Instituto de Investigaciones Gino Germani
VII Jornadas de Jóvenes Investigadores
1, 2 y 3 de Noviembre de 2017
Nombre y apellido: Patricia Figueira
Afiliación institucional: ICA-UBA
Correo electrónico: patofigueira@gmail.com
Máximo título alcanzado: Lic. En Ciencias Antropológicas.
Eje Problemático propuesto: Eje14. Saberes, prácticas y procesos educativos
Título de la ponencia: Reflexiones en torno a la producción de prácticas pedagógicas en la construcción de “la interculturalidad” en el marco de la Educación Intercultural Bilingüe (EIB) en Pampa del Indio, Pcia. del Chaco
Palabras claves: Interculturalidad- EIB- diferencia- prácticas pedagógicas- colonialidad
Resumen
En Argentina, a partir de la sanción de la Ley Nº 26.206, la Educación Intercultural Bilingüe (EIB) se incorpora como una de las modalidades del sistema educativo. Así, el Estado-nación, haría cumplimiento del derecho constitucional de los pueblos originarios de acceder a una educación que contribuya a fortalecer sus pautas culturales, identitarias e históricas. Entre otras cuestiones, la vía intercultural significó un camino posible para abordar la “diferencia” al interior de las escuelas. Esto abrió -y abre aún- amplios debates en torno a la construcción de sentidos y prácticas pedagógicas que contribuyan a su implementación. Entendiendo al campo educativo como arena de disputa y a las prácticas educativas orientadas en él, pretendemos reflexionar acerca de como la producción de conocimiento, prácticas y sentires  construyen “la interculturalidad” y a su “sujeto intercultural” en los procesos educativos. A partir de las experiencias de docentes qom de la localidad de Pampa del Indio, Pcia. del Chaco, reflexionaremos sobre estos recorridos en la modalidad educativa en la provincia.
Introducción
Reflexionar sobre las prácticas interculturales nos exige posicionarnos epistémicamente en un análisis que implique abordar la complejidad de las mismas como múltiplemente situadas (Zemelman, 2004; 2005), es decir, tensionando no sólo las relaciones que se establecen dentro del ámbito escolar, sino también, todas aquellas que conforman la sociabilidad de Pampa del Indio. Estas relaciones permiten la invisibilización de la colonialidad (Quijano, 2001, 2002, 2007) con sus dispositivos de poder -los proyectos integracionistas, el dispositivo de blancura (Castro-Gómez, 2008), la diferencia colonial (Mignolo, 2003), entre otros- y están (re)significadas en la actualidad en nuevas denominaciones. Son estos dispositivos, articulados a través de la autoridad del estado, los que se encuentran funcionando en la legislación y regulación de los discursos y las prácticas que definen la EBI en Argentina.  

Retomando al sociólogo peruano Aníbal Quijano y su conceptualización del entramado social, entendemos a la colonialidad como un aspecto constitutivo de la occidentalización cultural
, enraizada en los distintos ámbitos de la vida colectiva y construyendo la hegemonización de los imaginarios en torno a las políticas y las prácticas educativas. De esta manera la relación lengua-estado nacional-cultura
 se convierte en una de las bases fundantes de la institución escolar negando la pluralidad de lenguas, pueblos y culturas que existen en Argentina. Esta perspectiva marcó a fuego los diversos proyectos nacionales de corte integracionistas en el pasado. Hoy, a través de nuevas denominaciones, se (re)visten los nuevos proyectos con similares objetivos. Antes de continuar estos derroteros nos parece oportuno introducir de manera somera algunas referencias sobre Pampa del Indio para que nos ayuden a comprender cabalmente la problemática que pretendemos presentar.
La localidad de Pampa del Indio se sitúa en el Departamento Libertador General San Martín, a 220 km., al nordeste de Resistencia, ciudad capital de la Provincia del Chaco. Es la segunda ciudad en importancia del departamento y es la décima ciudad dentro de la provincia.

De acuerdo al Censo Nacional de Población, Hogares y Viviendas del 2010 (CNPHV-2010) el 3,9% de la población de la provincia del Chaco se reconoce indígena superando la media nacional de 2,4%. A su vez, el 74,5% se autorreconoció perteneciente al pueblo qom, el 11,2% al wichí y el 9,4% al moqoit. En Pampa del Indio más del 50% de su población pertenece a la etnia qom.

En la provincia del Chaco la tasa de analfabetismo en la población de 10 años o más es de 5,5, siendo la nacional 1,9. A su vez, para la población indígena o descendiente de pueblos indígena, el valor asciende a 14,3, siendo la nacional 3,7. Si consideramos la tasa de analfabetismo para la misma franja poblacional encontramos que en la localidad de Pampa del Indio, el 9,2% de la población total es analfabeta. Esta situación se agudiza más aún en la población qom que ha sido históricamente subalternizada. No solamente se vieron privados al acceso y continuidad educativa, sino que se les ha negado, sistemáticamente, la posibilidad de acceder a una educación que contemple y valore su propia cultura. 

La arquitectura hospitalaria local cuenta con el Hospital Generalista Dr. Dante Tardelli (nivel de complejidad III) de cuya área programática dependen 10 Puestos sanitarios de nivel 1 distribuidos en diferentes asentamientos. El área programática asiste a más de 28 mil personas y es núcleo de 14 CAPS. En el año 2013 a través del decreto Nº2588 se establece la emergencia sanitaria en la localidad.

El pueblo qom de Pampa del Indio se distribuye en diecinueve asentamientos, nucleados por organizaciones de base territorial que abrazan diferentes demandas sociales o áreas de trabajo mientras que la población que habita el casco urbano es predominantemente blanca-criolla. La mayoría de la mano de obra qom es contratada en el sector agroganadero y por fuera del mercado de trabajo formal, ya sea en las estancias durante la temporada de cosecha o en los obrajes. La producción a escala familiar está destinada, principalmente, al autoconsumo o a pequeños circuitos de comercialización. 
El casco urbano de Pampa del Indio y sus alrededores están asentados en territorio ancestral de la etnia qom. Aunque esta condición no es negada por la historia oficial, es minimizada en el relato de los pioneros, donde la cuestión de fondo es la tenencia de la tierra, en tanto objeto productivo para el capital. Al mercantilizarse las relaciones, al convertirse la tierra en un recurso a explotar y su usufructo en un multiplicador del capital, imposibilitó otro destino o funcionalidad de la misma al margen del mercado capitalista. La expropiación es un camino justificado para la generación de progreso y desarrollo en la zona. Bajo esta lógica se yergue la urbanización de Pampa del Indio: situación violenta y conflictiva hasta nuestros días.
LA INTERCULTURALIDAD EN UN CAMPO EN DISPUTA: ¿RELACIÓN SOCIAL O ESTRATEGIA PEDAGÓGICA? 
En nuestro país, la EBI se inició a partir de la reformas educativas de corte (neo)liberal, de manera de compensar las desigualdades existentes como producto de la diversidad cultural
 del país. Esta perspectiva no nace para buscar las causas de desigualdad que vinculaban el factor cultural con el problema educativo, sino más bien, reconocer en las formas diferentes de producción cultural una posibilidad de diálogo que promueva una actitud tolerante. 

