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INTRODUCCION

La pandemia generada por el virus SARS-CoV-2 (COVID-19) inte-
rrumpio6 los sistemas educativos en todo el mundo. Frente a la situa-
cidon epidemiolégica que se complejizaba rapidamente en el contexto
mundial, en Argentina se estableci6 la suspension del dictado de
clases presenciales en todos los niveles educativos (inicial, primario

y secundario en todas sus modalidades, e institutos de educacién su-
perior) a través de la Resolucion del Ministerio de Educacion de la
Nacion N° 108/20 del 15 de marzo de 2020. Si bien esta medida se
dispuso en un primer momento por un lapso de 14 dias consecutivos,
entre marzo de 2020 y mayo de 2021 las escuelas argentinas contaron
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con 157 dias de cierre total, 256 dias de cierre parcial sumado a los 59
dias de vacaciones."

Si bien en un primer momento la medida contempld que las insti-
tuciones educativas permanecieran abiertas para contener a aquellos
sectores vulnerables que no podian prescindir de la asistencia alimen-
taria, el cese de actividades presenciales dictado para toda la pobla-
cion por igual no contemplé las distintas realidades socioculturales,
sociolingiiisticas y socioeconémicas del territorio nacional, particular-
mente aquellas que viven las comunidades indigenas. Més alla de la
pretendida homogeneidad lingiiistico y cultural, en Argentina habitan
tanto comunidades indigenas como migrantes y se hablan, ademas del
espafiol, catorce lenguas indigenas (¢fr. Messineo y Ctineo), al menos
ocho lenguas de inmigracién (cfr. Censabella) y la Lengua de Sefias
Argentina.

En Argentina se reconoce el derecho constitucional de los pue-
blos originarios a recibir una educaciéon que atienda a sus demandas
lingiiisticas y culturales, y el modelo educativo que responde a este
derecho es la modalidad Educacién Intercultural Bilingiie (EIB). En
los documentos legislativos se define dicha modalidad en base a un
rasgo contextual, es decir, a partir de las caracteristicas demogréaficas
de la poblacion escolar; esto convierte a la EIB en un “contexto de en-
sefianza dado” y la aleja de ser “una propuesta educativa especifica o
una organizacién de los recursos humanos o materiales en particular
-dirigidas a la concrecién de objetivos especificos relativos a los apren-
dizajes bilingiie e interculturales-" (Unamuno 9).

Las escuelas que atienden a la poblacion indigena se han visto par-
ticularmente afectadas por el contexto de la pandemia y las medidas
sanitarias impuestas por los gobiernos. Esta situacion dejo al descu-
bierto, una vez maés, la vulneracién de los derechos educativos de la
poblacién aborigen del territorio; particularmente, en los contextos
de diversidad cultural y lingiiistica, se ampliaron las desigualdades y
se multiplicaron las problematicas socioeducativas (cfr. Hecht et al.;
Casimiro Cordoba et al.).

En este trabajo describimos algunas de las dificultades con las que
se encontr6 una experiencia educativa con modalidad intercultural y
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bilingiie gom-espafiol durante las medidas establecidas por la pande-
mia de COVID-19. Para ello, se contextualiza en un primer momento
la situacion de la modalidad Educacién Intercultural Bilingiie en la
provincia de Santa Fe con la finalidad de mencionar brevemente las
dificultades que ya enfrentaba la educacion para pueblos originarios
antes de la pandemia. Luego, se describe el funcionamiento de la ex-
periencia educativa del caso durante las medidas impulsadas por los
gobiernos para hacer frente al COVID-19 con el objetivo de senalar
como este contexto particular agravo las dificultades ya existentes.
Para el desarrollo de esta propuesta se relevd informacién a partir de
entrevistas realizadas a referentes y docentes indigenas de la comu-
nidad gom de la ciudad de Santa Fe; a su vez, se consultaron fuentes
periodisticas que recuperan sucesos puntuales vinculados con la co-
munidad gom de la ciudad de Santa Fe y el COVID-19, asi como tam-
bién se recuperaron documentos elaborados por distintos organismos
nacionales e internacionales en referencia a la pandemia.

