferencias, pero no a su desaparicion, bajo el lema de la unidad
en la diversidad.” (Lopez, 2000: 1)

En el ambito educativo, la interculturalidad refiere principalmente a la posibilidad de que
las denominadas minorias reciban educacion en su propia lengua y en particular a las
comunidades indigenas y al ajuste necesario en las propuestas de ensefianza en cuanto a
contenidos, planes, formacidn docente, entre otros aspectos relevantes de las politicas educativas.
Aunque para este trabajo consideramos el concepto de interculturalidad relacionado con aspectos
maés profundos y dinamicos que los solo vinculados a la educacién, que se iran ampliando a lo
largo de esta tesis. El derecho y la necesidad que detentan los pueblos originarios, se enmarcan
dentro de un marco legislativo nacional y Provincial que constituye la Educacién Intercultural
Bilingue (EIB).

A medida que los pueblos fueron levantando su voz, consiguieron que las miradas se
vuelvan hacia la situacion de invisibilidad y silencio en las que vivian su cultura. En un marco
legal fueron surgiendo las primeras escuelas interculturales dentro de cada comunidad como
estrategia para conocer la “cultura del blanco” y a la vez proteger y conservar su propia cultura.
Aunque en Misiones, la primera escuela surge con el “Programa de desarrollo integral” en 1978,
impulsado por el Instituto Superior Antonio Ruiz de Montoya con el apoyo del gobierno

provincial, mucho antes de que la legislacion la contemple. Se concreta en 1981, con la
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inauguracion de la primera escuela bilingle en la comunidad de Peruti, ubicada en el centro oeste
de la provincia de Misiones, municipio de Libertador General San Martin, proximo a la localidad
de EI Alcazar. Luego, en 1983, en la comunidad de Fracran, sobre Ruta Nacional 14 km 1018,

aproximadamente a 40 km de San Vicente.

Imagen N° 3: Ubicacién geogréafica de las EIB de la provincia de Misiones.

S Qiuevo Aranece:
i

Puerto Esperanza t‘-

Fuente: Liliam Prytz Nilsson, directora ejecutiva del IPPL. Cuadro realizado por el equipo técnico del IPPL

Estos programas se proponian “posibilitar la paulatina integracion de los aborigenes en

el proceso de desarrollo provincial favoreciendo la participacion de los mismos” (Accion de
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gobierno 1976-1983), facilitar la inclusion en el mercado y la formacion para esta participacion”
(Enriz 2010: 33). Sin embargo, se esperaba que el encuentro de culturas fuera positivo, sostienen
Amable y Dohman (2003) porque ademas de salvar los valores de la cultura el pueblo originario
se pretendia revitalizar el patrimonio cultural. Ante la falta de una legislacion nacional que
enmarcara el proyecto, ya que el Unico instrumento era la Constitucion Nacional de 1853, se
avocan a la formulacion de un proyecto de Ley donde trabajaron el conjunto el Grupo de Enlace
Intercultural (GEI) y la Division Aborigenes dependiente del Ministerio de Bienestar Social y
Educacion de la Provincia con el acompafiamiento y consulta a los miembros de las comunidades
indigenas. Asi, en 1987, se promulga la Ley del Aborigen, que referia, ademas de temas
vinculados a la educacion, a otros de interés de las comunidades como son la tenencia de tierras,
salud, planes de vivienda, entre otros. Todas estas acciones se llevaron a cabo, sin considerar las
consecuencias dentro de la comunidad y sin tener en cuenta tampoco, su identidad su culturay su
cosmovision. Aunque, sostienen Amable y Dohman, como resultado de los debates que
promovieron, permitieron que la sociedad misionera comience a “ver” a los guaranies.

Las propuestas de escolarizacion bilinglie, que de alguna manera contemplaron la
especificidad de cada comunidad, brindandoles espacio y presencia, llegaron recién a fines del
siglo pasado.

La educacion intercultural como politica educativa implica una nueva manera o abordaje
de las culturas, las lenguas en un plano de igualdad, adecuando contenidos, estrategias y
actividades de manera de reflexionar, valorar y respetarlas en el aula. “Desde ese marco
conceptual, la interculturalidad en educacion significaria legitimar la filosofia, los conocimientos,
saberes y practicas sociales de los Pueblos Originarios. Es decir, poner en cuestién la validez del
‘conocimiento Unico’ - apostar a una posicion descolonizadora, teniendo en cuenta que el
conocimiento se hizo universal por la fuerza y el dinero, fue un conocimiento que alguna vez fue
local y luego se universaliz6” (Prytz Nilsson 2015: 11).

Con la participacion progresiva de los pueblos originarios en las tramas educativas,
pudieron organizarse, tomar conciencia y expresar que la hegemonizacion del sistema oficial no
satisfacia sus anhelos de inclusion y progreso, ni reproducia su propia cultura. Asumieron que la
escuela en espafiol, aunque ensefiaba a leer y escribir, los excluia y discriminaba, por lo que el
foco fue el uso de la lengua originaria y elementos de su cultura en la educacién formal. Y como
claramente lo expresan Lopez y Kuper (2002: 359) “A partir de entonces, la educacion bilingiie
cambia su orientacion transicional por una de mantenimiento y desarrollo de los idiomas
indigenas, sin que esto suponga renunciar a la necesidad de un idioma comun; a la vez que
modifica su comprension curricular monocultural, para basarse en la necesidad de construir una
propuesta educativa y una pedagogia que partiendo de los saberes, conocimientos, valores y

visiones del mundo particulares de cada pueblo indigena, tienda puentes y espacios de dialogo
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entre lo indigena especifico y lo criollo envolvente, entre lo subalterno y lo hegemonico, y entre
lo local y lo universal”.

En este punto es donde la funcion que asumen los/as auxiliares docentes indigenas se
torna relevante como nexo del contacto de las culturas, que sera abordado mas adelante en el

capitulo 3.
1.2 Contexto socio educativo actual
En Misiones, como ya se mencioné el mbya guarani es la parcialidad mayoritaria, son

aproximadamente 135 grupos o aldeas.

Imagen N° 4: mapa de la Provincia de Misiones Ubicacion de las comunidades mbyé actuales

O™Y
Gobierno de la Provincia de Misiones
Republica Argentina

Departamento
San Pedro

Fuente: Instituto de Politicas linglisticas
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Debido a su gran movilidad dentro del territorio, estas cifras constantemente se
modifican. Comunidades que se agrupan, se dividen o se mudan, muchas veces como
consecuencia de los conflictos por las tierras. Son pocas las comunidades que poseen titulo de la
propiedad donde viven y las demds se ubican en tierras privadas y en reservas 0 parques
provinciales. Y aun teniendo permiso de ocupacion o titulos en tramite, sus tierras son saqueadas,
se talan los arboles dejando espacios desnudos con la tierra empobrecida, se contaminan los
arroyos utilizados como vertederos y mas recientemente el robo de frutas del monte, muy
preciadas en gastronomia por sus sabores exdticos. Podriamos nombrar también la caza furtiva,
incluso de especies protegidas por leyes provinciales.

Aunque se realizan las denuncias correspondientes, la burocraciay la lentitud de la accion
judicial, hacen que, al llegar a una resolucion o dictamen, el dafio ya es irreparable. Esta realidad,
provoca que muchas comunidades deban abandonar sus hogares, por la falta de recursos, la
desaparicion del monte que es habitat natural de donde obtienen alimentos, proteccion y agua. A
muchas de estas familias las vemos en las calles de ciudades y pueblos, durmiendo en las plazas,
viviendo de la dadiva de algunos ciudadanos, sin las minimas condiciones de higiene,
alimentacién y educacion para los nifios y nifias, que siempre son muchos. Celin (2020) sostiene
gue los mbya, siendo indigenas se vinculan de un modo con el monte o con el arroyo, ligado a las
posibilidades de reproduccion social, condicionadas por su posicién de clase. En sus territorios
producen para el autoconsumo; obtienen ingresos econémicos por la venta de artesanias, algunos
realizan trabajos agricolas como peones en las chacras cercanas 0 participan en la cosecha de
yerba o te, logrando jornales temporarios y son beneficiarios de la AUH. Muy pocos indigenas
poseen trabajos remunerados, los pocos cargos los llevan a desempefiarse como Auxiliares
Docentes Indigenas, Maestros de Lengua y Cultura, Musica o Promotores de Salud.

Actualmente dentro de la provincia y dependiendo del Consejo General de Educacion,
existen 109 escuelas de modalidad EIB de las cuales 90 son de nivel primario comprendiendo 33
Escuelas Nucleo y 57 aulas satélitest. En los ultimos afios ha habido un aumento de la demanda
de escuelas de alrededor de un 20%, con necesidades puntuales y concretas, pero que no pueden
ser atendidas en su totalidad por razones de planificacion y recursos. Si bien se nota un
crecimiento, gran cantidad de lideres guaranies reiteran, cada vez que tienen oportunidad, sus
pedidos de escuelas al gobierno de la provincia. Arce (2009) afirma que comunidades mas
aisladas que viven en ambientes donde la deforestacion aln no es tan evidente, como es el caso

de los asentamientos que se encuentran en Reserva de Bidsfera Yaboti? algunas del cordon serrano

! Datos proporcionados por el Instituto de Politica Linguistica Ministerio de Educacién, Ciencia y
Tecnologia de Misiones Reporte de trabajo “UNIDADES EDUCATIVAS PERTENECIENTES A LA
MODALIDAD EDUCACION INTERCULTURAL BILINGUE” Misiones. Marzo de 2022

2 La Reserva de Biosfera Yaboti es un area natural protegida de 253.773 hectareas que abarca gran parte de
los municipios de San Pedro y El Soberbio. Estéa constituida por el Parque Provincial Esmeralda (31.569
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central, donde todavia se conservan algunos reductos de la selva paranaense, se resisten adn al
establecimiento de la escuela.

Para comprender la educacion intercultural, es necesario reconocer que como pueblo
tienen su organizacion y educan y siempre lo han hecho, siguiendo sus valores, sus conceptos y
sus précticas sociales y culturales. No comparten nuestros esquemas sociales y educativos. En su
estructura social, no se dividen en clases sociales, la economia se basa en la reciprocidad, tampoco
tienen el concepto de propiedad privada. En este sentido, Arce define al sentido de pertenencia de
los guaranies, que no refiere solamente al lugar, sino a rasgos étnicos propios vinculados al
territorio y a las relaciones sociales que se desarrollan en él.

Tekod es la palabra que define ese asentamiento comunitario y los lazos que se crean, se
producen las relaciones y formas culturales que no se desarrollan fuera de un contexto espiritual
gue “se retroalimenta en la compleja articulacion entre identidad, territorio, cosmovision y
religion, aunque también organizacion social, liderazgos e instituciones econémicas” (Arce: 73).
En los casos de comunidades que habitan en la zona de Reserva Natural Area Protegida, debe
respetarse el derecho que las asiste a si desean permanecer aisladas, sin contacto con la sociedad
no indigena. Este deseo fue expresado en la Alianza establecida dentro de la zona de Biosfera
Yaboti, por lo que, dado el derecho constitucional que los ampara, toda intervencion del estado o
de un ente privado debe contar con la Consulta Previa e Informada de los ancianos y lideres
comunitarios, tarea asignada al equipo territorial mbya guarani de esta subsecretaria (IPL).
Asimismo, la dindmica de estos territorios, muchas veces en conflicto, significa la articulacion
con distintos organismos del estado provincial antes de tomar decisiones que afectan
juridicamente a la Provincia. Sin embargo, tengan o no escuela, en todas las comunidades
indigenas se verifica la existencia de procesos educativos indigenas autbnomos y preexistentes,
muy diferentes del sistema educativo escolar “nacional”. Se trata de un proceso educativo global,
en el que la lengua y la cultura indigena “es ensefiada y aprendida en términos de socializacién
englobante” (Melia, 2009) por educadores indigenas que cuentan con recursos educativos
especificos y definidos. La educacion en las comunidades se orienta a transmitir a las nuevas
generaciones los valores fundamentales de la cultura, haciendo posible su continuidad y el buen
modo de vivir guarani.

En cuanto a educacion en el seno de las aldeas, la imparten adultos y ancianos, y las
separan en distintas etapas y cada una de estas etapas, estan designadas a personas determinadas
dentro de sus comunidades. Aqui cabe diferenciar aquello que se entiende por educacion de

escolarizacion. La escuela es la institucion cuyo objetivo esencial es la ensefianza de la lectura 'y

has.) y el Parque Provincial Mocona (999 has.), zonas intangibles; y mas de un centenar de lotes de
propiedad privada cuyos duefios, en general, deforestan el monte nativo para la extraccion de maderas de
ley, bajo un régimen de “uso sustentable de los recursos naturales” con el permiso del Ministerio de
Ecologia, Recursos Naturales Renovables y Turismo de la Provincia de Misiones.
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la escritura, y les da la posibilidad de la ciudadania, porque la lecto-escritura les da el
conocimiento del mundo de los blancos y les da un poder, la capacidad de actuar y de defender
sus derechos frente a situaciones reales que amenazan su territorio, su cultura su existencia como
pueblo. La educacion que ellos imparten dentro de sus comunidades, les ha permitido transmitir
inter-generacionalmente la lengua indigena, sobrevivir y mantener la vitalidad como pueblo a lo
largo de la historia.

En la provincia de Misiones, los inicios de la escolaridad intercultural, como ya lo vimos,
datan de la década del 70 en la que grupos de religiosos y filantropos la necesidad de ayudarlos,
insertarlos en la sociedad del blanco y apoyarlos en un sentido integral es decir en salud,
vestimenta, elementos de trabajo, etc. Y los nifios y nifias que asistian a estas primeras escuelas,
debian certificar luego en una escuela publica, porque estos primeros espacios no estaban
contemplados dentro del sistema oficial, sino que fueron precursoras. Luego, el que fuera el
primer ministro de Ecologia Honorio Rol6n, en el afio 1984 gestiona la creacion de los que hoy
es Fortin Mbororé en Iguazu, la hermana Margarita hace lo propio en el Valle del Cufia Piru
sobre la Ruta provincial N° 7 en el afio 1984 y sucesivamente fueron credndose las escuelas
oficiales dentro de las comunidades.

Diferentes congregaciones religiosas acompafiaron o precedieron las acciones del Estado
vinculados a la escolarizacion y alfabetizacion de las comunidades mbya, en pos de objetivos
propios también intervinieron y apoyaron las tareas del Estado en el ambito educativo. En Enriz
y Hecht (2016) se desarrolla una cronologia del estrecho vinculo que tuvo la iglesia y la educacion
desde los tiempos de la colonizacién. Coincidiendo con Enriz y Hecht, fueron las primeras
instituciones que reconocieron el valor de la lengua indigena y la importancia de la formacion de
mby& guarani, especificamente en Misiones. Desde la época de las reducciones jesuiticas los
aborigenes recibian formacion para el trabajo, ademas de educacion y normas para la vida
doméstica, y con el objetivo de convertir a la poblacion a la religion catélica, se estandarizé el
uso de la lengua guarani.

En este aspecto, los misioneros de las reducciones jesuiticas, tuvieron un papel
fundamental en la consolidacion de la escritura de la lengua, que dio lugar al “guarani estandar”
gue actualmente es reconocida como lengua oficial del Paraguay. Siguiendo a las mismas autoras,
se considerd que educar a los nifios y nifias era la estrategia para llegar a las familias, fueron como
vehiculos morales y espirituales para la cristianizacién de las comunidades. Luego de la expulsion
de los jesuitas, la educacion indigena auspiciada por la Iglesia se retom6 en forma estructurada
recién en los afios 70, a través del “Programa de Educacion Integral” llevada adelante por el
obispado de la provincia de Misiones y el Instituto Antonio Ruiz de Montoya. Celin (2020)
enfatiza también la fuerte influencia de la iglesia, tanto en la educacién como en la formacion

para incorporar mano de obra indigena al trabajo agricola temporario en las chacras.
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De los textos citados se desprende que las iglesias, en su afan de evangelizar, se
esmeraron en conocer aspectos de la cultura y lengua mbya y fueron tenaces en la bisqueda de
métodos pedagdgicos que resultaran interesantes y motivadores para atraer y sostener la presencia
de los nifios y nifias indigenas en la escuela. A diferencia de la propuesta estatal para la educacion
de los pueblos originarios que desde sus origenes “se pensaron y desarrollaron a espaldas de los
pueblos indigenas” (Enriz y Hecht 2016).

Actualmente, dentro del ambito del Consejo General de Educacion y el Instituto de
Politicas linguisticas, se trabaja en la seleccion de los contenidos que las mismas comunidades
han pensado, han sugerido y que pueden ser llevados a la escuela y cuales, por considerarlos
sensibles, se reservan para tratarlos en las familias o en las comunidades y no quieren que se trate
en la escuela, como por ejemplo la religiosidad. Con relacién a este tema, Arce (2009) sostiene
gue también hay dificultades en cuanto a los condicionamientos de aceptacion de una institucién
tan solicitada, aunque paraddjicamente tan resistida, por los guaranies, por ello, se trat6é de incluir
contenidos culturales propios de los guaranies, aunque con opiniones divididas. En general, han
sido muy cautelosos sobre qué temas culturales se incluirian en la curricula escolar.

Desde 1983, con el regreso de la democracia y luego el congreso pedagdgico, se ha
avanzado mucho en el reconocimiento de los derechos de los pueblos originarios, especialmente
en la escolarizacion, pero en el ambito educativo todos los procesos son largos. La ya derogada
Ley Federal de Educacién del afio 1993 contemplaba la educacién para los pueblos indigenas. Y
el afio 1994, con la Reforma Constitucional se incorpora el Convenio 169 con la OIT, explicada
en el marco legislativo, que obliga a los Estados a contemplar y promover la educacion y la cultura
de estos pueblos teniendo en cuenta su cultura su lengua, partiendo de la premisa fundamental de
gue los nifios y nifias deben ser alfabetizados en su lengua materna.

El trabajo sostenido a traves del tiempo ha dado lugar al crecimiento paulatino de la
matricula indigena en la provincia, que aumento desde el afio 2004, con alrededor de 1200
estudiantes hasta el afio 2011 con 3500 y en el 2020 con 4836 estudiantes. La cantidad de escuelas
se duplicaron en siete afios, de 22 unidades escolares del afio 2004 se llegd a 44 en el 20113, con
un numero creciente de demandas por mas y mejores escuelas. En la actualidad hay 90 escuelas
de nivel inicial y primario, y 19 escuelas secundarias para los 4836 estudiantes “.

El Proyecto de Bi-alfa mbya guarani, organizacion comunitaria para la produccién salud
y la educacion coordinada por la Modalidad de Educacion Intercultural Bilingie, en el marco del
“Programa de Alfabetizacion Encuentro” de la Direccion de Gestion Educativa del Ministerio de

Educacion de la Nacion” fue desarrollado en la provincia en el afio 2015. Tuvo como objetivo

“Fuente: Datos obtenidos del Relevamiento Anual, Consejo General de educacion de la Provincia (CGE),
Servicio Provincial de Ensefianza Privada de Misiones (SPEPM) y datos primarios generados por el
Instituto de Politicas Linguisticas del Ministerio de Educacidn, Ciencia y tecnologia de Misiones (IPL).
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alfabetizar a jévenes y adultos de las comunidades, podria considerarse un proceso endémico,
porgue en las mismas comunidades se determinaron coordinadores y alfabetizadores que tenian a
su cargo a diez personas. Asi los adultos aprendieron a leer y escribir en un marco de dialogo,
siguiendo la concepcion educativa de Paulo Freire, entre ellos debaten, discuten. Las mujeres se
reunian para asumir temas que les incumben, aprender como se escribe, y los hombres por su
parte hacen algo similar. El proyecto llegd a entregar mas de mil certificados de culminacion de
estudios y ademas sirvio como incentivo para que se reconociera que los nifios y nifias deben ir a
la escuela, asi como del valor de la escolarizacion. También resulto un recurso invaluable en
tiempos de pandemia, cuando los docentes acercaban a las comunidades las tareas para los nifios
y nifias, los auxiliares las distribuian y los adultos de la familia podian colaborar en su ejecucion

porgue estaban alfabetizados.

Imagen N° 5: Mastiles de la escuela N° 812 con la bandera nacional, la wiphala y la de
Misiones en la comunidad de Tekoa Arandu.

