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Resumen: La Educacién Intercultural Bilingiie (EIB) se ha constituido como la politica
educativa para los contextos indigenas en América Latina. Cada Estado le fue dando formas
a esa politica segin su contexto histérico y tradicién de relaciones interétnicas. En conse-
cuencia, las interpretaciones y acciones para instrumentar la EIB han sido distintas, y este
articulo se propone comparar las definiciones de la EIB en las politicas educativas mexicanas
y argentinas. Particularmente, del entramado de acciones en el marco de la EIB nos interesa
analizar la asignatura de lengua y cultura indigena dentro de las escuelas de E1B. Es decir, nos
proponemos comparar el marco normativo de México y Argentina y experiencias etnogréfi-
cas que dan cuenta del lugar asignado a la lengua indigena, como es el caso de la asignatura
de lengua y cultura indigena ch’ol (México) y lengua toba/qom (Argentina).
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Abstract: Intercultural Bilingual Education (1BE) has become the educational policy for
Indigenous communities in Latin America. Each state has adapted this policy to reflect
its own historical context and tradition of interethnic relations. Consequently, the ways
in which IBE is interpreted and implemented have varied. This article aims to compare
the definitions of IBE in Mexican and Argentine educational policies. In particular, we are
interested in analysing the role of Indigenous languages and cultures in IBE schools. In other
words, we propose comparing the regulatory framework in Mexico and Argentina, as well as
the ethnographic experiences that reflect the place assigned to Indigenous languages, such as
the Ch'ol language and culture in Mexico and the Toba/Qom language in Argentina.
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Introduccién

La Educacién Intercultural Bilingiie (EIB) incluye diferentes acciones y proyectos, en tanto
politica educativa clave para los contextos indigenas en América Latina. Por lo tanto, ha
sido interpretada y aplicada de maneras diversas segtin las particularidades histéricas y las
complejidades en las relaciones interétnicas de cada pais (algunos ejemplos de Latinoamé-
rica y otras regiones en Ayala Reyes, Briseio-Roa y Rockwell 2023, 193-200; May 2024,
129-135; Lépez 2006, 236-240). Al comparar las definiciones de la EIB en las politicas
educativas de México y Argentina, este articulo contribuye a entender cémo los diferentes
contextos nacionales impactan en la implementacién de esta politica, resaltando las varia-
ciones y similitudes en sus enfoques. En particular, este estudio se focaliza en un aspecto
crucial del entramado de acciones en el marco de la EIB: la asignatura de lengua y cultura
indigena dentro de las escuelas. Al comparar el marco normativo de México y Argentina,
y analizar experiencias etnogrificas especificas, como la asignatura de Lengua y Cultura
Indigena cho’l en México y la de Lengua toba/qom en Argentina, se explora el rol y la
importancia que se le asigna a las lenguas indigenas en la educacién formal. Este andlisis
permite identificar cdmo cada pais ha implementado politicas educativas que apuntan a
la ensenanza de las lenguas originarias dentro de las escuelas, proporcionando una visién
comparativa de los desafios y avances en el tratamiento de estas lenguas en el contexto
escolar, asi como su impacto en la promocién y mantenimiento de la diversidad lingiistica
en contextos donde su vitalidad estd siendo interpelada.

La escolarizacién ha jugado un papel complejo y contradictorio en cuanto a la
pérdida, mantenimiento o revitalizacién de las lenguas indigenas. Por ello, nos preocupa
tener como eje de debate el lugar que se le ha asignado a la materia destinada a la lengua
y cultura indigena en la escolaridad. Las politicas de la EIB han senalado que buscan
mejorar los resultados de aprendizaje e inclusién de las infancias y juventudes indigenas
en la escolaridad, sin embargo también es importante revisar las relaciones asimétricas
entre las lenguas en la escuela, promoviendo una escolaridad de calidad que no atente
contra la diversidad lingiiistica y cultural (Hecht ez al. 2015, 50-57).

En otras palabras, consideramos importante reflexionar acerca del sentido de la EIB
porque hay muchos supuestos acerca de la importancia (o no) de incluir a las lenguas
indigenas en las mallas curriculares, asi como el rol de la escritura de estas lenguas y los
supuestos acerca del bilingiiismo. Zavala (2011, 185-194) ha planteado que en las poli-
ticas educativas del Perd, la EIB se ha propuesto como una via para mejorar los resultados
de aprendizaje, pero no para replantear y redefinir representaciones dominantes entre la
escuela y la sociedad. Podemos anadir que ha ocurrido igual en otros paises latinoame-
ricanos. Es decir, la EIB se ha establecido como la ruta para que las infancias cursen el
curriculum nacional, y se ha considerado que usar sus lenguas tiene fines instrumentales
para que alcancen el rendimiento esperado en las pruebas estandarizadas. Las politicas
de la EIB han retomado los aportes de investigaciones sobre alfabetizacién y desarrollo
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(por ejemplo Cummins 2002) para argumentar que los estudiantes hablantes de lenguas
indigenas no logran alfabetizarse porque no fueron alfabetizados ni en espafiol ni en
su primera lengua. La idea del desarrollo insuficiente y de la escritura de las lenguas
indigenas como la ruta para el desarrollo de los estudiantes abona al uso instrumental
de las lenguas originarias para que sean la via de cumplimiento y logro del desempeno.

La perspectiva de la escritura como un punto de llegada evolutivo de las lenguas es un
espejismo que ofrece la falsa promesa de que cuando se escriban las lenguas entonces habrd
un cambio en la educacién de los pueblos indigenas, aunque nunca es muy claro cudl serd
(Ayala Reyes, Rebolledo-Angulo y Rockwell 2022, 362-366). Ademds, de ciertas ideo-
logfas lingiiisticas (Woolard 2012, 38-59; Narvaja y del Valle 2012, 2-20; Hecht 2022)
que depositan en la escritura las perspectivas de mantenimiento y vitalidad de las lenguas,
como si la escritura asegurara la conservacién plena en el futuro de las lenguas.

Por otra parte, a pesar de las discusiones y replanteamientos del concepto de bilin-
giiismo (por ejemplo Heller 2020, 118-127), prevalece la nocién de que se trata de
la coexistencia de dos sistemas lingiiisticos ‘dentro’ de las personas y la idea de que el
bilingliismo debe ser pleno, es decir para que una persona se considere bilingiie debe
tener el dominio de los dos sistemas tanto de manera oral como escrita. En consecuencia,
se deposita una ilusién en las intervenciones escolares como si pudiera reasegurar esas
competencias.

Las politicas educativas que parten de una idea idealizada del bilingiiismo o de la
escritura como garantia de vitalidad, corren el riesgo de invisibilizar las condiciones
reales de uso de las lenguas indigenas en la actualidad. Las lenguas indigenas estdn
sufriendo embates que afectan su vitalidad, a pesar de que se toman medidas desde la
esfera estatal que propicien su mantenimiento, tal como las politicas escolares. Particu-
larmente, consideramos que se ha generado una tensién entre los procesos de retraccién
que atraviesan las lenguas indigenas y las politicas educativas que parecen favorecer lo
contrario, como los modelos de Educacién Intercultural Bilingiie. Por lo tanto, este
escrito aborda este eje a partir del andlisis de la forma escolar de las lenguas indigenas, a
partir de la creacién de asignaturas que se encargan de su ensefianza.

Metodolégicamente, nuestras investigaciones son cualitativas, hemos realizado anilisis
de datos de campo y documentales desde la perspectiva de la etnografia. Los datos que
presentamos se basan en los registros de nuestras notas y libretas de trabajo, entrevistas regis-
tradas por escrito y audiograbacién, y observaciones en campo en instituciones escolares.

La investigacién de Ayala Reyes comenzd en 2009 trabajando en el proyecto de la
asignatura de lengua y cultura indigena para hacer un registro de su desarrollo.! Desde
entonces ha mantenido contacto con algunos de los docentes participantes.

