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APROPIACION, RESISTENCIA Y NEGOCIACION (FORMOSA, ARGENTINA)*

FROM THE WICHI FAMILY TO THE INTERCULTURAL BILINGUAL SCHOOL:
PROCESSES OF APPROPRIATION, RESISTANCE AND NEGOTIATION
(FORMOSA, ARGENTINA)

Ana Carolina Hecht**
RESUMEN

Muchas investigaciones han analizado desde una concepcidn diadica la relacion
entre la socializacion familiar y la escolar, como si estos fuesen espacios
cerrados, inconexos y opuestos. No obstante, a partir de una investigacion
etnografica en comunidades indigenas wichi de El Potrillo, EI Chorro y El
Tucumancito (Departamento de Ramoén Lista, Formosa- Argentina), en este
articulo se muestran las yuxtaposiciones e interrelaciones entre ambas
dimensiones de la realidad cotidiana de los alumnos y los maestros.
Especificamente, se analizan los procesos de apropiacion, resistencia y
negociacion de sus practicas y representaciones para dar cuenta de la
complejidad social en contextos de diversidad cultural. En ese sentido, a través
de este analisis, se refleja la construccion de una nueva realidad al interior de la
escuela intercultural bilingie.

Palabras Clave: socializacion, educacion intercultural bilingtie, comunidades
wichi, apropiacion, negociacion

ABSTRACT

The aim of this article is to study the relationship between familiar socialization
and education. In general, schools and families are analyzed as two different
and separated fields. However, limits between them are not so clear. In this
paper, | observed school representations in contexts of sociocultural diversity.
From an ethnographic research in native wichi communities of El Portillo, El
Tucumancito and El Chorro (Ramén Lista, Formosa-Argentine) | researched
different process (appropriation, resistance, negotiation) between indigenous
families and schools. From this perspective, | consider the social construction of
bilingual intercultural schools.

Key Words: socialization, bilingual intercultural education, wichi communities,
appropriation, negotiation

*  Recibido: junio 2006. Aceptado: julio 2006.

** Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas (CONICET), Universidad de Buenos
Aires, Argentina. E-mail: anacarolinahecht@yahoo.com.ar



94 ANA CAROLINA HECHT

1) PRESENTACION

La relacion entre la antropologia y la educacion se ha reflejado en el abordaje de las
mas diversas problematicas y marcos tedricos hasta conformar hoy en dfa un &rea especifica
de investigacion. El interés de la antropologia por la educacion ha rondado en torno a los
procesos educativos en los &mbitos familiares y escolares. En general, éstos se han analizado
desde una clasica conceptualizacion diadica sobre socializacion primaria (familiar) y secundaria
(escolar) (Bergery Luckmann, 1966). Asi, cada una se representa como si poseyera de manera
inherente no sélo tipos de contenidos sino practicas y representaciones sobre los modos de
transmitirlos y una valoracion diferente sobre el uso de la lengua. No obstante, a partir del
estudio etnogréfico realizado en las comunidades indigenas wichi de El Potrillo, El Chorro y El
Tucumancito (Departamento de Ramon Lista, Formosa, Argentina), se cuestionan dichas miradas
que analizan la familia y la escuela como espacios cerrados, inconexos y opuestos en la
socializacion de los nifios. Si bien a ciertos aspectos de dichos dmbitos corresponden distintos
modos de socializar a los nifios, en este articulo se muestra cdmo entre ambas dimensiones de
la realidad cotidiana de los alumnos y los maestros se producen procesos de apropiacion,
resistencia y negociacion de las practicas y representaciones sobre qué y como se ensefia
(Rockwell, 1996). En sintesis, el objetivo de este trabajo es reflejar las yuxtaposiciones e
interrelaciones entre ambas dimensiones para dar cuenta de la complejidad social y visualizar
la construccion de una nueva realidad al interior de la escuela intercultural bilinglie gracias al
interjuego de diversos agentes sociales.

Este articulo se divide en seis secciones. En la primera se recorren los modos me-
diante los cuales han sido estudiados los procesos de socializacion en general y en comunida-
des indigenas en particular, para exponer nuestra propia sintesis y perspectiva al respecto.
Luego, se presenta la metodologia de investigacion. En la tercera, etnogréfica, se caracteriza al
departamento de Ramdn Lista donde se realizd este estudio. En la cuarta y quinta secciones se
analizan los modos de ensefianza, los contenidos, los agentes educativos, los usos y las con-
cepciones de las lenguas en contacto (wichi y espafiol) tanto en la educacion formal como en la
familiar. Por Gltimo, se presenta una vision integradora de la yuxtaposicion e interrelacion entre
estos espacios gracias a los resultados mas relevantes de nuestra investigacion.

2) ALGUNAS MIRADAS SOBRE LOS MODOS DE SOCIALIZACION

“La materia tematica suprema de la escuela, considerada culturalmente, es la propia
escuela.”

(Jerome Bruner)

Una temética de interés caracteristica de los estudios en antropologia ha sido distin-
guir cuanto de natural y cuanto de cultural configura al ser humano, asi como el anélisis de la
relacion entre el individuo y la cultura/sociedad. De ese modo se inician las investigaciones en
torno a categorias que, bajo diversas denominaciones, estudian dicha relacion tales como “so-
cializacion” (Berger y Luckmann, 1966; Mead, 1962; Lezcano, 1999), “educacion” (Malinowski,
1981; Linton, 1971) y “apropiacion” (Rockwell, 1996). A continuacion, se revisan los modos en
que han sido definidas estas categorias en algunas corrientes tedricas en antropologia.
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Para el funcionalismo, teoria inglesa de principios del siglo XX, la sociedad es un todo
estructurado, coherente e integrado. La cultura no se opone a la naturaleza sino que la conti-
nua, es la respuesta de la sociedad para satisfacer necesidades naturales a través de grupos
institucionalizados. Desde esta perspectiva, la familia tiene por funcion la socializacion del nifio
a través de los adultos y permite que éstos se desarrollen como miembros de una sociedad
particular, adquiriendo valores, creencias, expectativas y conocimientos acumulados que ga-
rantizan la continuidad y el orden social preestablecido. La socializacion se concibe como un
proceso unidireccional (del adulto hacia el nifio) y cultural (transformacion de “organismo vi-
viente” a “individuo social”). En sintesis, para “el funcionalismo, la socializacion se asienta en la
relacion entre estimulo-respuesta, es decir, el nifio es asimilado a un objeto [y mediante] una
estimulacion adecuada se obtiene del nifio-objeto una respuesta adecuada. Los mecanismos
con los que se logra una socializacion exitosa variaran entre larecompensay el castigo” (Lezcano,
1999:50). A través de la socializacion los sujetos portadores de roles sociales determinados se
integran al sistema de roles sociales previamente existente en su sociedad.

Otra corriente tedrica contemporanea de la anterior, aunque situada en los Estados
Unidos, que también ha trabajado la relacion entre individuo y sociedad es el particularismo
historico o el culturalismo. Una premisa de esta corriente es la independencia entre la esfera de
lo cultural y lo bioldgico desde la postulacidn de la existencia de culturas diversas y particulares
que configuran a las personas que las conforman. De esta manera, la socializacion se entiende
como el proceso mediante el cual se adquieren -a través del lenguaje- pautas culturales que
llevan a los individuos a ajustar su cosmovision y conductas deseadas socialmente a los mar-
cos culturales que se le impone (Hernandez Soriano y Martinez, 1994).

Tanto el funcionalismo como el particularismo historico se encuadran dentro de la
denominada antropologfa clasica, ya que dichas corrientes analizan en forma holistica a la
totalidad de la vida social. Ambas conciben al proceso por medio del cuél los nifios se incorpo-
ran a la sociedad de una manera unidireccional, determinante y arménica. Es decir, durante el
proceso de socializacion el sujeto individual tiene poco espacio para oponerse, resistirse o
modificar algtin aspecto de ese inevitable proceso.