Fuente: fotografia propia, noviembre 2021

Respecto del impacto de la pandemia en la region NEA, segun el informe realizado por
Aliata, Enriz, Hecht y otros (2022) tomando como referentes a la realidad socioeducativa de las
comunidades toba/qom de la provincia del Chaco y la mbyé guarani de Misiones, las medidas del
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ASPO han acentuado las diferencias en el sistema educativo de la modalidad con respecto a la
escuela comun. Ademas de las dificultades en cuanto a provision tecnoldgica y conectividad
comun a todo el sistema educativo, que se evidencié durante la pandemia a nivel nacional; las
comunidades, por sus ubicaciones en zonas rurales no recibieron fluidamente el material para la
continuidad del proceso educativo. Asimismo, como se lee en dicho informe, la
descontextualizacion de los contenidos y la escasa incorporacién de la lengua indigenas a los
cuadernillos se sumé a las dificultades antedichas. Al respecto, cabe decir que en las comunidades
que visité durante mi trabajo de campo encontré sutiles diferencias. Los docentes de dichas
escuelas tradujeron gran parte del material elaborado por el Ministerio de Educacion de la Nacion
para acercarlo a las familias indigenas, asi como también hicieron adecuaciones pedagégicas al
nivel de sus estudiantes.

Dicho informe (2022:11) también sostiene: “La no-presencialidad que generé el ASPO
se organiza a partir de modelos generales que universalizan expectativas y potencialidades,
ignorando las singularidades y las experiencias particulares”. Las accioneS realizadas por
docentes y Auxiliares en el acercamiento del material impreso y Utiles escolares a las familias
fueron fundamentales, porque la accesibilidad a la tecnologia y a la conectividad es escasa o nula,
por cuestiones econdmicas y geograficas. Paralelamente, el hecho de que muchos adultos de las
comunidades hayan asistido al proyecto de alfabetizacion Bi-alfa ha sido relevante, ya que al
saber leer y escribir, pudieron asistir y ayudar a los nifios y nifias con las tareas en sus hogares. A
su vez, y basandonos en el informe mencionado, se deprende que a partir del establecimiento de
la Modalidad de EIB en Misiones se han ido multiplicando las aulas satélite y actualmente muchas
comunidades cuentan con una escuela. A partir de estos procesos, a diferencia de las generaciones
anteriores, la mayoria de los nifios y nifias se incorporan al sistema educativo formal, ya sea en la
escuela, en los patios, en torno al fogdn o también en las aulas.

Para el afio 2022, el desafio que enfrentan las EIB en Misiones es la capacitacién y
formacién de méas de 80 ADI, algunos gue ya estan trabajando y otros que aspiran a hacerlo. Este
desafio es asumido por el Instituto de Politica Lingisticas de la provincia. Por tanto, se ha
enviado al Consejo General de la Provincia un proyecto para llevar adelante esta capacitacion,
gue, aunque ya se ha presentado en el afio 2021, y recientemente, en el mes de septiembre 2022
ha tenido una resolucion y aprobacidn desde ese organismo gubernamental, aunque al momento
de este trabajo, no se generaron los recursos econémicos para su puesta en marcha. Durante el
mes de Julio del afio 2022, se ha ajustado el trayecto formativo para parejas pedagogicas en las
escuelas de la modalidad EIB, donde el Instituto de Politicas Linguisticas de Misiones en
convenio con el Consejo General de Educacion de la provincia, la subsecretaria de Educacion del
Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia y la Direccidén de Asuntos Guaranies se asumen
como representantes y responsables. La propuesta pedagdgica esta definida como Espacio de

Formacion Profesional o Desarrollo Profesional que se integra a la Educacion Basica Obligatoria
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(Nivel Inicial, Primaria y Secundaria) para los Auxiliares Docentes Indigenas y sus parejas
pedagdgicas que trabajan en escuelas de la Provincia de Misiones y se prevé su aplicacion en el
afio 2023. El objetivo que se desea alcanzar es mejorar las condiciones de acceso, permanencia y

egreso de los nifios, las nifias, los/as jovenes y adultos de la modalidad

1.3 Reflexiones metodolégicas

El disefio de la investigacion elegido en este trabajo es el método cualitativo. A través de
entrevistas semiestructuradas, grupos focales y el analisis de documentacion curricular y
bibliogréafica de los modelos educativos en contextos interculturales implementados en diferentes
regiones de Argentina y de otros paises. Las entrevistas semiestructuradas se desarrollaron de
manera individual; los grupos focales se realizaron con los maestros criollos y los maestros de la
cultura mby4, los ADI. Las muestras fueron intencionadas y se dio mas importancia a la calidad
que a la cantidad de informacion. Es decir, se seleccionaron solamente dos centros educativos
dentro del departamento San Pedro (Misiones) y se trabajé con todo su personal, abarcando
autoridades de la escuela, docentes criollos y docentes indigenas Se entrevisto a catorce personas
pertenecientes a las dos instituciones seleccionadas del departamento San Pedro, del municipio
homonimo y del municipio de Pozo Azul.

Imagen N° 6: Ubicacion de las escuelas del trabajo de campo

Pozo Azul

Alecrin

=i Provincia de MISIONES
Mapa Politico IGN

Fuente: Instituto Geografico Nacional de la Republica Argentina.
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Los datos se obtuvieron, ademas de la investigacion bibliografica en los documentos
disponibles, a través de estrategias metodoldgicas de técnicas cualitativas, principalmente de
entrevistas personales a ADI, docentes y directivos de las escuelas seleccionadas. Al trabajar con
dos escuelas de la modalidad EIB, el nimero de entrevistados alcanza a 14 sujetos en total, y se
realizaron directamente en la escuela donde trabajan, ya que se habia solicitado autorizacion a las
autoridades pertinentes respetando los protocolos correspondientes por el COVID-19. A todos los
entrevistados se les pidio su consentimiento y se les asegur6 el anonimato de lo dicho. Para el
analisis de las unidades, se tuvieron en cuentas las experiencias y opiniones de los entrevistados:
participacion en EIB, compromiso, actividades, explicacion de los propios sentimientos de los
entrevistados, expectativas, etc.

Las entrevistas también se complementaron con materiales etnograficos, a partir de la
seleccion de registros construidos a través de la observacion participante-sistematica del trabajo
de parejas pedagogicas en el aula.

La inquietud sobre el trabajo en pareja pedagogia en la EIB, se deprende de la
investigacion realizada en el afio 2013 para el trabajo de Tesina de la Licenciatura en Linguistica
en Universidad Nacional del Litoral (UNL). Fue mi primer contacto con comunidades mbya en
el departamento San Pedro. Al realizar el trabajo de campo en dicha oportunidad, las dificultades
que enfrentaban los docentes, tanto criollos como los indigenas, despertd mi inquietud. Ingresar
en esa oportunidad a las comunidades requirié de un protocolo formal, con la solicitud a las
autoridades escolares directivos y al Ministerio de Educacion, explicando la tarea a realizar en las
escuelas, que incluian también observaciones y entrevistas. Fue menester reunirme con el cacique
de la comunidad, para explicar que tarea realizaria en la escuela, cual seria mi intervencién y a
quienes entrevistaria, ademas del uso que tendrian los datos obtenidos. También la posibilidad de

tomar fotografias dentro de la escuela y sus entornos fue negociado en la investigacion.

Imagen N° 7 Sandra Aranda, Liliam Prytz Nilsson, Rodolfo Fernandez y John Lipski

Fotografia propia julio 2013 en Tekoa Arandl, Pozo Azul Misiones, Argentina.
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Los primeros encuentros los realicé con el director de la Escuela de la Comunidad Tekoa
Arandu, del Municipio de Pozo Azul, en el departamento de San Pedro, quien luego me presento
a los docentes criollos y docentes indigenas, los que se mostraron muy dispuestos a colaborar. En
este primer trabajo de investigacion para la licenciatura, conté con el acompafiamiento de mi
directora de tesis, la Lic. Liliam Prytz Nilsson y el profesor John Lipski. En dicho trabajo abordé
la mezcla de codigos en el habla de los alumnos de la escuela Intercultural Bilingiie. Fue alli
donde surgi6 la inquietud por el trabajo de las parejas pedagdgicas en el aula, desembocando en
esta Tesis de Maestria. Dado que los vinculos con la comunidad continuaron vigentes, volver
luego para iniciar este trabajo result6 més sencillo ya que la confianza previa facilito los lazos
iniciales. En la instancia del trabajo de campo para esta investigacion, ya la comunidad de Pozo
Azul (San Pedro) se habia dividido. Algunas familias formaron una nueva comunidad,
denominada Alecrin y distante a 28 kilometros de la primera. En ese caso se solicitdé una nueva
escuela, que en un principio funciond en una construccion muy precaria, a cargo de una docente
y un ADI de Tekoa Arandud. Luego, como resultado de las gestiones y pedidos, un padrino de la
Organizacion APAER (Asociacion Civil Padrinos de Alumnos y Escuelas Rurales) de Buenos
Aires, comenz6 la construccion del nuevo edificio escolar, donde actualmente funciona la escuela,

y de la salita de primeros auxilios.

Imagen N° 8: Departamento San Pedro: Comunidades Tekoa Arandd y Alecrin
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Para esta investigacion de maestria, visité ambas escuelas, porque los contactos
realizados se mantuvieron en el tiempo. Especificamente las entrevistas, observaciones y visitas
se realizaron desde el afio 2019 y se retomaron durante el 2021 y 2022. En el mes de octubre del
afo 2021, conté con el acompafiamiento de mi directora de tesis la Dra. Ana Carolina Hecht y de
otra investigadora del CONICET, la Dra. Noelia Enriz, experta en cuestiones de EIB en Misiones.

Imagen 9 Carolina Hecht, Noelia Enriz y la directora de la escuela N° 938 de la comunidad de

Alecrin

Fuente: fotografia propia octubre 2021, Alecrin
Imagen 10 Carolina Hecht, Noelia Enriz, el ADI Milton y el director de la escuela N° 812

Fuente: Fotografia propia octubre 2021 Tekoa Arandd
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Capitulo 2. Entramados para entender la EIB

2.1 Marco legislativo

A partir de la Ley Nacional de Educacion Comin N.° 1420 sancionada en 1884, se
pretendio la “invisibilidad” de las culturas originarias a través de un proyecto monocultural y
monolinglie-castellanizaste, y tuvo vigencia por méas de cien afios en los que el objetivo fue la
unificacion y la homogenizacién del pueblo por medio de la escuela. La segunda etapa a partir
del siglo XX, y especificamente encuadrada legalmente en la reforma de la Constitucién Nacional
de 1994, determina un punto de inflexion en la mirada a los pueblos originarios en el compromiso
del Estado, reconociendo la pluralidad y propiciando el respeto por las identidades étnicas y
culturales de los pueblos indigenas del pais.

De las leyes nacionales especificas, se destaca en primer lugar, la Ley N° 23302
promulgada en noviembre de 1985 y en la que ademas de visibilizar y valorar la presencia de los
pueblos originarios, se propone crear el Instituto Nacional de Asuntos Indigenas (INAI). EI INAI
aborda la cuestion de la regulacion de la tenencia de la tierra en las que viven las comunidades,
que aun hoy sigue siendo un tema sumamente sensible, y en Misiones en particular por su
ubicacion geografica estratégica y su valor econdmico. Pero sin dudas, el capitulo V es relevante
para este trabajo, ya que establece la educacion dentro de las comunidades debiendo resguardar
y revalorizar la identidad de cada comunidad en su lengua materna, desarrollando a su vez los
contenidos correspondientes a cada nivel y modalidad. En relacion con esta Ley, sostiene Gorosito
(2008) que no se evidencian rastros en ella en cuanto a garantizar la identidad cultural a través de
los procesos educativos de forma efectiva, ni la participacion de los adultos indigenas. Sino que
se refiere a programas comunes a todas las escuelas con el agregado de ensefianzas de técnicas
agricolas y de industrializacion. En contraste, si se encuentran definidos objetivos y acciones en
los planes de salud y fomento al trabajo.

Si bien, desde la sancion de la ley de Educacion Comin N° 1420 del afio 1884 hasta la
Ley de Educacion Nacional N° 26206 del afio 2006, en vigencia actualmente, se han desarrollado
trabajos de acercamiento y avances de las propuestas de alfabetizacion en contexto interculturales
con las comunidades originarias, aun se implementa la reglamentacion de distintas formas y cada
comunidad la interpreta de manera particular. En coincidencia con Hecht (2006) podemos apuntar
que la EIB ha permitido ciertos cuestionamientos pedagdégicos, cognitivos y linguisticos, aunque
aun se evidencian inconsistencias y falencias consideradas parte de politicas compensatorias y de
encubrimiento de desigualdades educativas. Es decir, las leyes y las reglamentaciones se
encuentran alejadas de la realidad, del trabajo concreto en el aula y las caracteristicas méas

especificas de la EIB.

27



La primera referencia a la Educacién Intercultural Bilinglie (EIB) en una ley de educacién
nacional aparece en la Ley Federal de Educacion N° 24195 del afio 1993 (ya derogada y reemplazada
por la Ley 26206 del afio 2006), que se incluy6 en los programas compensatorios dirigidos a elaborar
propuestas focalizadas para grupos particulares en funcién de un nuevo concepto: la equidad, nocion
que permitio una distribucion diferencial y equivalente de bienes y servicios educativos “a grupos
heterogéneos con el objetivo de compensar desigualdades socioecondmicas que, sin embargo, no
pudieron ser superadas” (Soria 2010: 171). Aunque el proceso de implementacion y regulacion
requirié ain mas tiempo y continu6 con un proceso de homogeneizacién implementando un dnico
programa de estudios comUn para todas las comunidades del pais, sin atender a las particularidades,
culturas y cosmovisiones de cada pueblo originario. El sistema escolar para las comunidades
indigenas previo a la sancion de estas leyes, segun investigaciones de Hecht y Enriz (en prensa)
presentaba el tipico modelo de una educacion homogeneizadora de las diversidades étnicas y
linguisticas. Las propuestas educativas de “modalidad aborigen” que responden a las demandas
indigenas especificas sobre los contenidos, docentes y materiales recién podran empezar a pensarse
posteriormente.

Dadas las politicas descentralizadas del Ministerio Nacional de Educacion, cada provincia
tiene la potestad de establecer o no una politica de EIB, asi como de la forma particular en como se
implementa. En tal sentido, segun Enriz, “Misiones establecié un programa de educacion intercultural
bilingte de frontera, que comenz6 trabajando con la lengua castellana y portuguesa en la frontera de
Argentina y Brasil, en el afio 2003. Posteriormente, hacia el afio 2005, producto de la confluencia de
una serie de factores, este programa se intereso por la cuestion indigena” (Enriz: 2009:14). Durante
este primer periodo, la caracteristica fundamental era la ausencia de la voz indigena en la legislacion,
gue fue asumida por otras organizaciones.

A partir de la Ley de Educacion Nacional (LEN) N° 26206 del afio 2006, la Educacion
Intercultural Bilinglie pasa a convertirse en una de las ocho modalidades transversales a los tres
niveles del Sistema de Educacion Nacional, y se define en la Ley como:

“La Educacion Intercultural Bilingiie es la modalidad del sistema educativo de los niveles
de Educacion Inicial, Primaria y Secundaria que garantiza el derecho constitucional de los pueblos
indigenas, conforme al art. 75 inc. 17 de la Constitucion Nacional, a recibir una educacion que
contribuya a preservar y fortalecer sus pautas culturales, su lengua, su cosmovision e identidad étnica;
desempefiarse activamente en un mundo multicultural y a mejorar su calidad de vida. Asimismo, la
Educacion Intercultural Bilinglie promueve un didlogo mutuamente enriquecedor de conocimientos
y valores entre los pueblos indigenas y poblaciones étnica, linguistica y culturalmente diferentes, y

propicia el reconocimiento y el respeto hacia tales diferencias” (LEN 26206, art.52).
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El marco juridico federal que garantiza los derechos humanos de los pueblos indigenas en el
Estado argentino® se integra jerarquicamente con las siguientes normas. Todas las convenciones y
tratados internacionales tienen una jerarquia superior a la ley, entre ellos, el Convenio N° 169 OIT
que establece una politica de respeto al derecho a la igualdad en condiciones de pluralidad, reconoce
como titulares de los derechos a los pueblos indigenas y no a las poblaciones, tienen como eje el
derecho a la autonomia, el derecho a las tierras, a los territorios y a sus recursos, el derecho a la
organizacién con instituciones propias, el derecho a fijar las prioridades para el desarrollo autdbnomo
y el derecho a la consulta y participacion en todos los asuntos que afectan sus intereses, el derecho a
la integridad cultural de los pueblos en el respeto por la integridad de sus valores, sus practicas y sus
instituciones (Convenio 107 de la OIT art. 5).

La Declaracion de las Naciones Unidas sobre los Derechos de los Pueblos Indigenas,
aprobada por la Asamblea General el 13 septiembre de 2007, suscripta por nuestro pais, constituye
un marco de referencia para el logro progresivo de las finalidades en ella expresadas, por cuanto
estan estrechamente vinculadas a la evolucion y concrecion de los derechos econdémicos, sociales y
culturales como derechos colectivos.

En términos generales, respecto de la legislacion cabe decir que, los cambios a nivel
discursivo, legislativo e institucional no han impactado de manera significativa en las histdricas
précticas a través de las que el sistema educativo atendi6 a la «cuestion indigena». Se trata de una
politica no exenta de conflictos y en la cual se juegan derechos no s6lo educativos, sino que se ponen
en juego los historicos modos de relacion entre el Estado Nacional, los estados provinciales y los
pueblos indigenas (Hecht y Schmidt, 2015). En otras palabras, las propuestas de toda la legislacion
nacional son adoptadas por los marcos legislativos segun las especificidades de cada provincia, la
historia, la coyuntura e incluso la relacién de los pueblos indigenas de esos territorios con el Estado.

En el caso de Misiones, la Ley General de Educacion de la Provincia de Misiones Ley VI-
104 (Ex N° 4026/2003) contempla la atencion a la diversidad (art.4 Inc. C), reconoce la preexistencia
étnica y cultural de las comunidades indigenas y el derecho a preservar su lengua y sus pautas
culturales, dandoles participacién en el proceso de educacion formal (inc. N). La Ley General de
Educacion de la Provincia de Misiones N° 4026/03 establece en su Capitulo 1V, Articulo 38 los
objetivos de la educacion indigena, a saber:

5 . Cf. Secretaria de Derechos Humanos, Ministerio de Justicia y Derechos Humanos de la Nacién: “Marco
constitucional federal del derecho de los pueblos indigenas en el Estado Argentino”, entregado a los
convencionales constituyentes con ocasion de la reforma constitucional en la provincia de Tucuman (marzo
2006); Contestacion de oficio, entre otros, al juez de todos los fueros de la I\VV2 Circunscripcion Judicial de la
provincia del Neuquén en los autos “Antriao, Ernesto - Mufioz, Victor Hugo s/turbacion de la posesion - Cossy,
Diego Gastén s/Usurpacion (Expte. N° 89/2008) en respuesta al Oficio N° 3907/2
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a) Efectivizar el derecho de las comunidades indigenas a una educacion bilinglie intercultural.

b) Respetar, reconocer y fortalecer la cultura de las comunidades indigenas.

c) Concretar la participacion de las comunidades indigenas en la elaboracion de los proyectos
educativos institucionales.

La Ley VI — N° 141 del afio 2010 declara Politica de Estado la Planificacion Linguistica en
la Provincia de Misiones, Instituye la Planificacion Linguistica en el ambito del Ministerio de Cultura
y Educacién, érgano de planificacion, disefio, aplicacién y evaluacién, y establece la ensefianza
obligatoria y sistematica de la educacion intercultural plurilingte en los establecimientos educativos
publicos de gestion estatal y privada, en todos los niveles de la educacion obligatoria. A los efectos
de esta Ley “se entiende por educacién intercultural plurilingiie aquella destinada a ampliar las
capacidades comunicativas de la vida social y a fortalecer los vinculos de intercomprensién”, para
ello establece criterios para la alfabetizacion escolar de los nifios y nifias cuya lengua familiar es
diferente a la espafiola, a fin de asegurar la continuidad de los vinculos entre sus comunidades de
hablay la escuela.

Segun este marco normativo, la educacion intercultural plurilinglie articula un sistema
educativo publico desde el potenciamiento y desarrollo de la cultura y lenguas propias de las
comunidades de pertenencia originarias, donde se interrelacionan y conviven en igualdad de
oportunidades, respeto y valoracion reciproca entre las culturas de la Provincia y del mundo.

El reconocimiento de las Unidades Educativas pertenecientes a la Modalidad EIB, se basa en
la Resolucion N° 2842 del 2007 del Consejo General de Educacion de Misiones, que establece que
“se Incluyen en la modalidad EIB, las Unidades Educativas cuya matricula esté conformada por un
20% o més de alumnos y alumnas pertenecientes a Pueblos Originarios”. Estas escuelas, aunque con
subvencién estatal, son de gestion privada, lo que les permite mayor autonomia administrativa. Asi,
el Servicio Provincial de Ensefianza Privada (SPEPM) del Ministerio de Cultura, Educacién, Ciencia
y Tecnologia de Misiones, en su Resolucién N° 139 del afio 2007 establece y aprueba los
“Fundamentos y Pautas Generales para la implementacion de la Modalidad Educacion Intercultural
Bilinglie para la Modalidad Indigena mbya-guarani” ¢ instaura la figura del Auxiliar Docente
Indigena. De ese modo, segln requisitos y perfil necesarios se postulan como el pilar fundamental y
distintivo de esta modalidad educativa, asi como también la consulta permanente a las autoridades
tradicionales, el respeto por su cosmovisién, la forma de organizacion y el didlogo activo entre la
escuela y comunidad.