En el 2010, la Ley Provincial de Educación N°6691 establece a la EBI como una de las diez modalidades del sistema educativo y comienza a discutirse el currículum. Además, reconoce la libertad de los pueblos originarios para crear sus propias instituciones educativas de gestión social indígena con la única limitante de contar previamente con la autorización y supervisión del Estado en sus planes de estudio. La financiación de estas instituciones educativas también es obligación estatal. 

Otra cuestión que introduce esta ley es la participación de las organizaciones de pueblos originarios en el sistema educativo, responsabilizando al Estado provincial por garantizar la creación de “mecanismos de participación permanente, protagónica y efectiva de los representantes de los pueblos indígenas en los órganos responsables de definir y evaluar las estrategias de educación intercultural bilingüe”, como así también, la generación de instancias institucionales de participación y toma de decisión en la planificación y gestión de la EBI
. 

Se introduce un debate bien interesante que cuestiona gran parte del recorrido de la modalidad desde su inicio hasta nuestros días y, es que, el Estado es quien tiene la responsabilidad de “proveer de una educación pública, integral, intercultural, permanente y de calidad para todos los  habitantes de la Provincia
” Esta afirmación abre la puerta a la problemática sobre ¿quiénes son los sujetos de aplicación de la interculturalidad como política de estado en educación? En otras palabras, el alcance de las políticas de EBI como política educativa. 

Si la interculturalidad queda restringida a una parte de la población en edad escolar -solamente orientada a poblaciones de pueblos originarios- esto es, sí se mantiene el sentido focalizado y compensatorio propio de las políticas (neo)liberales
 o de los proyectos integracionistas; o por el contrario, se convierte en una búsqueda de re-orientar el horizonte de acción hacia toda la población en edad escolar -abarcando a la totalidad de los habitantes de la provincia- 

La diferencia radical consiste en cómo se considera la interculturalidad: en un principio rector de política pública para el ámbito educativo de similar estatus que la igualdad, la gratuidad o la laicidad. De ser así, estaríamos asumiendo un nuevo posicionamiento epistemológico con nuevas prácticas educativas; un nuevo paradigma educativo en torno a la interculturalidad como proyecto pedagógico-político. O en una educación “especial” para una población diferenciada -la “otredad” marginada- con el fin de que pueda  “integrarse” a la sociedad nacional.  

A partir de estas paradojas nos interesa analizar las definiciones de interculturalidad y sus abordajes en las prácticas escolares que delimitaron y generaron los llamados “contenidos interculturales”. Estos se incluyen en el borrador del diseño curricular para  las escuelas de modalidad EBI de la provincia de Chaco. También, asociado al mismo debate, queremos profundizar en la participación de los representantes docentes qom en el proceso de consolidación del borrador del diseño. 

En varias ocasiones en que conversamos o entrevistamos a los docentes surgió como problemática la construcción del “diálogo intercultural” como una herramienta para la transformación de las relaciones que organizan la escuela. Un docente lo expresó de la siguiente manera: 
En una escuela donde hay un director y muchos docentes no indígenas es muy difícil construir algo con la comunidad qom, salvo cosas superficiales. Por ejemplo: en la feria de ciencias les piden [a los docentes qom] que preparen una comida con algarroba. Una comida que ni siquiera los vecinos comen. Porque es algo folclórico lo que están buscando. Siempre se quedan en la cáscara de “lo cultural”.  

“Quedarse en la cáscara de lo cultural” remite a una cuestión más profunda que la presencia mayoritaria de docentes qom en las aulas, aunque este es un punto central en la discusión y los reclamos del colectivo. Recae principalmente en el sentido de interculturalidad, es decir, si esta es la búsqueda de lo folclórico o, por lo contrario, la construcción con la comunidad qom. La elección entre estas dos orientaciones conlleva a definiciones y prácticas escolares distintas e incluso antagónicas. Las palabras de otros docentes ofrecen pistas al respecto:
Las escuelas no son EBI. Son escuelas que tienen niños indígenas en sus aulas. En una escuela EBI se debería pensar desde la comunidad, desde la cultura, desde el diálogo… Por eso todas las relaciones de la escuela se entienden así. En cambio estas escuelas que tenemos acá, por más que ahora por una resolución las denominan escuelas EBI, no lo son. Tienen docentes no-indígenas que no tienen formación sobre lo que es la interculturalidad ni el trabajo intercultural ni tampoco mucha voluntad porque están en una sociedad que se formó despojando a los indígenas de todo: de su tierra, de su lengua, de su todo. Entonces la mentalidad es discriminarlo.  (Docente)
En el Ministerio de Educación de la Provincia está escrito la EBI pero no lo están aplicando. Por ejemplo: cuando recién comencé a trabajar en la escuela con el docente que era mi pareja, él tomaba a la cultura nuestra, a los valores o costumbres como folclóricos. Le dije yo con toda franqueza: “Si yo a tu cultura, tu identidad, tu historia le digo folclórico, ¿a vos te parece bien?” Me miró pensativo y me dijo: “No”. Y ahí me dice: “Perdoná”. (Docente qom)

Para estos docentes, discutir el sentido que adquiere la noción de interculturalidad en la EBI es central a la hora de reconocer en la práctica que sucede con la modalidad. A tal punto es así, que para algunos docentes ciertas escuelas no se inscriben como EBI a pesar de la normativa. Pareciese que la condición de pertenecer a la modalidad excede a la cuestión de la matrícula mayoritariamente qom, a la inclusión de “contenidos culturales” e incluso a la apertura de algunos docentes qom como auxiliares en las aulas. Por el contrario, se trata de las maneras en que la escuela se organiza, de las relaciones de poder que produce y (re)produce expresadas en la consideración de cuál saber es considerado folclórico, y por lo tanto a-histórico y descontextualizado, o es considerado conocimiento veraz y certero, por lo tanto actualizado y dinámico. Pero también, en las relaciones que se establecen entre los diferentes actores que transitan la escuela y en las concepciones que articulan las miradas sobre en qué se quiere educar y para qué se busca hacerlo. 