Sin embargo, en las Ultimas décadas, esa vision de la socializacion se modifica. Se
enfatiza la continua retroalimentacion de acciones e interacciones entre los sujetos y la estruc-
tura, donde los sujetos tienen potencialidades y capacidades autonomas e independientes ca-
paces de ponerse en tension con los supuestos sociales (Lezcano, 1999). Estos cambios impli-
can modificaciones en los estudios sobre socializacion. Los procesos de ensefianza-aprendi-
zaje se perciben en continuo dinamismo, donde todos los agentes sociales aprehenden, trans-
miten y resisten, representaciones y practicas significativas del mundo social que los involucra
en un espacio y un tiempo especifico. En estos procesos, el lenguaje cumple un rol fundamen-
tal ya que al mismo tiempo en que los agentes sociales aprenden a hablar una lengua devienen
miembros de una sociedad: la socializacion es hacia y a través del lenguaje (Ochs y Schieffelin,
1984). Esta vision permite comprender los procesos contradictorios de dominacion y resisten-
cia junto con los de transmision e integracion.
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En esta direccidn tedrica se destaca, dentro de la teorfa social latinoamericana en los
estudios etnograficos mexicanos, Elsie Rockwell (1985; 1995; 1996). Esta autora propone re-
pensar criticamente las conceptualizaciones de la cultura como totalidad ahistorica que se
explica a si misma y que no advierte ni los conflictos ni las contradicciones internas. De esta
manera, su concepcion de cultura es como una construccion humana histérica, sujeta a condi-
ciones y a usos sociales y politicos, mdltiple y dialégica. A partir de estos replanteos, aparece
como alternativa al concepto de socializacion el de “apropiacion” ya que vincula la reproduccion
del sujeto individual con la reproduccion social. Es decir, “...da margen para la seleccion,
reelaboracion y produccion colectiva de recursos culturales” (Rockwell, 1996:11). La apropia-
cién es un proceso activo y creativo vinculado con el cardcter cambiante del orden cultural
donde los sujetos son dinamicos, cambiantes y con la capacidad de seleccionar, reelaborar,
producir y (re)producir colectivamente los recursos circundantes.

En sintesis, se ha presentado un sintético recorrido por los distintos sentidos que se
le han atribuido a la categoria socializacion/educacion/apropiacion desde la mirada de la teoria
antropoldgica. Ahora bien ¢,como se vinculan estos procesos de socializacion y de ensefianza
en las familias y las escuelas? Si bien son muchas las investigaciones que consideran estas
articulaciones, en este articulo se revisan solo algunas que toman como referentes a grupos
indigenas. Estas, en general suelen afirmar que la socializacion primaria (familiar) y secundaria
(escolar) sonincompatibles, inconexas y opuestas entre si (Sagastizabal, 2000; Quadrelli, 2000;
Lynch, 1990; Wright y Mendoza, 1986; Melid, 1979). Mas alla de las sutilezas entre los enfo-
ques y los grupos étnicos diferentes a los que refieren, subyace a todos un supuesto similar:
hay diferencias entre los nifios de diversos entornos socioculturales vinculadas al lenguaje y los
procesos de conocimiento y socializacion que se generan y manifiestan en los diferentes &mbi-
tos de los que forman parte los nifios (el familiar, el comunitario y el escolar). Se afirma que
esas diferencias son irreconciliables e impiden establecer relaciones entre lo que pasa en uno
y otro &mbito de socializacion asi como también se considera que son justamente esas diferen-
cias las que dificultan la permanencia y el éxito de los nifios indigenas dentro de la institucion
escolar (produciéndose fendmenos de repitencia, desercion y sobreedad). En este articulo,
contrariamente, se presenta una vision diferente a partir de retomar los aportes de Rockwell ya
que permiten observar las continuidades y discontinuidades entre mdltiples dimensiones de las
familias y las escuelast.

3) CONSIDERACIONES METODOLOGICAS:

La metodologia del trabajo de campo ha tenido un enfoque etnogréfico, estando su
I6gica signada tanto por la dindmica de la investigacion como por la de la asistencia técnica.
Por ese motivo, una de las principales finalidades de la presente investigacion ha sido la aplica-
cion de los resultados al disefio de la ensefianza de las lenguas wichi y espafiol y al armado de

Pese a que analiticamente se trate a “la familia” y “la escuela” como si poseyeran cierta homogenei-
dad interna no debemos olvidarnos que la heterogeneidad es la regla y dificimente encontraremos
homogeneidad en las practicas y representaciones sobre los modos de ensefianza dentro de “la
familia” y “la escuela” como si fuesen unidades discretas.
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material didactico para los docentes y nifios indigenas dentro de un enfoque de educacion
intercultural bilingiie (EIB, en adelante)?.

El trabajo de campo se ha efectuado tanto en algunas escuelas de Ramon Lista (El
Potrillo, EI Chorro y El Tucumancito), como en unas pasantias de capacitacion docente hechas
por el equipo de la asistencia técnica. El disefio de la investigacion se basé en una metodologia
de caracter eminentemente cualitativo, donde se combing el trabajo de rastreo y sistematiza-
cion bibliografica con técnicas etnograficas de relevamiento de informacion a través de la ob-
servacion con participacion, entrevistas semi-estructuradas y en profundidad con directivos
escolares, maestros de grados y MEMAs?, asi como con padres y madres wichis.

4) BREVE CARACTERIZACION DEL DEPARTAMENTO DE RAMON LISTA

El departamento de Ramon Lista esta ubicado en el noroeste de la provincia de
Formosa, limita al norte con la Republica del Paraguay, al oeste con la provincia de Salta, al
este y al sur con los departamentos provinciales de Bermejo y Matacos respectivamente. Su
poblacion se caracteriza por la diversidad étnica y lingliistica. Es decir, el 85 % de los habitantes
son indigenas de la etnia wichi* que habitan la zona desde antes de la constitucion del Estado
argentino, el 14 % son criollos, es decir habitantes que residen en la zona desde varias genera-
ciones sin ser descendientes de indigenas y el restante 1 % esta compuesto por pobladores no
estables que son los denominados “blancos”, cuya estadia en el departamento se vincula con
el ambito laboral (en general son profesionales de la educacion y la salud, gendarmes y comer-
ciantes).

Aunque no es el eje de este articulo, es fundamental caracterizar someramente el
devenir histdrico a las dinamicas socioecondmicas de las poblaciones wichi, ya que se fueron
modificando a raiz de los contactos interétnicos y las interacciones con la sociedad nacional.
Se destacan acciones tales como: las campafias militares de conquista y exterminio de los
indigenas, la instalacion de ingenios y explotaciones petroleras, la creciente presencia de la
infraestructura y los servicios estatales y el asistencialismo a través de planes y subsidios
otorgados por la nacion. Todos estos factores marcan procesos de transformacion de las dina-
micas socioeconomicas y culturales wichi y fundamentan su configuracién actual. En sintesis,

Se hace referencia al material didactico disefiado para la ensefianza del espafiol como segunda
lengua que hizo el equipo de investigacion (Leonor Acufia, Paola Clneo, Ana Carolina Hecht, Gabriela
Lapalma, Lorena Mattiauda, Gladis Ojea, Maria del Carmen Palacios y Concepcion Sierra) denomi-
nado Mistolcito, libro de ensefianza de espafiol para ler afio de EGB1, Editor Programa Dirli, 2003.

Para una descripcion de los MEMAs ver el acapite 5.1 de este trabajo.