La Resolucion 644/2013 del Ministerio de Cultura, Educacién, Ciencia y Tecnologia de
Misiones reconoce a la Junta Coordinadora de la Provincia de Misiones del Consejo Educativo

Auténomo de los Pueblos Indigenas (CEAPI) como entidad representativa del Pueblo mbya guarani
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de la Provincia de Misiones, con funcién consultora y de asesoramiento ante dicho Ministerio, para
la planificacion y gestion de la Educacién Intercultural Bilingle.

El Servicio Provincial de Ensefianza Privada de Misiones (SPEM) en su Resolucion N°
251 del 13 de agosto de 2019, considera la normativa vigente y reconoce el valor de los procesos
educativos tradicionales propios, de las formas especificas de ensefiar y aprender, el mantenimiento
de la lengua y de las pautas de organizacién comunitaria, que fueran demandas constantes del pueblo
originario mbya guarani. En el mismo documento reconoce como Establecimientos Publicos de
Gestion Privada, con el funcionamiento de la Modalidad Educacion Intercultural Bilingle, a 15
institutos incorporados en el ANEXO | de la misma Resolucion.

La interculturalidad se entiende en este documento como una propuesta pedagdgica que se
construye desde y para la diversidad, con la participacion de las autoridades de las comunidades,
padres y ancianos. Y no solo busca la recuperacién y revitalizacion de la lengua originaria, sino
también la cultura y la religiéon y al desarrollo de las areas programaéticas en la lengua materna, el
aprendizaje del espafiol como segunda lengua y del conocimiento y la espiritualidad guarani. En
palabras de la directora del Instituto de Politicas Linguisticas, Prytz Nilsson (2021:2): “La
interculturalidad es una propuesta pedagdgica construida con las comunidades indigenas, desde y
para la diversidad, de caracter profundamente actual, de ‘fortaleza para la democracia, la paz y la
conquista de una identidad, porque incluye la participacion, la solidaridad, el respeto y la valoracion
por el otro’, no so6lo por la lengua originaria, sino por su propia cosmovision y religion”. Es decir,
segun lo antedicho, se propicia un sistema educativo publico desde el potenciamiento y desarrollo de
la cultura y la lengua propia de la comunidad mbya, donde se interrelacionan y conviven en igualdad
de oportunidades.

En el &mbito educativo, la interculturalidad refiere principalmente a la posibilidad de que las
denominadas minorias reciban educacion en su propia lengua y, en particular, a las comunidades
indigenas y al ajuste necesario en los proyectos educativos en cuanto a contenidos, planes, formacion
docente, entre otros aspectos relevantes de las politicas educativas. Este derecho y necesidad se
enmarca dentro de un marco legislativo nacional y provincial que constituye la Educacion
Intercultural Bilingue (EIB). Su primer objetivo era el bilingtismo en zonas de frontera debido a los
extensos limites internacionales que comparte Misiones con la Republica del Brasil. Cabe sefialar que
esta idea, incluso, se concretd en el intercambio de docentes de un pais a otro para la ensefianza del
espafiol y del portugués. Respecto de esto, como lo plantea Enriz (2010), la EIB en Misiones adquirié
relevancia en un comienzo debido al estimulo que recibié desde la formacién del MERCOSUR, a fin
de fortalecer los vinculos bilaterales de ambos paises. Aunque la provincia de Misiones tiene limites

también con Paraguay, pais de habla espafiola y guarani (jopara), el tratamiento de las lenguas en
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contacto en ese ambito, no fue valorado para los proyectos de EIB fronterizos. En coincidencia con
el andlisis de Enriz, parece que, al momento de disefiar la EIB, la necesidad de pensar las fronteras,

fue mas evidente que la necesidad de pensar las lenguas indigenas.

2.2 Implementacion de la EIB

En América Latina, en paises como Bolivia, Guatemala o México, también se habla de EIB,
pero a diferencia del modelo de pareja pedagdgica de Argentina, se considera a un docente que asuma
el rol de ensefiar tanto los contenidos propuestos por el Estado en el curriculum oficial e integrar a
ellos los referidos a lengua y saberes de ancestrales de la comunidad. En nuestro pais la
implementacion de la EIB tiene otros desafios que apuntan sobre todo a la diversidad de contextos y
formas que adquiere la modalidad en cada uno de ellos.

En Argentina existen méas de 30 pueblos originarios y se hablan actualmente unas 16 lenguas
indigenas con muy diferente vitalidad, por lo que la implementacion de las escuelas interculturales
adquirid caracteristicas propias en relacién con las poblaciones, lenguas y contextos geograficos y
sociales especificos, influenciados a su vez por las politicas educativas adoptadas en la legislacién
provincial de cada provincia y los recursos con los que cuentan para su desarrollo. En sus inicios,
debido al modelo asimilacionista adoptado por el Estado Nacional, el esfuerzo por integrar a los nifios
y nifias de las comunidades indigenas a la escuela comun, tuvieron como resultado altos indices de
ausentismo, repitencia y abandono, llegando a alcanzar altos grados de analfabetismo. Segun el
documento preliminar 2008-2009 del Ministerio de Educacion de la Nacién, la correlacion entre
analfabetismo, lugar de residencia y poblacién que habla y/o entiende lengua originaria nos lleva a
pensar acerca de la vitalidad de las lenguas indigenas en relacién con el sistema educativo.
Precisamente, aquellos pueblos con un indice mayor al 15% de analfabetismo (mbya guarani, wichi,
toba, pilaga, chorote, tapiete) son quienes mas sostuvieron sus lenguas originarias.

En sus inicios en Misiones “el surgimiento qued6 firmemente asociado a la relacion con
lenguas destacadas del citado convenio internacional (refiere al MERCOSUR). Si bien Misiones
limita con Brasil -pais de habla portuguesa- y Paraguay -pais bilingie espafiol y guarani-, fue sélo la
frontera con el primero y el tratamiento en torno a su lengua los que lograron valoraciéon.” (Enriz
2010: 145) Es decir, gue en una primera instancia la educacion intercultural surge como proyecto de
frontera con el fin de establecer relaciones multilaterales en el marco del tratado del MERCOSUR, y
luego paso a ser una cuestion indigena. Pero mucho tiempo antes de esta reglamentacion, ya se
llevaban adelante algunos proyectos de escuelas bilingiies en la provincia, principalmente alentadas
y sostenidas por el obispado de Posadas, como es el caso de las Escuelas ubicadas en las comunidades

de Fracran y Peruti. Primero de manera asistencial, liderada por filantropos, misioneros y
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agrupaciones indigenas, que mas tarde se organizaron como Asociaciones, 0 movimientos sociales
como la Asociacién Indigenista de Misiones, ENDEPA, Palabras del Alma, entre otras.
En el siguiente cuadro sindptico se muestra a modo de resumen las primeras creaciones de

escuelas y centros educativos desde el afio 1978 al 1998.

Tabla N° 1: Primeras escuelas interculturales y centros educativos en Misiones

Afio Hechos Principales

1978 Los jefes y chamanes de Peruti y Fracran le solicitan al Obispo Mons. Jorge Kemerer la

creacion de una escuela para sus comunidades.

1979 La comunidad de Cufia Piru le solicita a la Hermana Margarita Silveria Rodriguez que los

ayude a abrir una escuela.

1979 El Ministerio de Bienestar Social y Educacion lleva a cabo un censo de comunidades
indigenas.
1979 Se presenta el Proyecto de Desarrollo Integral de las Comunidades Guaranies de Fracran 'y
Peruti.
1982 La Comision Indigenista Misionera de Cufia Pir0, bajo el mando de la Hermana Margarita,

recibe en donacion una casa de madera para abrir la nueva escuela.

1983 El Dr. L. H. Rol6n abre en Iguazt el Museo Mbororé con la ayuda de un maestro paraguayo.

1986 Tamandua (Departamento de 25 de mayo) y Marangatu (Puerto Leoni) abren sus escuelas.
Desde Fortin Mbororé se convierte en escuela municipal.
1986 a

1994

1986 Hay cuatro escuelas indigenas: en Fracran, Peruti, Fortin Mbororé y Cufia Pird.

1987 La Primera Ley Provincial N° 2435/87 reconoce los Derechos Indigenas y a través del decreto
regulador N° 2747 se crea la oficina de Direccién de Asuntos Guaranies para el manejo de

politicas generales.

1989 Finaliza el proyecto de Fracran y Peruti.
1989 Se aprueba la nueva Ley N° 2727/89 que reemplaza a la Ley N° 2435/87.
Desde Fortin Mbororé se vuelve escuela satélite dependiente de la Escuela Provincial N° 722,

1994 a | entrando asi al sistema educativo provincial dependiente del Consejo General de Educacion.
1998

Fuente: Liliam Prytz Nilsson, directora ejecutiva del IPPL. Cuadro realizado por el equipo técnico
del IPPL

33




La EIB desde sus origenes fue parte de las luchas y reivindicaciones sociales, politicas,
econdmicas Y territoriales de los pueblos indigenas. Un modo de combatir contra la discriminacion
de sus lenguas, cosmovisiones y formas de vivir, diferentes a las impuestas por los grupos dominantes.
Aunque pareceria que la prioridad es la dimension idiomatica y todo los referido a las lenguas en
contacto en la escuela, no se pueden omitir elementos y practicas culturales en los contenidos a
desarrollar. La EIB constituye el proceso por el cual se recuperan conocimientos, saberes y
tecnologias propias de los pueblos indigenas, con el objetivo de recuperarlos y afianzarlos. Y a través
de esta reivindicacion, transmitirlos a las nuevas generaciones. Al igual que en la provincia de
Misiones, en la provincia de Formosa, la EIB surge a partir de los reclamos que los miembros de la
comunidad presentaron al Estado. En la investigacion realizada en Formosa entre las comunidades
wichi del Departamento de Ramon Lista, Hecht (2006) afirma que las voces se levantaron en contra
de aquellas escuelas cuyo objetivo era contribuir a la integracién y el progreso de una sociedad
‘civilizada’ homogeneizando linglistica y culturalmente a la poblacion mediante un ideal ciudadano.

El mayor nimero de experiencias en EIB se encuentra en las provincias del norte argentino,
principalmente en Jujuy, Salta, Formosa y Chaco, y en los Gltimos afios, también muestran un nimero
elevado de unidades educativas la region mesopotamica principalmente Misiones y la region
patagonica. Esto nos alerta acerca de la gran variedad de experiencias y situaciones por las cuales
atraviesa la implementacion de la EIB en Argentina (Hecht y Schmidt, 2016).

Tal como vengo sosteniendo en los parrafos previos, dado que no todas las jurisdicciones
implementaron la modalidad de la misma manera, es enorme la variabilidad. En las investigaciones
de Aliata (2017) se determinan que algunas contradicciones en las formas de abordar la educacién en
los espacios de formacion docente en contextos interculturales, pueden generar précticas y discursos
gue obstaculiza el desarrollo de propuestas de EIB, profundizando las condiciones de desigualdad y
exclusion socioeducativa que actualmente acontecen en distintas provincias.

Si bien antes de la implementacion de la EIB muchos nifios y nifias pertenecientes a las
comunidades indigenas asistian a escuelas comunes llamaba la atencion que su rendimiento escolar
era muy bajo en comparacion con el resto de la matricula. EI desconocimiento de la lengua espafiola,
la falta de capacitacion de los docentes para atender a estos grupos de nifios y nifias, los sumia en
silencios, poca o nada participacion en clases, falta de interés, ausentismo y abandono. “...diversas
investigaciones sefialan que muchos maestros se interesaron por la EIB a partir de la necesidad de
hacer frente al fracaso escolar que sufrian muchas comunidades indigenas del pais y adjudicaban
dicho fracaso a los alumnos y a sus familias” (Aliata, 2017: 9). Pero la situacién es concreta, como

podria un nifio, una nifia aprender a leer y escribir en una lengua que no comprende, que desconoce;
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cémo lograria relacionarse con sus pares y sus docentes en el ambito escolar. Podriamos explicar aqui
también que como lo desarrolla Enriz (2007) los nifios y nifias mbya crecen dentro de sus
comunidades aprenden a través de la accion, la imitacion el juego en un ambiente de libertad e
independencia, lo que presentaria también una dificultad al momento de la insercion en el proceso de
escolarizacion en el que se manejan otras reglas y estructuras.

En el caso del contexto patagonico, Valdez y otros investigadores relacionados a la cultura
mapuce de la provincia de Neuquén, exponen que las diferencias entre los contenidos curriculares y
la formacion de maestros de la cultura, determinan précticas muy heterogéneas: “En algunos casos
esta centrada en la cosmovision; en otros se focaliza en la escritura y la ensefianza del vocabulario;
otros, recuperan la dimension de la oralidad propia de la transmision en la cultura mapuce” (Hecht y
Schmidt 2016: 60).

Volviendo a la EIB en Misiones, la Ley Provincial N° 2727 hace referencia a la escolarizacion
de la poblacion indigena, se puede entrever en sus lineas el objetivo de incluirlos al sistema nacional
sin participacion explicita de los miembros de la comunidad en el proceso. “No obstante, la mencion
al bilingliismo se debe analizar con recaudos porque implicitamente se apela al modelo de bilingtiismo
de transicion en donde la lengua indigena se piensa como un puente facilitador para lograr en un
futuro la castellanizacion, aunque se sostenga un reparo a no perder la identidad” (Hecht y Enriz: en
prensa)

En la préactica, el error inmediato en el que incurren la mayoria de los docentes al asumir un
cargo en EIB y en general lo actores involucrados, es querer pensar que la Educacion Intercultural
Bilingue implica traducir el disefio curricular a otra idioma, sin tener en cuenta las culturas,
cosmovisiones (conocimientos, valores, costumbres, habitos, creencias), y sobre todo sin entrar en
dialogo continuo con las comunidades de Pueblos Originarios quienes buscan ser “reconocidos en las
diferencias, preservar la identidad étnica cultural y construir una propuesta politico —educativa
pensada mediante la participacion y consulta permanente” (Prytz Nilsson 2021:12).

Evidentemente el fin dltimo de la educacién es un fin politico, y desde alli debe ser
interpretado, dado que al ser un proyecto global afecta a la totalidad de la cultura guarani. Intentar
planificar un modelo pedagdgico intercultural, dentro de las estructuras de poder donde se debate y
negocia el curriculo corre el riesgo, como dice Melia, de hacer una transposicion de categorias, un
reduccionismo a categorias occidentales. Por esta razon, se debe garantizar un proceso de
participacion y toma de decisiones de los mismos educadores indigenas para la construccion del
disefio curricular para la Modalidad EIB (Prytz Nilsson 2021).

Por lo tanto, si se considera a la escuela como espacio de construccion y afianzamiento de

valores, identidades y actitudes, es sin dudas la herramienta del Estado para el desarrollo de sus
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politicas hegemdnicas. Esta situacion, explicaria la importancia que los pueblos originarios dan a la
educacién, como punto central para su lucha, porque la consideran mas que en su mera funcion
pedagogica, en su funcion politica, cultural y social. Se pide que la escuela tenga en cuenta los
contenidos culturales relevantes que los pueblos originarios deciden compartir en los distintos niveles
educativos, segun sus propias practicas culturales, y aquellos que desean preservar para su propio
desarrollo. Asi hay un cumulo de saberes y practicas que se preservan de la escuela, a modo de capital
social y derechos de autoria comunitaria, derechos a conservar sus estilos y modo de vida para cumplir
con los valores éticos y principios ancestrales de ser parte de la naturaleza y la creacion. Justamente,
esos valores son los que la escuela de Modalidad EIB debe respetar y valorar. Pero ademas de la
esfera de lo cultural, otra situacion de discusion, es sin dudas la ensefianza de la lengua indigena, tema

gue abordaremos mas adelante.

2.3 La figura del maestro criollo en la modalidad EIB

La escolarizacion en Misiones, como en todo el pais, consta de niveles inicial, primario,
secundario, terciario y universitario con diferentes modalidades. Actualmente asisten alumnos de las
comunidades indigenas en variadas proporciones en todos los niveles educativos, la modalidad
intercultural se ofrece en el nivel inicial y primario fundamentalmente. Para el afio 2020 estaban en
funcionamiento cinco escuelas secundarias ndcleos y quince aulas satélites de las cuales dieciocho
son de gestion estatal y dos de gestién privada. Debido a cuestiones geograficas y de accesibilidad,
pertenecen al proyecto Escuelas Secundarias mediadas por TIC. Este modelo educativo innovador es
promovido por UNICEF desde 2012 y tiene el objetivo de garantizar a los/as adolescentes de areas
rurales muy alejadas, puedan acceder al nivel secundario. Actualmente hay 119 sedes en areas rurales
de las provincias de Chaco, Salta, Jujuy, Tucuman, Santiago del Estero y Misiones. Los/as alumnos/as
asisten todos los dias a clases y acceden a los contenidos a través de la plataforma educativas donde
los docentes de todas las areas desarrollan sus clases. Em las sedes rurales, los/as alumnos/as estan
acompafiados por tutores y, en el caso de las instituciones de EIB, también por un auxiliar indigena.

Los docentes criollos que pertenecen a la EIB trabajan en un nivel de precariedad, ya desde
su formacidn en los institutos de Formacion Docente, y marginados por una formacién continua poco
especializada que no atiende las necesidades especificas de la modalidad. Es decir, existe una carencia
especialmente en el dmbito de la didactica de las lenguas indigenas, en la comprension de su
cosmovisién y de su cultura ancestral; reconociendo que la educacion bilinglie va mas alla de la
ensefianza instrumental de la lengua. Por la falta de materiales actualizados, pertinentes o suficientes
y en muchos casos hasta relacionados con la infraestructura escolar muy precaria, cada escuela y sus

docentes, deben enfrentar en solitario estas responsabilidades en las condiciones en las que se
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encuentren. No se incluyen dentro de los planes de formacion docente, un perfil especializado para la
educacién indigena y el trabajo en EIB y tampoco cuentan con asesoramiento que pueda coadyuvar
a la ensefianza de la lengua mbyd y brindar pertinencia cultural a los contenidos a desarrollar, ademés
del disefio y confeccidn de materiales didécticos especificos.

Segun sefiala Arce (2009), luego de las cohortes de capacitaciones de los afios 2004 y 2005,
éstas fueron reemplazadas por “Mesas de Gestion Curricular”. Las mismas se dividieron en tres zonas
geograficas dentro de la provincia y llevaban adelante talleres de exposicion de experiencias y la
elaboracién de proyectos educativos y planificaciones, ademas de la lectura de textos tedricos que
argumentaban las précticas docentes en contextos interculturales. Pero, siguiendo a este investigador,
al regresar a las aulas, estas innovaciones no se vislumbraban en la préctica diaria, la mayoria de los
docentes volvian a sus estructuras tradicionales. Para subsanar esta cuestion, el programa de EIB del
Consejo General de Educacion de la Provincia puso en marcha las visitas técnicas, es decir un
acompafiamiento in situ a los docentes a partir del afio 2008 con resultados positivos, ya que se
enfrenaban dificultades y situaciones concretas y propias de cada comunidad que pudieron ser
acompafiadas. Semejante situacién la plantea Unamuno (2018) con relacion a la educacion
intercultural en la provincia del Chaco en las comunidades wichi, marcando la distancia que existe
entre las bases de las propuestas educativas y la realidad contextual en la que se desarrolla.

Desde una perspectiva de las competencias, segun Lopez (2005), el maestro bilingiie debe
conocer y aplicar las didacticas de la lengua materna, de las segundas lenguas y de otros idiomas
extranjeros; contar con competencias de investigacion; ser capaz de disefiar estrategias adecuadas
para las situaciones sociolinguisticas y socioculturales en las cuales desarrolla su quehacer; y estar
habilitado para relacionarse y trabajar con la comunidad a la que pertenecen los estudiantes que
atiende. Todo esto ayuda al maestro a ser un profesional y no solo un técnico aplicador. Pero, capacitar
a los docentes criollos para trabajar en EIB, requiere acompafiamiento y formacion especifica y
continua y, como vimos en las entrevistas y las propias experiencias de los docentes, al asumir el
cargo se encuentran con realidades muy diferentes a las expectativas con las que los formaron. Se
enfrentan con desafios para los que no han sido capacitados y en general s6lo cuentan con la
experiencia y la buena voluntad de quienes ya trabajan en la modalidad y sus directivos. Asi también
la formacion de los ADI, que en un comienzo consistié en un proyecto de formacion, fue luego
reducido a talleres y actualmente a un vacio didactico y pedagdgico. Y como se reflejo en el trabajo
de campo realizado para esta tesis, la mayor fortaleza con la que cuentan es el acompafiamiento del
cuerpo docente y comunidad.