EDUCACION INTERCULTURAL BILINGUE EN SANTA FE

La educacion para pueblos indigenas en Argentina ha sido tema de
debate desde su surgimiento. Si bien se han reconocido constitucio-
nalmente los derechos de los pueblos, muchos de esos derechos no
avanzaron en medidas concretas que tendieran a revertir las politicas
que durante muchos afos persiguieron el objetivo de unificar la he-
terogeneidad lingiiistica y cultural del territorio. En el afio 1985 se
sanciono la Ley N°23302 sobre “Politica Indigena y Apoyo a las Co-
munidades Aborigenes” mediante la cual se creo el Instituto Nacional
de Asuntos Indigenas para que acttie como organismo de aplicacion
de la Ley.

A partir de este momento se suceden una serie de cambios legis-
lativos en materia de reconocimiento de derechos para los pueblos
originarios en el pais, se reformo6 la Constitucion Nacional en 1994
y se modificaron asi las obligaciones del Estado con respecto a las
comunidades aborigenes, se reconocid la pluralidad y el respeto por
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las identidades étnicas y culturales de Argentina (Art. 75, inc. 17). Se
instal6 a la educacion bilingiie e intercultural (EIB) como un derecho
constitucional y esto se vio reflejado en la Ley Federal de Educacion
N°24195/1993, ley que visibiliz6 por primera vez en el territorio ar-
gentino los derechos educativos de los pueblos indigenas e incluy6 a
la EIB como una opci6on del sistema para contextos indigenas. Luego,
con la reforma educativa de la Ley de Educacién Nacional N°26206
del afio 2006 se incluy6 definitivamente a la EIB como una de las 8
modalidades del sistema educativo, sin embargo, no se produjeron
cambios significativos en su implementacion (c¢fr. Hecht, “Educacion
intercultural bilingiie”).

La modalidad Educacién Intercultural Bilingiie se defini6 en la ley
como la modalidad destinada a garantizar el derecho constitucional
de los pueblos indigenas para recibir una educaciéon que contribuya a
preservar y fortalecer sus pautas culturales, su lengua, su cosmovision
e identidad étnica (art.52); y determiné que el Estado es el responsa-
ble de favorecer el desarrollo de la EIB a partir de la creacion y promo-
cion de diferentes mecanismos de participacion (art.53). No obstante
esto, en Argentina no hay una politica de EIB porque no existe un
unico lineamiento educativo. Desde su surgimiento, la EIB quedo re-
ducida a programas de politicas focalizadas compensatorias, pensadas
solo para indigenas (cfr. Hecht, “Educacién intercultural bilingiie”)

y, por eso, conlleva ese estigma desde su nacimiento: privatizacion,
descentralizacion y regionalizacion (cfr. Hecht, “(In)definiciones”). Se
delimita la modalidad EIB solo para la poblacién indigena, cuestion
que, por un lado, configura una mirada fragmentada de la compleja
trama cotidiana que atraviesa a las distintas comunidades (cfr. Hecht,
“Encrucijadas™); y, por el otro, deja a un lado la heterogeneidad: “22
pueblos, cada uno con una cosmovision y una idiosincrasia propia y a
la vez todos representados en el discurso colectivo como una cultura
homogénea: ‘el grupo indigena™ (Carrid, “Lenguas en Argentina” 152).

Si bien el modelo de EIB que se especifica en los documentos
legislativos nacionales es una alternativa educativa destinada exclu-
sivamente a los pueblos indigenas, no tiene como fin la transforma-
cion de las propuestas educativas en general, sino una educacién que
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compense a quienes histéricamente habian estado excluidos de la
toma de decisiones (c¢fr. Unamuno y Raiter). Si bien, como plantean
estos autores, lo novedoso de la normativa es que se alienta el mante-
nimiento de la lengua indigena, en los lineamientos oficiales, por un
lado, no se contempla la pluralidad de situaciones lingiiisticas del te-
rritorio argentino, se disefia un modelo de EIB “sobre un tnico ideal:
nifios de comunidades indigenas rurales hablantes de una lengua
indigena”; y, por el otro lado, no hay una definicién clara sobre qué
hacer con las lenguas indigenas en la escolarizacién (cfr. Hecht, “(In)
definiciones”).