Todas estas consideraciones son las que definen la vinculación entre el “adentro” y el “afuera” de la escuela, es decir, la conformación de la mentada relación escuela/sociedad. En la actualidad esta relación continúa basándose en el “despojo” histórico del pueblo qom, tal como lo enuncia la docente, a partir del proceso de usurpación de las tierras, negación de la lengua y de su historia. Ambos docentes aluden al mismo proceso identificando “la mentalidad de la discriminación” y la “folclorización de la cultura, la identidad y la historia” como operatorias presentes en la convivencia escolar.

El debate sobre la interculturalidad, actualmente, está asociada a la incorporación de “contenidos culturales qom” -esencializados, ahistóricos y descontextualizados- en el diseño curricular, dejando de lado otros debates, por ejemplo: las maneras en que los aspectos culturales de un pueblo -dinámicos, en proceso, históricos, heterogéneos, conflictivos- se articulan al corpus del conocimiento escolar, en el currículum EBI; o también, las formas en que la institución escolar se vincula con la sociedad y los actores que la transitan. Desestimar estas consideraciones es remitir a un pueblo a un pasado lejano, negándoles su coetaneidad (Fabian, 1983) y, con ello, su presente y su futuro. 

Analicemos la mirada sobre la interculturalidad que se desprende del borrador del diseño curricular EBI para la Provincia de Chaco. Esta es comprendida como una relación de diálogo entre poblaciones étnica, lingüística y culturalmente diferentes, las cuales deben reconocerse y respetar en sus diferencias. En este sentido, la aceptación de la diversidad cultural es condición inicial para la “construcción de puentes entre distintas culturas” pero esta aceptación se produce sin una reflexión previa sobre las relaciones asimétricas que hay entre ellas, aceptando así, como un dato de la realidad, la desigualdad histórica a las que se vieron sometidas esas “otras culturas”. En otras palabras, no alude a la condición de “despojo” histórico que interpretan algunos docentes como trasfondo del “diálogo intercultural” que se pretende construir. 

Respetar y aceptar la diversidad cultural se convierten en los objetivos centrales de la perspectiva intercultural. Estos principios están asociados a una perspectiva política multiculturalista o a la llamada interculturalidad funcional (Tubino, 2005), que es perfectamente compatible con la lógica del modelo (neo)liberal. Así, las herramientas educativas que se generan en sus aulas no cuestionan las bases ideológicas, coloniales, uninacionales, monoculturales y racistas de la nación; por el contrario, continúan imaginando la nación “como un archipiélago donde las etnias son islas particulares acotadas y comunicadas por las aguas universales de lo nacional” (Muyulema, 2001: 356) 

Esta forma de comprender la “con-vivencia” conlleva una conceptualización de cultura asociada a la tradición del relativismo cultural. Es decir, concebirla de manera  estática, a-histórica y cerrada en sí misma, por lo tanto, no pone en consideración las relaciones asimétricas. El reconocimiento de la diversidad se produce en tanto manifestaciones de diferentes expresiones humanas pero sin interpelar la valorización social que esas diferencias conllevan en la construcción de la intersubjetividad. Sobre estas consideraciones se asienta la argumentación del docente qom cuando afirma que el marco de interpretación de la cultura qom de su compañero en el aula es folclórico. 

En otras palabras, solamente resulta aceptable para el diálogo intercultural una lógica occidentalizante que pueda incorporar de “lo diferente”, solo aquellos componentes que encuentren “su sentido” en la manera occidental de vivir y sentir el mundo, sin por ello violentarla. Lo que resulta inaceptable en el diálogo es la incorporación de otros “elementos” que pongan en riesgo los límites establecidos. En definitiva, “la otredad” es tolerada en cuanto armonice con el modelo occidental de vivir.  
No había en la escuela cuestiones básicas: la valoración del alumno como sujeto histórico, que pertenece a una clase, que tiene toda una realidad… el alumno es el enemigo, nunca tiene razón. (Docente)
Una profesora le dijo a mi hija: “no existen los aborígenes, ellos son descendientes de aborígenes”. Y dijo además: “Ya están extintos” Yo pienso: “Les niegan totalmente la identidad, son un recuerdo.” (Miembro de la comunidad educativa)
Muchas veces se habla de igualdad ¿Pero dónde está la igualdad?. Hay docentes que dicen: “Nosotros no queremos auxiliares aborígenes”. Y nosotros decimos: “Ellos no nos necesitan pero los chicos sí”. Es una manera de ser egocéntrica para mí porque son muy necesarios los maestros bilingües o ADA [Auxiliar Docente Aborigen] en el segundo ciclo. Allí es cuando el chico empieza a leer con más interés y escribe. Así no puede profundizar en el aprendizaje de la lengua qom de forma escrita. (Docente qom)

Sí no se considera al estudiante como un sujeto histórico y se lo considera “extinto” o un vestigio de una cultura muerta es imposible que el diálogo intercultural sea de forma “simétrica y en igualdad de condiciones” como se propicia. La cuestión para nosotros es: sí esta manera de construir la “interculturalidad” se puede considerar interculturalidad, y por lo tanto, discutiremos las nociones de interculturalidad como diferentes apropiaciones del término; o como dicen algunos docentes de Pampa del Indio, la EBI allí no es EBI porque no hay interculturalidad, son sólo escuelas con alta población de niños qom y algunos docentes qom en sus aulas.

Nosotros comprendemos la “interculturalidad” siguiendo los trabajos de la pedagoga Catherine Walsh (2009) que considera el punto de anclaje de las prácticas interculturales a los movimientos de los grupos históricamente subalternizados y no desde “arriba”, es decir, no a partir de los proyectos normativos que expresan la interculturalidad funcional. La diferencia radical está en el sentido propositivo de ambos proyectos.  
(…) es implosionar -desde la diferencia- las estructuras coloniales del poder (incluyendo a aquellas que intentan controlar el saber, el ser y las relaciones complejas en torno a la madre naturaleza) como reto, propuesta. Proceso y proyecto; es (re)conceptualizar y (re)fundar estructuras sociales, epistémicas y de existencias, que ponen en escena y en relación equitativa lógicas, prácticas y modos culturales diversos de pensar, actuar y vivir (Walsh, 2009: 43-44).

Se trata de buscar las maneras de intervenir en las estructuras, instituciones, relaciones e imaginarios que reproducen la diferencia como desigualdad y, a la vez, construir puentes de articulación que no intenten homogeneizar ni formar nuevas identidades “mezcladas” o “híbridas”. Todo lo contrario, se pretende propiciar una interacción dialógica entre pertenencia y diferencia reconociendo las propias formas de identificación, provocando un “descentramiento del sujeto”
 que de espacio a un intercambio auténtico y real de saberes, sentidos y prácticas que provienen de lógicas y racionalidades distintas. 