1 De 2009 a 2012 Ayala Reyes colaboré en el proyecto de la asignatura lengua y cultura indigena de
la CGEIB. En ese momento los aspectos fundamentales de la asignatura ya estaban creados y su tarea
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El ch'ol es una lengua maya que se habla principalmente en los estados de Chiapas,
Tabasco y Campeche, al sureste de México. En Tabasco los poblados ch'oles se fundaron
como ejidos durante la primera mitad del siglo XX con poblacién migrante que sali6 de
Chiapas a causa del despojo de tierras, la explotacion y los conflictos armados (Bermudez
1999; Alejos y Martinez 2007; Rojas 2019, 13-20). Las comunidades mantienen practicas
de agricultura y cria de animales, hay algunos prestadores de servicios y muchos adultos
jovenes estudian, trabajan y viven en los centros urbanos de Tabasco sin dejar de mantener
contacto constante con sus comunidades. El chol es una lengua de uso en la vida coti-
diana de las personas de todas las edades. En los censos de 2010 y 2020 se observa que el
numero de hablantes ha incrementado, sin embargo algunos lingiiistas consideran que se
encuentra en proceso de desplazamiento (Escobar 2019, 108-126). Después del yokot'an
(que también es una lengua maya), el ch’ol es la segunda lengua indigena mds hablada en
Tabasco, su presencia en la entidad fue reconocida hasta finales del siglo xx. Debido a ello
las escuelas primarias de educacién indigena no contaron con maestros hablantes de ch’ol
y el espanol desplazé fuertemente el uso de la lengua en las escuelas. En 2009 se imple-
mentd en algunas telesecundarias la asignatura de lengua y cultura ch’ol como parte de la
politica de E1B. Segtin Escobar (2019, 122-126) esta asignatura tuvo efectos positivos en
el mantenimiento de la lengua en las generaciones jévenes. Sin embargo, los vaivenes de
la politica de la EIB han provocado incertidumbre e inestabilidad en el trabajo que llevan
a cabo los docentes hablantes de esta lengua originaria.

La investigacion etnogrifica de Hecht se realiza junto al pueblo toba/qom desde
hace dos décadas, documentando el rol de la lengua toba/qom, dentro de los escenarios
escolares y en contextos doméstico-familiares, tanto en la provincia de Buenos Aires
como en el Chaco (Argentina). Particularmente, para este escrito se retoma el trabajo
de campo realizado en escuelas de modalidad de Educacién Intercultural Bilingiie en
la ciudad de Sdenz Pena de la provincia del Chaco a las que asisten nifios, ninas y
jovenes que se reconocen como parte del pueblo toba/qom, aunque la lengua indigena
se encuentra casi en desuso en la comunicacidn cotidiana de las jévenes generaciones.

La lengua toba/qom pertenece a la familia guaycurd, autéctona de la regién del
Gran Chaco (Censabella 1999, 69-82) y, pese a esa denominacién unificada, no puede
ser pensada como una unidad homogénea, porque se compone de un conglomerado de
variedades dialectales marcadas por diferencias fonoldgicas y léxicas (Messineo 2003).
Distintos diagnésticos sociolingiiisticos realizados por académicos y por los mismos
hablantes coinciden en indicar que la vitalidad de esta lengua estd amenazada (Censa-
bella 1999, 69-82; Messineo 2003, 25-48; Hecht 2010, 26-39; Fernindez, Gandulfo

consistié en hacer un registro de cémo se habia hecho. Después trabajé con los docentes haciendo
talleres para disefiar los programas locales y hacer materiales de estudio y aula. Con los docentes ch’oles
trabajé mds que con otros y hasta la fecha se mantiene el contacto.
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y Unamuno 2012, 6-9; Medina 2017, 49-75). En las ciudades, donde reside un gran
porcentaje de esta poblacién, y en la mayoria de los eventos comunicativos cotidianos en
los que participan ninos, nifias y jovenes, se evidencia un acelerado proceso de desplaza-
miento lingiiistico del toba/qom por el espafiol. Los motivos son multiples y complejos,
como los movimientos migratorios, el impacto de las crisis econémicas nacionales, la
expropiacién de los territorios ancestrales, las actitudes y valoraciones sobre las lenguas,
la discriminacién y el acceso a fuentes laborales, entre otros. Sin embargo, mds alld de lo
importante que serfa profundizar en estas histdricas razones que atentan contra la lengua,
lo que nos importa sefialar en este texto es que a pesar de las intervenciones escolares de
la EIB, como la inclusién de una asignatura sobre lengua con la finalidad de estimular el
uso y mantenimiento de la lengua indigena, se sigue denunciando su desuso.

Este articulo se organiza en tres apartados. En el primero se realiza una somera histo-
rizacién de México y Argentina en relacién con la definicién y alcance de la EIB en cada
pais, mostrando tanto coincidencias como divergencias. Luego, en el segundo apartado,
se ahonda en la caracterizacién y comparacién de las lenguas indigenas como asignaturas
escolares (en México, la lengua ch’ol y en Argentina la lengua toba/qom). De este modo, se
da cuenta de coémo en ambos casos la ensefianza de la lengua tiende a aislarse de su contexto
cultural, lo que puede llevar a su folclorizacién en lugar de una revitalizacién efectiva.
Particularmente, también se revisa la predominancia de la escritura por sobre la oralidad
en las pricticas pedagdgicas. Por tltimo, en las reflexiones finales, se cierra este andlisis
comparativo entre México y Argentina y se muestra que, a pesar de las diferencias en sus
marcos legales y experiencias especificas, ambos paises enfrentan problemas estructurales
similares en la implementacién de la EIB, especialmente en lo que respecta a la ensefianza
de lenguas y su aporte a la revitalizacién y mantenimiento de la diversidad lingiistica.

Mapeando la EIB en México y Argentina

Reflexionar sobre la EIB es una tarea compleja ya que no siempre ha tenido la misma
definicién en los diferentes Estados latinoamericanos, sino que en cada Estado a lo
largo del tiempo ha ido cambiando aspectos de su alcance acompasadamente con el
espiritu de los tiempos histérico-politicos. En algunos periodos se ha invisibilizado
y negado derechos a las poblaciones indigenas, mientras que en otros se les ha dado
lugar a sus reclamos y reivindicaciones de justicia lingiiistica y cultural. Por lo tanto, es
fundamental contextualizar las politicas y acciones dirigidas a estas poblaciones dentro
de sus marcos histéricos especificos, entendiendo que la implementacién de la EIB ha
dependido tanto de los avances en derechos humanos como de las tensiones politicas
y sociales mds de la coyuntura (May 2024, 132-138). Ademds, en este proceso, se han
enfrentado desafios que van desde la instrumentalizacién de las lenguas indigenas como
medios para cumplir con metas académicas hasta la necesidad de repensar el rol de la
escuela en la revitalizacién de dichas lenguas y culturas.
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Ademds de las contingencias histérico-politicas, las formas de la E1B se han delineado
acorde con definiciones de cultura, lengua e indigenidad que naturalizan a los sujetos
con una cierta ‘identidad étnica’. Estudios sobre la alteridad y otras revisiones criticas
de la E1B han sehalado la polisemia de tales conceptos y su potencial para ser utilizados
como categorias sociales y politicas (Ayala Reyes 2022, 199-204; Hecht ez al. 2015,
47-50; Lépez Caballero y Acevedo-Rodrigo 2025, 18-26; Rockwell 2015, 12-30). En
los discursos oficiales los conceptos de cultura e indigenidad suelen enfocarse como
sistemas e identidades coherentes y cerrados, mientras que las relaciones interculturales
se convencionalizan como el didlogo entre dos identidades culturales: la occidental y la
indigena. Esta concepcién invisibiliza la complejidad y dinamismo histérico de las rela-
ciones y procesos socioculturales e identitarios (Rockwell 2015, 30-34). Ademds, enfoca
como causas del conflicto social las diferencias culturales y no las relaciones de poder
e interés preexistentes que suelen estar en el fondo de los conflictos sociales (Erickson
2011, 28-30). Por otra parte, la conceptualizacién sobre la lengua también ha incidido
en las politicas de la E1B. La definicién de la lengua como cédigo (Zavala 2020, 313-325)
ha tenido mayor peso al momento de proponer los objetivos de proyectos educativos
y ha abonado a los dilemas sobre cémo escribir las lenguas. Una de las consecuencias
de esto es que al plantear el cédigo lingiiistico correspondiente a un sistema de cultura
homogéneo como objeto de aprendizaje, se han limitado las posibilidades de uso de la
escritura, e incluso de la oralidad en la escuela; lo que contraviene la vitalidad de las
précticas orales y de literacidad que se desarrollan y diversifican en el uso prictico de la
lengua escrita (Barton y Hamilton 2004, 195-201). La nocién de cédigo es extensiva al
concepto de bilingiiismo y con ello se prescriben niveles de bilingiiismo, perdiendo de
vista los recursos lingiiisticos diversos que las personas usan de formas dindmicas en las
interacciones cotidianas (Heller 2020, 123-132) y las posibilidades que ello podria abrir
en la educacién escolar.