Los wichi han sido, y actualmente a veces son, llamados “matacos”. Sin embargo en los dltimos afios
se ha recuperado el nombre de su pueblo en su propia lengua (wichi=gente), en rechazo del término
“mataco” por ser un nombre peyorativo que le pusieron los blancos (con el significado de “animal de
poca monta”"). En la parte argentina de la region del Gran Chaco habitan en el territorio que se extien-
de desde el rio Pilcomayo hasta el rio Bermejo, en las provincias de Salta (norte y centro del Chaco
saltefio), Formosa (oeste) y Chaco (noroeste).
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la cultura wichi estuvo y esta atravesada tanto por politicas de negacion desplegadas desde el
estado nacional y provincial, asi como por la resistencia aborigen a las mismas.

Sociolingiiisticamente, Ramdn Lista es una zona de lenguas en contacto, ya que por
una parte, el wichi es la lengua materna de las comunidades indigenas wichi y el espafiol es la
segunda lengua, mientras que por otra parte, el espafiol es la lengua materna del resto de la
poblacion. La lengua wichi -que junto a las lenguas chorote, chulupi y maka® - pertenece a la
familia lingtiistica mataco-mataguaya, ha sido caracterizada por diferentes autores (Gerzenstein
et.al., 1998; Naharro, 2001) como un continum de distintas variedades dialectales con diferen-
cias fonoldgicas, gramaticales y Iéxicas bastantes importantes aunque inteligibles entre si. El
wichi tradicionalmente era una lengua agrafa, no obstante, en la actualidad cuenta con varios
sistemas de escritura segin dichas variedades dialectales. En el paso de la oralidad a la escri-
tura de este idioma es importante destacar la intervencion tanto los procesos de evangelizacion
anglicana® como los de escolarizacion.

Frente a esta diversidad linguistica y cultural, surge la necesidad de implementar en
la escuela una EIB, tal como la legislacion nacional y provincial promueve’. Se entiende por
EIB la educacion destinada a las poblaciones que pertenecen a las denominadas minorias
étnicas y linglisticas, en Argentina especificamente para las comunidades indigenas. Este
modelo educativo esta enraizado en la cultura de los educandos, aunque abierto a la incorpo-
racion de elementos y contenidos de otros horizontes culturales y supone que la alfabetizacion
debe ser llevada a cabo a través de dos lenguas: la lengua materna indigena y la segunda
lengua, que es el espafiol por ser la lengua oficial del estado.

A nivel discursivo el modelo de EIB surge en Argentina en las Gltimas décadas en
oposicion a la tradicional politica dirigida a las poblaciones indigenas. Es decir, desde la crea-
cion del Estado-Nacion (siglo XIX) se margind y discriming cultural y lingiiisticamente a los
pueblos indigenas, se los traté como “estigmas sociales”, y en consecuencia se los llevo al
ocultamiento y negacion de su propia identidad étnica.

No obstante, en el afio 1994 con la Reforma de la Constitucion Nacional, se produce
un punto de inflexion no solo en los discursos, sino en la interpretacion y las obligaciones del
Estado frente a las comunidades indigenas. A nivel juridico y politico significé el transito de una
politica integracionista hacia una de reconocimiento de la pluralidad y respeto por las identida-

Las dos primeras aln se hablan en nuestro pais mientras que el maka se habla en la Republica del
Paraguay.

Los misioneros anglicanos en el afio 1919 editaron una parte de la Biblia en wichi y en la década de
1940 el misionero Richard Hunt escribié un diccionario y una gramatica wichi.

" Afirmado en: a) Ley Nacional N° 23.302 sobre “Politica Indigena y Apoyo a las Comunidades Abori-

genes” (1985), b) Decreto Reglamentario N° 155 (1989), c) Ley Federal de Educacion N°24.195
(1993), d) Articulo 75 -inciso17- de la Constitucion Nacional Argentina (1994) y e) Resolucion 107 del
Consejo Federal de Cultura y Educacion (1999).
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des étnico-culturales, a pesar de que en las practicas cotidianas no se reflejo del mismo modo
dado que estos cambios se produjeron en el marco de un conjunto de reformas politicas
neoliberales que se comenzaron a aplicar a partir de la dltima dictadura militar (1976-1983) y se
profundizaron y consolidaron en la década de los 90" bajo los gobiernos democréticos®.

La EIB, como una politica focalizada en el contexto de las politicas neoliberales, ha
permitido una serie de cuestionamientos pedagogicos, cognitivos y lingliisticos hacia los mode-
los educativos asimilacionistas. No obstante, aiin padece de muchas inconsistencias y falencias.
Principalmente, en Argentina la EIB quedo reducida dentro de los programas de politicas
compensatorias en educacion pareciendo implicar como supuesto que la diversidad es un pro-
blema a subsanar. Asimismo, se considera que este tipo de politica focalizada es en cierta
medida funcional al encubrimiento de las desigualdades socioeducativas detras de un rechazo
a la generalizacion de medidas por el desencanto hacia los proyectos educativos
universalizadores. La aparicion de la educacion intercultural no implica de por si una modifica-
cion del statu quo, sino que el debate debe centrarse en el “para qué” y “desde donde” una
escuela y una educacion en esos contextos (Diaz y Alonso, 1998).

Especificamente, en Ramdn Lista, la reivindicacion del derecho a la EIB es muy im-
portante porque surge a raiz de los reclamos que las comunidades indigenas wichi le hicieron
al Estado en contra de aquellas otras escuelas cuyo objetivo era contribuir a la integracion y el
progreso de una sociedad “civilizada” homogeneizando linglistica y culturalmente a la pobla-
cion mediante un ideal de ciudadano.

Mas alla de esta nueva discursividad sobre la EIB, este articulo aporta una mirada
sobre las mdltiples contradicciones que atraviesan la construccion cotidiana de la escuela
intercultural bilingiie en las comunidades wichi del noroeste de Formosa.

5) NEGOCIACION, APROPIACION Y RESISTENCIA EN LA ESCUELA
5.1. Sobre los maestros

La escuela es la institucion en donde circulan saberes considerados socialmente
relevantes cuya finalidad es que sean apropiados por las jovenes generaciones. Actualmente,
en las escuelas de “modalidad aborigen” en Ramdn Lista se aplica la alfabetizacion bilingiie;
como dijo una madre wichi: “wichi es importante, pero mas importante es que aprenda el chico
juntas las dos” (SD)°. Se trabaja con un modelo de “pareja pedagdgica” que implica que la

Estas politicas han operado transformaciones estructurales y han dado lugar a un nuevo modelo
social de acumulacion donde se reduce el &mbito de accion del estado y se propicia la privatizacion
de los servicios y las actividades productivas, asi como a la vez se profundiza la segmentacion social
del sistema cristalizando las desigualdades sociales ya existentes.

En todas las citas de los agentes sociales entrevistados aclararemos la identidad de estos por medio
de la inicial de su nombre y apellido entre paréntesis para mantener al resguardo su privacidad.
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alfabetizacion esta en manos de dos maestros. Por un lado, la ensefianza de la lengua indige-
na esta a cargo de un maestro especial en modalidad aborigen (MEMA) y por otro, la ensefian-
za del espafiol como segunda lengua por el maestro de grado®®.

En relacion con la pareja pedagogica, no se puede dejar de mencionar que no se ha
observado en las précticas cotidianas un “trabajo en pareja”, excepcionalmente se han registra-
do casos de planificacion y articulacion conjunta de las clases. En este sentido, Raiter analiza
las representaciones que circulan en torno a la “pareja pedagdgica” a través de los modos en
que ambos maestros se refieren a la misma (Raiter, 2002). Mientras los maestros de grado se
remiten al MEMA usando expresiones tales como “mi MEMA”, los MEMA se refieren a su com-
pafiero como “el maestro/a”. En sintesis, ni uno ni otro usan expresiones tales como: “nuestra
pareja” 0 “nuestro equipo” o “nosotros”. Asi, da cuenta en el plano discursivo de la falta de
trabajo conjunto partiendo de la inexistente representacion de conformar una “pareja’.