En la provincia de Santa Fe habitan comunidades indigenas, en
su mayoria los pueblos pertenecen a la familia etno-lingiiistica Guay-
curti?y las lenguas que se hablan son el gom y el mocovi (c¢fr. Cen-
sabella; Messineo y Ctineo). Estas comunidades se distribuyen a lo
largo del territorio en nicleos rurales y urbanos. No hay un registro
actualizado del nimero de hablantes y/o habitantes descendientes de
los pueblos gom y mocovi, los tltimos datos con los que se cuenta son
los de la Encuesta Complementaria de Pueblos Indigenas 2004—2005
llevada adelante por el Instituto Nacional de Estadisticas y Censos
(INDEC). Segtn los datos de esta encuesta, 15.837 personas se auto-
rreconocen como pertenecientes o descendientes de la etnia mocovi
en el territorio argentino (de ese porcentaje, 12.145 se ubicaban en la
provincia de Chaco y Santa Fe, y 3.692 en otras localidades del pais) y
69.492 personas se autorreconocen como pertenecientes y/o descen-
dientes de la etnia gom (de ese porcentaje, 47.591 se ubican en la pro-
vincia de Chaco, Formosa y Santa Fe, y 14.466 en Ciudad de Buenos
Aires y 24 municipios del Gran Buenos Aires®).

La situacion sociolingiiistica de las comunidades indigenas gom
y mocovi de la provincia de Santa Fe no es homogénea; por un lado,
se encuentran comunidades bilingiies con lenguas vernaculas vitales,
con alto grado de transmisién intergeneracional, donde las primeras
son aprendidas por los nifios (principalmente comunidades gom) (cfr.
Censabella; Corbetta); y, por otro lado, comunidades que han perdido
la transmision intergeneracional de las lenguas indigenas, donde los
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adultos mayores son los tinicos hablantes (principalmente comunida-
des mocovies) (¢fr. Gualdieri; Carrid, “Lenguas en Argentina”).

A pesar de los avances normativos de nivel nacional que reconocen
derechos educativos para los pueblos originarios, diversos estudios de
caso han demostrado que la implementacion de la EIB en el territo-
rio fue asistematica y su suerte dependi6 de las posibilidades de cada
jurisdiccion (cfr. Hirsch y Serrudo). En la jurisdicciéon Santa Fe la le-
gislacion sobre la EIB es escasa y no se han propuesto politicas claras
sobre el funcionamiento de las instituciones con matricula indigena.
Las instituciones con modalidad EIB se distinguen de las escuelas co-
munes por la presencia de maestros indigenas que tienen a su cargo
una materia semanal de 40 minutos de duracion destinada a la ense-
nanza de la lengua y la cultura del pueblo mayoritario.

Desde la implementacién de la primera experiencia intercultural
y bilingiie indigena en el territorio santafesino en el afio 1991, las ins-
tituciones con modalidad EIB gestan sus proyectos internos de forma
intuitiva, dado que, entre otras ausencias: no se ofrece una formaciéon
docente especifica ni para los cargos de EIB ni para los docentes indi-
genas, quienes no tienen la posibilidad de acceder a un titulo de nivel
superior que los forme/habilite para el cargo; no se cuenta con un
curriculum consensuado; no hay un plan de alfabetizaciéon de espafiol
como segunda lengua para aquellos estudiantes que son monolin-
giies en una lengua diferente al espafiol o de alfabetizacion en lengua
indigena; la elaboracién de material pedagogico para el trabajo con
lalengua y la cultura aborigen depende de cada equipo docente, es
asistematica la construccion de material por parte de los organismos
oficiales; entre otras (cfr. Carrid, “Lenguas en Argentina”; Lorenzotti,
“Lenguas indigenas y formacion docente”; Lorenzotti y Carrio).