Segun Vezub (2000), hay tres tipos de aprendizajes: 1) el aprendizaje pedagdgico, que aborda

las areas del curriculo, la gestion del aula, la reflexion, el andlisis, y el estudio de nuevos casos; 2) el

37



aprendizaje personal, referido al proceso de conocerse a si mismo, reflexionar sobre su trayectoria e
historia profesional y fomentar el deseo de educar y ensefiar y 3) el aprendizaje institucional, que
implica conectarse con otras instituciones culturales, comunitarias y redes profesionales para
alimentar el propio desarrollo. Llevar a cabo estos aprendizajes determina la eficacia de la formacion.
Si los maestros no se involucran en el proceso como sujetos, sino como objetos de la formacion, se
puede generar resistencia, porque ellos sienten la necesidad de cierta autonomia en la toma de
decisiones contra los 6rdenes superiores, que muchas veces ignoran o desconocen su contexto
especifico.

La modalidad EIB, por su particular forma de implementacion en el contexto argentino,
requiere a un/a maestro/a comprometido, como del que habla VVezub (2000). En la provincia no existe
la figura del maestro bilinglie en la EIB, es el docente comln que comparte el aula con su pareja
pedagdgica, un miembro de la comunidad que esta capacitado o certificado para ensefiar su lengua y
cultura en la escuela. Y es el/la maestro/a criollo quien debe acompanfiar, sostener y colaborar para
que la pareja pedagogica funcione en el ambito educativo, no solo en el aula, en todas las actividades
escolares y comunitarias que se propongan. Y coincidiendo con Hecht y Enriz (en prensa) respecto
de su analisis de los inicios de la EIB en esta provincia: “los docentes que se desempefiaron en esa
época en las escuelas con matricula indigena en Misiones recuerdan la necesidad de recursos, los
interrogantes y las limitaciones que enfrentaban por falta de conocimientos sobre experiencias

interculturales y sobre la poblacion en si misma”. Situaciones que aun no fueron superadas.

2.4 Lafigura del maestro indigena en la EIB

El maestro indigena adquiere diferentes denominaciones de acuerdo con la provincia donde
se desemperie: Idoneo, ADA (Auxiliar Docente Aborigen) y Profesor Intercultural Bilingiie en Chaco,
MEMA (Maestro Especial para la Modalidad Aborigen) en Formosa, Auxiliar Bilingle en Salta y
ADI (Auxiliar Docente Indigena) en Misiones, etc. Actualmente se escucha con mayor fuerza el
concepto de maestro de la cultura mbya, como ellos mismos se reconocen.

La Resolucion N.° 5828 del afio 2004 del Consejo General de Educacion de Misiones
instituye la figura del Auxiliar Docente Indigena y establece el Perfil del Auxiliar Docente Indigena,
que define, entre otros requisitos:

“Acreditar la participacion en los Talleres de Capacitacién para Auxiliares Docentes
Indigenastener el aval de la Comunidad del Pueblo Guarani, en cuya escuela se va a desempefiar, por
medio de sus autoridades tradicionales y una Asamblea de la Comunidad, mediante Acta debidamente

firmada; asumir con responsabilidad la labor docente; participar en forma obligatoria en las
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formaciones y capacitaciones docentes que el sistema educativo determine; hablar fluidamente el
mbyé guarani, y tener amplios conocimientos del esparfiol .

En el afio 2007, Resolucién N.° 139 del afio 2007 del Consejo General de Educacion, en su articulo
3° reza textualmente “INSTITUIR en el marco de la “Educacion Intercultural Bilingiie para la
Modalidad Indigena (mbya-guarani)”, la figura del Auxiliar Docente Indigena con los requisitos y
perfil necesarios, que como Anexo Il forman parte de la presente Resolucién.

El Ministerio de Educacién de la Nacién en el afio 2015 establece el marco de referencia para
el Trayecto Formativo y Certificacion de servicios para Educadores Interculturales Bilingles
Indigenas, con la participacion de referentes provinciales, y de CEAPI (Consejo Educativo Autbnomo
de Pueblos Indigenas), equipos técnicos de Chaco, Misiones, Formosa, Jujuy y Salta. En dicho
documento se “asume la formacidn docente en servicio -con pertinencia lingiistica y cultural- como
modo de contribuir al empoderamiento de estos actores, y se configura mediante una real y constante
implicacion de las practicas aulicas, comunitarias e institucionales” dirigidos a Auxiliares Indigenas
en servicio. En cada una de las provincias, como ya vimos, el docente indigena recibe diferentes
denominaciones®, y a partir de dicho documento se los nombra como Educador Intercultural Bilingie
Indigena (EIBI).

Ademas de fundamentar la necesidad de la presencia del docente indigena en la EIB, hace
referencia a la participacion e inclusion de los pueblos indigenas en la construccién de una propuesta
educativa intercultural y bilingle. Un aspecto relevante es el de recuperar las pedagogias indigenas
de las diferentes culturas y tomar en cuenta en el curriculum, los tiempos, los conocimientos, los
estilos de ensefianza y de aprendizaje, se contribuye asi a la construccion de una pedagogia
intercultural.

Recientemente, se ha propuesto en la provincia de Misiones, un nuevo perfil en el que se
especifica, algo que se asumia como una obviedad respecto del docente: que pertenezca a la etnia
mbyé guarani y sea miembro activo de la comunidad a la que pertenece. Por lo tanto, se debe cumplir
con el requisito del aval de las autoridades de su propia comunidad y generalmente esta designacion
recae en jovenes vinculados a ellas desde un lugar muy especifico, como familiares de cacigques o
ancianos, o en los propios caciques, que en muchas comunidades son muy jovenes. Toda esta
eleccion, debe encuadrarse dentro de las normas de seleccidn, acorde al perfil del ADI.

Un aspecto importante es que el ADI tenga conocimiento del espafiol de uso regional en

forma oral y escrita, ya que esas competencias permiten su participacién en el trabajo del aula, y

® Auxiliares Docentes Indigenas (ADI - Misiones), Docentes ldoneos (Jujuy), Maestros Especiales para la
Modalidad Aborigen (MEMAS- Formosa), Docentes Auxiliares en Lengua y Cultura Aborigen (DACyLA-
Salta), Auxiliares Docente Aborigenes (ADA-Chaco)
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planificacion de la tarea en colaboracién con el docente no indigena, ademas de posibilitar la
elaboracion de materiales didacticos aulicos. Todas sus acciones pondran de manifiesto su vinculo y
compromiso con la comunidad y con la tarea para la que fue elegido. Cuando recién es designado en
su rol, el ADI, trabaja como voluntario, porque muchas veces es como puesto a prueba, porque no
solo la reglamentacién determina condiciones que se encuadran dentro de los perfiles de las
resoluciones gubernamentales, sino gue también la propia comunidad observa y evalla su tarea.

En cuanto a la formacion profesional del ADI, en tiempos de la implementacion de la
modalidad, se requeria que hubiera alcanzado la terminalidad de la escuela primaria, es decir el
séptimo grado. A partir del afio 1995 con la aplicacion de la Ley Federal de Educacion, el
requerimiento se extendio a la acreditacion de la EGB 37, y como esta Gltima etapa estaba desarrollada
por profesores, no por docentes de escuela primaria, ya resultaba mas dificil la asistencia de la
poblacidn indigena. Teniendo en cuenta que la gran mayoria de las comunidades se encuentran dentro
de la selva misionera, y por eso para algunas personas las posibilidades de acceso son muy limitadas.
Entre los afios 2006-2007 y 2008-2009, se continud con dos cohortes del Curso de Formacién Pre-
profesional para Auxiliares Docentes Indigenas (ADI) en los que se formaron alrededor de 80 ADI,
quienes a partir de la finalizacién de los cursos fueron nombrados para trabajar como pareja
pedagdgica y/o maestro/a especial de lengua y cultura mbya en las escuelas con donde asistian
nifios/as indigenas. En la actualidad, todas las escuelas de la modalidad cuentan con al menos un ADI
nombrado que esta trabajando a la par de los docentes no indigenas. Si bien esta inclusion es un
avance, en las instituciones se considera que seria necesario contar con uno por grado.

En contraste con otras provincias de la region NEA, como por ejemplo la provincia de Chaco,
donde un miembro de la comunidad indigena obtenia el cargo de ADA (Auxiliar Docente Aborigen)
no solo porque era elegido por la comunidad, sino también, porque realizaba cursos de capacitacion
docente en el CIFMA (Centro de Investigacion y Formacién para la Modalidad Aborigen) de dos
afios de duracion. Aungue en esa region también, por cuestiones de distancias y recursos, surgen los
“idoneos”, personas que poseian competencias en la lengua y la cultura indigena, pero sin una
capacitacion formal, a pesar de que esta figura no aparece en la legislacion. Sin embargo, en Chaco a

diferencia de Misiones se fue dando una profesionalizacion de la figura del docente indigena.

" La Ley Federal de Educacion N° 24195 fue sancionada en abril de 1993 y promulgada ese mismo mes y afio.
Dicha Ley maodificd la estructura de niveles educativos, contemplandose un nivel inicial (jardin de infantes), la
Educacion General Basica (EGB) de tres ciclos de tres afios cada uno que reemplazaban a la escuela primaria.
La EGB1 comprenden 1°2°y 3°, EGB2 4°,5°y 6° y EGB3 7°,8° y 9°, de ese modo se prolongaba la ensefianza
obligatoria hasta los 15 afios. Luego, un Polimodal de 3 afios con diferentes modalidades. No obstante, en 2006
esta ley fue reemplazada por la Ley Nacional de Educacion (LEN) N°26206 volviendo a estructura anterior de
educacion inicial, primaria y secundaria (Cf. https://educacion.gob.ec/educacion_general_basica/).
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Con la derogacion de la Ley Federal y la puesta en vigencia de la Ley Nacional de Educacion,
en 2006 se volvid un requerimiento la certificacion del séptimo grado para quienes aspiraban a los
cargos de ADI. Durante el afio 2021 se abri6 nuevamente el debate sobre los requisitos que deben
cumplir para su nombramiento. Entre ellos un punto que genera especial controversia es la exigencia
de Acreditacion de Certificado de Terminacion de Estudios del Trayecto Pre-Profesional o Nivel
Secundario completo. Tal como se explic, existen solamente 19 escuelas secundarias de EIB en la
provincia y por razones econémicas y de distancias, seria muy dificil la asistencia de los ADI a las
clases. Ademas, por la propia idiosincrasia del pueblo mbya, forman familias siendo muy jovenes y
tiene que sostenerlas y asumir responsabilidades propias como esposos, esposas padres y madres. En
las entrevistas realizadas a los ADI durante el trabajo de campo para esta tesis, ellos no consideran
esencial tener el secundario aprobado para su desempefio en el aula. Sostienen que cumplimentar ese
requisito no les brinda ni herramientas, ni estrategias, sino que las adquieren durante las
capacitaciones especificas en las que se abordan tareas y recursos relevantes para la tarea en el aula.
“Esta formacion integral permitiria al docente no solo crear puentes comunicacionales equilibrados
entre los dos horizontes culturales, sino también responder a las necesidades, intereses y

requerimientos pedagogicos, sociales y culturales particulares de sus estudiantes” (Cruz 2017: 225).

2.5 Rol Social del ADI

El rol del ADI no sélo es importante dentro del aula, sino que ademas tienen una importante
funcion como lideres ya que gozan del reconocimiento de su comunidad. Esto es debido a que fueron
elegidos por ella y poseen una instruccion y capacitacién para el trabajo, lo que les otorga autoridad
y poder. Son mediadores entre la escuela y su comunidad, son nexos comunicativos. La figura del
docente indigena es el rasgo distintivo de la EIB, ya que es quien debe asumir, de manera articulada
y equilibrada, el dialogo entre cddigos, 16gicas y mundos de vida pertenecientes a los dos universos
culturales, buscando el interaprendizaje y la comunicacion efectiva entre ellos.

Esta situacion, podria crear un punto de conflicto en relacion con la figura del auxiliar docente
indigena (ADI) o del maestro indigena debido a que pueden significar una ruptura de las jerarquias
tradicionales y de la sabiduria del Opygua, lider religioso de la comunidad. Ademas de la promocién
de nuevos liderazgos basados en las capacidades que adquieren los alfabetizados para negociar con
la poblacion del blanco. En palabras de Arce (2009), el conflicto surge por la concepcién del valor
espiritual del aprendizaje guarani pues, segin esa concepcion, el conocimiento no puede ser
aprehendido por medio de otra persona, sino por inspiracioén y revelacion. Para los guaranies en
general, las manifestaciones culturales no se desarrollan fuera de un contexto de espiritual, que se

nutre en una articulacion muy sutil de identidad, territorio, cosmovision y religion.
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Imagen N° 11: Pareja pedagdgica en el aula

\\
.;
‘_
_

[ b _§
o
R
- -

Fuente: fotografia propia noviembre 2021, Alecrin

Los ADI son los encargados de la puesta en valor y rescate de la lengua y la cultura de la
comunidad. Situacion que se pone de manifiesto en los contenidos que aspiran para el trabajo en el
aula los propios auxiliares, siguiendo las propuestas que surgen de las reuniones con caciques,
ancianos y autoridades. Plantean en abordar temas como el monte, las estaciones, el agua, plantas
medicinales, sus costumbres ancestrales, su historia. Con relacién a este Ultimo punto, Hecht
(2006:10) en su investigacion en Ramoén Lista (Formosa) con las comunidades wichi plantea que, “a
partir de la idea del pasado se crea una vision estatica y estereotipada, que deja de lado el cambio
cultural, y sin apreciar que es una construccién humana histérica, inmersa a multiples condiciones y
usos sociales y politicos”. Por lo tanto, es fundamental la mirada de los ADI a lo que se ensefia en la
escuela. En conceptos de Enriz (2019) que se forman no solamente para abordar tareas de traduccion
y mantener el dialogo, sino que también para para aportar a la escuela algo que ella no tiene,

construyen un rol en paralelo a la tarea docente y que pueden acompafiar ese rol, apoyando a los/as

42



nifios/as en el aula, articulando el acceso al conocimiento escolar y favoreciendo el acceso a la lengua

hegeménica.

2.6 Acciones en el Aula en relacion con la ensefianza de la cultura

El aula de una escuela de modalidad de EIB se ve diferente, se siente diferente, se huele
diferente y se escucha diferente. Ni mejor, ni peor que otra: diferente. Lo dice Jessica, maestra de
grado criolla, en la entrevista “vamos a ser siempre diferentes, pero podemos respetarnos y vivir en
armonia; que ellos (los miembros de la comunidad mby&) nos ensefian mas a nosotros que nosotros a
ellos, en esta experiencia de EIB es un ida y vuelta... aprender a ver la escuela con otra mirada, a los
chicos y chicas y a ser mas empaticos al saber la realidad de tus alumnos”. Un intercambio entre los
docentes en el aula y con un crecimiento espiralado, en donde se pueden incluir a los nifios y nifias,
sus familias y a la comunidad.

La escuela, con su formalidad en el marco de las politicas educativas, tiene un disefio
curricular, con contenidos bésicos, y el desarrollo de estos en cantidad y calidad aseguraran la
igualdad de posibilidades a los/as nifios/as. A estos debemos agregar que incluir, también es respeto
a la diversidad y que somos distintos, en palabras de Diaz (2003 :96) “la cultura no esta en la escuela,
la cultura llega a la escuela puesta en los chicos y chicas que la traen a la escuela” y la real
interculturalidad esté en el intercambio, en el encuentro, en el didlogo. Esta debe ir méas alla de las
politicas educativas, como lo refieren Hecht y Schmidt (2016) para despegarse de la asociacion entre
pueblos originarios como salvajes, prehistoricos y atrasados, no solo vinculandolos con lo rural y
folclérico, sino viéndolos desde su situacion actual con toda la capacidad de gerenciamiento y
desarrollo.

Las situaciones planteadas en el aula no son exclusivas de algunos pueblos originarios, se
viven circunstancias de tension en distintas comunidades a lo largo del pais, en las escuelas
interculturales de Neuquén, por ejemplo, donde asisten alumnos de la etnia mapuce. Respecto de esto
Gltimo, explican Valdez y otros investigadores que “Plantear la relacidn entre docentes y maestros de
lengua en un plano de complementariedad y autonomia implica correrse de la l6gica exclusiva de la
escuela occidental y avanzar hacia un reconocimiento de los conocimientos y las practicas
pedagogicas propios del Pueblo Mapuce, lo que agudiza ain mas las tensiones” (Hecht y Schmidt
2016: 62)

Para el logro de estas metas, el trabajo conjunto de docentes indigenas y no indigenas se vio
fortalecido por la participacion activa de la comunidad indigena en la escuela, por ejemplo, en
Misiones favorecer espacios de dialogos con los sabedores, tendi6 a fortalecer los nudos conceptuales

que luego se desarrollarian en las distintas etapas de trabajo, especialmente en los contenidos de la
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asignatura Cultura mbyéa y continuando con la perspectiva asumida por Enriz y Hecht (en prensa)
refiriéndose a la EIB en Misiones, promover la participacién de los ancianos de cada comunidad,
tanto en lo referido a los temas a abordar en el espacio curricular cultura mbyay a los contenidos de
la formacion general.

La educacion intercultural en este contexto es relevante, ya que la meta es ayudar a los nifios
y nifias a elevar su autoestima, ensefiarles acerca de su origen, y su historia y la de sus familias desde
la escuela, dandoles el valor y respeto que requieren. Ampliando estos conceptos, para los indigenas,
la escuela no tiene solo el objetivo de que los nifios y nifias aprendan a leer y a escribir, potenciando
su futuro personal, Arce (2009) asegura que, ese futuro incluye el de su grupo familiar y social en la
interaccion con la sociedad no indigena. Si un anciano solicitaba que los nifios y nifias aprendieran a
leer los papeles de los “blancos™ para defender a sus parientes, no estaba solamente pensando en el
progreso de ese nifio o de ese grupo familiar, sino en esa estrategia de negociacién ante los sectores
de la sociedad con la que les toca interactuar. Saben, aunque parezca idealista, que solamente con
escolarizacion pueden lograrlo. También en un articulo conjunto, Hecht (2018) al analizar
trayectorias escolares de referentes mujeres indigenas, incluidas mbya-guarani, también se plantea el
caracter colectivo que tiene la formacion para las comunidades indigenas. Incluso dicho articulo se
titula “Yo quiero estudiar por mi comunidad” sintetizando en esa frase la apuesta de “formarse para
transformarse y transformarse para brindarle nuevas oportunidades al grupo del que forman parte”.

El tema de la educacion esta en continuo debate. Al respecto tuve la oportunidad de participar,
en el marco de mi trabajo de campo, de la Asamblea de los Caciques de las comunidades mbyéa guarani
de toda la provincia de Misiones durante el mes de julio de 2022 en la comunidad de Fracran, donde
ademas participaron docentes indigenas, agentes sanitarios y representantes del CPI. La Asamblea se
realizo a lo largo de tres dias, con una agenda pautada, en la que participaron el grupo de Caciques
Unidos, cerca de 120 personas. Las explicaciones en guarani estuvieron a cargo de Heriberto Villalba
y Osvaldo Morinigo, del equipo del IPL. El objetivo fue tratar varias tematicas, entre las que la
cuestion de la educacion fue una prioridad por lo que la directora del IPL, Lilyam Prytz Nilsson,
asistio con parte de su equipo de trabajo. Se debatié acerca de la ensefianza en lengua mbya o
castellano, se les explico que para los nifios y nifias les resulta mas facil aprender a leer y escribir en
la lengua de uso cotidiano, que esa tarea la deben cumplir los Auxiliares Docentes Indigenas y que el
castellano deben ensefiarlo los maestros de grado. Se informo sobre el Proyecto de Formacion para
Educadores Indigenas presentado ante las autoridades del Consejo General de Educacion de la
Provincia destinado a quienes ya estan prestando servicio en las escuelas como ADI, que son elegidos

y tienen el aval de sus comunidades. En esa oportunidad, las autoridades de las comunidades presentes
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volvieron a reclamar que se les debe consultar antes de tomar decisiones que les incumben o

involucran.