A este proceso lo denominamos “interculturalizar” y, en términos educativos implica producir prácticas que apunten a provocar un real desprendimiento -en la producción del saber/hacer- de los sistemas organizados del conocimiento validado e instituido y a su co-relato, los moldes decimonónicos de la conformación de las naciones (Walsh, 2007; 2009; 2012; Palermo, 2005; 2011). Por eso, y sin negar que existan relaciones interculturales en el ámbito personal, podemos decir que en la sociedad actual la interculturalidad aún no existe, se trata de un proyecto por alcanzar. Sin embargo, consideramos también, que existen diferentes intentos que generan prácticas que profundizan el proceso, muchas se encuentran por fuera del sistema educativo.

La existencia de estos “conflictos” en las denominaciones de interculturalidad nos abre la sospecha acerca del sentido político de su uso. Acordamos con algunos docentes de Pampa del Indio en considerar que la EBI en la actualidad se asemeja mucho más a las concepciones multiculturalistas asociadas a la expansión de las políticas (neo)liberales en Latinoamérica que al proceso de interculturalizar, distante de un programa que interpele a la sociedad con un proyecto transformador y que apueste a una descolonización del imaginario social en la producción de intersubjetividades. En tal caso profundicemos cómo estas consideraciones van tomando forma en el diseño curricular a partir de la incorporación de los contenidos interculturales y la participación de las organizaciones qom en este proceso.
EL CURRICULUM INTERCULTURAL Y LA PRODUCCIÓN DE CONTENIDOS INTERCULTURALES.

A mediados del 2010, desde el Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología (MECyT) de la Provincia de Chaco se abrió una instancia de consulta a los docentes qom de la Modalidad Intercultural (en adelante MI) para la revisión del borrador
 del proyecto del diseño curricular. A través de jornadas, encuentros y talleres, los delegados docentes de cada una de las regiones educativas participaron del debate con la idea de introducir sugerencias. Sin embargo este proceso fue visto por ellos de otra manera: 
casi siempre pueden ir a esos encuentros los que viven en Resistencia… muchos ya viven como criollos… la gente del interior no puede participar. Y cuando se hacen en el interior y participan, las decisiones se toman en Resistencia. (Docente)
Nosotros, como pueblo indígena, tenemos derecho de ser consultados cuando el Estado quiere hacer un procedimiento. Si el Estado lo reconoce y el Ministerio de Educación nos da lo que necesitamos, entonces hay igualdad y participación. (Docente qom)

Hay tres cuestiones interesantes que los docentes marcan como problemáticas a la hora de definir la política intercultural en educación que delinea el diseño curricular: 1) la selección de contenidos que se consideran deben ingresar en el diseño curricular, es decir, ¿qué se incorpora y qué se deja de lado?; 2) los propósitos y objetivos que sustentan esa selección, en otras palabras, la intencionalidad y la articulación de los contenidos con la orientación que adopta la interculturalidad y; 3) los canales de participación para que la comunidad pueda intervenir en el diseño y planificación de la EBI. 

Si consideramos que el proceso de construcción del diseño curricular se inicia en el 2008 y que la apertura a los delegados regionales se produce en su etapa final, durante el 2010, comprendemos el enojo de algunos docentes que intervinieron en ese espacio al decirnos que: “la definición de la orientación intercultural del cual se desprenderán las líneas de acción de la MI ya fueron negociadas”. El debate “participativo” al cual fueron convocados se hizo sobre un piso consensuado en otras instancias de decisión. Su intervención se redujo a “poner y quitar elementos interculturales” en un listado de contenidos y no en discutir las líneas que sustentan el borrador. Nos parece pertinente preguntarnos ¿cuáles son las condiciones reales de participación que ofrece esta manera de consultar?

Confeccionar un listado de contenidos sin interpelar a la sociedad de Pampa del Indio sobre la relación entre estos nuevos contenidos con los saberes escolares es una manera de vislumbrar la diferencia en términos multiculturalistas. De esta manera, a pesar de incorporar nuevos saberes que pueden llegar al aula, se continúa invisibilizando la asimetría histórica que sometió a estas poblaciones -y a su construcción de conocimiento- a condiciones de desigualdad. Nos hacemos eco de las palabras de otro docente qom cuando analiza los términos de igualdad y participación: “sin igualdad, no hay participación”.

Tanto las Constituciones nacional y provincial, el Convenio 169 de la OIT, la Ley Provincial N° 3258 -llamada del Aborigen Chaqueño-, la Ley Nacional de Educación N°26.206 como la Ley de Educación de la Provincia del Chaco N° 6.691 garantizan la participación de la comunidad en la definición de la propuesta curricular, contemplando los valores, perspectivas, historia, cultura, lengua y proyección social de cada pueblo de la provincia: Qom, Moqoit y Wichí. Ahora bien, ¿puede un listado de “contenidos interculturales” contemplar todos los aspectos que garantiza el marco institucional? En otras palabras ¿el diseño curricular garantiza que esas contemplaciones se traduzcan en acciones y prácticas para interculturalizar la escuela? 

El diseño curricular es todo aquello que debe ser llevado a cabo en las escuelas: el plan o la planificación que organizan los procesos escolares de enseñanza/aprendizaje, incluyendo los propósitos que guían esa acción, como así también las prácticas que se desprenden de la misma (Angulo Rasco, 1994). Podemos ver que esta manera de entender el diseño curricular excede plenamente la idea de “listado de contenidos”. Sin embargo, el currículum parece siempre y a primera vista limitado a esa consideración, al contenido o al conocimiento valioso y digno de ser aprendido. Acorde con estas ideas un docente qom nos dijo:
Yo creo que sí el día de mañana llegamos a tener ese currículum, ahí sí el docente indígena puede estar más insertado, pero hasta el momento todavía no es así, no sucede así. De manera que nosotros seguiremos luchando, avanzando, para que nos reconozcan. 