Los esbozos histéricos de las politicas de la EIB en México y Argentina que presen-
tamos a continuacién, muestran cémo las conceptualizaciones polisémicas y las cons-
tricciones histérico-politicas han configurado objetivos distintos bajo la misma etiqueta.

México

En el continente americano México es el segundo pais en el que se hablan mayor
cantidad de lenguas originarias. De acuerdo con el Instituto Nacional de Lenguas Indi-
genas (INALI) existen 11 familias lingiiisticas de las que se derivan 68 lenguas y 364
variedades de las mismas (INALI 2010). En las politicas y précticas educativas mexi-
canas la diversidad de lenguas indigenas se ha considerado un desafio. Desde la época
colonial se procuré la conquista espiritual usando las propias lenguas de la poblacién.
Después, en el proceso de independencia a lo largo del siglo X1x, las luchas por el poder
politico derivaron en la exclusién de la poblacién indigena en las acciones educativas
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y la conformacién de la nacién. Los proyectos de escolarizacién nacional consideraron
que toda la poblacién debia ser educada en castellano mediante el ‘método directo’ que
consistia en llevar a cabo la instruccién de cualquier campo del conocimiento en espanol
sin traduccién a las lenguas de los estudiantes con la idea de que aprenderian a fuerza de
repetir y escuchar la lengua (Heath 1986).

La educacién bilingiie comenzé a proponerse desde la década de 1940, aunque no
siempre bajo acuerdos generales sino en medio de tensiones y disputas entre pedagogos,
antropdlogos y politicos, quienes debatian la educacion lingiiistica en dos escalas; una
con relacién al proceso de alfabetizacién de los estudiantes hablantes de lenguas indi-
genas y, otra relativa a la politica nacional y el tipo de ciudadano que se buscaba formar.
La cuestién de fondo era cémo integrar una poblacién tan diversa en un proyecto de
nacién. Asi que las tendencias de homogeneizacién tuvieron mucho peso y alcance en
las acciones educativas.

Por esos mismos anos el antropélogo Gonzalo Aguirre Beltrdn comenzé a usar el
término de interculturalidad para referirse a los espacios geogréficos y sociales en dénde
se daba el contacto entre grupos categorizados como indigenas y no indigenas. En la
década de 1950 se consolidé el Instituto Nacional Indigenista que creé escuelas bilin-
glies en distintas regiones del pais (Aguirre Beltrdn ez al. 1976). En esas escuelas se
capacité a jovenes hablantes para ser docentes bilingiies. Toda la educacién bésica se
llevaba en la primera lengua de los estudiantes, una vez que aprendian a leer y escribir en
su lengua, eran alfabetizados en espanol. La educacién bilingiie tuvo buenos resultados
en las escuelas indigenistas, pero no pudo extenderse al total de las escuelas en regiones
indigenas debido a las mdltiples disputas respecto al uso de las lenguas indigenas en
la educacién escolar. Hacia la década de 1960 las escuelas y docentes indigenistas se
fueron adscribiendo de manera periférica a la Secretarfa de Educacién Publica (SEP)
debido a las transformaciones estructurales y de presupuesto del Instituto (Ayala Reyes
2021, 16-21). Aunque se han realizado diversas criticas a las labores educativas de ese
Instituto, lo cierto es que formé a las primeras generaciones de profesores bilingiies;
quienes hacia finales de la década de 1970 se organizaron y sefialaron que la educacién
bilingiie se usaba como recurso para desplazar y extinguir las lenguas originarias, ya que
ocasionalmente se impartia solo durante el primer afio de primaria y después todo era en
espafiol. Los profesores e intelectuales indigenas exigieron que el gobierno estableciera
condiciones para ejercer una educacion bilingiie-bicultural que debia ser vista como
un medio para la revitalizacion de sus lenguas y culturas y no como la estrategia para
la castellanizacién y la homogeneizacion cultural. Ademds proclamaron que eran los
propios maestros indigenas bilingiies a quienes les correspondia planear y crear una
pedagogia de indigenas para indigenas (Greaves 2011, 509-520). Debido a las presiones
la Secretaria de Educacién Publica creé la Direccién General de Educacién Indigena en
1978 con el objetivo de reglamentar el modelo de educacién bilingtie-bicultural. Se creé
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el sistema de educacién indigena que conllevé la contratacién de docentes hablantes de
las lenguas originarias y la denominacién de escuelas indigenas a las que se ubicaban en
regiones identificadas como tales.

Sin embargo hacia la década de los noventa el balance de la educacién bilingiie-
bicultural senalaba que se habian acelerado los procesos de desplazamiento que tran-
sitaron hacia el espafiol como tnica lengua de uso y se observaba el desarraigo entre
los miembros de las comunidades indigenas (Bertely 1998, 84-99). Desde entonces y
hasta el momento de escribir este texto los maestros bilingiies han denunciado que con
frecuencia son ubicados en comunidades donde se habla una lengua distinta a la suya y
por lo tanto solo pueden usar el espafiol como lengua franca.

En 1994 la presién politica sobre el gobierno mexicano, debido al levantamiento
del Ejército Zapatista de Liberacién Nacional, provocé que se declarara oficialmente la
Educacién Intercultural y Bilingiie como la via mediante la que se cumplirfan los derechos
culturales y lingiiisticos de los diversos pueblos mexicanos (Bertely 1998, 94-102). A partir
de ese ano se anadié un espacio en la boleta de calificaciones de primaria para la evaluacién
de la lengua indigena, pero el plan y programa de estudios no contemplaba ninguna
asignatura especifica. En 1997 la EIB se promulgé como politica educativa nacional para
la educacién primaria y preescolar, aunque continud sin espacios curriculares para ello.

En la primera década del siglo xx1 el gobierno decreté la Ley General de Derechos
Lingiiisticos de los Pueblos Indigenas y cred dos instituciones para impulsar una nueva
politica lingiiistica y educativa: el Instituto Nacional de Lenguas Indigenas (INALI) y
la Coordinacién General de Educacién Intercultural y Bilinglie (CGEIB). Ademds, en
2011 se creé la asignatura de lengua indigena obligatoria para la educacién primaria
(seis grados) en todas las escuelas del sistema indigena. Los lineamientos de la asignatura
establecian que los programas de estudio serian disefiados por grupos de profesores
hablantes y especialistas en cada lengua atendida. La asignatura debia impartirse diaria-
mente durante una hora y media en balance con una hora de espafol como segunda
lengua y otra de inglés (SEP 2011a; SEP 2011b).