2.7 Lenguas en contacto en el aula

Segun el Atlas Sociolingistico de los Pueblos Indigenas de América Latina, elaborado por
varios especialistas bajo convocatoria de UNICEF en el afio 2009, méas de un quinto de las 420 lenguas
indigenas habladas en Latinoamérica corren el riesgo de dejar de ser utilizadas (Hechty Enriz: 2019).
Y esta situacion es consecuencia de diferentes factores que actian con desigual fuerza en cada
comunidad linglistica. Podriamos identificar la pérdida de sus territorios ante el avance de la
“civilizacion del blanco” que los sitta en situaciones de extrema pobreza y exclusion, profundizando
lainvisibilizacion y la discriminacion, también la migracién de comunidades a centros urbanos donde
viven en la marginalidad debido a la carencia de recursos. Como consecuencia también, el
mantenimiento y el uso de su lengua se ven seriamente afectados. En el informe preliminar del
Ministerio de Educacion de la Nacion (2010: 5) se determinan que “algunos indices sefialan que los
indigenas “urbanos” tienen mas ventajas que los indigenas de las areas rurales para acceder a la
escolarizacién: por ejemplo, mientras que los gom de Chaco, Formosa y Santa Fe alcanzaron el 80,5%
de alfabetismo, los gom que viven en Buenos Aires alcanzaron el 98,1%. Sin embargo, cabe advertir
que este pueblo presenta los més altos indices de pérdida de la lengua originaria cuando sus miembros
sufren el desarraigo de los lugares de origen. Por lo tanto, estamos ante la encrucijada del avance por
la escolaridad versus el retroceso en el uso de las lenguas nativas.

En otra investigacion de Hirsch y Lazzari (2016) se plantea la situacion del habla y la
transmision intergeneracional de las lenguas indigenas y establecen que el wichi, el gom, el guarani,
el mbya-guaranti, el chorote, el pilaga, el quechua son habladas por adultos, jévenes y nifios, mientras
que el tapiete, el nivaclé, el mocovi, el mapuzungun presentan una discontinuidad y solo la hablan
adultos mayores de 40 afios. El tehuelche solamente por ancianos y poblacion criolla utiliza el quichua
santiaguefio y el guarani correntino. Y afortunadamente el vilela, el tehuelche, el rankuiche, el
chan4, el huarpe, entre otras se encuentran en proceso de recuperacion. Como se ve el mbyé esta entre
las lenguas indigenas mas vitales de Argentina.

Los derechos lingtisticos son parte innegable de los derechos fundamentales individuales y
colectivos y se sostienen en principios universales del hombre y sus lenguas adquieren un nivel de
igualdad formal. Hamel (1995) sostiene que, por las posturas de los defensores de las minorias
linglisticas, se han conseguido sostener ciertas definiciones y condiciones bésicas para que éstas
puedan acceder a sus derechos. A nivel individual, refiere a utilizar, aprender, desarrollar y

escolarizarse en su lengua materna, de la minoria a la que pertenece y aprender la lengua oficial del
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pais en el que vive, es decir igualdad de oportunidades. A nivel colectivo, resguardar su alteridad
etnolinguistica e identidad, que requiere un trato especial como comunidad con iniciativas y medidas
del Estado que garanticen su supervivencia como colectividad. También entiende este autor que los
derechos lingliisticos comprenden también el derecho a identificarse con su propia lengua para poder
utilizarla en otros contextos de la vida de la sociedad, no solo en el &mbito educativo sino también en
lo administrativo y poder contar con los recursos necesarios para desarrollarlas.

La lengua mbya-guarani integra, como lengua indigena, un complejo linglistico por su
expansion geogréfica, ya que abarca varios paises trascendiendo las fronteras. En Argentina se
vincula con diversas variedades de la misma familia linglisticas: el guarani correntino hablado por
poblacidn criolla de todo el noroeste; el guarani paraguayo co-oficial en ese pais, y lengua hablada
por la mayoria de la poblacién criolla y migrantes asentados en las zonas costeras del Rio Parana, el
ava guarani de la provincia de Salta y el mbya guarani que, ademas de ser lengua comunitaria de las
familias indigenas, es objeto del proyecto EIB.

Enriz (2010) hace mencion a las investigaciones del pionero Bartomeu Melid, y explica que
“el guarani paraguayo fue creado por los agentes de la conquista religiosa en la zona, como una
herramienta que permitiera constituir una comunidad linglistica, en conceptos de Bourdieu, en su
busqueda de unificar el lenguaje y transmitir el catecismo. Esta variedad de guarani paraguayo es un
ensamble de dialectos y fonéticas de los distintos grupos étnicos, con la gramética propia y arreglos
de la gramatica del espaiiol, que se convirtié en “lengua oficial” de las misiones. Afios mas tarde, en
1992 con la reforma de la Constitucién del Paraguay, este habitus linguistico se convirtié en la
segunda lengua oficial. Esta breve descripcién del proceso de transformacion del guarani paraguayo,
marca la diferencia con el mbya como forma més antigua de la lengua y més conservada, pero quizas
menos valorada y explica la marcada diferencia de los actuales hablantes de guarani mbyéa con el
guarani paraguayo Y la resistencia de las comunidades de Misiones a utilizar como material didactico
en la escuela, aquellos que hayan sido elaborados en el vecino pais.

Retomando algunos conceptos desarrollados por Arce (2009) el ayvu rapyta, es el
fundamento del lenguaje humano para los mby4, donde ayvu, lenguaje humano, fie'éy, la palabray e,
el decir, encierran el doble sentido de “expresar ideas” y “porcion divina del alma”. De aqui se
desprende que el lenguaje humano es un don, otorgado por la méaxima divinidad a cada persona mbya
guarani, como fuente de sabiduria y en estrecha relacion con el alma. Siguiendo la cita del trabajo de
Arce, las bellas palabras, ayvu pord, que se van aprendiendo a lo largo de la vida, se iran
perfeccionando hasta llegar a la vejez, de ahi la importancia, respeto y valoracion a los ancianos
portadores del Arandd, conocimiento de la bellas y sabias palabras. Con el acompafiamiento de sus

padres, abuelos, hermanos y miembros de la comunidad, los/as nifio/as van consolidando su
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formacidn durante todas las etapas de su vida. En el opy, la casa de oracién donde vive el opygua,
lider religioso, se relinen para cantar, danzar, buscar consejos y escuchar las “bellas palabras”, alli se
le ensefia a todos juntos, este es su sistema educativo propio.

Esta valorizacion de la lengua mbyéa, se percibe en los didlogos y entrevistas con los
miembros de las comunidades en las que se realizo el trabajo de campo. Hasta en algiin momento una
de las maestras criollas, expresa que: “Ademas la cultura aca estd intacta, en otras comunidades ya
estd la cultura del Jurud” (Maria José, maestra de 1°,2° y 3° grados). Cabe aclarar que en mbya
guarani, a partir de lo consultando en el diccionario de Rodas y Benitez, la palabra “jurud” denomina
al hombre blanco, no indigena.

La ensefianza de la lengua es sin dudas uno de los puntos clave en la EIB. Desde los
comienzos se discutio si se debia crear un sistema escrito debido al caracter sagrado de la lengua
mby4, tradicionalmente agrafa y mantenerla alejada del guarani paraguayo normalizado desde la
época colonial jesuita. Por esta razon no siempre hubo acuerdo entre las comunidades en cuanto a la
ensefianza de la lengua, una gran mayoria requiere que los/as nifios/as aprendan bien el castellano
para mejorar la interaccion con la sociedad circundante. Estas mismas personas reniegan de la
introduccion de la lengua mbya en la escuela, ya que entienden que los ambitos de aprendizaje de la
misma son la familia y la comunidad.

Por otra parte, hay quienes prefieren que se utilice la lengua nativa como herramienta de
transmision de contenidos, mientras que, en forma paulatina, los nifios y nifias vayan incorporando el
manejo del castellano hablado y escrito. Arce (2009) concluye en sus investigaciones que los mbya
consideran que, si un conocimiento propio de los guaranies se incorpora a la escuela, por un lado, se
legitima como tal en el &mbito institucional; pero por el otro, se hace comun no sélo para los alumnos
y docentes de esa escuela, sino que ese conocimiento trasciende. De ahi la cautela en resguardarlo,
en los &mbitos tradicionales de transmision de conocimientos: el hogar y el Opy, casa de oracién, en
los entornos familiar y ritual.

En el nivel de umbral de acceso a las escuelas, las madres y los nifios y nifias mbya guarani
son monolingles en la gran mayoria. El rol de las madres es reconocido y resguardado, porque en
ella recae la responsabilidad de la transmisién de la lengua, es quien inicia al nifio en su lengua
ancestral. Por ello se entiende la poca o nula participacién de las mujeres en actividades fuera de su
hogar, comunitarias; mantienen un minimo contacto con el entorno fuera de su hogar o comunidad.
Gorosito (1988) contrapone la idea de que la comunidad mbya, es una sociedad dominada por
hombres, quienes tienen el poder y la palabra, sino que la presencia de las mujeres, silenciosas, y
pocas veces interlocutoras con extrafios, se muestran siempre atentas y observadoras. Son ellas la que

construyen “el poder y la historia” y a través de ellas, los hombres determinan su destino individual.
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En las investigaciones llevadas a cabo en la provincia de Misiones en diferentes comunidades
por Enriz y Hecht, encuentran que “presentan el uso de la lengua homoénima (mbya) como primera
lengua tanto para los adultos como para los nifios y nifias, es la lengua preeminente de comunicacion
cotidiana en ambitos domésticos y como lengua prioritaria de comunicacion entre la poblacion mbya
en ambitos publicos. De este modo, el espafiol queda relegado a los intercambios con referentes del
Estado o bien el resto de la sociedad hispanoparlante (comerciantes, turistas, medicos, etc.)” (Enriz y
Hecht 2016: 3). En los didlogos que se escuchan en la escuela, durante mis visitas a las comunidades,
ambas lenguas se mezclan en el murmullo general. Los nifios y las nifias juegan, cantan y conversan
en mbya, hablan con los auxiliares y hacen consultas, se dirigen a la directora, que tiene un fluido
manejo de la lengua originaria. Pero con los maestros y maestras, y a mi, se dirigen en espariol, en
interlenguas en diferentes estados de desarrollo, pero se expresan de tal manera, que facilmente se los
comprende.

Los nifios y nifias inician el aprendizaje del espafiol en la escuela, en nivel inicial mediante
juegos, canciones, imitaciones, en una u otra lengua, accediendo asi a un bilingtiismo incipiente que
se ira complejizando gradualmente conforme avanzan en su escolaridad. En los estudios sobre
adquisicion de la lengua este proceso se denomina "interlengua”, donde los aprendientes mezclan
ambas lenguas en su afan de comunicarse. El término interlengua acufiado por el lingiista L. Selinker,
refiere al tipo de lengua o sistema lingtistico utilizado por quienes estan en proceso de adquirir una
lengua meta, es decir segunda lengua, que en nuestro caso seria el espafiol. Este proceso marca las
diferentes etapas por las cuales atraviesa una persona de su lengua materna hasta conseguir aprender
el idioma meta y que perfila sus propias reglas que no se encuentran ni en la lengua materna, ni en la
lengua objeto.

En este proceso de alfabetizacion en las dos lenguas, primero se relaciona la oralidad del
mbyé con la grafia correspondiente, sonidos y letras. El siguiente paso sera escribir, graficar las
palabras aprendidas o reconocidas en espariol.

Los Auxiliares Bilinglies son miembros bilingties de la comunidad, con conocimientos de
castellano y toman un curso de formacion ofrecido por el mismo programa. Sin dudas, ha sido este
aspecto el mas relevante en varios sentidos. Por un lado, por las capacitaciones que estos miembros
de las comunidades indigenas recibieron (Allica 2011; Arce, Benitez y Duarte, 2007). Por otro lado,
porque establecieron un espacio para lo indigena dentro de la escuela, a través de la asignatura
denominada “Cultura Mbya”. En este mismo sentido Arce (2009) sostiene que, a partir de estas
capacitaciones, fueron asumiéndose nuevas practicas, no solamente como resultado del trabajo en
conjunto entre docentes y auxiliares, sino también debido al intercambio de experiencias y debates

entre pares. Los ADI a través de esta oportunidad, fueron empoderandose, en palabras de Arce, y
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fueron elevando en cantidad y calidad sus participaciones en los debates, hasta el punto de solicitar
que ancianos y lideres de las comunidades indigenas, sean parte del equipo de capacitadores. Estas
acciones, sin dudas, pusieron en tension las estructuras de ensefianza de los docentes criollos en las
que habian sido formados en los institutos, y algunos de ellos pudieron adecuarse a las nuevas

practicas y actitudes interculturales.

Imagen N° 12: Ladmina realizada por el ADI, que se observa en el aula de Alecrin

Fuente: fotografia propia noviembre 2021

En la sintesis de trabajo en comisiones desarrolladas en el marco de la Mesa Federal,
Modalidad de Educacion Intercultural Bilinglie el 17 de diciembre de 2021, Misiones integro una
comision junto con las provincias de Salta, Tucumén, La Riojay CABA y entre otras conclusiones
se determiné la necesidad de una clara identificacion de la EIB, y acciones para regreso y re-
vinculacion de alumnos/as al sistema. Pero, un punto importante fue el reconocimiento de la
necesidad de continuar con las acciones de acompafiamiento y seguimiento de las trayectorias de los
estudiantes indigenas y mas proyectos de formacion de docentes indigenas. Con esos propositos se

sugieren talleres de capacitacion para docentes indigenas y mayor capacitacion sobre la forma de vida
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de los pueblos indigenas a los docentes no indigenas. Ojala que efectivamente se avance en esa

direccion.
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Capitulo 3. Pareja pedagégica en el aula

3.1 Elmaestroy el ADI en el aula

Sobre el rol de los maestros indigenas en el campo de la antropologia y la educacion existe
poca bibliografia, ain méas especificamente en relacién con el trabajo en pareja pedagdgica, o sea
cuando el educador indigena trabaja junto con un docente no indigena recibido en Institutos de
formacidn. La busqueda bibliografica me ha remitido a diferentes situaciones particulares en varias
provincias, tal como se viene desarrollando a lo largo de este escrito.

Si bien la legislacion contempla y propone la figura de un auxiliar indigena en el aula de
escuelas interculturales, su presencia, con diferentes denominaciones y perfiles profesionales, se
vincula con la ensefianza de la lengua y aspectos culturales que no se contemplan en los planes de
ensefianza. Como consecuencia, cada jurisdiccidn o cada escuela, le da una impronta particular que
no guarda relacion con la tarea pedagdgica especifica, es decir como auxiliar técnico medianamente
calificado, auxiliar no calificado, traductor, referente afectivo para los nifios y nifias aborigenes wichi
en particular siguiendo la investigacion de Zidarich (1999) y otros investigadores como Medina
(2013) en la comunidad gom y moqoit, también en la provincia de Chaco.

En cuanto a la ensefianza de la lengua, algunos trabajos de investigacién plantean los
esfuerzos que han realizado las comunidades, en colaboracién con docentes o miembros de algunas
Iglesias que asumieron la tarea de alfabetizar. Es el caso de las comunidades wichi del Chaco que han
realizado material didactico especifico, que se explica en la investigacion de Zidarich (1999).
Situacidn similar ocurre en otras comunidades, particularmente en las comunidades mbya, ya gque su
lengua es de uso cotidiano en la oralidad, y aun hoy se trabaja por acordar la grafia.

En el caso del Chaco, Zidarich también aborda la participacion de los Auxiliares Docentes
(ADA), su seleccion y capacitacion para el trabajo en el aula que no lleg6 a adoptar tampoco el rol
de pareja pedagogica. A modo de ejemplo en dicha provincia a fines de la década de los 80 se cred el
Centro de Investigacion y Formacion para la Modalidad Aborigen (CIFMA), institucion en la que se
forman docentes indigenas para el trabajo en el aula, pero que no desarrollan tareas en parejas
pedagogicas, sino que llevan adelante funciones docentes especificas frente al grado, con un perfil
orientado “que no solo les posibilitaran ejercer la docencia, sino también reconocerse como parte de
un colectivo particular y reestablecer vinculos con una historia y practica culturales-identitarias,
valorandolas” (Unamuno 2018:74), Segun este perfil profesional se plantea la posibilidad de un
modelo de educacion bilingiie o simplemente la pertenencia a una comunidad, es decir un “idéneo

indigena” para el trabajo en el aula, no refiere a un Auxiliar Indigena.
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Siguiendo con el caso del Chaco, provincia pionera en EIB, las investigaciones de Hecht y
Aliata con maestros toba/qom dan cuenta de que alli son los maestros indigenas quienes estan a cargo
del aula, es decir cuando no necesariamente se trabaja con pareja pedagégica. Por un lado, podemos
contar con los trabajos de Hecht (2006 y 2017) en donde investigo el rol de los maestros enfatizando
el lugar que ocupa la lengua indigena en la ensefianza. Por otro lado, en Aliata (2017), se aborda el
tema de los docentes indigenas y no indigenas en EIB, en cuanto a su formacion y perfeccionamiento,
asi como también al trabajo que realizan en el aula, no como pareja pedagdgica sino a cargo de grados
diferentes en diferentes niveles del sistema educativo.

Otros datos que también surgen de las investigaciones realizadas en la provincia del Chaco,
refieren a las tensiones entre docentes indigenas y criollos en su labor cotidiana y con diferentes
grados de intensidad. Algunas comunidades atribuyen al docente criollo falta de vocacion para
trabajar en estos contextos y desconocimiento de la lengua materna de los alumnos, mientras que los
docentes indigenas son criticados por su falta de preparacion para desempefiarse frente al aula, aunque
reconocen su capacidad para comunicarse con los nifios y nifias. Siguiendo a Aliata (2017),
sostenemos que estas rivalidades en la mayoria de los casos estadn bafiadas de desconocimiento,
preocupacion y desconfianza acerca de la Educacién Intercultural Bilinglie que se ancla desde el
periodo de formacidn de dichos docentes (sean maestros indigenas o no indigenas). Ademas, se podria
apuntar aqui, que como se dijo, los ADI, tienen un rol social importante tanto con el aula como en su
comunidad, portan un status elevado; y pueden generar tensiones con los docentes criollos, como lo
analiza Hecht (2006) en trabajos previos.

Si nos referimos a la pareja pedag6gica en el aula, en la provincia de Formosa aln se trabaja
con ese modelo: un docente indigena y otro no indigena que cumplen diferentes funciones. Hecht
(2011) caracterizd el rol que desempefia cada uno en la hora de lengua, el MEMA (Maestro Especial
para la Modalidad Aborigen) se ocupa de la ensefianza del wichi a los nifios y nifias wichi y el docente
de espafiol trabaja tanto con los criollos como con los wichi. Solamente un pequefio porcentaje de los
docentes indigenas asistieron al profesorado con formacién intercultural orientada a comunidades
wichi y toba. En contraste con lo que deberia ser el trabajo en el aula en pareja pedagdgica, la realidad
demuestra otra forma de division de roles. “La poca labor conjunta se nota especialmente en las casi
nulas planificaciones y articulaciones conjuntas de las clases” (Hecht, 2011:73). Es decir que estos
maestros de la cultura aborigen, en general, trabajan en situaciones de desigualdad, ya que asumen
un rol marginal en lo que refiere a las tareas en el aula: planificar, ensefiar y evaluar. Y esta situacién
en general tiene como consecuencia también el vacio o insuficiencia en cuanto a contenidos y
estrategias pedagogicas para el desarrollo de las clases de cultura aborigen. En relacién con el trabajo

de parejas pedagodgicas en las comunidades wichi de Formosa, Hecht (2006: 100) menciona que “no
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se han observado en las practicas cotidianas un ‘trabajo en pareja’, excepcionalmente se han
registrado casos de planificacion y articulacion conjunta de las clases”, que se hacen visibles hasta en
la forma en la que el docente criollo y el indigena se identifican entre si.

Un trabajo similar, pero en otra region geogréfica, lo encontramos en la tesis presentada por
Serrudo (2006) en donde analiza el trabajo de la pareja pedagogica en la EIB de Salta. Alli, se explica
la articulacion del trabajo aulico y lo describe como la formacion de un equipo de trabajo en el que
los conocimientos de uno complementan y enriquecen al otro, con una cuidadosa preparacion de la
planificacion realizada entre los dos, incluyendo contenidos y actividades que reflejen la diversidad
linglistica y cultural. La formacion del auxiliar indigena es también abordada por Guaymas (1989)
quien hace una cronologia del proceso de reconocimiento y formacion de auxiliares indigenas en
dicha provincia.