En las conversaciones con los maestros de grado marcan la diferente presion que
sienten sobre su labor a diferencia de lo que sucede con los MEMA. Ellos afirman tener “varias
responsabilidades extras, mas alld de ensefiar”. Para ampliar esta cuestion se retoma la cate-
goria de “trabajo extra-ensefianza” que se define como el *(...) conjunto de multiples activida-
des que constituyen el sostén y funcionamiento de la escuela (...) son todas las actividades que
no implican la transmision de contenido curricular” (Aguilar, 1997:121). La lista de actividades
que se comprenden en esta categoria es enorme y diferente segln la experiencia concreta que
se esté analizando. En nuestro caso, se registraron algunas tales como: abrir y cerrar el cole-
gio, tocar la campana de entrada y salida, servir la comida del comedor a los nifios, organizar
los actos escolares, cuidar a los nifios durante los recreos, asear a los alumnos antes de entrar
ala clase, ordenar el aula al finalizar la jornada, recibir o visitar a los padres de los nifios, entre
otras. Todas estas actividades forman parte de la rutina escolar de los maestros de grado pero
no de los MEMA, de manera que es otra de las tantas fuentes de conflictos y tensiones cons-
tantes aunque latentes entre ambos. Utilizamos el término latente, porque es inusual que los
maestros de grado eleven quejas sobre los MEMA a la direccion de la escuela, ya que de hacer
esto sienten amenazado su trabajo; al respecto un grupo de maestros de grado sostuvo: “noso-
tros no podemos quejarnos porque entre los MEMAS de la escuela hay un cacique y si nosotros
nos quejamos, él levanta la comunidad y se van todos para otro lado. Imaginate que si hacen
eso la escuela se cierra y nosotros nos quedamos sin trabajo” (TO). O como recordo otro
maestro sus primeros afios de docencia en el departamento: “fue muy raro al principio, porque
en los primeros dias cuando daba clases tenia por la ventana mirdndome a un anciano de la
comunidad. Al principio me ponia nervioso pero después me acostumbré (GF)".

En Argentina la Educacion General Basica (EGB) junto a la Educacion Inicial se consideran obligato-
rias luego de la Reforma de la Ley Federal de Educacion del afio 1993. La EGB se divide en tres
etapas EGB 1, EGB 2 y EGB 3 constando cada una con una duracion de 3 afios. Por dltimo, esta el
Polimodal (no obligatorio) con una duracion de 2 afios. En Ramon Lista, este modelo no es continuo
en cuanto al bilingtiismo, sino que se mantiene en EGB 1y 3 pero se interrumpe en EGB 2 porque no
hay MEMA nombrados para esos puestos laborales (Acufia, 2002).
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Como contrapartida a estos cuestionamientos, algunos MEMA se quejan de que su
trabajo es boicoteado, quitdndoseles espacio dentro de la clase y no dejndoles desarrollar su
tarea eficazmente. Ademas siempre se mantienen vigentes las discusiones en torno a si los
MEMA deberian “ensefiar” o simplemente “traducir” lo que ensefia el maestro.

Cotidianamente en Ramon Lista, los maestros de grado se enfrentan al reto de tener
que ensefiar una lengua que no es la primera lengua de sus alumnos. Labor que, segln se
registro, los llena de una enorme insatisfaccion y frustracion ya que ellos no estan capacitados
para ensefiar el espafiol como segunda lengua, ya que implica una metodologia diferente a la
que aprendieron en los magisterios. Retomando los aportes de Radl Diaz (2001), nos parece
que en este tipo de contextos la “identidad del trabajo docente”, especificamente de los maes-
tros de grado, esté siendo interpelada desde varias fuentes. Por un lado, la misma escuela esta
perdiendo centralidad como usina privilegiada para la transmision del saber, mas atn cuando
coexiste con los saberes tradicionales comunitarios indigenas. Ademas cada vez es mayor el
descrédito del trabajo docente, mas alla de que en los medios rurales esto no esté muy acen-
tuado, ya que la funcion simbdlica de estos como “representantes del Estado” sigue siendo
importante. Su funcién de alfabetizadores es la que mas esté siendo interpelada desde que la
EIB se ha instalado, porque aquella no es mas su tarea sino la de los MEMA. Asimismo, se
interpelan los saberes escolares y se pide por la incorporacién de contenidos curriculares
regionalizados. Todas estas interpelaciones a la institucion escolar, nos incitan preguntas sobre
el “para quée” de la escuela, asi como de las précticas y funciones del docente en los contextos
de diversidad cultural.

Asimismo, a través del analisis y observacién de clases, se han relevado diferencias
notables en el modo de ensefiar que tienen los docentes de grado y los MEMA. Los primeros
interactdan a nivel del grupo y resignan en un segundo plano a los alumnos individuales. Esta
metodologia denominada “instruccion simultanea” (Narodowski, 1999) implica que un docente
le ensefie un mismo conocimiento a un grupo de alumnos. Contrariamente, los maestros wichi
dirigen su clase principalmente a los alumnos individuales y muy ocasionalmente trabajan con
toda la clase al mismo tiempo. Por ejemplo, cuando emitian una consigna, pasaban por los
bancos repitiéndola y corroborando si los nifios individualmente la habian comprendido. En
contraposicion, los MEMA recurren a escasa gestualidad y movimientos corporales durante la
clase, manteniendo siempre un tono de voz constante sin sobresaltos y sin frases largas.

Respecto de los MEMA se debe resaltar que ademas de su rol educativo, socialmen-
te cumplen una funcidn fundamental ya que se afirma que son los “nuevos lideres locales”
porque son los que poseen el maximo nivel de instruccion y bilingliismo, manejan los codigos
de la sociedad no-indigena con mas soltura y porque son intermediarios seleccionados en
asamblea por la comunidad para representarla dentro de la escuela. La comunidad auto-legiti-
ma su decision en el consenso colectivo y eso dota de poder y autoridad a los MEMA. Suele ser
visible la importancia del rol del MEMA: “nosotros somos asf como guias, porque nos comuni-
camos de escuela a comunidad. Como MEMA trato cosas dentro de la escuela sino de afuera
también en la comunidad” (AG). En este sentido, se comprenden los motivos por los que los
maestros de grado sienten tensiones frente a su compafiero indigena ya que éstos tienen un rol
social muy significativo no sélo en el aula, sino en la comunidad.
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5.2. Sobre la(s) lengua(s) en contacto

En las escuelas, las actividades se centran en la ensefianza y el aprendizaje de habi-
lidades de lectura, escritura y calculo. La didactica escolar se basa en una tradicion literaria,
haciendo hincapié en la alfabetizacion y la lecto-escritura como tecnologias fundamentales
para la transmision del saber. Los libros se han impuesto monopdlicamente y en consecuencia,
en muchas comunidades indigenas se afirman frases como la siguiente: “nosotros todavia
estamos hablando en idioma, estamos manejando nuestra cultura, lo que todavia falta es escri-
bir y hacer unas cartillas, para que no se pierda. Y yo creo que mi deber es mantener esas
costumbres antiguas y que quede registrado para nuestros hijos. Porque yo digo que nuestros
hijos no van a hacer esas cosas pero que, por lo menos, tenga el conocimiento que nuestros
antepasados hacian estas cosas, tenian estos conocimientos, y eso es la herencia y me gusta-
ria que todo eso quede registrado en libros o cartillas” (AS). Sin embargo, esta importancia de
la escritura a partir de la influencia de la escuela, entra en tension con el status de la literatura
oral wichi para la transmisidn de los saberes culturales. De ahi que nos preguntemos si para las
comunidades wichi: “¢No tendra cada libro, incluso en su aspecto exterior, la forma de un
pequefio atatd en el que se guardan los huesos de la palabra?” (Melia, 1998:24).