En esos anos el INALI y la CGEIB trabajaron con algunas instancias de la SEP encar-
gadas de la educacién indigena para disenar programas de estudios, textos diddcticos y
de lectura. Hasta 2024 el INALI ha propuesto normas ortograficas para la escritura de 17
lenguas. La CGEIB tenia el propésito de incorporar la EIB a todos los niveles educativos
y para toda la poblacién mexicana. Pero la fuerza con la que surgié duré tan solo un
sexenio. Aunque las politicas educativas han mantenido desde entonces la EIB como
parte del discurso para la educacién, cada vez se le ha asignado menor presupuesto finan-
ciero. Durante el breve periodo que tuvo fuerza politica, la CGEIB propuso la creacién
de una asignatura de lengua y cultura indigena en secundaria para dar continuidad a la
educacién bilingiie que ya se habia normado en primaria. En 2015, debido a los cambios
en los gobiernos, las reformas educativas y las distintas formas de concebir la EIB, esa
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dependencia se diluyé en la estructura existente de la Direccién General de Educacién
Indigena de la SEP y muchos de los proyectos que impulsé también se desdibujaron.
Entre 2013 y 2018 la EIB se colocéd como un objetivo a cumplir en las metas de
calidad e inclusién educativa (DOF 2014) desde una perspectiva del rezago, vulnera-
bilidad y educacién compensatoria. El gobierno mexicano de ese momento creé un
Programa Especial de EIB, pero no le otorgé financiamiento para que se hiciera posible.
Simultdneamente se decret6 la ensenanza obligatoria del inglés en todos los niveles
educativos aseverando que México enfrentaba barreras que limitaban su desarrollo y
el aprendizaje del inglés contribuirfa al desarrollo sostenible del pais. La cantidad de
recursos econémicos asignados a ese programa dejé claro que la educacién bilingiie que
le importaba al gobierno en turno era en espanol e inglés y no en las lenguas mexicanas.
En 2019 un cambio de gobierno promulgé otra reforma educativa y la inter-
culturalidad se propuso como uno de los ejes conceptuales para la articulacién del
curriculum de la educacién bdsica. El postulado general del discurso intercultural en
esta politica educativa es la perspectiva critica y decolonial. Mientras la educacién
lingiifstica se ha puesto en perspectiva del plurilingtiismo bajo un campo de forma-
cién llamado ‘Lenguajes’, que pretende abarcar la adquisicién y desarrollo de diversas
formas de comunicacién orales, gestuales y pldsticas. Este recuento general de las poli-
ticas relativas a la EIB en México permiten visualizar que la educacién con respecto a la
diversidad lingiiistica siempre ha sido arena de luchas politicas e ideoldgicas. Tan solo
en los primeros veinte anos del siglo xx1 los cambios y las pugnas en el gobierno han
provocado cinco reformas en el sistema de educacién bésica que, si bien mantienen
el discurso de la interculturalidad y la contemplacién de las lenguas indigenas en el
curriculum, han concebido y actuado de maneras distintas con respecto a qué es la EIB,
cémo implementarla, con qué propésitos educativos y politicos, ademds de cudntos
recursos presupuestales destinar para ello. Se han orientado los mayores esfuerzos a
las escuelas ubicadas en poblaciones que estdn categorizadas como indigenas, gene-
ralmente fuera de los centros urbanos y en dénde un porcentaje relativamente alto de
la poblacién se autoadscribe como indigena y como hablante de una de las lenguas
mexicanas. Sin embargo los nutridos flujos migratorios de hablantes de lenguas origi-
narias en las ciudades del pais han quedado fuera de las propuestas de la EIB. Muchas
nifias y nifios que tienen por primera lengua una distinta del espanol llegan a las
escuelas en las ciudades donde se considera que no hay hablantes de lenguas indigenas
y el tema de la diversidad lingiiistica es abordado de manera apenas informativa. En
México, la E1B del siglo XXI se encuentra vinculada a problemas de distinta indole
heredados del siglo pasado: discriminacién por ser hablante y representar las identi-
dades indigenas, usos escasos y restringidos de la oralidad y la escritura en las lenguas
originarias, analfabetismo en espafiol, negacién de la diversidad lingiiistica y cultural
en las practicas escolares, resistencia de algunos docentes y padres de familia para que
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los estudiantes aprendan y usen la oralidad y la escritura de sus lenguas originarias,
insuficiencia de cobertura, escuelas sin recursos econémicos y precariedad laboral de
los maestros bilingties.

Argentina

Argentina es un Estado que histéricamente ha negado su diversidad, sin embargo, es
un pais pluriétnico y multilingiie, compuesto por variados pueblos indigenas y donde,
ademds del espanol y las lenguas de migracién, se hablan al menos catorce lenguas indi-
genas con diferentes grados de uso y vitalidad en términos de cantidad de hablantes y
espacios funcionales de uso de estas lenguas.

Las politicas educativas que el Estado argentino destind a las minorias étnicas se han
caracterizado diferencialmente segtn el periodo histérico especifico que se esté anali-
zando. En términos generales, se perciben dos grandes tendencias distintas: modelos
escolares monolingiies (politicas homogeneizadoras) y bilingiies (politicas focalizadas).
Las primeras corresponden al momento en que se conforma el Estado-Nacién (del
siglo X1x hasta el xx) y las segundas a las épocas mds contempordneas. Sin embargo, no
siempre un modelo reemplazé al otro, sino que coexisten, se contraponen y tensionan
de un modo complejo hasta la actualidad (Hecht 2007, 66-70; 2019, 50-60). Repa-
semos un poco los derroteros de esta politica educativa para los pueblos indigenas en
una linea temporal, pero considerando siempre que los vaivenes y tracciones entre estos
dos modelos estdn presentes de modo constante, sea solapada o explicitamente.

Las politicas homogeneizadoras son aquellas que, siguiendo patrones hegemoénicos,
excluyen y desestiman las particularidades lingiiisticas y culturales. Antes del estable-
cimiento formal de la E1B, en el siglo X1X, los pueblos indigenas fueron marginados y
discriminados en términos culturales y lingiiisticos, siendo considerados como ‘estigmas
sociales’, lo que resultd en la supresién y negacion de su identidad étnica. Las politicas
dirigidas a las poblaciones indigenas tendieron desde la homogeneizacién y asimilacién al
modelo hegeménico hasta directamente el genocidio indigena (Delrio ez al. 2010, 2-10).
De estos ideales fundacionales de la nacién se desprenden hasta hoy resabios de negacién
de la diversidad que nos circunda (Lorenzotti, Formichelli y Carrié 2015, 151-160).

La ideologia escolar que formaba parte de ese proyecto politico inicial se ajustaba
al modelo del ‘crisol de razas’. En 1884, se sancioné la Ley de Educacién N.o 1420
que promulgaba la ensefianza comun, gratuita y obligatoria. Este modelo civilizador
en la escuela tuvo como rasgo principal no distinguir los contenidos a ensenar, a pesar
de las diferencias existentes entre los heterogéneos grupos sociales que eran parte de
nuestro pafs. Asimismo, esta propuesta postulaba al espafol como una tnica lengua
nacional comun a todo el territorio argentino (Lorenzotti, Formichelli y Carrié 2015,
151-154). La finalidad de dicha Ley buscaba ‘igualar’ a todos los grupos étnicos que
poblaban nuestro territorio, por lo tanto, la omisién de las lenguas indigenas (Bein 2010,

INDIANA 43.1 (2026): 17-42



Politicas de Educacion Intercultural Bilinglie (EIB) y ensefianza de lenguas indigenas ... | 27

310-320) acarreé como corolario su desplazamiento a los dmbitos domésticos y la asimi-
lacién lingiiistica y cultural al modelo dominante. Bdsicamente, estas delineaciones de
escolaridad sometieron a las poblaciones indigenas a una asimilacién al castellano como
la lengua hegemoénica y a un modelo de ciudadania monocultural.

Este paradigma tuvo un prolongado desarrollo en Argentina, no olvidemos que dicha
legislacién se mantuvo vigente hasta la promulgacién de la ya derogada Ley Federal de
Educacién N.© 24195 en el ano 1993. Es decir, durante mds de un siglo la normativa
educativa se mantuvo hermética a la inclusién de un paradigma plural, independiente-
mente de que en la prictica era mucho mds complejo lo que sucedia con los pueblos
indigenas en las diferentes escuelas del pais, asi como en muchas otras experiencias de
educacién en manos de otras instituciones, como, por ejemplo, las religiosas (cf. Enriz,
Garcia Palacios y Hecht 2017, 185-194).

Igualmente, cabe destacar que el Estado argentino a partir de la recuperacién demo-
cratica (1983) pasé de un modelo integracionista y negador de la diversidad cultural a
uno de reconocimiento de las particularidades etnolingiiisticas en materia general de
derechos para las poblaciones indigenas. Sin embargo, esto se consolida en la década de
los 90, sobre todo con la Reforma de la Constitucién Nacional en 1994.

En Argentina, la transformacién educativa neoliberal, llevada a cabo durante la
década de los 90, vino de la mano de la ya mencionada Ley Federal de Educacién. En
la misma, desde el paradigma de la focalizacién en politicas publicas, se propicié la
contencién de los sectores socialmente excluidos y la compensacion de las diferencias,
reconociendo el derecho de las comunidades indigenas a preservar sus pautas culturales
y al aprendizaje y la ensefianza de las lenguas indigenas como instrumentos de inte-
gracion. Si bien esta politica —a diferencia de su antecesora— da lugar a problematizar
la diversidad étnica, se produce en el marco de modelos compensatorios en los cuales
‘lo diferente’ se concibe como algo deficitario que debe ser subsanado para acceder al
modelo hegeménico.