Los docentes indigenas tienen la responsabilidad de transmitir a los nifios y nifias de las
comunidades los saberes culturales propios; pero, en algunos casos, su labor se limita al trabajo con
la lengua. Sin embargo, en el caso de Santiago del Estero, fueron los docentes blancos quienes
asumieron el compromiso de aprender y trasmitir la lengua en la escuela, algunas veces porque
pertenecian a los pueblos originarios y otras por haber realizado cursos de capacitacion. En otras
palabras: “La pareja estaba en la planificacion, no en la clase”. (Hecht,2011: 162). También en
Santiago del Estero segun lo investigado por Andreani y Hecht (2012) en las escuelas con nifios y
nifias quichua hablantes, nos encontramos con que el quichua no adquiere estatuto pedagégico para
los docentes y los nifios y nifias siguen sin ser percibidos en toda su dimension subjetiva-cultural-
lingUistica.

En el caso particular de Misiones, contexto en donde desarrollo la presente investigacion
también se agrega una asignatura especifica “cultura mbya” que alent6 a las familias a enviar a los
nifios y nifas a la escuela, aumentando la matricula escolar provincial de nifios y nifias indigenas.
Prytz Nilsson también sostiene que en algunos casos la lengua materna no se da como asignatura,
sino como un programa de inmersion en el que algunas asignaturas se desarrollan en la lengua
materna, como lengua y artistica, por ejemplo y otras como ciencias sociales, ciencias naturales o
matematicas, que se dan en castellano. En este sentido debemos hacer notar que ain en Misiones se
estd trabajando en el disefio curricular adaptado a EIB.

En el abordaje de la problemética de la pareja pedagdgica, se generan muchos debates y
propuestas teniendo en cuenta el rol que deben desempefiar cada uno, en particular el docente
indigena, traductor o docente. Se designa al auxiliar indigena como responsable de algunos grados,
generalmente los primeros, y el docente comun en los demaés. Jessica, docente criolla de la comunidad

Tekoa Arandu, explica, que “sin ADI, se trabaja también, pero el tema es la comprensidn de los chicos
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y chicas, si no tenés al ADI lo que se tiende a hacer es trabajar tus areas, tus contenidos, y ahi es como
anular lo cultural, y esto esta mal” En este sentido, Enriz (2010) describe las tareas del auxiliar en el
aula, relacionadas a la cultura de su pueblo con canciones, historias y relatos, que son altamente
significativos para los nifios y nifas.

El primer y segundo grado, en la escuela de la comunidad de Alecrin, funcionan en una misma
aula, como plurigrado y la division entre nifios y nifias que pertenecen a uno u otro grado, es solo
perceptible por los maestros. En esta aula la pareja pedagdgica esta formada por Maria José, docente
criolla, y Milton como ADI. Es interesante ver como alternan en forma permanente la labor docente
y como es natural, también las lenguas, segun quien sea el que se dirija a los alumnos, se escucha
espafiol o mbya guarani. Si bien los nifios y nifias se comunican entre si en su lengua materna (el
mbyé en este caso), alternan las lenguas segun su necesidad de comunicarse con el ADI o la maestra
criolla. Aungue ésta se esmera en decir algunas frases en mbya, despertando la risa de los nifios y
nifias, corrigiendo, en reiteradas ocasiones, su expresion o fonética.

En una de mis visitas a la escuela, comparti la clase de primer grado con Maria José, docente
criolla y Calixto, maestro de la cultura. El aula tiene las paredes con laminas en mbya, un colorido
abecedario cuelga sobre el pizarron, los pupitres estan a la izquierda del aula ubicado formando un

gran bloque, a la derecha en forma individual de forma tradicional, uno detras de otro.

Imagen N° 13 Aula bilingtie. EI ADI desarrollando su clase de lengua
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Fuente Fotografia propia, noviembre 2021.
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Hay muchas risas y conversaciones, los nifios y nifias se acomodan en sus lugares, mientras
Calixto escribe en el pizarrén: es clase de lengua mbya. Calixto comienza la clase y les lee mientras
va mostrando las vocales, los nifios las repiten con enérgica voz. EI ADI les pide ejemplos de palabras
que tengan cada uno de esos sonidos, algunos pasan al pizarron y las escriben. Maria José, estd a un
lado del aula, sigue con atencion el desarrollo de la clase, camina entre las mesas y les habla a los
nifios y nifias. Algunas palabras en espafiol y otras en mbya, que a veces provocan las risas de los
chicos y chicas. Después de varios ejemplos, los dos docentes entregan a los nifios y nifias tareas
impresas en las que todo esta escrito en mby4, tienen dibujos y los nifios y nifias deberan agregar las
vocales que faltan para completar el nombre de la imagen que aparece. Aqui se diferencian las tareas
para los alumnos de primero y segundo que tienen mayor complejidad, ambos docentes colaboran
para la realizacion del trabajo y los que van terminando piden los colores para pintar los dibujos.
Todos los nifios y nifias pertenecen a la comunidad, solo hablan el mbya, los docentes entre si se
comunican en espafiol. Es momento de abrir los cuadernos, y Calixto pregunta a los alumnos que dia
es, escribe la fecha en el pizarron. En el bullicio de la clase comienzan las tareas de correccion. La
cola de pegar va de banco en banco, los nifios y nifias se ayudan entre si y los docentes van
comprobando que lo hagan bien. Calixto sigue dando instrucciones a los alumnos en guarani, los
alienta y felicita por la tarea. Algunos traen a mostrarme el cuaderno. Una de las nifias canta en mbya
mientras termina de pintar los dibujos con mucha concentracion. Al sonar la campana, todos salen

rapidamente para descansar y jugar en el recreo.

Imagen N°14 Camino a la escuela
'r';,?/r"

Fuente: Fotografia propia, octubre 2018.
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3.2. Lainterculturalidad en Primera persona

3.2.1 Las voces de los maestros de la cultura mbya

La Escuela Intercultural bilingte tiene un sello distintivo que la identifica y caracteriza, que
consiste en la presencia en el aula de un miembro de la comunidad donde esté ubicada, es decir, los
auxiliares docentes indigenas. En el caso de la provincia de Misiones prefieren identificarse como
maestros de la cultura mbya.

Teniendo en cuenta las Leyes Nacionales y Provinciales en un marco mayor de
reglamentacion internacional, la presencia del Auxiliar Docente Indigena estd considerada y su
funcion especificada a través de convenios y acuerdos entre Estados y representantes de los pueblos
originarios. Aun asi, al ingresar a una comunidad y recorrer sus aulas, al entrar en contacto con los
actores que tienen dia a dia la tarea de educar, compartir, escuchar y trabajar por la interculturalidad
real, las sensaciones e impresiones son otras. En mi caso personal pude observar las diferentes
interpretaciones que cada comunidad, cada institucion educativa y cada miembro de la pareja
pedagogica hace de la mision que tiene el ADI en el trabajo en el aula. Ademas, durante el trabajo de
campo efectuado para el desarrollo de esta tesis, las visitas a las escuelas permitieron un acercamiento
a las realidades gue viven actualmente las escuelas con poblacion mbya-guarani de modalidad EIB.

Para los miembros de las comunidades que hoy se desempefian como Auxiliares, trabajando
en parejas pedagdgicas en las escuelas, esa labor representa todo un desafio por mdaltiples
dimensiones. En primer lugar, es de destacar que todos los entrevistados reflejan un compromiso de
trabajo con su comunidad y especialmente con los nifios y nifias, como responsables de transmitir los
“conocimientos ancestrales de su cultura”, la lengua y su cosmovision que ellos mismos aprendieron
de sus antepasados. Lo manifiestan con profunda conviccién y compromiso siendo su funcién docente
un trabajo por y para su pueblo. Epifanio, ADI de la comunidad Tekoa Arandu, lo expresa claramente
al consultarle sobre la funcion del docente indigena: “fortalecer la cultura y los conocimientos
ancestrales y para que los chicos y chicas tengan acompafiamiento real de parte de la comunidad,
porgue el ADI es representante de la comunidad dentro de la escuela, en el aula, es la voz de la
comunidad. Ese es el rol del Auxiliar, para eso esta el ADI, para acompafar y para fortalecer la
cultura” (Epifanio 2021, San Pedro).

De manera complementaria, en su investigacion, Enriz (2019: 97) afirma que “El rol del ABI
estd definido a partir de sus habilidades entendidas en términos de su propio grupo: hablar bien la
lengua y conocer historias para narrar, de las que la propia comunidad valora. Ese contenido en si
mismo no es suficientemente recuperado por las propuestas docentes, en la medida en que los

maestros muchas veces desconocen la lengua y, por tanto, no logran articular mas valor en la tarea”.
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Los maestros mbya asumen con total conviccion la tarea, esta muy clara en sus conceptos la
mision que tienen en el trabajo del aula, aunque el ingreso como auxiliar tuvo distintas motivaciones
entre los entrevistados. Calixto, ADI de Alecrin, por ejemplo, comenta que la principal motivacion
al comienzo fue la posibilidad de un trabajo seguro, agrega que “después por mi papa que siempre
me hablaba asi de que tengo que estudiar y saber todo sobre la cultura y entender eso también. Ahi
empecé a querer trabajar en la escuela”. En el caso de Milton, ADI de Alecrin, participo de la
capacitacion para ADI llevado a cabo por el Ministerio de Educacion en el afio 2006 - 2007 cuando
todavia estaba terminando el polimodal y luego fue convocado para el trabajo, siempre con el aval de
la comunidad que resulto una excepcién en su caso particular ya que él no es miembro de la
comunidad donde esta la escuela, viaja todos los dias desde Tekoa Arandu.

El constante movimiento de las familias en la zona, hizo que un grupo de la comunidad méas
grande de Tekoa Arandd, se desprendiera y formara una nueva comunidad: Alecrin, ubicada a 24 km
de distancia, entonces ya conocian a Milton y permitieron que trabajara como ADI en la nueva escuela
que se cred alli. Es muy poco probable esta situacién, ya que generalmente la comunidad es quien
elige de entre sus miembros a quien consideren méas capacitado para llevar adelante la tarea. Ante la
nueva comunidad en formacién y la creacién de la escuela, fue la directora la que convocé a Milton
para el cargo de ADI, y la comunidad lo acepto, ya lo conocian. Al terminar la escuela secundaria,
comenzd a estudiar en el instituto de formacion docente de Eldorado, pero las dificultades de traslado
y econdmicas para afrontar la carrera hizo que la tuviera que abandonar pronto.

Epifanio, ADI de Tekoa Arandu, sostiene que “no puede entrar cualquier auxiliar. El tiene
que ser evaluado por la comunidad si realmente esta dispuesto a trabajar a proteger, fortalece o esta
simplemente porque tiene posibilidades de trabajo”. Como autoridad, el auxiliar participa de las
reuniones de la comunidad, para dar respuesta a los requerimientos y sugerencias de los padres, 0
para informar el desarrollo de las clases.

Es muy interesante como se desarrolla el proceso de seleccidn de auxiliares en Misiones que
difiere con los métodos de seleccidn en otras provincias. En las primeras escuelas, y es el caso de la
comunidad de Tekoa Arandu, fue el mismo cacique que alentado por los padres de los nifios y nifias
en edad escolar, quien comenzé con la escuela, solo, como Unico personal, en una construccion
humilde. Su objetivo era iniciar a los chicos y chicas en la lectura y escritura y el afianzamiento de la
cultura mbya. Més tarde se cre6 la escuela y llegaron los maestros criollos y Nicanor se convirtié en
Auxiliar. En otras situaciones, el pedido de la creacion de una escuela de la modalidad, ya va
acompafiado del nombre del ADI que pide la comunidad. Y a medida que la matricula escolar va en
aumento, la necesidad de nuevos auxiliares se soluciona con los candidatos que deben tener el aval

de su comunidad por el rol que cumplen dentro de la escuela. Ademas, como lo plantea Epifanio, el
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ADI es como una autoridad dentro de la “comunidad” tiene que ser ejemplo, ser buena persona, tener
familia dentro de la comunidad, tener pareja, proteger a sus hijos, su familia”.

La figura del auxiliar es relevante, porque es “la voz de la comunidad” dentro de la escuela,
participa en las reuniones con ancianos y padres, escucha las propuestas, dificultades o inquietudes,
para llevarlas a la escuela; o ante situaciones que se plantean en la escuela y deben ser comunicadas
a las familias. Similar situacion se registra en las comunidades wichi de Formosa, donde, ademas de
su rol educativo, cumplen una funcion social fundamental ya que se afirma que son los “nuevos
lideres locales” porque poseen el maximo nivel de instruccién y bilingliismo, manejan los codigos de
la sociedad no indigena con mas soltura y son intermediarios seleccionados en asamblea por la
comunidad para representarla dentro de la escuela (Hecht 2006). Aunque desarrollen tareas asignadas
por los/las docentes, existe un espacio curricular especifico y muy amplio que comprende aspectos
fundamentales para la propia comunidad dentro del ambito escolar.

Es notable la escasa presencia de Auxiliares Indigenas mujeres. En mi recorrido en diferentes
instituciones de EIB de la provincia he podido observar solamente a tres mujeres ocupando ese rol.
Maria José, docente criolla, asume que es porque “ellas, como tienen chicos y chicas, se dedican mas
a ellos en la casa, creo que debe ser eso. Los hombres ya son més independientes y saben mas el
castellano y a las mujeres les cuesta mas”.

Otro aspecto que se destaca, es la relacion del ADI con los nifios y nifias. Es evidente que le
resulta mas familiar y se sienten mas comodos con un miembro de la comunidad en la escuela
teniendo a un interlocutor que les hable en su lengua materna. Debemos recordar que un gran numero
de nifios y nifias que ingresan a la escuela son monolingies, en sus familias solo se comunican en
mbya guarani. Otros utilizan algunas palabras o expresiones bésicas en espafiol. En el trabajo de
campo, al observar en las aulas, se reconoce la mayor participacion de los nifios y nifias en las clases
con los auxiliares, lo afirma Jessica también: “fijate como los chicos y chicas trabajan la oralidad con
mi pareja pedagogica, conmigo participan muy poco, pero con él (el ADI) es mucho mas fluido, y en
todas las areas es asi”.

Milton reconoce que los chicos y chicas se acercan mucho a él, y algunas cuestiones de
conflicto entre los alumnos y dificultades en las tareas, por ejemplo, se las confian. También la
presencia del ADI, influy6 en el aumento de la matricula y la asistencia a clases. Enriz ya lo habia
destacado en observaciones en otras experiencias de EIB en Misiones “la participacion de indigenas
en la capacitacion, en la produccion de materiales y en la coordinacidn de las clases junto con docentes
y nifios y nifias, ha permitido un aumento en el interés por la escolarizacion. El involucramiento se
ha visto directamente ligado a la dinamizacién de la presencia adulta en el &mbito escolar en diversos
lugares” (Enriz 2010: 14).
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Imagen N°15 Clase de Cultura mbyé en el aula de 1° y 2° grado

Fuente: fotografia propia, Pozo Azul, San Pedro, Misiones 2019.

Cada auxiliar debe cumplir una cierta carga horaria como personal especial dentro de la
organizacién escolar, para realizar tareas como asesor, traductor, colaborador en las tareas fuera del
aula en relacién con la comunidad, ademas de su rol en la pareja pedagégica. Esta carga horaria varia
entre ocho y quince horas semanales, dependiendo de la matricula escolar, pero actualmente la
mayoria permanece en la escuela durante toda la mafiana, colaborando con las tareas escolares ademas
de ocuparse de su propio espacio como maestro de la cultura mbya.

La escuela tiene un gran valor para la comunidad y se refleja en la participacion de los padres
y madres en las actividades que se llevan adelante. Durante las visitas para el trabajo de campo, pude
ver la presencia de los padres y algunas madres, que ademas de colaborar con la elaboracion del pan
para el desayuno y la merienda, el mantenimiento y desmalezamiento del predio y la limpieza del
edificio, se acercan a conversar con los docentes.

Las mujeres de la comunidad asisten a las asambleas y reuniones, pero participan muy poco
a nivel del habla, se mantienen atentas, pero alejadas, y en algunas situaciones necesitan que alguien

les diga en mbya el tema que se esté tratando. Maria José confia que el desconocimiento o poco
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manejo del espanol, “se debe a que ellas son las transmisoras de la lengua a sus hijos, y deben
preservarse”.

Es un constante movimiento de nifios y nifias y adultos, en un clima de armonia 'y comunién.
Milton afirma que “los chicos y chicas vienen a la escuela por dos motivos, en primer lugar, porque
gueremos que estudien, que aprendan, que se reciban de profesionales para defender nuestros
derechos y en segundo lugar también estd lo economico”. La selva que proveia de recursos a los
pueblos, alimento y comida esta en peligro, los pocos animales que hay, ya no se pueden cazar para
sobrevivir; Calixto agrega que “los chicos y chicas si o si tienen que ir a la escuela, porque muchas
cosas van cambiando en la vida de las comunidades, es necesario estudiar para tener un trabajo
digno”.

Se reconoce ademas a la escuela como medio necesario para la “conservacion de la cultura”,
avasallada desde la conquista, invisibilizada por las primeras leyes de educacion cuyo objetivo era la
homogeneizacion, bajo el lema un solo Estado, una sola lengua. Y a pesar de que las nuevas
modificaciones en las leyes de educacion, se va afianzando la idea del respeto a la interculturalidad y
a los pueblos originarios, todos estos procesos son tan recientes si observamos la historia de nuestro
pais. Son los primeros logros, pero dista mucho de lo que las leyes rezan y los reclamos de las
comunidades. “Conocer las historias es parte de un capital que se comparte al interior de las familias
y en la participacion en eventos religiosos, es decir, los espacios formativos de la comunidad.
Disponer de ese capital es un valor social de gran trascendencia porque en esos mensajes se expresan
valores de la comunidad, al igual que en las canciones” (Enriz 2019:97)

Epifanio, que también es cacique de la comunidad Teko& Arandu, esta convencido de la
necesidad de ensefiar la lengua guarani. En sus palabras sostiene que “mantener su cultura, su
espiritualidad, mi mentalidad ya no esta en que uno tiene que tener si 0 si una casita de tacuaray vivir
debajo del montecito para mantener mi cultura”.

Otro tema que influye muchisimo hoy en dia, es el avance del cristianismo en la zona, que
segun Epifanio provocarda un “choque” en la comunidad, y él como cacique “no puede dejar
ofendiendo a casi nadie, discriminando o dejando de menos a un grupo”. Milton coincide en esta
observacion y sostiene que “se esta perdiendo mucho la cultura, mas la practica cultural que haciamos
antes, eso se va perdiendo mucho porque aca en la comunidad ya hay muchos diferentes tipos de
persona, como hay algunos que van a la iglesia. Entonces ese tema esta un poco complicado. No
participan de las ceremonias de la comunidad y van a la iglesia, por ejemplo; y esos chicos y chicas
no les podés exigir que participen si hacemos un tangara por ejemplo, un canto porque no le podes
exigir. Si hacemos en la escuela a los chicos y chicas les gusta participar, pero si hacemos en el opy

(casa de oracion), por ahi algunos padres no les gusta”. Tangara es una danza ritual del pueblo mbya,
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que es de los mas conservadores y espirituales de las comunidades guarani hablantes. Epifanio
sostiene que “actualmente hay dos religiones, dos espiritualidades dentro de la comunidad. De los
que van a la iglesia, hay muy poco que valoran la parte de espiritualidad guarani, la lengua, medicina,
conocimiento de lo que hay en el monte, todo. Ellos valoran, pero hay parte de la espiritualidad que
dejan aparte.” El sistema simbdlico mbya tiene su principal referencia en la religion o teosistema,
Okulovich (2016) considera que se materializa en la cesteria en la que los mbya han llamado el “punto
original” y es alli donde se despliega una red de creaciones plastico-perceptivo-simbolico-rituales. La
cesteria es un arte que sintetiza la complejidad del pensamiento del pueblo mby4 colmada de
sacralidad, asi como lo son el resto de sus practicas existenciales. Como solo una muestra de la
espiritualidad del pueblo mbyéa, podemos agregar que los tejidos de las cestas se decoran con adornos
gue cada tejedor o tejedora trae de la morada del Padre al recibir su nombre, como acto de expresion
es una palabra recibida por inspiracién divina que también se manifiesta a través del canto, la danza
y la palabra. Cada grupo tiene su propio disefio y ritual, pero conservan, sin embargo, aspectos
fundamentales y genéricos en la imagen prototipica que hace referencia a la serpiente ancestral,
representacién de la presencia del poder divino en esta tierra, origen y eternidad, vida y muerte.

Latarea, entonces que asumen los ADI, adquiere caracteristicas muy especiales: transmisores
de la cultura ante una realidad que ellos mismos reconocen como adversa; y que la enfrentan con
pocas herramientas. Deben enfrentar la constante pérdida de sus tierras, ante el avance ambicioso de
empresas madereras, la contaminacion de los cursos de agua, y actualmente el robo de frutas silvestres
apreciadas en la gastronomia gourmet para platos exoticos, postres y helados. Dejandolos sin los
recursos, que siempre obtuvieron del monte, proteccion, alimento y materias primas para sus
artesanias, obligdndolos a abandonar sus tierras hacia las ciudades donde se los puede ver viviendo
de la caridad en condiciones paupérrimas.