En la escuela, “lo que se lleva a cabo” no se restringe solamente a la normativa sino que, existe una compleja red de consideraciones, supuestos, códigos y prácticas que a través de las modalidades rutinarias se imponen en las aulas y los pasillos, lo que P. W. Jackson (1968) denomina currículum oculto. Este currículum juega un papel destacado en la consideración de significados y valores, de los que el colectivo docente y el mismo estudiantado no es plenamente consciente (Torres, 1998). Por lo tanto, su reflexión y debate tienen que ser una actividad planificada por la institución. 
(…) es necesario que la institución escolar reflexione y debata acerca del porqué de los contenidos culturales con los que se trabajan y cómo lo hacen; sobre qué dimensiones de la realidad, con qué fuentes y con qué metodología facilitamos la reflexión de nuestros alumnos y alumnas, les permitimos comprender su realidad y les capacitamos para seguir analizando y poder intervenir solidaria, democrática y eficazmente en las diversas esferas de la vida en su comunidad. (Torres, 1998:11) 

Construir un diseño curricular intercultural que contemple la participación de la comunidad implica desnaturalizar la construcción objetiva y neutral del saber escolar y, con ello, hacer visible las desigualdades existentes. Pero también es revisar el currículum oculto que reglamenta prácticas instituidas que hacen a la organización de la escuela y de las cuales no se tiene un principio pedagógico explícito. Este sería el instrumento pedagógico demandado y reclamado por las organizaciones de pueblos originarios, el “currículum propio” que “los inserta” en la escuela y por el cual aún continúan peleando.
No se trata de la educación tradicional blanca traducida al toba y seguir educando así, ¡No! Porque, por ejemplo, el relato de historia tenemos que hacerlo nosotros. Hay que revisar lo que hay que revisar. La visión sobre la biología o las ciencias naturales hay que hacerlo también. Tampoco una traducción completa resuelve, pero sí la traducción de las leyes u otros textos académicos. (Docente qom)

Los contenidos que estructuran los diseños curriculares no pueden considerarse solamente un listado de temas -comidas, vestimenta, artesanías, territorio, mitos, leyendas, cuentos, danza, entre otros-, entenderlos de esa manera es no comprender que también son contenidos el contexto histórico y social del cual son producto, las tensiones entre los diferentes intereses que organizan las prácticas escolares y la mismas relaciones de poder que hace que ciertas miradas sobre la realidad prevalezcan sobre otras. 

Los mentados contenidos interculturales deben abarcarse desde una perspectiva relacional, es decir, que los “ponga en tensión” con los contenidos escolares. En otras palabras, incorporar las formas en que se confronta la folclorización del conocimiento qom, la invisibilización de la participación qom en el relato histórico oficial, la discusión en torno a la naturalización del homo economicus como una concepción universal del ser humano o la desnaturalización del occidentalismo como la única manera de “ser y estar en el mundo”, en fin, desnaturalizar la concepción a-histórica de la cultura qom que permite la jerarquización del conocimiento científico por sobre otros.  

Sobre este horizonte de sentido la revisión que proclama los docentes adquiere significancia. El pedido de volver la mirada sobre los fundamentos con que la escuela construyó la enseñanza de las ciencias sociales, especialmente el relato histórico, e incluso las ciencias naturales y, con ella, la mirada sobre la biología y sus concepciones sobre la vida, la naturaleza y el individuo. Esta manera de comprender los contenidos interculturales dista del “listado de temas” y del peligro de la “traducción” en que puede caer una educación que no modifica su lógica de construcción del conocimiento y, con ello, la relación de poder que encubre, la colonialidad del saber, imposibilitando la generación de prácticas interculturales.  
LAS PRÁCTICAS INTERCULTURALES EDUCATIVAS: CON UN PIE EN EL ESPACIO ESCOLAR Y EL OTRO EN LA SOCIEDAD DE PAMPA DEL INDIO. 

La colonialidad como matriz del poder actúa naturalizando una serie de prácticas escolares que atravesarán los muros de la escuela incidiendo en la sociedad y, con ello, obstaculizando los procesos de transformación que las prácticas interculturales estarían llamadas a producir. No reflexionar sobre el papel del currículum oculto, del diseño curricular y de las maneras en que se vinculan y organizan la comunidad educativa con la escuela culminaran activando las tensiones sociales -políticas, epistémicas y raciales- que provocan la jerarquización de la clasificación social en Pampa del Indio. 

La interculturalidad como principio educativo
 debiera atravesar todo el sistema y no ser exclusiva de una modalidad. El debate si estamos todos los habitantes de esta nación obligados a repensarnos en términos interculturales o es una práctica que solamente le corresponde a un segmento de la población. 

La problemática reside en asociar a la EBI con determinados espacios geográficos, una población específica y una estrategia pedagógica. Estos espacios geo-poblacionales denominados “contextos de EBI” son las áreas en donde están las escuelas que pertenecen a la MI. Estas concepciones están en correspondencia con la noción de interculturalidad funcional, en un marco de políticas (neo)liberales. 

Asumir que se puede identificar en un mapa estos “contextos” es continuar invisibilizando no sólo a las poblaciones de pueblos originarios y su cultura -que están por todo el país y no recluidos allí, colaborando a construir una imagen estereotipada del otro, su invención (Dussel, 1994)- sino también es simplificar el proceso de interculturalizar limitándola a una vía unidireccional. Es considerar que los sujetos interculturales son exclusivamente los pueblos originarios y sobre ellos cae la responsabilidad de generar herramientas que propicien su “interculturalización”, que es lo mismo que decir su “integración” en la sociedad. 

El foco del problema es incluir a toda la sociedad, también a los sectores blanco-criollos, a involucrarse en este proyecto político, social y epistémico. ¿De qué otra forma puede entenderse la interculturalidad como principio educativo sino están todos los actores en él? En palabras de una docente no perteneciente al pueblo qom de Pampa del Indio:
Todos tenemos que hacer interculturalidad pero los que son más hábiles son los qom porque hace años que están tratando de comprendernos a nosotros y de hacer valorar lo propio de ellos. En cambio desde la sociedad blanca, como siempre, se los tuvo  lejos… a pesar de tener los mismos años de contacto, no aprendimos nada y ellos sí. En parte porque ellos tenían esa intención y nosotros no teníamos esa intención. 

La propuesta de una sociedad radicalmente distinta que incluya prácticas interculturales interpela al conjunto de la sociedad, es decir a todos. Una sociedad intercultural requiere del aporte de toda la sociedad, y no sólo de un grupo. Esto es fundamental a la hora de considerar a la EBI, puesto que la educación no existe aislada de otras instituciones de la sociedad o de las amplias esferas económicas y políticas (Walsh, 2009). Por el contrario, la escuela está inmersa en un contexto histórico social que le otorga carácter político a la institución, proyectándose sobre la cotidianidad de Pampa del Indio, cargando de sentidos los imaginarios de la sociedad. Está entramada en la sociedad.