Por lo tanto, cabe remarcar el complejo nacimiento que tiene la EIB como politica
publica en Argentina, ya que surge como politica focalizada en el contexto neoliberal. En
Argentina, la EIB se origina de un modo paraddjico, porque es una politica neoliberal pero
que se desprende en el marco de las reformas legislativas post-restitucién democrdtica
(1983) y bajo el impulso de las demandas de los movimientos y organizaciones indigenas.
Es decir, bajo este paradigma educativo neoliberal surgen los primeros modelos oficiales
de EIB como politica focalizada. Por lo tanto, los modelos escolares permeables a la inclu-
sién de las lenguas minorizadas, asi como a contenidos especificos y heterogéneos, surgen
como parte de programas compensatorios que, en muchas ocasiones, fueron funcionales
a las politicas neoliberales, encubriendo las desigualdades socioeducativas.

En suma, este enfoque educativo dirigido a las comunidades indigenas planted
interrogantes que cuestionan los enfoques pedagdgicos, cognitivos y lingiiisticos de los
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modelos educativos que promovian la asimilacién. Sin embargo, la EIB terminé limitdn-
dose a programas de politicas educativas de cardcter compensatorio. La EIB como poli-
tica focalizada estuvo centrada en atender las demandas sélo de los pueblos indigenas y
asimilé la diversidad cultural con una desventaja socioeducativa (Bordegaray y Novaro
2004, 104-115).

Con el devenir de los anos, ya entrados al siglo XX1, se produce la derogacién de
la Ley Federal de Educacién y se sanciona en 2006 la Ley de Educacién Nacional
N.2 26206. En lineas generales, esta nueva Ley propone un cambio de rumbo en las
politicas neoliberales de los anos 90, en tanto concibe a la educacién como bien publico
y como un derecho social. Por lo tanto, se destaca la centralidad del Estado como garante
de ese derecho. La EIB se institucionaliza superando el modelo compensatorio, donde la
diversidad se igualaba a carencias y pasa a ser vista como un derecho. En otras palabras,
la EIB resulta ser la forma que toma la educacién publica cuando los destinatarios son
nifios/as y jévenes indigenas.

Para la gestién de la diversidad lingiiistica esta ley propone, por un lado, el desa-
rrollo de competencias lingiiisticas orales y escritas en lengua espafola y la comprensién
y expresién en una lengua extranjera. En este mismo sentido, el articulo 87 incluye la
ensefianza obligatoria de un idioma extranjero en todas las escuelas de nivel primario
y secundario del pais (Bein 2011 58-63). Es decir, se destinan esfuerzos y recursos a la
inclusién de una lengua extranjera (mayoritariamente inglés) en la escolaridad, mientras
las lenguas indigenas siguen quedando reducidas a espacios escolares que solo transitan
las infancias y juventudes que se autodefinen como indigenas.

Actualmente, en el campo educativo, se cuenta con una amplia legislacién nacional
para el establecimiento de la EIB.”> En Argentina, el modelo educativo federal actual da
lugar a una importante singularidad en materia educativa, ya que mientras el Estado
nacional es quien delinea los intereses generales de la nacidn, las jurisdicciones locales
son las que disefian e implementan acciones especificas. Por lo tanto, hay sutiles particu-
laridades en la definicién de esta politica entre las diferentes provincias. Sin embargo, de
un modo consensuado, se delimita como la modalidad educativa destinada a los pueblos
indigenas que tiene como meta la ensenanza bilingiie y la revalorizacién de saberes
propios de las cosmovisiones indigenas.

La EIB estd en la agenda politica de Argentina desde hace mds de tres décadas, sin
embargo hay deudas no saldadas como las referidas al lugar de las lenguas indigenas en
la educacidn, la formacién docente y los desiguales resultados escolares de la poblacién

2 Resolucién N.° 107 del Consejo Federal de Cultura y Educacién (1999), Resolucién N.© 549 del
Ministerio de Educacién Ciencia y Tecnologia de la Republica Argentina (2004), Ley de Educacién
Nacional N.° 26.206 (2006), Documento para la Modalidad de Educacién Intercultural Bilingiie en
el Sistema Educativo Nacional del Consejo Federal de Educacién (2010) y Resolucién N.© 105 del
Consejo Federal de Cultura y Educacién (2010).
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indigena. Por un lado, en sus inicios, la demanda de una EIB apuntaba a acortar las
barreras comunicativas en el seno de las escuelas. Es decir, instituciones monolingiies en
espafiol con docentes no indigenas que se enfrentaban a la presencia de estudiantes indi-
genas hablantes de sus lenguas y casi sin conocimiento del espafiol. Pero en la actualidad
el contexto es muy diferente, la mayoria de los nifios, ninas y jévenes que se reconocen
como indigenas hablan el espafiol como primera lengua. Por lo tanto, se abren nuevos
desafios a la planificacién del bilingiiismo como, por ejemplo, la ensenanza de la lengua
indigena como segunda lengua. Por otro lado, en cuanto a la formacién docente, nunca
desde la implementacién de la EIB se han planteado modificaciones en las carreras de
formacién docente. Segun la institucién en particular se puede contar con un breve
trayecto formativo, pero no se revisa ni se piensa la formacién docente en clave intercul-
tural. En cuanto a los maestros indigenas, su formacién estuvo pensada de la educacién
no formal, con espacios creados desde ONG religiosas y laicas o las universidades. A
excepcién de la provincia del Chaco que creé la primera institucién de educacién supe-
rior para la formacién docente a fines de la década de los 80, en Argentina muy recien-
temente se estd disefiando la carrera docente para indigenas. Por tltimo, los resultados
en términos de la mejora de las condiciones de acceso, permanencia y titulacion de los
nifios/as y jévenes indigenas estd todavia bajo un signo de interrogacién. En Argentina
las trayectorias escolares de las personas indigenas son notoriamente mds cortas que las
de sus pares no indigenas.

Si bien la EIB trata de posicionarse como una politica que intenta promover rela-
ciones equitativas ¢ igualitarias entre distintos grupos socioculturales, ain no logra saldar
las desigualdades entre los diferentes colectivos sociales ni obtener resultados optimistas
sobre el futuro educativo de los pueblos indigenas y las posibles repercusiones en la
mejora de sus condiciones materiales de vida.

En resumen y recapitulando puntos de coincidencia y divergencia entre ambos paises,
podemos senalar que ambos tuvieron politicas de homogeneizacién durante la formacién
de sus Estados-Nacién, que dieron como resultado la marginalizacién de las lenguas
indigenas y la negacién de la diversidad étnica. En consecuencia, en ambos paises la EIB
nace como politica reciente en respuesta a las demandas de los movimientos indigenas y
en el contexto de cambios legislativos en los afios 90. Si bien también en ambos paises,
la E1B inicialmente fue vista como una politica compensatoria mds que como un derecho,
con los anos se pudo ir modificando e instaldindose por derecho propio, aunque atrave-
sando enormes desafios en su implementacién. Otra convergencia importante es que los
programas y proyectos de la EIB se han dirigido solamente a poblaciones indigenas y han
dejado pendiente fortalecer el reconocimiento, la valoracién e incluso el aprendizaje de
las lenguas indigenas por parte de la poblacién no indigena. En cuanto a algunas diver-
gencias, podemos mencionar que México presenta una mayor cantidad de lenguas indi-
genas en comparacion con Argentina, por lo que los retos educativos y de mantenimiento
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y revitalizacién lingiiistica son mds complejos. Ademds, en Argentina la educacién es
mis descentralizada, y las jurisdicciones locales tienen la responsabilidad de implementar
acciones especificas, lo que genera diferencias en el enfoque de la EIB dependiendo de la
provincia y los recursos que cada una destine. En cambio en México hay instituciones
con injerencia a nivel nacional (como el INALI) y ademds la politica federal ha orientado
el enfoque de la EIB mediante programas de politica nacional que han sido cambiantes
y eso ha influido en cada entidad de manera particular, como se muestra en el caso de la
asignatura de lengua y cultura indigena para la secundaria.