A pesar del compromiso manifiesto de cada uno de los ADI, la situacion que atraviesan las
escuelas interculturales dificulta su tarea por los pocos nombramientos, las horas remuneradas
insuficientes y escasos presupuestos que repercute directamente en el funcionamiento de las escuelas.

Solamente unos pocos maestros mbya han recibido la capacitacion que los habilita para
ingresar al aula en el trabajo como pareja pedagdgica. Los ADI con mayor antigiiedad fueron
capacitados en las dos cohortes que se desarrollaron en 2005-2006 y 2007-2008, con una duracién de
dos afios. Luego la preparacion se redujo a talleres esporadicos y algunas reuniones de auxiliares.

Calixto es uno de los que tuvo la posibilidad de acceder a esta capacitacion, y explica
brevemente que consiste principalmente en el conocimiento sobre su propia cultura, después incluian
trabajo con planificaciones y métodos para desarrollar las clases, porque “en el aula todo lo que sea

de la cultura la lengua, ciencias naturales, ética, ciencias sociales...casi nada de matematica”.
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En otras provincias, tal como venimos contrastando como el Chaco, se ofrece la formacion
inicial y continua del maestro EIB con dos proyectos formativos “el que parece responder a la
necesidad de formar docentes con competencias interculturales y con respeto hacia la diversidad
linguistica; el que parece responder a la necesidad de formar docentes para actuar en el terreno de la
revitalizacion/recuperacion linglistica-cultural-identitaria, y para ejercer de mediadores entre la
cultura/ lengua hegeménica y las culturas/lenguas propias” (Unamuno,2018: 63).

Con las caracteristicas propias de la idiosincrasia de los mbya guarani, su cosmovision, su
discurso pausado, su voz suave y casi susurrante, asumir un rol protagonista en el aula resulta
doblemente desafiante. Se espera que la figura docente tome la palabra con firmeza frente al

7o

alumnado. Epifanio lo resume asi “no es facil dar clases, es muy dificil, yo pensé que era facil”.

La preparacion de los auxiliares indigenas es un tema que preocupa, no solo al Estado, sino
también a las comunidades escolares. Como se desarrollo en el Capitulo 2 “Entramados para entender
la EIB”, la legislacion y el perfil del docente indigena estan claros, y bien especificados, desde la
implementacion de la EIB hasta el modo de seleccion, capacitacion e insercion del docente de la
cultura originaria dentro de la escuela. Pero todavia, existen muchos vacios inseguridades y carencias
gue provocan una sensacion de abandono y soledad a la EIB. Epifanio cuenta que los auxiliares ahora
no tienen la formacion necesaria; yo vivi todavia la formacion educacion tradicional de mi pueblo,
llegue a tener esa posibilidad y me forme ahi... educacioén en nuestra cultura. Los jovenes de hoy no,
no tienen esa posibilidad que nosotros tuvimos, intercultural, porque entramos en intercultural
bilingUe, aprenden dos culturas; no aprenden bien ni la cultura guarani, ni la cultura jurua, del hombre
blanco, como dicen todo jopara. No hablan bien mbyé ni castellano” Jopara es un vocablo guarani
muy usado en Paraguay, que describe una mezcla, variedad. Es decir, jopara es el nombre que recibe
la variedad de guarani que se habla en Paraguay. En las palabras de Epifanio, una mezcla entre mbya
y espafiol.

Como se dijo, son pocos los auxiliares que realizaron la capacitacién para trabajar en las
escuelas. Y en estos Gltimos afios, no hubo talleres, solamente ateneos que reunieron a docentes
blancos y de la cultura mbya. Epifanio cuenta que “desde el Estado sugieren que los ADI terminen la
secundaria, nosotros pedimos que haya una preparacion pre-profesional porque ahi se ensefia
pedagogia y metodologia. Con terminar el secundario no pasa nada, porque terminar el secundario no
es lo mismo que hacer un curso o un taller. El secundario no te da nada para tu trabajo de ADI”.

Ademas, en el dialogo con Epifanio, comenta que muchos auxiliares “no tienen la posibilidad
de estudiar, viven lejos, tienen muchos hijos, apenas les alcanza para comer alguna cosita, y va ser
dificil estudiar el secundario, si dan a tener que salir de sus casas. Ahora si les dan la posibilidad de

hacer talleres, cursos de formacion, eso si”.
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Durante las entrevistas, los auxiliares participaron con mucho interés y demostraron su
preocupacion por las dificultades que se les presentan en el aula, principalmente en cuanto a las
planificaciones para las clases. Reconocen que el trabajo con los docentes criollos les es de gran
ayuda, y muchos formaron parejas pedagdgicas que se sostienen en varios ciclos lectivos, por lo que
se sienten seguros y apoyados por sus colegas no indigenas.

Al abordar el tema del trabajo en el aula con docentes no indigenas, plantean que no todos
los docentes pueden trabajar en EIB: “ tiene que tener la predisposicion de aprender de la otra, cultura;
aprender y respetar la cultura del otros, saber escuchar porque hay muchos maestro que vinieron como
que los chicos y chicas no entienden nada, los docentes mismo se sienten como que no aprendieron
nada en la facultad, no les sirvio de nada... el docente quiere ir, pero tiene que tener en cuenta que va
a trabajar con la otra cultura, con otra forma de vida, con otra forma de pensar; en eso hay que tener
muy en cuenta”.

En el trabajo de compilacion de Hecht y Schmidt (2016) sobre los maestros de la EIB, en un
articulo con relacion al pueblo mapuce, se plantea la relacién entre docentes y maestros de lengua en
un plano de complementariedad y autonomia, es decir, reconocer los conocimientos y las practicas
pedagdgicas propias del pueblo mapuce y desviar el foco de la l6gica de la escuela tradicional lo que
agudiza alin mas las tensiones.

Maria José, docente criolla, opina que “No cualquier persona puede venir a trabajar aca,
porque ellos (la comunidad) hacen primero una asamblea, se les dice quién va a venir a trabajar y

ellos hacen la asamblea, por mas que esté designado desde arriba, y ahi deciden”.

3.2.2 El trabajo en el aula

Todas estas experiencias y dificultades se materializan en el trabajo en el aula. Cada espacio
en la escuela, tiene un sello distintivo. Bellos canastos con lapices de colores, laminas y carteles con
inscripciones en mbya guarani y el patio con la algarabia de la escuela, donde se mezclan, se funden
y se encuentran dos culturas en voces y juegos.

En el aula dos maestros, una pareja pedagogica de EIB. La mayoria de las escuelas tienen
una organizacion de plurigrado, es decir dos 0 mas grados en una misma aula. Aunque muchas veces
no tienen designado un ADI para cada una, se organizan para rotar, con trabajadores voluntarios y
algunos sostenidos por ONG o padrinos que colaboran econémicamente con la institucion. A pesar
de que los ADI no tienen una carga horaria completa que cubra todo el horario escolar, se quedan
toda la mafiana en la escuela. Calixto nos cuenta que en la escuela hay un plan general, que seria el
PEI (Proyecto Educativo Institucional) en el que han plasmado los contenidos que cada maestro

blanco y de la cultura mby4, deberia desarrollar durante el afio escolar. Por ejemplo, el mes del agua,
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del monte, de las lluvias, etc. “El esquema de contenidos es dialogado con los ancianos, con los
caciques y va tomando forma. Una forma diferencial para cada grupo, para cada nivel, para cada afio.
Luego, los docentes son informados y dan sus opiniones, especialmente para la implementacion de la
actividad” (Enriz 2019: 98). Aunque reconocen que la planificacion formal la realiza el docente no
indigena. Milton dice que tratan de trabajar los mismos temas con los maestros, explicarlos desde su
propia cosmovision. Esto principalmente en Ciencias Sociales, Naturales y Etica, pero muchas veces
es imposible dar el mismo tema. Asi tienen otros enfoques de las estaciones, “historia, costumbres,
autoridades, como era antes, como era la comunidad antes, como fueron luchando los més grandes”.
Jessica, maestra criolla de 4 grado, refiere a un tema del “camino” en particular como ejemplo de
diferencias significativas, ya que, para los mbya, difiere de la idea de la cultura occidental, més bien

lo asumen como representacién del transcurso de la vida terrenal.

Imagen N°16: alumna de Tekoa Arandd

A

Fuente: fotografia propia, Tekoa Arandd octubre 2018

Milton explica que primero ensefiamos la lengua, a escribir en mbya porque cada vez mas los
chicos y chicas vienen hablando desde chiquitos el castellano de sus casas, y antes esto no pasaba”,

pero no s6lo eso, sino también todo lo que tiene que ver con la cultura, por ejemplo, respetar la
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naturaleza, los valores que se van perdiendo por ejemplo respetar a los ancianos, escuchar a los
ancianos, seria un tema muy preocupante hoy en dia. Como la escuela cambia mucho la mentalidad
de los jovenes, entonces si no se trabaja desde nifio la parte cultural puede resultar muy dificil de més
grande.

Milton agrega que “el maestro explica en castellano como que la cultura mbya es muy
diferente, ella expresa como ve la otra cultura y yo como ve los mbya, no es que traducimos lo que
habla la maestra; todo, lo que es la visidbn mbya nos toca a nosotros”. Jessica, maestra criolla de Tekoa
Arandu, sostiene que algo similar le sucede a ella, por ejemplo, al desarrollar el tema del Sistema
Solar, ademas de la maqueta y la investigacion, su pareja, Nicanor, explicé a los chicos y chicas la
imagen del “cielo” desde su espiritualidad. Calixto incluye creencias, la funcion de los padres y la
espiritualidad. Jessica, dice que hay temas que planifica junto con su pareja pedagogica, “pero al no
tener un disefio curricular de la cultura, se complica para saber que contenidos tienen que desarrollar
el ADI, entonces construimos juntos y aportamos cada uno”. En relacion a este punto, Enriz (2019:
98) sostiene que “Esta composicion argumental de los contenidos, constituye a este espacio curricular
en un &mbito muy singular. No hay un esquema previsto, las posibilidades son multiples, lo que debe
considerarse como horizonte es la consolidacion de contenidos curricularmente asociados a la cultura
mbya. Para definir ello, las palabras de los ancianos cobran singular valor”.

Todos los entrevistados coinciden en su enfoque y que el objetivo principal de su funcion
sigue siendo el idioma. La ensefianza de la lengua mbyéa guarani es la prioridad desde el nivel inicial,
ya que los nifios y nifias que ingresan a la escuela son en su mayoria monolingiies. En primer y
segundo grado, no se trabaja mucho en espafiol, aungue no tienen una planificacion formal, los
contenidos estan organizados por semanas 0 meses. Calixto explica que “en marzo comienzan con
las vocales y después consonantes, una semana cada una y van viendo cdmo van los chicos y chicas,
como les queda en la cabeza y ahi les ensefia otra letra y si no repasan todos los dias” primero la
escritura es en imprenta, y ya para noviembre un poco de cursiva”.

Al observar el trabajo en el aula se reconoce la relacién cercana en la pareja pedagogica. El
plantel de docentes de ambas escuelas es en general estable, los docentes nombrados en los cargos se
mantienen desde ya hace un tiempo, por lo que el vinculo dentro de la pareja pedagdgica se refleja en
el trabajo en el aula. Nicanor, por ejemplo, ya hace 18 afios que es ADI en Tekoa Arandu, Milton 10
afios y Piri 5 afios en Alecrin, y ademas de los directores que fueron nombrados desde la creacion de
las escuelas, Laura hace 11 que se desempefia en Tekoa Arandu y Maria José 7 en Alecrin. Esta
estabilidad y continuidad, afianza también los vinculos que existen entre docentes criollos y ADI.

Desde hace un tiempo atras, las comunidades y sus lideres han solicitado que se cree un

padron de docentes no indigenas interesados en trabajar en escuelas de la modalidad, porque sostienen
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gue no solo debe tenerse en cuenta la valoracion profesional para el nombramiento, sino también
cierta sensibilidad y predisposicion a hacerlo. Milton dice que “los maestros tienen que adaptarse a
los chicos y chicas, muchas veces los contenidos tienen que adecuar respetando a los alumnos,
espacio, tiempo y en la escuela comun no hacen los docentes”. En otro momento de la entrevista
agrega que “los docentes tienen que tener la predisposicion de aprender de la otra cultura, aprender y
respetar la cultura del otro, saber escuchar porque hay muchos maestros gque vinieron como que los
chicos y chicas no entienden nada. EI docente que quiere ir tiene que tener en cuenta que va a trabajar
con la otra cultura, con otra forma de vida, con otra forma de pensar, eso hay que tener muy en
cuenta”.

La organizacion de las clases en el aula adquiere caracteristicas diferentes, teniendo en cuenta
la pareja pedagdgica. Generalmente ambos docentes permanecen en el aula, mas especificamente en
los primeros grados cuando no es tan fluido el manejo del espafiol en los nifios y nifias. Epifanio dice
que “el docente da la clase en castellano, el ADI esta también acompafiando todo el tiempo. Ahi el
ADI es como intérprete, traductor a la vez maestro... al mismo tiempo estan usando diferentes
estrategias, el auxiliar y la maestra también, entonces los chicos y chicas aprenden mejor en castellano
y aprenden mejor en guarani”. Por eso la mayoria de las auxiliares de las escuelas visitadas,
permanecen mas tiempo que el que corresponderia por la remuneracion que reciben. Aungue estan
nombrados en diez o quince horas, estan en las escuelas toda la mafiana, para acompafiar y colaborar
dando cuenta del enorme compromiso que tienen con su comunidad.

La planificacidn escolar es una herramienta necesaria para la organizacién y la secuenciacion
de contenidos en cada aula. Los docentes son instruidos en su confeccion durante su proceso de
formacion en los INFOD y su estructura se va modificando de acuerdo a las politicas educativas que
se asume, pero en general tienen una estructura regular en la que se organizan objetivos, propdsitos,
actividades, evaluacidn, recursos y metodologia. Cada docente proyecta su planificacion teniendo en
cuenta principalmente su grupo de alumnos, el contexto y los recursos disponibles. “Mientras los
maestros responden a contenidos basicos generales, estables, comunes para todas las escuelas, los
ADI se desempefian en una asignatura disefiada ad hoc. Los contenidos de esa asignatura son
acordados por los ADI en sus comunidades y forman parte de los intereses que las comunidades
persiguen en las escuelas” (Enriz 2019:11).

En teoria, en las escuelas de la modalidad, las planificaciones tendrian que confeccionarse
en colaboracion con la pareja pedagdgica, pero se deduce de las entrevistas, que no ocurre asi.
Algunos auxiliares expresan que nunca hicieron una planificacion aulica. Los docentes les comentan
a los auxiliares que temas desarrollaran las semanas siguientes y ellos van pensando como adecuaran

los contenidos de la cultura para trabajar con los nifios y nifias. No siempre los temas pueden coincidir,
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especialmente en las areas de lengua y matematica. En las demés areas pueden aportar contenidos de
los conocimientos ancestrales y la cosmovision de su pueblo.

Calixto describe el trabajo con su pareja pedagogica “ella (la maestra no indigena) tiene su
planificacion aparte, ella da su clase como la maestra de grado y yo tengo la parte de la cultura mbya,
la parte de todo lo que sea el idioma lo doy yo. A veces nos acordamos para dar clases por ejemplo
de Sociales o naturales, ella explica como esta en los libros y yo la parte como sabemos que es en
nuestra cultura.” Jessica también muestra su planificacion, “a veces le muestro a Nicanor lo que
tengo que desarrollar, otras planificamos juntos y articulamos asi... él est en el aula, asi lo que yo
doy, a veces €l lo explica de otra manera ... va fluyendo... dejamos que los chicos y chicas se
expresen...no es todo muy estricto con la planificacion”.

Durante el desarrollo de las clases, la pareja pedago6gica estd en el aula simultaneamente.
Cuando uno desarrolla sus contenidos, el otro recorre las mesas de los nifios y nifias para guiar, aclarar
y corregir. Se consultan y observan las tareas de los nifios y nifias. En el caso de que uno de los dos
se ausente, el otro desarrolla su clase, pero sin retomar los temas que corresponderian al que no esta.
Milton cuenta que trabaja con la misma maestra docente, como pareja pedagogica desde que comenzd
como auxiliar, que ella le dio mucha confianza, cree que le seria dificil cambiar de docente porque
“soy timido o no tengo mucha confianza en mi mismo para trabajar.”

El escaso o inexistente material didactico es otra dificultad que afrontan la tarea docente en
contextos escolares interculturales y bilingiies. Milton dice que “crean o inventan algunos textos para
la escuela porque no hay un libro en mbya”. A lo largo del tiempo, fueron escribiendo algunos relatos,
cuentos, canciones, recetas y cuentan con un pequefio archivo. También se realizaron algunas laminas
didacticas con dibujos hechos por los mismos auxiliares, que luego se ensamblaron e imprimieron
constituyendo un material valioso y muy util. Se acompafian con tarjetones para el trabajo en el aula.
A todo este material se adjunta una guia para su uso en el aula que puede tomarse como sugerencia.
La impresion de estos materiales genero muchas gestiones para obtener los recursos, por lo que no
todas las escuelas pudieron acceder aun a él. Ademas, por ejemplo, en las comunidades de Alecrin y
Tekoa Arandu, se han recopilado anécdotas, experiencias y relatos de los ancianos de la comunidad
gue, aunque resultan bastante largas y complejas, pueden adecuarse como material de lectura para los
primeros grados, en los que la lengua mbya es la protagonista. Mas recientemente, las jovenes
generaciones se han organizado en un “colectivo de productores audiovisuales comunitarios®”, son

cerca de 16 personas abocadas a la produccion audiovisual para resguardar los saberes ancestrales y

8 Incentivados y patrocinados por el Instituto de Arte Audiovisual de Misiones (IAAVIM)
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transmitir a nifios, nifias y jovenes. Este proyecto esta alentado y auspiciado por el IAAVIM (Instituto
de Arte Audiovisual de Misiones).

Algunos docentes utilizan textos escolares producidos en guarani en Paraguay, pero no son
aceptados de buen grado por las comunidades mbyd, porque no lo consideran una lengua “pura”, ya
que sufrié la influencia de los misioneros jesuitas en su afan de “civilizar y evangelizar”. Asi que
Auxiliares y docentes deben trabajar para crear su propio material. Esta situacion genera muchos
debates entre los auxiliares, porque no se pueden unificar criterios ya que cada comunidad tiene su
propia impronta, hasta en la forma de escribir las palabras a raiz de las variedades dialectales del
mbyé&. Por ejemplo, una cuestion sin resolver ain es el uso del grafema de la letra h. En una de las
comunidades en la que se realizo el trabajo de campo usan esa letra en la escritura, en la otra no. En
las paredes de las aulas, se aprecian muchas laminas tanto en espafiol como en mbya, abecedarios de

colores y afiches confeccionados por los alumnos y docentes.

Imagen 17: Aula de 1°y 2° grado en Tekoa Arandl

Fuente: fotografia propia, Tekod Arand, noviembre 2019.
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Los auxiliares coinciden en trabajar en el aula, guiados en metodologia y estrategias por los
docentes no indigenas, ya que poseen el conocimiento sobre qué deben ensefiar y tienen el constante
consejo y presencia de ancianos y lideres, pero necesitan las herramientas para poder transmitirlos a
los nifios y nifias. Un recurso muy (til, seria el encuentro en mesas de trabajo de auxiliares y docentes
que les permitiria compartir experiencias y estrategias didacticas; pero no conocen a muchos
auxiliares de otras comunidades, solo de las méas cercanas en cuanto a distancias. Tiempo atras, tenian
reuniones de ADI organizadas por el Ministerio de Educacidn y el Instituto de Politicas Lingisticas
para definir lineas de trabajo en el aula, actualmente son muy esporadicas por los costos de traslados
que implican. Esto hace que los maestros de la cultura mbyé se sientan bastante solos, deben recurrir
a sus propios recursos o a los maestros de grado.

Los docentes mbya consideran que seria muy favorable la visita del equipo técnico a las
escuelas. Epifanio estima que “el acompafiamiento seria una visita en tres meses, por ejemplo, en
cada escuela venir y hablar que hacen los ADI, que se puede mejorar... para que el ADI pueda sentirse
seguro... hay auxiliares que sufren mucho, primero porque los docentes no le dan espacio y si es
nuevo, los docenes creen gque no tiene capacidad, por méas que tiene capacidad de ensefiar cultura,
lamentablemente se manejan mas por el titulo. El equipo técnico va a tener que acompafiar mas a los
ADI”, agrega Epifanio “esto levanta el esfuerzo de los ADI, sino ellos no van a hacer nada, va a
cobrar, pero no va a hacer nada, si igual nadie le controla, si nadie lo acompafia, se siente frustrado y
va a seguir asi. No se va a esforzar.” Sugieren como forma de acompafiamiento, hasta grupos de
WhatsApp o reuniones en plataformas, aunque no todas las comunidades cuentan con conexiones a
redes de internet. Debemos tener en cuenta que la mayoria de las escuelas de modalidad de EIB se
establecen dentro de las comunidades y gran parte de ellas se encuentran alejadas y en zonas de dificil

acceso.