Si no tomamos estas consideración y como dice la docente “desde la sociedad blanca, como siempre, se los tuvo lejos” y, por lo tanto, “no aprendimos nada”, la posibilidad de generar prácticas que, desde la escuela, puedan interpelar la geopolítica hegemónica, monocultural y monoracial del conocimiento seguirá siendo un asunto pendiente. Además, en la construcción de la interculturalidad pareciese que los qom nos llevan ventaja, aunque solamente esta apreciación es compartida por un reducido colectivo de docente. Esta es la contra-cara de la problemática porque es la sociedad blanca-criolla la que está empeñada en enseñarles a los qom qué es la inteculturalidad y cómo se construye. Cabe preguntarnos ¿quiénes son finalmente los que más tienen que aprender sobre la interculturalidad para poder transitar en este nuevo camino que propone este proyecto político-epistémico?

Es en este contexto donde adquieren sentido las siguientes situaciones que el colectivo de docentes qom nos comentó acerca de la incorporación de su lengua como parte del proceso de enseñanza/aprendizaje: 
Nosotros enseñamos la lengua qom, pero en la libreta no figura, figura lengua y entra todo: castellano y qom. La lengua qom se enseña en el primer ciclo. En el segundo ciclo los contenidos interculturales se trabajan en las jornadas con los docentes. Ellos ven los contenidos que pueden dar y nos preguntan sus dudas. Nosotros sugerimos, pero los docentes planifican sus clases solos. (Docente qom)
En los últimos tiempos fui convocado para dar mi aporte, antes nunca, en los proyectos de fortalecimiento educativo. Empezaron a dar participación a los docentes indígenas cuando nuestra lengua fue oficializada, cuando salió esa resolución los directores empezaron a despertar. (Docente qom) 

La enseñanza de la Lengua qom se introduce en el primer ciclo pero su aprendizaje se interrumpe en el siguiente y a su vez, el acompañamiento de los docentes qom en las aulas. Incorporar la lengua materna no solamente contribuye a ampliar su valorización y jerarquización, simbólicamente la invita a convivir con las lenguas occidentales. 

Relegar a los docentes qom a un rol consultivo en lo pedagógico, limitado a las jornadas docentes, con la idea de fortalecer el proyecto educativo comunitario (PEC) es negarles la posibilidad de decidir sobre las líneas de trabajo que orientan la interculturalidad en la escuela. Así, por ejemplo, a partir del segundo ciclo, la tarea de re-visitar la historia oficial, desarticularla, y comenzarla a mirar desde otro ángulo sin los “anteojos” de la cultura dominante es una tarea que queda a exclusividad de los docentes que no pertenecen al pueblo qom. Esta tarea implica una crítica, reflexiva y creativa, que excede negar los argumentos discriminatorios, sino que se trata de construir un nuevo relato histórico que incorpore los “borramientos selectivos” y los “silencios obligados” que la institución escolar decidió excluir. 

La propuesta frente a este desafío, es que los docentes qom acompañen desde la “sugerencia” y no desde la centralidad del aula que es el espacio de producción de conocimiento. Este acompañamiento, que consiste en despejar dudas, resulta muy distante y pequeño si consideramos lo que está en juego: la construcción de una nueva mirada sobre la historia que interpele el relato oficial. Una profesora del nivel superior que trabajó como capacitadora docente nos comentó su experiencia. Allí se pone en evidencia las tensiones sociales que despiertan estas temáticas en Pampa del Indio y la necesidad de incrementar el protagonismo de los docentes qom en estas cuestiones:
Yo fui capacitadora de docentes de escuelas rurales hace unos años... les pasaba películas o documentales que hablaban de la realidad moqoit, whichí y qom. Ellos decían que si nosotros nos ponemos a reflexionar la historia, lo que estamos haciendo es despertar el deseo de venganza de los aborígenes. 

La relación entre la pareja pedagógica -maestro qom/maestro no-qom- directivos y la escuela no escapa a la complejidad que atraviesa la sociabilidad en Pampa del Indio. El aula es la “arena de disputa” en donde la clasificación jerárquica de la sociedad se manifiesta. En palabras de algunos docentes que no pertenenecen al pueblo qom: 
Tienen ADA algunas escuelas, algunos directores deciden si quieren o no. El Ministerio se los puede mandar ya designados, pero hay directores que se dan el lujo de decir: “No, no quiero más”. Todavía no es una política provincial concreta, por ley debería, pero todavía no está garantizada en hechos concretos. 
Los ADA siguen siendo cuestionados en la escuela, algunos porque son idóneos... porque no son docentes y entonces reciben el maltrato de los que sí son docentes. El ADA se llama así porque hubo un paro docente que hizo que no fuesen llamados docentes indígenas en el año 1989/1990. En la realidad son todos docentes. El Ministerio los considera como un maestro especial. Ya está claro esto, le han dado legalidad, pero para las escuelas no son docentes. Entonces el docente que sería el no-indígena es el que decide cómo tiene que darse la clase, qué es lo que se tiene que hacer y le da un espacio después al ADA. 

La producción y re-producción del “afuera” hacia “adentro” pone en evidencia cómo esta división es ficticia y encubridora. Las prácticas escolares no se encuentran aisladas y desconectadas de la sociedad, sino que están vinculadas y se retroalimentan mutuamente. La permanencia de los docentes qom en los primeros años coincide con el diagnóstico institucional de que la diferencia idiomática es una traba para la comunicación. La solución a esta problemática se centró en la introducción del docente qom, o el ADA, en el aula para que oficiara de “intermediario” entre los niños y la maestra. A pesar del debate que suscitó esta estrategia en el sistema educativo y de la resolución de sustituir el rol de “traductor cultural” del ADA por un rol protagónico en lo pedagógico, lo cierto es que en la actualidad la mayoría de los docentes qom siguen cumpliendo este rol. 

Así, cuando los niños entienden el castellano de manera que apertura los canales de diálogo, el “traductor” deja de ser funcional. Por lo tanto, los directores: “Se dan el lujo de decir: 'No, no quiero más”. El rol tradicional de traductor cultural acentúa la visión “utilitaria y descartable” del ADA, negándole el protagonismo pedagógico en el aula y, con ello, deslegitimando el aporte qom en la construcción del conocimiento. Sin embargo, estas prácticas contribuyen a profundizar los problemas señalados.

Yo hace tiempo hice una encuesta con los chicos preguntándoles que inconvenientes tuvieron o tenían en la escuela y la mayoría dijo que no le entendían al profesor. El tema es el manejo del castellano y como aprendieron el castellano. (Docente qom)

El castellano se aprende a la fuerza. Al entrar a la escuela, en el nivel inicial, la mayoría de los niños son monolingües parlantes en su lengua materna, por lo tanto, el primer contacto que tienen con el castellano viene de la mano de la entrada a un mundo completamente distinto al que estaban acostumbrados. En este sentido, la escuela le es completamente externa, ajena y distante y la maestra es parte de esa exterioridad. Esta lejanía no solamente es el co-relato de la diferencia lingüistica, sino que también es expresión de la desigualdad histórica en que se constituyó la diferencia en Chaco. Por lo tanto, la mayoría de los docentes qom coinciden en que el aprendizaje del castellano es absolutamente básico al finalizar el primario y que solamente esta comprensión se revierte cuando el proceso de incorporación de la lengua se hace reflexivamente. 