Mas alla de estas reflexiones, la escritura del wichi es una demanda explicita de la
comunidad hacia la escuela. El wichi, como otras lenguas indigenas, se ha apropiado de la
escritura y eso les permite tener el estatus de una lengua escolar. Asimismo, con respecto al
espafiol, las comunidades tienen conciencia de la funcionalidad que tiene en la sociedad
hegemdnica y de laimportancia de conocerla como herramienta politica para la defensa de sus
derechos y sus comunidades: “para mi es muy importante aprender castellano. Porque puede
ir lejos, hasta donde ya no hay aborigenes, puede ser que algin blanco le haga trabajar y por
eso tiene que poder comunicar, si quiere escribir, que escriba, ademas si la comunidad necesi-
ta una nota” (TC). Saben ademas que el bilingliismo en la educacion no es mas que un proyec-
to y en consecuencia, para avanzar en el sistema educativo es imprescindible conocer la len-
gua hegemonica.

Con respecto a la importancia del espafiol dentro de la escuela, se puede cuestionar
el modo “ritualizado” en el que alli se llevan a cabo algunos intercambios lingiiisticos. En la
educacion formal se utiliza un estilo descontextualizado del lenguaje que se asocia al éxito en
la escuela y ademas, la lengua se rige por normas de participacion escolar donde los nifios
hablan segln la estructura que crea el docente en el aula (Borzone de Manrique y Rosemberg,
2000). Las muestras mas ilustrativas a las que se puede hacer referencia son: los saludos a los
docentes (separando y remarcando las silabas casi como un canto en el tipico “bue-nos di-as
se-fio-ri-ta”) y la bandera (el canto memorizado de frases complejisimas que conforman el
“Himno de la Provincia de Formosa”), y algunas canciones populares que se entonan en espa-
fiol estandar dentro del aula. Este modo de aprender la lengua en la escuela es en tan cerrado
y estereotipado que limita la posibilidad de extrapolar esos conocimientos a otros contextos
sociales de uso de la lengua. Ademas, muchas veces los docentes se representan a sus alum-
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nos wichi como “timidos™ en relacion con los criollos y afirman eso sin reflexionar sobre los
usos y los espacios que puede ocupar el habla en la vida cotidiana los nifios indigenas.

Ademas de los aspectos mencionados, en esta propuesta de EIB se puede revisar
criticamente la concepcion del bilingtiismo que subyace ya que se propone y se piensa en una
sola direccion. Es decir, que el nifio indigena egrese bilinglie pero que el nifio criollo contintie
siendo monolingtie en espafiol. Esto se debe a la estructura de las clases de lengua wichi se
disefia de manera que los nifios criollos son llevados a un aula aparte por el maestro de grado
y realizan otras actividades escolares, mientras que los nifios wichi aprenden a escribir en su
lengua materna.

5.3. Curriculum escolar versus cultura wichi

En la escuela -a través del curriculo prescripto- se recortan, seleccionan y ordenan
los contenidos considerados socialmente relevantes con el fin de que sean apropiados por las
jovenes generaciones. En el caso de las escuelas de “modalidad aborigen” es interesante
reflexionar sobre cuales conocimientos son seleccionados para fortalecer la interculturalidad y
cuéles son rechazados. Segun Chiodi (1997), para la confeccion de un curriculum intercultural
se busca y selecciona aquellos diacriticos étnicos que claramente marcan la frontera entre lo
indigena y lo no indigena. En Ramén Lista se concibe a las escuelas como las encargadas de
la “valoracion y rescate” de la cultura wichi a través de la incorporacion de la lengua y
conocimientos culturales tradicionales. Se afirma que “la escuela puede ayudar ensefiando el
wichi y defender la cultura que se va perdiendo poco a poco” (PH). Sin embargo, durante el
trabajo de campo y el andlisis del material didactico escolar, se comprobd que en el aula hay
una apropiacion selectiva de la “cultura wichi”. Por ejemplo, se la representa por medio de
tematicas tales como “los animales y los arboles del monte”, “la comida”, “las artesanias” y “los
cuentos wichi”. La idea de “cultura wichi” que circula dentro de la escuela apunta a fosilizarla a
través de una apropiacion selectiva de ésta, que si bien la representa, lo hace metonimicamente.
Esta seleccion a su vez esta fuertemente marcada por la blisqueda del pasado -“el tiempo de
antes’- idealizandolo y creando una vision estatica y estereotipada de la cultura que deja de
lado las caracteristicas dinamicas del cambio cultural. Ademas, “[...] indirectamente podriase
estar deslegitimando a la identidad actual del nifio indigena [ya que] se le empuja a identificarse
mas con una cultura que pertenece a generaciones anteriores pudiéndose descuidar valores,
aspiraciones y practicas actuales porque se desvian de esa cultura” (Chiodi, 1997:11). En sintesis,
el corolario de esa mirada de la escuela sobre la cultura termina por naturalizarla, deshistorizarla
y folklorizarla, ya que a partir de una idealizacion del pasado se crea una vision estatica y
estereotipada que deja de lado las caracteristicas dindmicas del cambio cultural y sin apreciar
que es una construccion humana historica, inmersa a maltiples condiciones y usos sociales y
politicos.

En este trabajo no ahondaremos en el tema de la “timidez wichi", porque se generan controversias
entre las interpretaciones: para unos, es una caracteristica que los wichi utilizan para auto-caracteri-
zarse y diferenciarse de los “blancos”, para otros, a partir del contacto intercultural se la esta conci-
biendo como un atributo negativo y estd empezando a ser estigmatizada y rechazada por la propia
comunidad wichi.
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Pese a lo expuesto previamente, se plantean a diario algunas tensiones interesantes
entre las escuelas y las comunidades en torno a la polémica sobre cudles contenidos se deben
0 no ensefiar. La mirada de la comunidad sobre la escuela es constante, y tanto los maestros
indigenas como los otros manifestaran las precauciones que deben tener con lo que ensefian
para que los conocimientos escolares no entren en contradiccion con los tradicionales. Un
MEMA afirmo:

“hay discusion con los tipos de creencias, que es un tema muy delicado, porque antes
la gente tenfa sus creencias. Entonces para hablar ahora hay que cuidarse mucho, si
yo digo qué [es] el arco iris: que los colores son reflejos por el agua y luz, y ellos se
resisten: jno! no es asi. Hay que introducir los conocimientos cientificos buscando la
forma de no invadir a las creencias. O sea hay dos formas de informacion: una la
cultural y la otra la que dice las ciencias, yo lo ensefio asi.” (OS)

También hubo polémicas en la seleccion del contenido para los materiales didacticos
de lectura en lengua materna, porque los maestros indigenas no permitieron que se escribie-
sen todos los cuentos tradicionales para que no formaran parte del acervo escolar. El personal
del Ministerio de Educacion de Formosa que coordind el armado de dichos materiales didacticos
Sostuvo:

“hay cosas que pasaron de la literatura oral, de la tradicion y que se escribieron. Pero
otras que decian: esto no, esto lo dejamos, esto preferimos que no. Y eso no formé
parte de esos cuadernos de trabajo. Hay relatos y narraciones surgidas de los mis-
mos chicos, puestas a prueba con la gente que si querfa que se escribieran, se escri-
bian. Y decian esto puede ser para la escuela pero esto no: temas de plantas, de
vegetales que dijeron no queremos que se hable y también fueron cuidadosos con los
relatos de los cultos, la iglesia. Los relatos miticos, aparecen los que querian y los que
no, no pero siguen circulando, son patrimonio de los wichis de Ramén Lista. Algun dia
los escribiran o no” (MPM).