Asignatura lengua/cultura indigena en la EIB en México y Argentina

México

Durante la primera década del siglo Xx1 en México se ampli6 el tramo de educacién
bésica obligatoria para incluir los tres afios del nivel de secundaria. Esto ocurrié, en
el marco de la coyuntura politica resultante del cambio de partido gobernante, que
también estaba generando cambios en la politica lingiiistica para la educacién. En el
2011 se generaron lineamientos para que, por primera vez, se impartiera una asignatura
de lengua y cultura indigena en la secundaria. Si bien la propuesta inicial era que los
estudiantes cursaran la asignatura de lengua y cultura indigena durante los tres anos
que dura la secundaria en México, esto no fue posible debido a las tensiones y debates
que se generaron al interior de las instancias politico-educativas encargadas de la orga-
nizacién curricular. As{ la asignatura quedé para ser impartida sélo durante el primer
afo. Ademds estuvo constrefiida a impartirse solamente en escuelas telesecundarias de
poblaciones en dénde estuviera registrado que 30% o mds de la poblacién total era
hablante de una lengua indigena.

Entre 2002 y 2010 se disefaron 24 programas de estudio, cada uno desarrollado
de manera bilingiie en espanol y una lengua indigena mexicana. Cada programa de
estudios fue disefiado por un equipo integrado con, al menos, un docente hablante
de la lengua en cuestién y de dos a tres representantes de las autoridades educativas de
cada entidad en dénde se planeaba implementar. El disefio se realizé con base en los
lineamientos estipulados por la SEP y los conocimientos locales de los equipos acerca
de la lengua y otros elementos culturales. El enfoque diddctico que se traté de impulsar
desde las instancias de la SEP fue el comunicativo funcional y la ensefianza a partir de
précticas sociales del lenguaje. En este texto me enfoco en el caso de la asignatura de
Lengua y cultura ch’ol del estado de Tabasco, al sureste de México.?

3 En Ayala Reyes (2022) se desarrolla con mayor detalle la creacién de la asignatura de lengua y cultura
indigena como campo curricular a nivel nacional y el caso de la asignatura para la lengua ch’ol del
estado de Tabasco.
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Las poblaciones en donde se implementd esta asignatura son principalmente
bilingiies en ch’ol y espafiol. Muchas de las infancias han acudido a escuelas primarias
de educacién indigena en donde se supone que reciben educacién bilingiie, aunque eso
no siempre se cumple. Diversos estudios realizados hacia finales del siglo XX e inicios
del siglo xx1 (por ejemplo Bertely 1998 93-102; Dietz 1999, 47-53) senalaron varios
problemas y resultados negativos de la educacién bilingiie en la educacién primaria, de
los que destaco tres. Primero, que las lenguas originarias se utilizaban como andamiaje
comunicativo para aprender el espafiol y desplazar las lenguas mexicanas. Segundo,
que debido a la excesiva burocracia del sistema educativo, era comdn que los docentes
hablantes de una lengua indigena fueran asignados a impartir clases en escuelas donde la
comunidad hablaba una lengua distinta y, debido a ello, terminaban usando el espanol
como lengua de uso comun. El tercer punto critico que se ha sefialado es que las lenguas
indigenas solamente se han usado de manera iconica para ciertos saludos o cantar el
himno nacional, pero poco se explotan las posibilidades de usar la oralidad en activi-
dades menos rigidas, mientras que la lengua de instruccién y uso constante para todas las
actividades escolares ha sido el espafiol. Estas observaciones sobre la educacién bilingtie
en México tienen puntos en comun con lo que se ha mostrado en el caso argentino.

Cuando se cred la asignatura de telesecundaria se conocian los puntos criticos de la
politica de educacién bilingiie-bicultural y se declaré6 que desde la EIB habia la inten-
cién de no replicar los errores del pasado. Para ello se eligié a docentes hablantes del
ch’ol como primera lengua y con buen dominio del espafol. Se les capacité para usar
el ch’ol de manera escrita y durante dos afios se les brindaron talleres de formacién en el
enfoque de la EIB, la creacién de materiales y el manejo del programa de estudios. Para
2011 habian disefiado el programa de estudios “Che’yila lakty’an yikoty lakchaliya
ajCHolombila tyi Tabasco. Asi es la lengua y la cultura de los CH’oles en Tabasco’
(Guzmdn ez al. 2012), una guia diddctica, una antologia de lecturas y diversos materiales
para trabajo en aula. Es importante aclarar que para el uso escrito de la lengua ch’ol,
los docentes se apoyaron en las propuestas de representacion escrita creadas para la
variante del ch’ol de Chiapas. Durante los mismos afios que se estaba trabajando en la
elaboracién del programa de estudios para la asignatura, el Instituto Nacional para las
Lenguas Indigenas, estaba trabajando con equipos de hablantes para crear normas de
escritura en diversas lenguas, entre ellas el ch’ol. Asi los materiales para la asignatura se
retroalimentaron con las propuestas para la normalizacién de la escritura.

El caso de la asignatura de lengua y cultura ch’ol en Tabasco es particularmente ilus-
trativa para analizar cémo la politica de la EIB en México ha sido ambigua y polivalente,
ya que fue uno de los estados de la reptblica en dénde se generaron mayores condiciones
de estabilidad para los docentes, pero eso s6lo se mantuvo por aproximadamente seis
afios. Los cambios de gobierno a nivel federal y local mantuvieron el discurso de la EIB en
todas las reformas educativas, pero el sentido y el presupuesto que se designé fue cada vez

3]
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menor. La estabilidad de los docentes se debilité y el espacio curricular en la secundaria se
demandé para otras asignaturas. No obstante, en algunas escuelas la asignatura se mantuvo
porque la comunidad pidié a los docentes continuar, incluso aunque no apareciera en la
boleta de calificaciones. Este hecho es importante para tener perspectiva de lo significativo
que podria ser ese espacio curricular si existieran las condiciones que lo hicieran posible.

La mayor innovacién fue el uso y estudio de la lengua originaria en el nivel de educa-
cién secundaria. Los temas abordados en los programas, y particularmente el de Tabasco,
eran cuestiones generales sobre la historia del pueblo maya y de los ch’oles en especifico,
también se trataban temas sobre la medicina tradicional, las festividades y ceremonias
importantes, asi como los discursos que se usan en cada ocasién. Si bien los usos de la
lengua ch’ol en esos dmbitos constituyen pricticas sociales, no hubo mucho margen ni
tiempo para la innovacién discursiva a nivel escrito y menos atin oral. En las observa-
ciones de aula que realicé con docentes de esta asignatura, puedo decir que durante el
tiempo que se impartid, los docentes usaron el ch’ol como lengua de instruccién oral y
también para ejercicios escritos. Por otra parte, los estudiantes con menor dominio o sin
dominio de la lengua aprendieron algunos usos orales y escritos.

En Ayala Reyes (2022, 198-204) se senala que los temas del programa no abordaban
cuestiones criticas de la historia local que permitieran a los estudiantes reflexionar acerca
de las condiciones de inequidad, las problemiticas de la migracidn, la alienacién de los
saberes tradicionales, entre otras cuestiones que podrian haberse puesto en perspectiva
critica. Sin embargo, el periodo que durd la asignatura en secundaria permitié visualizar
que en condiciones de estabilidad laboral y con docentes que son hablantes de la misma
lengua originaria que la comunidad se podrian desarrollar posibilidades importantes
para que los estudiantes con poco dominio de la lengua aprendan a usarla de forma oral
y escrita, y sobre todo para que lleguen a considerar que esos usos tienen valor para la
vida cotidiana y para su futuro.

Argentina

En la provincia del Chaco las acciones en EIB se destinan casi con exclusividad al nivel
primario, contando con unas cuantas experiencias en nivel inicial y muy pocas para el
nivel medio. Chaco es una provincia precursora en el disefio de modelos escolares de E1B,
dando un fuerte protagonismo a la iniciativa de las propias comunidades para participar
de las propuestas. El Curriculum para la Educacion Primaria del Chaco (Ministerio 2012)
del Ministerio de Educacién, Cultura, Ciencia y Tecnologfa de la provincia, cuenta con
un capitulo destinado a la E1B, en donde un equipo de docentes y pedagogos indigenas
sienta una base minima de acuerdos en cuanto a los lineamientos de esta modalidad. En
una carilla se presenta un listado de contenidos para el drea de lengua indigena, con una
perspectiva fuertemente centrada en aspectos formales de la estructura lingiiistica. Se
carece de reflexiones sobre los usos comunicativos de la lengua, y tampoco se aclara si
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la lengua indigena es la primera o segunda lengua de quienes estudian. En cierto modo,
estas imprecisiones del diseno curricular respecto de qué contenidos especificos se deben
ensefiar en esta asignatura, hacen que lo que acontece en el aula sea muy variable y
dependa de los perfiles docentes, las caracteristicas de las instituciones y las demandas o
requerimientos de padres y madres indigenas.