En síntesis, el planteamiento de que la interculturalidad es eje y deber no sólo de la EBI sino de la educación en general es de importancia fundamental. La educación no existe aislada de otras instituciones de la sociedad y los pueblos originarios lo han demostrado al integrar sus demandas educativas a sus luchas territoriales, sociales, económicas y políticas. 
LA COLONIALIDAD Y LA PERVIVENCIA DE LA “IMPENETRABILIDAD” EN EL IMAGINARIO CLASIFICATORIO.

La educación escolar ha sido históricamente un instrumento que contribuyó a cimentar una sociedad uninacional, monocultural y excluyente, que ha crecido negando e invisibilizando la diferencia colonial y cultural presente en su interior. Por ello, los pueblos originarios han permanecido ausentes en el relato oficial, como la extrema externalidad, conformando la “otredad” necesaria o, en las últimas décadas, han sido incorporados como parte del “patrimonio cultural”, posicionándolos en un lugar ahistórico y esencialista que culmina en la “extrañeza” folclorizada. 

En este horizonte de sentidos, la institución escolar moderna/colonial ha oficiado de productor y reproductor de la colonialidad del poder, nutriendo los imaginarios clasificatorios socio-étnicos y jerarquizándolos -de allí la pregnancia del complejo raza/racismo en nuestra sociedad y sus instituciones-. Con ello, ha contribuido en perpetuar la metáfora de la impenetrabilidad de la “población natural” en el imaginario social de Pampa del Indio (Figueira, 2016).

Esta metáfora es un constructo mental que niega la participación del pueblo qom en los diferentes ámbitos de la sociedad, entre ellos, el intersubjetivo. Su potencia explicativa yace en el proceso socio-histórico de “creación” del Imaginario del Chaco como espacio social. De esta manera, sus “habitantes naturales” -la población qom- se incorporan a ese espacio en calidad de elementos que habitan el monte, funcionales a la conformación espacial del paisaje chaqueño. Están allí asociados al ámbito de “lo natural”, incapaces de transformar y transformarse a sí mismos para acceder como miembros plenos de la sociedad; posicionados en el espacio de la “no-sociedad” y confinados al “no-ser” cultural, por lo tanto, transitan por los carriles de la (des)humanización.

Sobre estas construcciones adquieren significancia las ideas de “superioridad-inferioridad” contenidas en las relaciones de dominación/explotación históricamente constituidas por el actual patrón de poder. De allí se desprenden los postulados que vinculan la existencia de diferencias humanas en el orden de la naturaleza biológica asociadas a diferencia de status social. Estas asociaciones se corresponden con distintas condiciones de humanidad expresadas en las desiguales capacidades que han demostrado los pueblos en el desarrollo cultural y mental. De esta manera se culmina “racializando la diferencia”.

Considerar estas cuestiones permite abordar el problema educativo desde otra perspectiva. Una perspectiva que va más allá de las políticas educativas o las propuestas curriculares para considerar como la escuela ha contribuido -y sigue contribuyendo- a la homogeneización de la diferencia, colonizando las mentes, con la imposición de una escala de sujetos más aptos para pensar que otros y, con ello, unos conocimientos más aptos para ser incorporados a la enseñanza escolar que otros. ¿De qué manera influyen estas cuestiones en las aulas de Pampa del Indio? Una docente no perteneciente al pueblo qom nos acerca una respuesta: “Tuve un montón de chicos aborígenes, algunos ni yo me daba cuenta de que eran aborígenes porque negaban absolutamente toda señal que los otros pudieran percibir. Así tuvieron que esconder tanto para ser parte del montón e invisibilizarse”.

Esta decisión de “invisibilizarse” para lograr pertenecer “al montón” nos sugiere que el proyecto político-educativo que orienta las prácticas escolares dista muchísimo de las intencionalidades de interculturalidad que se discutieron en los párrafos anteriores. Entender que la misma no se incorpora solamente al sistema educativo al incluir en el aula la gente, las prácticas o los pensamientos tradicionalmente excluidos, sin problematizar la educación “normal” y “universal” que perpetua prácticas y pensamientos racializados y excluyentes, es una tarea fundamental para “interculturalizar la escuela”. De lo contrario, la EBI se asemeja más a una modelo de “integración” que refuerza el sentido monocultural y hegemónico de la educación escolar (López y Kuper, 1999).   

Problematizar la educación normalizadora y universalista comienza con la necesidad de visibilizar en las aulas las prácticas y pensamientos dentro de un orden y una lógica que continúa siendo racial. Esta tarea invita a desafiar y derribar las estructuras sociales, políticas y epistémicas de la colonialidad. En otras palabras, interpelar: 1) el conocimiento eurocéntrico como la única aproximación válida al conocimiento, 2) la categorización de algunos seres humanos como subhumanos y 3) la subordinación o exclusión total de otras lógicas, filosofías y sistemas de vida (Walsh, 2009). 
Una de mis compañeras me dice: “Pero si ellos son como nosotros. Fijate fulano, es uno más de nosotros. Ellos no quieren ser más indígenas como antes” Y yo le dije: “Ese que vos decís que es como nosotros, habla siempre en su idioma, pertenece a una organización que lucha por la tierra. Es indígena cien por ciento. Acá no es indígena, en la escuela, porque cuando uno muestra que no es indígena se le tiran encima. Esos mismos chicos que ven acá que no aportan, no hablan, están ahí como apagados, son divinos en su comunidad, extrovertidos y espectaculares como todo adolescente. Acá están mal, como amenazados... y ellos [los docentes] no lo ven o no lo quieren ver. (Docente)

La colonialidad del saber niega otras formas de producción del conocimiento que no sean blancas, europeas y “científicas”, determinando qué es conocimiento, quienes lo producen y con qué propósitos (Lander, 2002) Esta división jerárquica entre conocimiento legítimo -saber validado universalmente, el eurocentrismo- y el saber local -el saber ancestral, el del monte- se instala en las instituciones educativas de Pampa del Indio resignificando la metáfora de la impenetrabilidad. 