Surge asi una tension entre la gente wichi: hay quienes reclaman la escritura de los
cuentos tradicionales para fijarlos como patrimonio tangible de la comunidad y hay quienes
prefieren dejarlos como parte de la literatura oral. A estas disputas en torno a la escritura,
subyace una critica a la seleccion y registro que se ha hecho de “la herencia wichi”. En tanto de
su cultura sélo se tiene en cuenta a los relatos sobre los héroes miticos y no se tiene en cuenta
la historia factica que permitiria reinsertar la historia wichi dentro de los procesos historicos
nacionales.

6) NEGOCIACION, APROPIACION Y RESISTENCIA EN LA FAMILIA
6.1. El nifio wichi

Con respecto a los modos de ensefianza que tienen los adultos wichi se suele afirmar
que: “hay padres aborigenes que no es como el criollo, que le pega a sus hijos. Esa seria una

forma muy diferente a los criollos para criar a los hijos. En los aborigenes no es asi, dicen yo
voy a decirle esto aconsejarle y cuando sean grande se van a dar cuenta” (AG).
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Este tipo de ensefianzas se puede enmarcar dentro de la pedagogia de tradicion oral
que varios autores atribuyen a las sociedades cazadoras-recolectoras, como la wichi. Se trata
de una pedagogia donde la conversacion esta presente en todas las situaciones que confor-
man la vida cotidiana de los nifios en el hogar y donde el trato recibido por los nifios de sus
mayores tiende a la soltura, la permisividad y excepcionalmente se apela a los castigos fisicos
o verbales. En relacidn con los consejos, éstos junto a los cuentos forman parte de la literatura
oral de la comunidad wichi que es clave en la transmision de la cultura. Los relatos son funda-
mentales en la relacion nifio-adulto, son un medio para transmitir la historia de los “antiguos” a
las jovenes generaciones y tienen una aplicacion metaférica a la vida real aportando modelos
sociales de comportamientos. Los consejos “(...) son aquellas palabras que acompafian al nifio
a medida que va creciendo y lo instruyen en las costumbres, cuidados y valores éticos de su
comunidad, valiéndose de cierto lenguaje formalizado” (Messineo, 1999:7). Se formulan, tradi-
cionalmente, en lengua wichi y se refieren a la relacion con los amigos, al matrimonio y adver-
tencias para tener precauciones al enfrentarse a los peligros del monte. No obstante, actual-
mente hay una enorme cantidad de consejos en espafiol que remiten a “la importancia deir a la
escuela y estudiar”.

Como ya se adelant6 en el apartado anterior, en las comunidades indigenas como la
wichi los depositarios del saber no son los libros sino los ancianos. Ellos son quienes almace-
nan los conocimientos en su memoria y los transmiten oralmente de generacion en generacion
al resto de la comunidad. No obstante actualmente se contraponen algunas miradas. Mientras
unos afioran el espacio de los ancianos en la educacion repitiendo frases como: “antes todos
los chicos estaban con los ancianos pero hoy no es asi (JC)"; otros afirman que: “nuestros
abuelos no tenian educacion. Tenian educacion, pero oral. Cada uno tiene que dar el consejo a
su hijo. La mujer tiene que dar la ensefianza en la casa a sus hijas. No es que ellos escribian,
no es como ahora que cada uno tiene su libro, porque no tenian libros” (UD). A su vez, en este
Gltimo registro subyace una confusion entre educacion y escolarizacion, en tanto se torna
hegemonica la idea del paso por el sistema escolarizado como el Gnico valido y legitimo para
adquirir conocimientos y connotando una desvalorizacion a la educacion no formal. Asi como
también esto puede implicar que la oralidad en cierta manera atraviese un proceso de desvalo-
rizacion como modo de ensefianza. Dia tras dia entre las comunidades wichi se radicaliza
pensar en la obligatoriedad del paso por el sistema escolarizado como el Unico legitimo para
adquirir conocimientos, dejandose de lado los otros modos de conocer. Ese privilegio del “saber
escolar” por sobre los de otro tipo, acarrea discontinuidades en la transmision de otro tipo de
saberes relacionados con la cotidianeidad de la vida en el monte formosefio. Entre las comuni-
dades wichi de Ramdn Lista, la idea del ascenso social y el acceso a fuentes laborales a través
de la educacion esta muy instalada en el sentido comdn. Y en consecuencia, esto influye a la
hora de representarse qué trabajo es el deseado, ya que la idea de trabajo que la escuela
promueve se remite a la insercion en un mercado laboral similar al urbano, teniendo como
maximas aspiraciones los magisterios y la enfermeria. Estas ideas entran en contradiccion con
los modos tradicionales que tiene la comunidad para obtener recursos, y se genera una discon-
tinuidad que impacta sobre las practicas familiares y comunitarias como la recoleccion, la caza
y la pesca. No obstante, en Ramon Lista, se construyd sobre la escuela un sentido, un imagina-
rio, que refiere en gran parte al campo laboral y al ascenso socio-econémico.
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Los nifios wichi aprenden a desenvolverse en sus comunidades sin ser explicitamen-
te separados del mundo adulto, a través de la observacion, la imitacion, el juego y las tareas
domésticas, acompafiadas todas con una escasa instruccion verbal explicita. A este tipo de
procesos de aprendizaje se los suele caracterizar como aprendizaje contextualizado, ya que se
realiza en contextos reales, en situaciones cotidianas que tienen significado y valor para el nifio
y para su vida en comunidad. El rol social que cumplen los nifios dentro de la dindmica comu-
nitaria es activo: “a la edad 7 afios iba a cazar pajaros al monte y cuando regresaba a mi casa,
apenas llegaba arreglaba mi honda. Después iba al rio y encontraba a mis amigos y empezar a
jugar y divertirnos.” (AGB). Segun creemos, esta cita nos muestra como el trabajo esta dentro
de su dinamica cotidiana pero como éste a su vez se diferencia del juego. La vida familiar
requiere el aprendizaje de tareas domésticas que se diferencian entre los nifios y las nifias,
correspondiéndole a estas Ultimas tareas tales como: lavar la ropa, cocinar, cuidar de los her-
manos pequefios y la confeccion de artesanias de tejido en la fibra vegetal del chaguar. Los
nifios desde pequefios también realizan artesanias en tallado de la madera del &rbol del Palo
Santo, asi como algunos buscan la lefia para la casa y acompafian a sus padres a “mariscar”,
es decir, van al monte a cazar o pescar. “La urgencia que plantea satisfacer diariamente nece-
sidades bésicas hace que los adultos valoren especialmente el trabajo de los nifios y que los
incorporen a edad temprana a las actividades cotidianas” (Borzone de Manrique y Rosemberg,
2000:53).

Actualmente se esta cuestionando el rol social no-activo de los nifios por la impronta
del modelo de nifio que la escuela impone donde el nifio mientras esta adentro de la escuela
permanece alejado de la vida y obligaciones adultas. En ese sentido, los siguientes registros de
entrevistas con los padres wichi cuestionan ese modelo de nifio: “los chicos ahora no ayudan a
la madre, no ayudan al padre no hacen nada. Nada més juegan, gritan, corren, andan con sus
amigos. No hacen nada” (SMS), “cuando no habia escuela y los chicos iban a buscar lefia,
buscar agua, se van a acompafiar a sus abuelos para recolectar fruta, todo eso, pero ahora no,
desaparecid todo eso” (MS). Asi entra en tension lo que implica “ser nifio” para la escuelay para
la familia wichi y nos invita a pensar las posibles discontinuidades culturales a futuro.