3.2.3 Las voces de los maestros criollos

Todos los rituales escolares se viven en el cotidiano de estas escuelas: los nifios y nifias en
fila, de menor a mayor para iniciar la jornada, la oracion que acomparia el izamiento de las banderas
nacional y de la provincia a lo alto del mastil, el saludo cordial de los buenos dias, del maestro de
turno, y el silencio se rompe en bullicio risas cuando los nifios y nifias caminan hacia las aulas. El
maestro criollo de blanco guardapolvo y a su lado el maestro de la cultura mbya. Maria José es maestra
en primero y segundo grado y su ADI Calixto comienzan la jornada en el aula. Ella ya hace mas de
siete afios trabaja en EIB y recuerda su primer dia en la escuela: “Me recibi6 la directora y me dijo
ésta es tu aula, entré, me pare frente a los alumnos, yo nunca habia visto esto, no sabia qué hacer. Ahi

se levantd uno de los chicos que siempre viene a saludarme, ahora ya esta en el secundario y me dice:
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“maestra nosotros le vamos a ayudar a usted, usted explique que nosotros le vamos a entender” y ahi
es como que me liberé, porque estaba, asi como que iba a rendir algo... y ahi empecé... tuve mucho
miedo el primer dia”. Estas situaciones revelan las tensiones que sufre un docente al enfrentar
condiciones para las que el Instituto de Formacion no los ha preparado. Agrega que “todo lo que
aprendi de esto de la ensefianza — aprendizaje (en la modalidad EIB) me los ensefio la directora, y si

no sabia preguntaba y sigo preguntando”.

Imagen N°18 Maestra criolla en un aula bilingue

Fuente: fotografia propia, Tekoa Arandu, octubre 2018

De manera similar, al conversar con Laura, otra maestra criolla de la comunidad de Tekoa
Arandu, también comparti6 su inseguridad al comenzar el trabajo en la escuela “tenia miedo, por el
tema del idioma, pero me acostumbré, el docente sabe adaptarse. Ya hace 11 afios trabajo aqui y me
gusta... trabajar con el ADI me da seguridad porque sé que, si los chicos y chicas no me entienden,
él estd para ayudarme”. Para Carolina el inicio tampoco resulto fécil, cuenta que “al comienzo la
relacion con mi pareja pedagdgica era mas distante, ahora es como que hay mas confianza y yo le

digo podemos hacer esto, y ¢l me dice si si 0 no”.
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Al conversar con Jessica, docente criolla, comenta que es “re lindo trabajar con Nicanor (su
pareja pedagdgica) porque tiene mucha experiencia. Primero hay que conocerte con tu ADI, tratar de
darle espacio, porque a veces somos muy impacientes, queremos desarrollar, avanzar por ejemplo en
la oralidad. Al darle espacio los chicos y chicas aprenden mucho mas, comprenden mucho mas”.

La maestra de primer ciclo cuenta que “en primer grado solo da clases Calixto, en su lengua,
por ahi cuando él no viene, yo intento dar, pero no es lo mismo. En segundo él da su clase de lengua,
y0 me siento y observo como explica, necesita mucha ayuda mia, porque él no estudio no sabe como
enfrentar a los chicos y chicas” Primero comenzd ensefiando palabras, nombres de animales, y
plantas, como se escriben, como se pronuncian, y ahora ya tienen varios textos escritos para usarlos
en clase y del texto vamos sacando palabras.” Laura, asegura que el trabajo con su pareja pedagogica
es muy armonico “nos complementamos, dice, yo doy en castellano y él en su lengua el mismo
contenido y a veces nos separamos, por ejemplo, cuando él (refiriéndose al ADI) tiene que dar lengua,
yo me siento y escucho, si doy matematicas ¢l me ayuda si necesito”. Y esa ayuda significa muchas
veces traducir al castellano lo que dicen los chicos y las chicas, y como lo afirma Laura, no puede
entender todo lo que se habla en mbya. Las observaciones realizadas, en el desarrollo de las clases a
cargo del ADI, no aparece el cambio de cddigo y la mezcla de cddigos, que si ocurre, con docentes
gue aprenden la lengua indigena como LC2. La pareja pedagdgica deberia trabajar como soporte,
ayuda en las cuestiones didacticas y metodoldgicas, como guia, pero al frente del aula, un ADI para
lengua, si el objetivo es restituir el derecho a usar el idioma de origen de manera eficiente y ser
alfabetizados en la lengua primera, para que no se acentlen los procesos de retraccion linguistica
actuales.

Maria José nos cuenta que “en primer grado ellos estan aprendiendo a leer en su idioma, para
pasar a segundo. Ahi del mes de julio en adelante aprenden castellano, pero como tenemos plurigrado,
ellos escuchan lo que se da en segundo y estan atentos™... que tienen muchos alumnos, al comienzo
de cada afio lectivo hacen un censo, un tipo de relevamiento para inscribir a los nifios y nifias a la
escuela, aunque conocen a las familias, y registran quienes deberian ingresar a la escuela “visitamos
a las familias y les recordamos a los padres a que grado iran sus hijos y quienes deben ingresar al
nivel inicial”.

En cuanto a la organizacién de los tiempos en el aula, comenta que “Los horarios surgen en
el momento, le pregunto a mi pareja si preparé algo, y entonces dejo mi planificacion diaria y él da
su clase. Carolina, docente criolla de la comunidad de Alecrin, también hace su propio plan de clases:
“no planificamos juntos, yo planifico mi parte después se ve lo que hay que reforzar y el ADI explica
a los chicos y chicas”. “Le ensefiamos los mismos contenidos que una escuela comun, solamente que

nosotros les damos mas su tiempo porque ellos aprenden, pero hay que darles su tiempo. Tampoco
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podemos darles tareas para que hagan en sus casas con sus papas, una porque estan en la escuela 8
horas, y otra porque muchos papas no saben leer”, agrega Maria José.

En Misiones, el/la maestro/a criollo/a, no ensefia Cultura mbya, es el area exclusiva de los
miembros de la comunidad. Por ello Maria José comenta que “A mi el IFD no me preparo para la
pareja pedagogica, ni para el plurigrado ni para una escuela bilingiie” y con respeto a la situacion
actual “Acé del IFD no vinieron, nadie vino a ver la escuela bilingiie, aunque sea para conocer, €s
como que siempre los deja de lado”. Podriamos deducir entonces que tampoco hay desde los Institutos
de formacién docente una preocupacion por presentar a los futuros docentes, la realidad de las EIB,
que seria una de las posibilidades de trabajo en la provincia y especificamente en relacién con el
departamento San Pedro, donde existen escuelas nlcleo EIB y también aulas satélites de la modalidad.
Esta misma situacion se asume en otras provincias, Hecht y Schmidt (2016), encuentran que, la
capacitacion del maestro/a no indigena contintia efectudndose en magisterios que mantienen una
formacién monocultural que no contempla la diversidad sociolinglistica de los educandos, la
diversidad cultural con la que los docentes se van a encontrar en las aulas. Asi mismo, en las
provincias de Chaco y Salta, algunos maestros son mestizos que desconocen las cosmovisiones y la
lengua indigena ya que no han recibido la formacion correspondiente, por el contrario, los docentes
indigenas, gracias a los procesos de enculturacién vividos en el seno de sus familias y comunidades,
poseen un perfecto conocimiento de las mismas (Cruz, 2017).

Siguiendo los conceptos de Villanueva “... el docente de EIB deba haber recibido una
formacion integral en lenguas indigenas e interculturalidad. En lo relativo a las lenguas indigenas, es
absolutamente fundamental que domine tanto en forma oral como escrita la lengua materna de los
alumnos, que sepa desarrollar competencias comunicativas en ésta y en la lengua oficial nacional y
gue sepa transmitir la lengua nacional como segunda lengua” (Villanueva 2013). Pero a diferencia de
esta idea, en Misiones no existe la figura del docente bilingie. No se requiere la preparacion
exhaustiva del docente en interculturalidad, es el maestro de la cultura mbya el responsable de la
trasmision de la lengua y como lo definen ellos, de “su cultura”. Lo que si afirman los docentes, y los
ejemplifico en las palabras de Maria José es que “Necesitamos capacitaciones como pareja
pedagogica” y agrega “El auxiliar tendria que dar mas clase que yo, yo seria la que tendria que pedirle
ayuda a él (al ADI) no él a mi. Necesita mi apoyo, que yo le diga hace asi 0 asi. Mi pareja me dice
que aprendio mucho de mi”. Jessica, maestra criolla, al hablar de su pareja pedagdgica dice:” Nicanor
con todos los afios que tiene como ADI vy el trabajo con diferentes maestros pudo enriquecerse de
todas las maneras de ser de los maestros y absorbid de cada uno lo bueno”. Esta situacion de deficiente
preparacion para asumir cargos en EIB, es un aspecto considerado deficiente en muchos paises de

América Latina, por ejemplo, Bolivia y Guatemala (Kim y Lopez: 2014).
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Respecto a la interculturalidad, uno de los requisitos indispensables para ser ADI es poseer
un amplio conocimiento de la cultura y saberes indigenas y, al mismo tiempo, de los saberes y
conocimientos de la sociedad “nacional” para desarrollar el curriculo de manera armonica
(Villanueva 2013). Merced ambas competencias podra adecuar y concatenar ambos grupos de
contenidos, los oficiales y los propuestos por las comunidades. Esta formacién integral permitiria al
docente crear puentes comunicacionales equilibrados entre los dos horizontes culturales, sino también
responder a las necesidades, intereses y requerimientos pedagdgicos, sociales y culturales particulares
de sus estudiantes (Cruz, 2017).

Como surge de las entrevistas realizadas a los docentes en la EIB, no se sintieron preparados
para trabajar en escuelas de esta modalidad. En la mayoria de los casos no fue por eleccion, sino por
necesidad de trabajo. Por lo que expresan, la cotidianeidad, el contacto con otros docentes que ya
estaban trabajando ahi, fueron las herramientas principales para su adaptacion a las caracteristicas de
las escuelas. Es menester tener en cuenta que, ademas, cada comunidad presenta caracteristicas
particulares influenciadas por lo movimientos migratorios, distancia a los centros urbanos, situacion
econdmica y social, entre otras. Aunque las apreciaciones de Cebolla (2005) indican un rechazo de
los docentes a trabajar en escuelas interculturales, por los prejuicios étnicos y las condiciones
materiales en las que tienen que trabajar, sostiene que la mayoria de los docentes tienen bajas
valoraciones que no le permiten elegir un cargo mejor, 0 son paraguayos, 0 recién recibidos.
Podriamos considerar algunos aspectos planteados por la investigadora, quizas no deberiamos
considerar un rechazo a trabajar en EIB por parte de la mayoria de los docentes, sino como se
deprende de las entrevistas realizadas en las escuelas, mas bien considerariamos la presuncion de un
fracaso, ante el desconocimiento de la comunidad, del trabajo en pareja pedagogica y la barrera del
idioma.

En cuanto a la relacion de los docentes criollos y la comunidad, Maria José, asegura que es
muy buena, “cuando se les Ilama, ellos siempre vienen (a la escuela) siempre tenemos a un papa
dando vueltas y van a los grados y dicen: “maestra, ¢se porta bien fulano?, ;cémo estan?... un papa
para todos los grados, por mas que no sea su papa. Les habla a todos, es como que son responsables
de todos. Tenemos un acompafiamiento gigante, a veces viene el cacique y si le decimos que algun
chico no esta viniendo a la escuela, €l se encarga”. Jessica por su parte cuenta que a veces “viene un
papd y se sienta en el aula... al comienzo me choco, pero te das cuenta que la comunidad tiene un
vinculo muy estrecho con la escuela, es normal que un papa venga, te ayuda... a veces trae un “caso”
para narrar”. 'Y muchos de estos “casos” han sido escritos por docentes y ADI como material

didactico, a veces adaptado, para ser utilizado en las clases.
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Al recorrer los pasillos de estas escuelas, sus aulas, sus patios mientras se mezclan las voces
de nifios y nifias en mbya y en espafiol, podriamos decir que se concreta el verdadero concepto de
interculturalidad, en un marco de compromiso y sobre todo de respeto mutuo. Los vacios

pedagogicos, estructurales de recursos y capacitaciones, parecen suplirse todavia de esa manera.
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Conclusiones

En esta Tesis se describié la modalidad de la Educacion Intercultural Bilingle para las
poblaciones indigenas mbya guarani en la localidad de San Pedro, Misiones (Argentina), méas
especificamente en cuanto a la labor en pareja pedagdgica y en especial, los ADI. Para la redaccion
de este escrito se realiz6 un recorrido bibliogréfico, a través de investigaciones previas, leyes y
regulaciones vigentes y derogadas, ademas de visitas y encuentros con los actores de la EIB, aun
mediando la pandemia en los vinculos interpersonales.

En términos generales podemos decir que para la mayoria de las comunidades indigenas, la
escuela es percibida como un derecho asociado con mejores posibilidades laborales y con el
fortalecimiento del interlocutor entre la comunidad y el mundo del “blanco”. Aunque las opiniones
entre los lideres de las comunidades difieren en algunos aspectos por el temor a la pérdida de
identidad, su cosmovision y su cultura ancestral por el avance de la cultura del jurua (hombre blanco)
que ya los han despojado de gran parte de su Tekoa, sus tierras y su monte.

En Misiones, las experiencias de educacion formal de modalidad intercultural comenzaron
hacia 1970. Y ha desarrollado dos lineas de accion de la modalidad de EIB: una destinada a la
poblacidn indigena y otra a la rural fronteriza, destacAndose que se le ha dado prioridad a esta Gltima
por sobre la primera a pesar de la notable presencia del pueblo mbya.

La lengua mbya posee una gran vitalidad, los nifios y nifias llegan a las escuelas EIB
manejando su lengua materna, y es en la escuela donde aprenden el espafiol. Por ello, al comenzar
sus trayectorias escolares, aparecen las primeras dificultades en la comunicacion dentro del aula, ain
maés acentuadas cuando asistian a escuelas comunes donde se registraban altos indices de ausentismo,
repitencia y abandono.

Por esta razon, es que el Auxiliar Docente Indigena (ADI), ahora denominado también
“maestro de la cultura mbya”, ocupa un cargo dentro de la escuela que, ademas de ser la presencia de
la comunidad dentro de la escuela, es el portador de la lengua y mediador en los vinculos entre los
nifos y nifias indigenas vy la institucion. En términos de conceptos pedagdgicos, el ADI es quien actlia
como nexo afectivo, psicoldgico y cognitivo para que la intervencion aulica sea efectiva. Es por ello
que la recomendacion es que haya un ADI por grupo-aula, conociendo la realidad de que, muchas de
las escuelas rurales, tanto primarias como secundarias son plurigrado, pluriafio, en la ruralidad
misionera.

Ahora bien, el ADI no esta solo en la escuela. Integra la pareja pedag6gica junto a un docente
no indigena para su labor cotidiana. La pareja pedagégica implica la presencia de un maestro criollo

y un ADI en cada aula, desde nivel inicial y todo el nivel primario. Aungue en secundaria hay espacios
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curriculares especificos para la ensefianza de Lengua y Cultura mbya guarani, y el “Taller de
Integracion Curricular” cuya incumbencia es exclusiva de los educadores indigenas, en su rol de
“hablantes nativos”, “portadores de la Cultura ancestral”, en los que son los Unicos habilitados para
la ensefianza.

Tal vez uno de los avances mas importante en la provincia de Misiones haya significado la
construccion social de esta pareja, en la que el auxiliar dejé de ser una figura subsidiara para ocupar
el lugar de “maestro de su cultura y en su cultura”, con practicas pedagogicas que posibilitan que los
alumnos y las alumnas transiten sin mayores dificultades su paso por la institucion escolar. La pareja
pedagogica debe ser, sin dudas, el lugar del encuentro entre culturas, entre pedagogias; en ella se
hallan imbricadas infinitas facetas de una realidad por lo menos inquietante, y por esta misma razon,
es el corazén en el gque se fortalecen, o se rompen, o se cambian, las estructuras de poder en las
escuelas.

Este modelo implica el trabajo en pares: maestro/a de grado y Auxiliar Docente Indigena,
donde ambos son quienes deciden conjuntamente no solo qué explorar, sino como explorar. La
direccion del proceso de construccion del aprendizaje va de la cosmovision indigena al curriculo que
actualmente se halla en proceso de redaccidn, en un trabajo conjunto entre docentes, lideres de las
comunidades con autoridades educativas de la provincia. “El compromiso manifestado por muchos
docentes y miembros de las comunidades durante la argumentacion de los debates nos hace ver que
también hay factores que nos alientan en la esperanza de poder contribuir con una propuesta
pedagdgica que mire mas alla del aqui y ahora. El desafio de la educacion intercultural bilingte es
gue la ensefianza de la lengua originaria este en funcion de ella y no de la ensefianza del castellano
(Prytz Nilsson 2022:2).

El desafio de construir un espacio para la EIB en el sistema educativo actual crea mucha
incertidumbre y genera temores en todos los actores involucrados por cuestiones administrativas,
econdmicas y pedagogicas. La experiencia del trabajo en pareja pedagdgica, aunque todavia no
alcanza el desarrollo aspirado por la reglamentacion vigente, es sin duda un camino de encuentro que
ha asegurado una mayor asistencia y permanencia en la escuela de los nifios y nifias de las
comunidades. Las escuelas de modalidad de EIB tienen una adaptacion al contexto donde estan
ubicadas, a las caracteristicas de los nifios y nifias de las comunidades que asisten a ellas. Los maestros
y maestras de la cultura mbya, por su vinculo con la comunidad y porque fueron elegidos en
asambleas, se podria decir que son depositarios de los saberes culturales y responsables de
transmitirlos en la escuela. Tienen el conocimiento, pero escasas herramientas para hacerlo. Algunos
recibieron capacitaciones para el trabajo en el aula, y otros se sostienen en la colaboracion y guia de

los docentes criollos.
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En muchos casos la pareja pedagdgica no ha llegado al objetivo propuesto en la legislacién,
por diferentes razones como se planted, por falta de capacitaciones, recursos, dificultades sociales,
politicas y geograficas. Aun asi, a pesar de lo burocrético y lento del sistema educativo, se plantean
objetivos claros que se van concretando, como es por ejemplo la redaccién del curriculum para la EIB
y proyectos provinciales de capacitacion para ADI, que actualmente estan en proceso de concretarse
con miras al 2023. Pero la predisposicion, compromiso y buenas intenciones no son suficientes para
alcanzar una “reivindicacion socio-historica, simbolica y formativa para y con los EIBI, pilares de
una Educacion Intercultural Bilinglie en nuestro pais”, segin se lee en el Marco de Referencia
Trayecto Formativo y Certificacion de Servicios para Educadores Interculturales Bilingties Indigenas
del Ministerio de Educacién de la Nacién (2015). Y considero es pertinente citar aqui parte del
manifiesto de la Aty Guachu (Asamblea Grande) realizada en Tekoa Pindo Poty del 24 al 27 de marzo
de 2008, donde estuvieron presentes los Mburuvicha kuery (Caciques), Opygua, los Representantes
Legales y las Mujeres de las comunidades nos reunimos para dejar escrito que cuando se habla de
Educacion Bilinglie “también decimos Intercultural, no que sea una manera de anularnos
culturalmente. Cada aula debe tener un Auxiliar Docente con sueldo reconocido por la Provincia. Los
maestros deben conocer las costumbres y cultura de nuestro pueblo. Queremos que todos nuestros
hijos puedan tener la educacién que les permita desarrollarse, por lo que necesitamos que se creen
escuelas, en las condiciones que se mencionaron, en todas las Comunidades donde ain hoy no las
hay. .. La Educacion debe ser una forma de mantenernos vivos y crecer y no otra que ayude a perder
nuestra identidad y derecho”.

Esta Tesis es solo una muestra de dos escuelas que han tenido un recorrido y un compromiso
gue ha servido de ejemplo para otras instituciones. Y parte del objetivo, al querer trabajar en estas
instituciones, es hacer visible sus realidades y proponer ampliar este trabajo para abarcar a mas
escuelas de otras zonas con el fin de adquirir una vision mas clara y general del desempefio de las

parejas pedagdgicas en EIB en Misiones.
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