Este estado de situaciéon determina que cada experiencia tiene que
idear su propuesta de EIB para afrontar la realidad sociolingiiistica de
sus aulas y para dar respuesta a las demandas concretas de la comu-
nidad indigena a la que atiende (cfr. Lorenzotti, El aula de lengua);
en este sentido, la modalidad EIB en la provincia esta desarticulada y,
en muchos casos, para los actores involucrados, los objetivos lingiiis-
ticos y culturales deseados no se cumplen. Por un lado, las propuestas
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gestadas desde el Estado son acciones que tienen un sentido simbdlico
y que no garantizan el cuamplimiento de los derechos lingiiisticos de
las comunidades; por otro lado, las propuestas que surgen desde los
agentes indigenas y no indigenas involucrados en la escolarizacion,

si bien responden a demandas concretas, son aisladas, descoordi-
nadas y en la mayoria de los casos los esfuerzos no concluyen en
politicas que puedan replicarse a gran escala (cfr. Carrié Proyectos
educativos “alternativos”; Lorenzotti, El aula de lengua; Martinez y
Villarreal; Corbetta).

ESCUELAS CERRADAS, CUERPOS AUSENTES: EXPERIENCIA
ESCOLAR EN UNA COMUNIDAD QOM

Luego de las primeras medidas sancionadas el 15 de marzo de 2020,
el rapido avance de la pandemia producida por el COVID-19 propicié
que las autoridades argentinas profundizaran las medidas sanitarias
en el territorio nacional. Un dia antes de la llegada del otofio al hemis-
ferio sur y varios dias antes de la deteccion de la circulacién comuni-
taria del virus en el territorio argentino, las autoridades decretaron

el “aislamiento social, preventivo y obligatorio” (ASPO) lo que deter-
mino el cese total de las actividades denominadas no esenciales y la
restriccion de la circulacién de la poblaciéon.? En Argentina, el ASPO se
prorrog6 hasta mediados de junio de 2020, y la medida establecié que
todas las personas que habitaran el pais debian permanecer de forma
obligatoria en sus residencias habituales o en el lugar en el que se
encontraran al momento de declararse la medida. Vio la luz el motiva-
cional “quedate en casa” e inici6 una experiencia inica para muchos:
la vivencia de una pandemia y la obligatoriedad de aislarnos en pos
del bien comun.

El mundo como lo conociamos ya no funcionaba de la misma
manera, y mientras los centros de salud se preparaban para la tor-
menta, las escuelas cerraban sus puertas fisicas para abrirse paso a la
novedad de la virtualidad. El sistema educativo tuvo que reconstruirse
en cuestion de dias para seguir garantizando a sus estudiantes la
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escolaridad obligatoria.® Se buscaron las estrategias para llevar el aula
a casa, para asegurar contenidos minimos, para que pueda convivir en
un mismo ambiente hogarefio la escuela, el ocio, la actividad fisica, el
teletrabajo, la angustia y el miedo generados por la situacion sanitaria.
El Ministerio de Educacién de la Nacién puso en marcha el programa
“Seguimos educando” el cual ofrecia, a través del portal educ.ar, la
Television Publica y emisiones radiales, una coleccién de materiales

y recursos educativos digitales para acompafar los procesos de ense-
fanza y aprendizaje en el sistema educativo nacional. A esta propuesta
se sumo la elaboracion de cuadernillos con actividades disponibles en
formato digital y version impresa que fueron distribuidos a las juris-
dicciones (cfr. Cardini et al.).

A pesar de estas acciones, no todos pudieron hacer frente a este
nuevo orden de la misma manera dado que no todos cuentan con las
mismas posibilidades y oportunidades econémicas, tecnologicas, labo-
rales; y, a medida que se prolongaba el periodo de aislamiento, el sis-
tema escolar experiment6 otro mas de sus vaivenes. Asi como el ASPO
no se vivenci6 de la misma manera dadas las diversas posibilidades
socioecondmicas de la poblacion, la experiencia escolar en su modali-
dad virtual de emergencia corrié con la misma suerte dispar, y qued6
al descubierto que “el sistema educativo no estaba preparado para
migrar masivamente a la virtualidad” (¢fr. Cardini et al. 6).