El saber ancestral es el conocimiento que no se define por los criterios de objetividad, neutralidad y validación empírica, propios de la ciencia occidental, pero que cuenta con otras formas de validación, veracidad y legitimidad del conocimiento (Albán Achinte, 2006).  Estas formas  de construcción son negadas por el saber universal en tanto producciones intelectuales, al punto de considerarse “impenetrables” a las instituciones educativas sin que los filtros selectivos que las “maquillen” operen sobre ellas. Por ejemplo, los relatos fundacionales no son filosofía, son fábulas y mitos; la historia oral no es historia, es memoria histórico-cultural; las creencias espirituales no son religiones, es espiritualidad; y sólo por nombrar algunas. De esta manera el saber ancestral no es considerado un aporte para el conocimiento científico, ni los qom son portadores de conocimientos desde su producción intelectual-ancestral. 
A MODO DE CONCLUSIÓN
Las primeras reformas educativas que se dieron durante los años noventa se produjeron en un contexto de auge de políticas (neo)liberales en toda Latinoamérica. Bajo estos lineamientos se incorpora la EBI al sistema educativo en Argentina. Es decir, como parte de una serie de políticas públicas focalizadas hacia los segmentos de la población “más vulnerables”. Esta incorporación se legitimó en aras de reconocer jurídicamente relaciones positivas entre distintos grupos culturales, de manera de construir ciudadanos capaces de trabajar para el desarrollo del país y para la conformación de una sociedad más equitativa, en otras palabras una sociedad en “igualdad de oportunidades”. La interculturalidad se convirtió así, en la vía para promover el “intercambio entre culturas” en condiciones de “igualdad”. 

Desde esta perspectiva, la EBI se consolida con el objetivo de introducir a “las culturas” negadas históricamente a participar de un “diálogo intercultural”. Este diálogo es propuesto por la cultura hegemónica -representada en el sistema educativo- y se basa en reforzar las identidades tradicionalmente excluidas, constituyendo un ideal de “con-vivencia”, de respeto y legitimidad entre todos los grupos de la sociedad. Sin embargo, en la práctica son solamente “invitados” a participar aquellos aspectos, temas y problemáticas que se “adecuan al filtro occidentalizante”, inscribiéndose bajo el rótulo de “contenidos interculturales”. En definitiva, estos son una serie de sistematizaciones de “saberes ancestrales”, asociados a “valores culturales”, que se incorporaron al diseño curricular escolar desde una perspectiva esencialista y culturalista como una sumatoria de aportes a la cultura occidentalizada.

La EBI no se incorporó a un nuevo paradigma educativo en torno a la interculturalidad como proyecto pedagógico-político ni contribuyó a discutir un nuevo posicionamiento epistemológico con nuevas prácticas educativas. Por el contrario, se asemeja más a una educación “especial” para una población diferenciada -la “otredad” marginada- con el fin de que pueda “integrarse” a la sociedad nacional. Un proceso alineado a los anteriores proyectos integracionistas característicos de la educación normalizadora.

Bajo este proceso se inscribe, la negación y deslegitimación de la tarea docente qom, sus formas de producción del conocimiento, su historia y su memoria y está asociado a la colonialidad como matriz que genera las relaciones de poder en la sociedad de Pampa del Indio, orientando la jerarquización de la clasificación social en el imaginario escolar. Principalmente, circunscribe un proceso de transformación social a un ámbito particular, el escolar, involucrando a un sector reducido de la población: las escuelas de la MI y a los pueblos originarios.
La Interculturalidad no es un proceso o un proyecto étnico que convoca exclusivamente a un segmento de la población, es un asunto de todos. Más bien, es un camino hacia la construcción de una sociedad radicalmente distinta, con todos y para todos.
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�	 Siguiendo a Lander (1997; 2000; 2003) la occidentalización cultural implica la centralidad de considerar: 1) la concepción liberal, en su versión neoliberal, como teoría rectora en la construcción de lo político y económico; 2) la comprensión de la naturaleza, y sus productos, como recursos a explotar por el aparato científico y tecnológico; 3) el patriarcado como matriz de relación entre los géneros, las sexualidades y los sexos; 4) el complejo raza/racismo como forma de construir intersubjetividades y 5) la validez científica como única posibilidad de arribar al conocimiento verdadero, es decir como única forma de racionalidad.  


�	 Esta relación está imbricada en la relación raza/cultura/poder que pervive en la matriz de la colonialidad, definiendo y orientando las formas de concebir y ordenar la diferencia; enraizada en el proyecto intelectual-político de la escuela normalizadora.


�	 Para Homi Bhabba (1998) la diversidad cultural es el reconocimiento de contenidos y costumbres culturales ya dados. En cambio, la diferencia cultural sugiere la relación entre los distintos grupos en el valor que se le otorga socialmente a la cultura, al conocimiento, a la historia, etc. de cada grupo.


�	 Art. 4°: El Estado provincial tiene la responsabilidad principal e indelegable de  proveer una educación pública integral, intercultural, permanente y de calidad para todos los  habitantes de la Provincia, garantizando la igualdad, gratuidad, laicidad y equidad en el ejercicio de este derecho, con la participación de las familias, de las organizaciones sociales  y de pueblos indígenas.


�	 El resaltado es nuestro.


�	 En el marco de las políticas educativas destinadas a las minorías étnicas -son ellos los que están en desigualdad de condiciones debido a su cultura-, el modelo escolar bilingüe se ubica en la definición de programas compensatorios que suelen responder al modelo de estado (neo)liberal, encubriendo las reales desigualdades socioeducativas. Este estatus se modifica a partir de la última reforma de la Ley de Educación Nacional, N° 26.206/10, que suma a la EBI como una modalidad educativa.


�	 Entendemos al mismo en el sentido del proceso que implica abandonar la “centralidad” del sujeto, dejar de considerar al sujeto cartesiano (a la racionalidad del cógito) como fundamento y explicación constituyente de la “realidad” para considerar otras racionalidades diferentes. 





�	 El borrador del diseño curricular para la modalidad es producto del trabajo conjunto de referentes, responsables y coordinadores de las áreas de EIB de las distintas provincias y regiones del país, y de los representantes indígenas constituidos en el Consejo Educativo Autónomo de Pueblos Indígenas –CEAPI- Este borrador es el resultado de las jornadas organizadas por la MI a nivel nacional durante el 2008 hasta el 2010, y sentaron las líneas de acción para la implementación de la modalidad en todos los niveles en las provincias.


�	 Recordemos que la Ley Provincial de Educación N° 6691, en sus artículos 3 y 4, constituye como política de Estado reafirmar la soberanía e identidad nacional en el marco de la diversidad cultural y lingüística proveyendo una educación integral e intercultural a toda la provincia.