De un modo esquemdtico se podria enunciar que la asignatura lengua indigena entra
a las instituciones escolares en dos escenarios sociolingiiisticos contrapuestos (aunque
obviamente hay muchos matices en medio): por un lado, hay contextos en los que la
lengua se ensefia como materia para ninos/as que ya hablan la lengua; y por otro, cuando
la lengua se incluye como materia pero para nifos/as que no son hablantes. El trabajo
de campo que he desarrollado en las escuelas de EIB responde a este segundo escenario,
motivo por el cual en los ejemplos de campo tenemos reflexiones en esa direccién.
Durante mis investigaciones encontré ciertas regularidades que vale la pena enumerar en
cuanto al rol, estatus y uso del toba/qom en las clases de lengua tanto en el nivel primario
como en el secundario. En la dindmica interaccional escolar predomina el espanol como
lengua de comunicacién, ain en la hora de clase destinada a la ensefianza de la lengua
toba/qom, donde ésta pasa a ser solo un objeto de referencia escrito. Las planificaciones
didicticas de las clases de lengua toba/qom no consideran los niveles de estudiantes y
tienen un fuerte apego a la escritura y dejan de lado a la produccién oral. Por eso, en esas
clases prevalece el uso metalingiiistico de la lengua indigena que es objeto de ensehanza,
pero no la lengua vehicular (Censabella ez 2. 2013, 196-198; Hecht 2019, 52-60).

En esta asignatura se evidencia un artilugio metonimico, en el cual se toma a la
lengua por la cultura y a la escritura por la lengua (a lo que se suma que esta lengua
no cuenta con un sistema de escritura consensuado y unificado de sus variedades
dialectales). A través de la escritura hay una apropiacién muy selectiva, restringida y
nostélgica de la ‘cultura indigena’. De ese modo, se folkloriza la imagen de la cultura
indigena y favorece la identificacién con patrones culturales perimidos, donde lo indi-
gena queda asociado al medio rural, deshistorizando las caracteristicas dindmicas del
cambio cultural. Los contenidos seleccionados se reducen a listados terminolégicos sin
su contexto comunicativo de uso, como saludos, vocativos de parentesco, vocabulario
del dmbito vegetal-animal del monte chaqueno. La ensefianza de la lengua se concibe
como léxico aislado y la actividad pedagdgica consiste preferentemente en copiar en los
cuadernos lo escrito en el pizarrén y leerlo colectivamente bajo la guia del docente.

Este modelo de bilingiiismo se propone como superador de los modelos clasificados
como de bilingiiismo de transicidn, es decir, aquellos en los que se utiliza la lengua minori-
zada solo en las primeras etapas de la escolaridad, pero luego ser sustituida progresivamente
por la lengua hegemoénica para el resto de la educacién. Sin embargo, en la prictica parece
perdurar este modelo, ya que la lengua indigena se incluye sobre todo en los primeros anos
de la escolaridad y con un formato bastante limitado, tal como se muestra en este escrito.
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Importa sefialar también algo previamente documentado: la poca competencia
lingiiistica en la lengua nativa de muchos docentes indigenas jévenes a diferencia de
los docentes de mayor edad (Hecht 2015, 7-10; Artieda y Barboza 2016, 22-30). Esta
caracteristica se hace muy evidente en estas clases, ya que hay un notable constrefi-
miento en los contenidos que pueden ensefiar. Docentes jovenes atraviesan por un
proceso de recuperacién de la lengua indigena en su formacién profesional, ya que se
trata en muchos casos de una primera o segunda generacién que no habla el toba/qom
como primera lengua y que tienen diversos niveles de competencia (algunos producen
emisiones simples, otros solo comprenden, otros logran pronunciar algunas palabras
y otros ni hablan ni comprenden). Las escasas competencias bilingiies de gran parte
de docentes indigenas, sumada a la casi inexistencia de materiales diddcticos bilingties
en los cuales se puedan apoyar para cumplir con su tarea, vuelve muy complicado el
aprendizaje de la lengua toba/qom para ninos, nifias y jévenes que no son hablantes.

En resumen, la lengua toba/qom durante las clases se utiliza en el plano escrito y a
lo sumo de la lectura en voz alta. Lamentablemente, no se planifica la asignatura con un
enfoque comunicativo basado en situaciones de la vida real, sino que, tal como estdn plan-
teadas las clases, se apunta solo a la ensefianza memoristica de palabras descontextualizadas
que no se emplean en emisiones con una funcién pragmadtica (Sinchez Avendano 2012,
26-39). La inclusién de la lengua indigena en la estructura escolar no ha redituado necesa-
riamente en el estimulo de su uso y vitalidad. En el marco de la E1B, la lengua toba/qom se
transformo en un contenido escolar dentro de una asignatura; y, por lo tanto, devino mds
bien en un emblema identitario que en un medio de comunicacién. El estatus de la lengua
toba/qom dentro del aula quedd encorsetado a lo escrito, cosificado en su estructura formal
y cefiido a los recursos discursivos del espafiol. Asi, solo ocupa un lugar simbélico como la
lengua patrimonial de herencia, es decir, aunque no sea de uso habitual, se apela a ella como
un recurso simbdlico a la identidad, como un emblema o diacritico de pertenencia étnica.

La comparacidn entre la ensefianza de las lenguas indigenas en la materia de lengua
ch’ol y lengua toba/qom presenta tanto coincidencias como divergencias, que estdn
fuertemente influenciadas por los contextos educativos y politicos especificos de cada
pais. Algunos aspectos compartidos en ambos contextos son la prioridad que se le da a
la escritura por sobre la oralidad, asi como el rol simbdlico que ocupa la lengua. Tanto
en Argentina como en México, hay una tendencia a priorizar la ensefianza escrita sobre
el uso oral de las lenguas indigenas en las aulas. En Argentina, las clases de lengua toba/
qom se centran principalmente en la escritura y en la lectura en voz alta, dejando de
lado la produccién oral, lo que convierte la lengua en un objeto de referencia escrita.
Del mismo modo, en México, aunque la ensenanza ch’ol incluyé la oralidad en algunos
contextos, también hubo un enfoque significativo en el desarrollo de competencias
escritas, con apoyo en propuestas de escritura para la lengua ch’ol.
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En consecuencia, en ambos casos, las lenguas indigenas adquieren un cardcter
simbdlico y patrimonial en las escuelas, mds ligado a su referencia identitaria que a un
medio de comunicacién cotidiano. Los contenidos ensefiados en las clases de lengua
indigena en ambos paises carecen de un enfoque comunicativo que los conecte con las
realidades sociales de los estudiantes.

Un tercer aspecto coincidente, que estd estrechamente vinculado a los anteriores,
refiere a las competencias bilingiies de los/as docentes de esta materia. Aunque hay una
diferencia significativa entre los dos casos, ya que en México, durante el primer periodo
de implementacién de la asignatura de lengua ch’ol en telesecundaria, se capacité a los
docentes de manera mds estructurada, brinddndoles talleres y materiales de apoyo. En
Argentina, por otro lado, la formacién docente estd disputada por muchas tensiones,
entre ellas las dificultades debido a su limitada competencia en la lengua indigena y la
escasez de materiales diddcticos.

En ese dltimo aspecto hay un abismo entre ambos casos, en México, la propuesta
de normas de escritura por el Instituto Nacional de Lenguas Indigenas fue coyuntural
para la creacién de una antologia de lecturas bilingiies en ch’ol y espanol, ademds de
otros materiales diddcticos, aunque cabe decir que para el trabajo en aula los docentes
elaboraron muchos materiales por su cuenta y con sus propios medios. En Argentina
no existe un apoyo institucional comparable. La falta de materiales bilingiies adecuados
es una barrera constante para la ensefianza de la lengua toba/qom, y las clases tienden a
depender de recursos personales elaborados por los mismos docentes.