La escuela define la categoria “nifio-alumno” como subordinado a la autoridad del
maestro y fomenta conductas individualistas y competitivas entre compafieros. La dindmica de
la ensefianza-aprendizaje se construye en base a la abstraccion, la repeticion y la memoriza-
cion, privilegidndose casi exclusivamente el plano intelectual y la instruccion verbal explicita. A
todo esto hay que sumarle el disciplinamiento del cuerpo que implica la disposicion espacial
dentro del aulay la administracion de los tiempos dentro de la escuela. Ademas, la escolarizacion
mientras instituye a la “nifiez” le sobreimprime determinadas caracteristicas, que en el caso de
los wichi implican una modificacion al modelo de nifio, en tanto el rol social que cumplen los
nifios dentro de la dinamica comunitaria es sumamente activo y autonomo.

En ese mismo sentido, el tema de la libertad de eleccion y permisividad que poseen
los nifios wichi en el &mbito familiar, es fuente de tensiones con las maneras de establecer
disciplina en la institucion escolar. Al respecto nos preguntamos ¢,sera acaso que se encuen-
tran dos modos diferentes de imponer autoridad? Es decir, ¢ estaran en tension los diferentes
modos de establecer orden que tienen los adultos, seglin sean 0 no wichi? Sobre esto Metraux
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nos da su punto de vista y nos informa que hay fuertes inhibiciones culturales para realizar
cualquier exceso en el grupo wichi (Metraux, 1946). Por ello muchas veces un consejo tiene la
fuerza de una orden y un cambio de tono en la voz durante un discurso puede ser como un
enojo. Se puede proyectar y trasladar esas sutilezas al modo de imponer érdenes que tienen
los MEMA en la escuela.

La “nifiez" es un constructo cultural, instituido histéricamente y con significados varia-
bles. La categoria “nifio” no puede leerse ni ahistoricamente ni univocamente en los diferentes
contextos sino que las expectativas sociales que se depositan sobre los comportamientos es-
perados de los nifios estan sujetas a las contingencias econdmicas y socioculturales. Varios
autores (Dubet y Martucelli, 1998; Narodowski, 1999) plantean que es precisamente la
escolarizacion la que institucionaliza a la infancia dandole un status, un sentido y una especifi-
cidad particular. Por ejemplo, la permanencia dentro de la escuela implica una separacion de la
vida que transcurre afuera. Es decir, “la infancia es la espera, ser nifio solamente consiste en
esperar” (Narodowski, 1999:47). Mientras el nifio “espera” para “salir afuera”, a la vida adulta
transcurre su tiempo que es el “tiempo de jugar”. Con respecto a esto, la mirada que pueden
tener sobre lo que implica “ser nifio” para la escuela y para la familia wichi, es un campo
riquisimo a investigar sobre el que s6lo nos aproximamos en un par de items, esperando poder
seguir avanzando en futuros estudios. En este punto, las diversas miradas que la escuelay la
familia tienen sobre la autonomia o heteronomia de los nifios entran en tensién. Para las comu-
nidades wichi ser nifio no involucra una separacion del mundo adulto, sino que participan de la
economia familiar y como consecuencia muchas veces tenemos el ausentismo de estos a las
clases, sobre todo durante los periodos de recoleccion de algarroba o cosecha del algoddn.
Mientras tanto, la escuela no sdlo permanece hermética a esos ritmos comunitarios sino que
intenta erradicarlos. La institucion en vez de modificar el calendario escolar adaptandolo a las
necesidades locales, se propone ciegamente como metas positivas de alcanzar “la asistencia
regular”y “la puntualidad” de sus alumnos.

6.2. La lengua en la cotidianeidad

Los nifios adquieren la lengua en y de la comunidad, es decir, que se trata de un
fendmeno social y cultural que los precede pero del cual se apropian. El wichi es la lengua
materna, ligada a los valores afectivos e identitarios y sus contextos de uso son el familiar y el
comunitario. Esta lengua posee en la zona una alta vitalidad por varias razones: gran cantidad
en el plano religioso luego se extendid hacia otros como el educativo y algunos medios de
comunicacion locales), representaciones positivas sobre la lengua como instituyente de la iden-
tidad étnica y escasos procesos migratorios que atraviesan a la etnia.

La familia confia en que la escuela aportaré herramientas a sus nifios y ampliaré sus
horizontes, a pesar de los temores que se tienen por las modificaciones percibidas en las
dinamicas comunitarias desde que la escuela se ha hecho presente. Por ejemplo, entre las
comunidades wichi se destaca la identidad linglistica aborigen junto a una clara conciencia de
la vitalidad lingliistica del idioma materno en la zona y pese a que el papel del wichi en las
ensefianzas escolares sea secundario, algunos de los entrevistados se representan a la situa-
cion de las lenguas en contacto como si atentara contra el purismo de su lengua.
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En relacion con la lengua, la informacion registrada a través del trabajo de campo,
muestra que el espafiol esta ganando espacios dentro de los ambitos cotidianos, si bien es la
lengua que usa eny para los contactos interétnicos (su esfera es la propia del Estado, el campo
burocratico o juridico-administrativo). En relacién con sus usos en la vida cotidiana, los hablantes
distinguen dos momentos: antiguamente se restringia a la escuela, pero en los tltimos tiempos
se expandio hacia la comunidad. Con esto quieren sefialar, que el espafiol se usa en todo
aquello asociado: al campo escolar y laboral, a la compra y venta en los comercios y a los
medios masivos de comunicacion. Tal como afirma un padre wichi: “toda la gente usa castella-
no, asi que mi hijo, mi hija tiene que saber. Toda la gente tiene que saber, no puede ser que mi
hijo o mi hija no sabe hablar el castellano pero que no se olvide de su lengua” (AS).

Todos los agentes sociales entrevistados reconocieron hablar wichi y espafiol*? -
aunque este Ultimo con dificultades- y por eso generalmente se los escucha decir antes de
hablar en espafiol frases tales como “perddn pero voy hablar en una lengua prestada”, “no sé si
me entiendan porque esta no es mi lengua”. A pesar de la valoracion positiva del espafiol, la
situacion de las lenguas en contacto se representa como si atentara contra el purismo de su
lengua y preocupa a los hablantes: “estoy intentando dejar la incorporacion de préstamos
lingliisticos que cuando descuido se escapan, porque a mi me gustaria mantener la conversa-
cion en wichi” (0S); “en la actualidad los chicos hablan wichi y, mientras hablan, pierden una
palabray no saben esa palabray la ponen en castellano para completar esa frase” (PH). Por su
parte, la mayor presencia del espafiol en los ambientes cotidianos repercute en la escuela y los
maestros afirman que los nifios lo aprenden rapidamente e incluso actualmente algunos entran
a la escuela siendo bilingties incipientes.

7) PALABRAS FINALES: HACIA UNA MIRADA MAS INTEGRADORA

A partir de nuestra experiencia etnografica, encontramos un continuo de formas entre
los modos de ensefianza familiares y escolares. Es decir que, entre ambas dimensiones de la
realidad cotidiana de los alumnos y maestros, se producen procesos de apropiacion, resisten-
cia y negociacion entre sus practicas y representaciones sobre como y qué ensefiar. Si se
analiza en un plano superficial y se tiene en cuenta sdlo las imagenes estereotipadas y estati-
cas de la cultura wichi, se oponen de un modo irreconciliable la relacion familia-escuela, pero
contrariamente si se consideran los discursos aborigenes sobre la escuela, esta imagen se
disuelve. En cuanto al andlisis de los procesos de ensefianza, familiares y escolares, se recuer-
da que analiticamente se los traté como si tuvieran cierta homogeneidad interna, no obstante,
la heterogeneidad es la regla y no la excepcion. Es decir que, mas alld de los modelos sociales
imperantes, nos encontramos con modos diversos de vivenciar estos espacios en cada familia
y escuela en particular. Si bien creemos en lo imposible de llevar adelante esa tarea reconoce-
mos que lo ideal es captar los diversos matices que se encuentran dentro de cada ambito fruto
de las agencias individuales y sociales.