Se le pidio6 a la poblacién que se quedara en casa y esto demando
que las familias acompanaran a sus hijos en sus tareas escolares, que
dividieran los recursos digitales entre sus miembros para que todos
pudieran cumplir con sus obligaciones, que el acceso a internet fuera
eficaz para cumplir con las multiples conexiones diarias, que el in-
greso econdmico no se vea comprometido en el nuevo contexto. Para
poder cumplir con todas estas demandas son requisitos indispensa-
bles contar con un trabajo e ingreso familiar estable, poseer al menos
un dispositivo digital en buen estado y acceso a internet. Esto dista de
ser la norma de muchos hogares del territorio nacional que, previo a
la pandemia, ya se encontraban en una extrema situacion de pobreza
y precariedad social; dentro de estos sectores desfavorecidos se en-
cuentran los pueblos originarios que viven, en la mayoria de los casos,
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en situaciones de vulnerabilidad social (c¢fr. Informe). En la provincia
de Santa Fe, antes de la emergencia sanitaria y de la crisis socioeco-
noémica que trajo aparejada, el 54% de los menores de 18 afios que se
encontraban dentro del sistema se hallaban en situaciéon de pobreza
(cfr. Cardini et al. 52).

Como caracteristica compartida, las instituciones educativas que
atienden a poblacion en situaciéon de vulnerabilidad social cumplen
otras funciones mas alla de la escolarizacién. Entre otras acciones,
también se aseguran de la nutricién de los estudiantes a través de los
comedores escolares, monitorean el estado de salud general, asesoran
a los padres en diferentes cuestiones sean o no de indole educativa, y,
en el caso de las comunidades indigenas que hablan una lengua dife-
rente al espafiol, acompafan trayectorias lingiiistico-pedagogicas in-
dividuales.® Desde el principio del ASPO fue evidente que este modelo
de escuela no podia trasladarse a la virtualidad de forma automatica
sin sufrir pérdidas en el proceso.

Nos situamos en un caso particular. La comunidad gom se en-
cuentra situada en el margen noroeste de la ciudad de Santa Fe (De-
partamento La Capital, Provincia de Santa Fe, Argentina), en una
zona caracterizada por la falta de infraestructura de servicios basicos
y por su baja calidad ambiental (cfr. Fritschy y Castelao). Los habi-
tantes gom de esta zona, en su mayoria, son trabajadores por cuenta
propia, “los hombres realizan trabajos de albahileria y diversas ‘chan-
gas’. (..) se dedican a la venta de artesanias hechas con arcilla y al
tejido a partir de una planta que traen del Chaco, llamada yisca” (cfr.
Brasca et al. 334).

El barrio cuenta con una tinica instituciéon educativa de nivel ini-
cial, primario y secundario. La institucién, ademas de escolarizar,
brinda el servicio de Copa de Leche y Comedor? (desayuno, refuerzo
nutricional 8 almuerzo y media tarde), todos los estudiantes son be-
neficiarios del servicio y se realiza un seguimiento especial a los que
presentan bajo peso o desnutricion. El barrio se compone en su ma-
yoria por familias de la comunidad gom que han migrado a la capital
santafesina desde la vecina provincia de Chaco® en busca de mejores
condiciones laborales. La lengua gom en esta comunidad es funcional,
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los adultos la utilizan en los hogares y los nifios la adquieren como
lengua primera; el contacto mas asiduo con el espafiol comienza con
la escolarizacion alrededor de los 4 afios.

Tanto los nifios de la comunidad gom como los nifios no indige-
nas de los alrededores asisten a esa inica escuela que se encuentra
en el barrio. La institucién es una escuela publica de gestion privada
y desde el afio 2016 es una escuela con Modalidad Intercultural y
Bilingiie; sin embargo, antes de ser reconocida oficialmente con la
modalidad, gesto su proyecto interno de atencién a la diversidad lin-
giiistica y cultural de sus aulas. Del total de estudiantes, alrededor
del 40% pertenece a la comunidad indigena y los nifios son, en su
gran mayoria, hablantes de la lengua gom e ingresan al Nivel Inicial
con escaso manejo del espanol. Esto, para la institucion educativa, se
present6 durante muchos afios como un obstaculo para alcanzar la
alfabetizacion inicial de todos los alumnos dado que, tal como sostuvo
uno de los actores intervinientes en la gestacion del proyecto, se pre-
sentaba como principal dificultad en los primeros afios de escolaridad
“alfabetizar [a los estudiantes gom] en una lengua que no conocen”
(Entrevista agente escuela EIB, Santa Fe, 19/07/2016). En respuesta
a esta situacion, la institucion elaboré en el aflo 2007 su proyecto
interno de abordaje de la interculturalidad y el bilingiiismo cuyo prin-
cipal objetivo fue responder a la problematica de alfabetizar a los ni-
flos gom en espaiiol. En el marco de este proyecto se incorporaron al
plantel docente dos miembros de la comunidad gom que son bilingiies
gom-espanol; en la provincia de Santa Fe estos cargos se denominan
maestros idoneos o maestros indigenas.