En sintesis, aunque México ha implementado algunas politicas mds estructuradas
y con mayor apoyo institucional en comparacién con Argentina, en ambos casos las
lenguas indigenas siguen siendo tratadas mds como simbolos identitarios que como
herramientas de comunicacién real y cotidiana. Para mejorar la situacién, serfa necesario
fortalecer la formacién docente y la creacién de materiales pedagdgicos acordes, asegurar
la continuidad en los planes educativos y, sobre todo, adoptar un enfoque mds critico y
comunicativo en la ensenanza de las lenguas indigenas.

Reflexiones finales

A partir de lo sistematizado en este articulo se evidencia que tanto en México como en
Argentina, la EIB ha surgido como una respuesta relativamente reciente a las demandas
de los movimientos indigenas, tras décadas de politicas de homogeneizacién propias de
la formacion de los Estados-Nacién, que marginaron las lenguas indigenas y negaron de
multiples maneras a la diversidad étnica. En ambos paises, la EIB fue inicialmente conce-
bida como una medida compensatoria, aunque con el tiempo logré afirmarse como
un derecho, a pesar de los grandes desafios para su implementacién. Una coincidencia
importante es que la EIB se ha dirigido exclusivamente a poblaciones indigenas, sin
promover suficientemente el reconocimiento de su expansién a la poblacién no indigena.
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Entre las diferencias, destaca la gran diversidad lingiiistica de México, que complejiza las
politicas educativas, y el cardcter mds descentralizado del sistema educativo argentino,
que genera enfoques dispares segtin cada provincia.

Las diferencias y similitudes en el diseno e implementacién de la EIB se reflejan
también en las formas en que las lenguas indigenas son abordadas en el dmbito escolar. La
ensefanza de lenguas como el ch’ol en México y el toba/qom en Argentina muestra tanto
puntos de convergencia como de contraste, tal como se ha analizado en este articulo.

El punto que mds nos interesa resaltar en estas conclusiones es que en ambos casos
en las instituciones escolares se prioriza la escritura sobre la oralidad, y las lenguas
adquieren un rol simbélico mds que comunicativo. Las clases tienden a centrarse en el
aspecto formal de las lenguas, con un enfoque limitado en su uso prictico en contextos
conversacionales reales. El desbalance entre el valor otorgado a la escritura por sobre
la oralidad no es un fenémeno aislado de nuestros casos empiricos, sino parte de la
histérica intervencién que supuso la EIB sobre las lenguas indigenas en América Latina.
Estas perspectivas de ensefianza centradas en la escritura conciben a la lengua como un
c6digo homogéneo y el objetivo docente es que quienes estudian adquieran ese cédigo
(Rebolledo 2014, 18-22). Tal como sostiene Sichra (2015, 2-12), la politica lingiiistica
global hacia las lenguas indigenas ha estado guiada por el objetivo de su escrituralizacién
y esto ha redundado en algunos escollos en la cotidianeidad escolar. O sea, ensefiar las
lenguas indigenas en el dmbito escolar implicé centrar esfuerzos (a veces en vano) en el
desarrollo de sistemas unificados de escritura y, consecuentemente, llevar a la oralidad
hacia cierto descrédito. Dentro de la E1B, la oralidad estd atravesando un proceso de
desvalorizacién como método de ensefanza vélido y equivalente a los textos escritos. Aun
a pesar de que las propuestas metodoldgicas fundamentadas teéricamente postulan una
fase oral anterior a la escritura en los procesos de aprendizaje de lenguas (Lépez 2015,
215-300) y a sabiendas de que la comunicacién siempre ha abarcado mucho mds que la
lengua normalizada y escrita (Hornberger 2014, 240-250).

Ahora bien, mds alld de esta perspectiva critica sobre cémo se incluye a la lengua en
la escuela, cabe también preguntarnos algo muy obvio ;para qué estudiar una lengua
indigena en la escuela? Hay que considerar que todo acto lingiiistico constituye un acto
de comunicacién y por lo tanto un acto social. Usar la lengua de manera oral o escrita
significa accionar socialmente e interactuar con otras personas ya sea cara a cara o de
maneras virtuales, asincrénicas, en fin. Estudiar la sintaxis de la lengua, enriquecer el
vocabulario, aprender a usar distintos géneros discursivos tiene la finalidad de adquirir un
saber-hacer social en el sentido bajtiniano de saber c6mo insertarnos en la larga cadena
discursiva acorde con las caracteristicas histéricas y estilisticas que doten de sentido a
nuestra enunciacion en cada esfera de la vida social. La propuesta que queremos subrayar
aqui es la de que usar la lengua es una forma de accién social y estudiarla en la escuela,
conocer los elementos de los sistemas lingiiisticos, es decir los fonemas, morfemas,
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sintaxis y semdntica de la lengua, tiene sentido cuando se aprende y se reflexiona sobre
esos elementos en el uso y en la interaccion oral o escrita, de acuerdo con las caracte-
risticas sociales de cada situacién y cuando las personas usan la lengua para interpelar a
otras personas.

La EIB, como hemos sefalado, se ha enfocado y lo sigue haciendo en el aprendizaje
del cédigo —es decir, en la transmisién formal y sistemdtica de las lenguas indigenas desde
un enfoque estructural—, pero ha descuidado su dimensién funcional y pragmdtica. Esto
significa que se ha privilegiado el aprendizaje de reglas gramaticales, vocabulario aislado
o estructuras lingiifsticas descontextualizadas, en detrimento del uso real y significativo
de la lengua en situaciones comunicativas concretas. El foco ha estado puesto en la
lengua como objeto de estudio mds que como herramienta viva de interaccién social,
de transmisién de saberes y de construccién de identidades. Asi, en la escuela se puede
aprender a decodificar palabras o frases en la lengua originaria, pero no necesariamente
se desarrollan competencias para desenvolverse en esa lengua en la vida diaria.

Estos formatos escolares también se han ocupado mds de traducir que de provocar
la generacién de espacios discursivos propios, muchos docentes de educacion indigena
sienten que trabajar con la EIB implica traducir de un c6digo a otro los mismos textos
que ya estdn en espafol, lo que les implica mucho mds trabajo y tiempo. Las politicas
no propician la creacién de espacios discursivos propios, incluso intraducibles. Hay una
idea de que todo lo que se diga en una lengua se tiene que poder decir en la otra y en
realidad es que cada c6digo abre posibilidades de usos, recursos y categorizaciones del
mundo que no necesariamente tienen ni deben de tener una correspondencia directa.
La EIB estd atrapada en la légica de la traduccidn, y esto refuerza la nocién de que las
lenguas indigenas son objetos patrimoniales, en lugar de reconocerlas como medios para
crear y habitar espacios intraducibles, esenciales para la vida y la comunicacién de los
hablantes en los contextos contemporaneos.

Dado lo anterior, si queremos que las lenguas indigenas puedan cumplir su rol como
herramientas vivas de comunicacidn, es necesario repensar las politicas educativas desde
un enfoque critico y comunicativo, que permita la creacién de espacios discursivos
propios y fomente el desarrollo de competencias orales y bilinglies de manera contex-
tualizada. Es decir, hay una desconexién entre lo que ocurre en el aula con la lengua y
las précticas comunicativas reales de las comunidades. Por ello, hay que fomentar una
EIB comprometida con el mantenimiento lingiiistico y que propicie entornos donde
el uso practico de las lenguas indigenas se articule con las experiencias, las emociones,
los conocimientos y las pricticas culturales de las comunidades. Pasar de un enfoque
centrado en la lengua como contenido escolar hacia otro que priorice la creacién de
condiciones concretas para su uso social efectivo, su transmisién intergeneracional y
su reconocimiento como patrimonio simbdlico vivo es un paso clave para repensar las
politicas lingiiisticas en una nueva clave.
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Finalmente, consideramos sumamente relevante sefialar que la EIB no se trata sélo de
un enfoque en la educacién, sino de las vias concretas en las que se instrumentaliza. Tal
como hemos mostrado en los casos de Argentina y México, los recursos econémicos que
los Estados designan para programas concretos estdn supeditados a los intereses y criterios
contingentes a las orientaciones politicas de ciertos momentos, mas que a proyectos educa-
tivos de alcance duradero y sostenido. De tal manera que las mismas posibilidades que se
abren con las politicas de la EIB se cierran con las politicas presupuestarias a la educacion.
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