No obstante, segun datos del Censo DIRLI de poblacion indigena, los mayores de dos afios que usan
para comunicarse wichi y espafiol son un 49,94%, los que usan solamente wichi son un 47,36% y los
restantes se reparten entre otras lenguas indigenas.
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Las familias y las comunidades wichi se apropiaron de las escuelas, tanto en el plano
educativo como en otros que lo trascienden. En relacién con eso otros planos, se puede hacer
referencia al aporte que el comedor escolar hace a la dieta familiar, asi como las campafias de
salud que utilizan el espacio de la escuela como centro de vacunacion y atencion médico-
odontoldgica. La escuela para los wichi debe continuar y ampliar las ensefianzas familiares y
ademas se piensa que a través de ciertas herramientas que alli se adquieren se lograra en un
futuro su inclusién dentro de la sociedad nacional. En cuanto a lo educativo se demanda una
escuela pero que sea hilingtie e intercultural.

Bilinglie porque las mismas comunidades indigenas son bilinglies wichi-espafiol, pese
al ideal homogeneizador del Estado se logré que la lengua indigena sea parte del curriculo
escolar. El wichi, gracias a la presencia del MEMA, instaura la alfabetizacién en la lengua
materna indigena y ademads, por su intermedio se introducen en el aula modos de ensefianza
mas relacionados con la pedagogia oral wichi que con la tradicion escolar tipicamente literaria.
A pesar de lo anterior, la escritura en wichi ocupa un espacio central tanto como objetivo de la
escolarizacién en si mismo, como logro y como reivindicacion de las comunidades. Por su
parte, las familias wichi demandaron y negociaron la ensefianza del espafiol en la escuela.
Tienen clara conciencia de su funcionalidad en la sociedad hegemdnica y de su importancia
como herramienta politica para la defensa de sus derechos sin que esto implique un conflicto
con su lengua vernéacula e identidad étnica. No obstante, queda pendiente instaurar la ense-
fianza del wichi como segunda lengua para la poblacion no indigena de la region.

En cuanto al tema de la interculturalidad, vemos que si bien hay una apertura de la
escuela hacia las culturas indigenas, ésta no es completa. Segun registramos, la escuela se
apropid de una concepcion de interculturalidad en donde subyace la idea de “integracion”, en el
sentido de que el nifio indigena se sume a la sociedad no-indigena. Mas alla de partir de
discursos mas adornados, hay una idea que se mantiene constante: “el otro”, “el indio” es el que
tiene que hacer el movimiento, el cambio que lo asemeje al arquetipo de alumno “blanco y
occidental”. La escuela se apropia de contenidos culturales wichiy los transforma en conteni-
dos escolares folclorizados ya que se esgrime como espacio para la valoracion y rescate de la
cultura indigena. No obstante, la escuela no es totalmente auténoma, depende de las comuni-
dades que le cuestionan, filtran y seleccionan qué elementos de la cultura puede o no puede
apropiarse. Pese a la mirada atenta de la comunidad sobre la escuela, la presencia de los
ideales y las dindmicas de esta institucion repercuten en la construccion cotidiana de la fisono-
mia de la familia wichi. En consecuencia, el rol social que los nifios y los ancianos ocupan en la
sociedad se esta redefiniendo. Por un lado, los ancianos no son los Unicos que detentan el
monopolio del saber y la oralidad no ocupa un espacio Unico y central en la socializacion de los
nifios. Por otro, los nifios no participan ni colaboran activamente en las actividades domésticas
y se empieza a resentir la continuidad en algunas practicas y saberes relacionados mas bien
con “el monte” que con la escuela. Contradictoriamente, més alla de los miedos por los cambios
que se perciben en las dindmicas comunitarias desde que la escuela se ha hecho presente, la
familia wichi confia en que la escuela aportara herramientas y ampliara los horizontes cultura-
les de sus nifios.
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Recapitulando, cuando se analiza qué escuela es la deseada en Ramon Lista, mas
alla de la insistencia por la ensefianza hilingue, los reclamos parecen trascender el plano de lo
conceptual y hacen alusion tanto a conocer las pautas culturales de la sociedad no-indigena,
como a lograr insertarse en ésta hoy aunque desde otro posicionamiento. Se ve una mirada
critica y reflexiva sobre su propia cultura y se abre la posibilidad para construir algo nuevo
dentro de la escuela, una escuela abierta a la comunidad y acorde a la realidad de Ramén Lista
donde conviven wichi y criollos.

En sintesis, se ha registrado un continuo de representaciones (muchas de ellas con-
tradictorias) sobre la relacion escuela-cultura wichi entre aquellos que la perciben como si se
erigiera sobre la cultura wichi, y aquellos que la ven como un espacio para reificar la cultura
wichi. Los argumentos oscilan entre unos, para lo que la escuela es un espacio para la actua-
lizacion de la cultura wichi -porque alli a diario se la tiene como objeto de referencia en las
clases-y otros, para los que es justamente la presencia de la escuela -entre otras cosas- la que
colabora en el proceso de sometimiento y expropiacion de “lo wichi”. Quizas la escuela en la
comunidad wichi tenga vigencia gracias a que se mueve en el intersticio entre la continuidad y
discontinuidad que entabla con la cultura wichi. Por ejemplo ese “quiebre” de la escuela con lo
“tradicional wichi” tiene su contraparte cuando la escuela se erige como aquel espacio en el
que es posible recrear eso mismo que se esta “perdiendo”. La escuela se propone reconstruir
aquello que su misma presencia esta destruyendo, graficamente se puede ver una cara de la
moneda en el corte en el traspaso intergeneracional de los “saberes” ligados a la supervivencia
y extraccion de recursos del monte y la otra en la reiteracion del “monte” como objeto de estudio
y de referencia en las clases y el material didactico escolar. La escuela parece emitir un doble
discurso hipdcrita, moviéndose entre modelos duales e idealizados sin ver los matices, las
transformaciones, apropiaciones y negaciones que entabld con la cultura wichi.

La escuela se instala en las comunidades no sin estar atravesada por contradiccio-
nes, apropiaciones y resistencias entre lo que pasa adentro y afuera. Justamente, creemos que
en ese movimiento entre lo que se apropia o lo que se resiste, entre lo que se contindia y
discontinta es donde cobran un papel central los agentes sociales con sus practicas y repre-
sentaciones. En suma, este articulo apunta hacia el rescate de ese movimiento desde la pers-
pectiva de los sujetos y desde una mirada de los procesos sociales y las identidades en un
continuo proceso de cambio y como fruto de un proceso relacional, contingente e histérico de
construccion de las diferencias. Este analisis de los procesos de cambio e influencias que se
estan dando tanto en las escuelas como en las comunidades wichi desde que la EIB se ha
instalado en Ramon Lista, apunta a reflejar cdmo esos procesos no se dan sin estar cargados
de tensiones. Por eso mismo, se considera fundamental tener en cuenta los diferentes espa-
cios sociales (el comunitario, el familiar y el escolar) ya que todos se representan como necesa-
rios para el fortalecimiento actual de la identidad étnica wichi en Ramon Lista.
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