Antes de marzo de 2020, la funcién de los maestros idéneos den-
tro de la institucion era oficiar de intermediarios entre el docente de
grado y los estudiantes gom para que estos tltimos pudieran acceder
al contenido, alcanzar la alfabetizacion en espafiol y avanzar en la
escolaridad (Jara y Lorenzotti). Con la llegada de la pandemia, las es-
trictas medidas sanitarias y el consecuente cierre fisico de la escuela
el statu quo se modifico y los agentes escolares tuvieron que repensar
las estrategias para llegar a todos sus estudiantes de manera no pre-
sencial en un contexto marcado por la extrema pobreza. En este caso
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concreto surgen diversos interrogantes, ¢coOmo acercar la escuela a
un estudiante cuyo anico dispositivo, en el mejor de los casos, es un
celular que comparte con toda la familia?, ¢como mantener el vinculo
estudiante-docente cuando las pantallas no son una opcion viable?,
¢como se estrechan, a la distancia, los necesarios lazos afectivos que
dia a dia garantizan el vinculo con el conocimiento?, ¢cémo se ase-
sora a las familias para que acompatien a sus hijos en la tarea diaria
cuando la escolaridad pasa a un segundo plano dadas las urgencias
que presenta el contexto inmediato de extrema pobreza?

En este nuevo orden, los maestros indigenas pasaron de ser los
voceros de los docentes dentro del aula a ser, desde su propio punto
de vista, “los ojos de la institucion dentro del barrio” (entrevista a do-
cente gom, Santa Fe, 10/12/2021). El acceso de los docentes no indi-
genas al barrio se vio restringido por las normas sanitarias impuestas
por el ASPOy, frente a esta ausencia de cuerpos, los maestros idoneos,
quienes si habitan el barrio, fueron los encargados de mantener los
lazos escuela-estudiantes. De este modo, en el contexto sanitario par-
ticular, los maestros indigenas asumieron nuevas responsabilidades
y junto con esas responsabilidades asumieron también la exposicion
de sus cuerpos, asi lo relata uno de los maestros: “yo me arriesgué
mucho, me puse en riesgo por todo el tema del virus” (entrevista a
docente gom, Santa Fe, 10/12/2021).

En esta coyuntura de precariedad tecnoldgica, el maestro idéneo
recorria el barrio, visitaba a los estudiantes en sus domicilios parti-
culares, trataba de incentivarlos para que resolvieran las actividades
enviadas por las distintas areas, buscaba resolver las dudas de estu-
diantes y padres. Sin embargo, la tarea result6 en muchas oportunida-
des un absurdo dado que, en palabras de uno de los docentes “es muy
dificil hacer un seguimiento cuando el maestro de aula no esta pre-
sente” (entrevista a docente gom, Santa Fe, 10/12/2021). A diferencia
de otras experiencias de educacion intercultural bilingiie de la provin-
cia (Lorenzotti “Lenguas indigenas”), en esta institucién escolar, los
docentes de aula' son quienes dictan las diferentes asignaturas del
curriculum, es decir, ensefian y explican los contenidos. En cambio, el
docente idoneo indigena no tiene como funcidén directa la ensefianza
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de los contenidos del programa, sino que su funcién dentro del aula es
la de acompanar a los estudiantes gom en el seguimiento de los conte-
nidos o en la resolucién de consignas que el docente de aula esta desa-
rrollando en el momento. En el nuevo modelo escolar impuesto por la
virtualidad, en muchas oportunidades, el docente idoneo se encontro
con que los estudiantes no entendian las actividades enviadas por el
docente de aula y los padres no podian acompaiiar el proceso porque
en muchos casos son adultos que no han transitado la escolaridad, no
estan alfabetizados y/o no manejan el espanol.

La escuela, transformada en actividades que se enviaban sema-
nalmente por mensajes de WhatsApp o que se repartian junto con el
modulo alimentario,' termin6 siendo postergada por la familia. En
este contexto, la ausencia de los cuerpos impact6 negativamente en la
escolarizacion, y, si bien a los maestros indigenas se les encomend6
la tarea de seguimiento de los estudiantes, la escuela no logré llegar
a todos los hogares y la deseada inclusién que fue augurada por la
virtualidad terminé excluyendo atin méas del sistema educativo a los
estudiantes indigenas.

EMERGENCIA SANITARIA Y ESCOLARIDAD INDIGENA: ALGUNOS
DATOS SOBRE LA EXCLUSION VIRTUAL

Segtn un boletin de la UNESCO, ademas de los historicos problemas
de racismo, discriminacion y exclusion que enfrentan los pueblos ori-
ginarios, los estudiantes indigenas se encontraron entre los que co-
rrieron mayor riesgo debido al cierre de escuelas durante la pandemia
de COVID-19. Desde el inicio de las medidas del ASPO fue notorio que
el cierre de los centros educativos tendria repercusiones mas profun-
das en los sectores vulnerables y desfavorecidos.

Los datos del informe de la UNESCO confirman que el cierre de las
instituciones educativas increment6 las desigualdades de aprendizaje
afectando de forma directa a los estudiantes pertenecientes a comu-
nidades indigenas, principalmente los de aquellas comunidades que
viven en zonas rurales o en zonas urbanas en condiciones de pobreza
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extrema, comunidades en las que, a las carencias a las que estan ex-
puestos se les suma la imposibilidad de tener suministro de internet.

En este sentido, en el caso de los estudiantes indigenas cuyas opor-
tunidades de acceso a internet o a dispositivos informaéticos es redu-
cida, la educacion virtual incidi6 en el abandono escolar y aumento las
desigualdades de oportunidades. Un estudio de UNICEF, basado en
datos representativos provenientes de la Encuesta Complementaria de
Pueblos Indigenas 2004—2005 (INDEC), ya sehalaba en el aho 2010
que las trayectorias escolares de los pueblos indigenas son demoradas
y, muchas veces, interrumpidas. En Argentina la tasa de escolaridad
de los pueblos indigenas en el nivel primario es alta, esto es, la abso-
luta mayoria de los nifios y nifias indigenas de entre 5y 14 afos asiste
a un establecimiento educativo (94,5%), proporcion equiparable a
la del total del pais (95,3%) (UNICEF 23); sin embargo, la brecha se
agudiza en la adolescencia, el porcentaje de adolescentes indigenas
(entre 15 y 19 afios) que asiste a un establecimiento escolar no supera
el 64,5%. Este escenario determina una situacioén de extrema poster-
gacion educativa y un abandono temprano del sistema.

La crisis sanitaria aument6 las desigualdades y, segtin declara-
ciones de organismos internacionales, “ha exacerbado una crisis
educativa preexistente” (UNESCO). En Argentina, las escuelas per-
manecieron cerradas y trabajando en modalidad virtual por mas de
un afo escolar completo; si bien esta estrategia tuvo como objetivo
disminuir los contagios y salvaguardar el derecho a la educacion, la
ausencia de infraestructura, de acceso a bienes tecnologicos y la falta
de conectividad que caracteriza a las instituciones que atienden a po-
blacion indigena provoco profundas dificultades para el seguimiento
de las clases virtuales y, en algunos casos, excluy6 a muchos estudian-
tes de la escolaridad.
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“¢DONDE ESTAN AHORA?”: EMERGENCIA SANITARIA,
EMERGENCIA EDUCATIVA, EMERGENCIA SOCIAL

Como mencionamos en los apartados anteriores, las medidas escola-
res impulsadas por los gobiernos para hacer frente a la situacion epi-
demiolégica no se vivieron de la misma manera en todos los sectores
sociales. Desde un primer momento fue evidente que los sectores vul-
nerables serian los sectores mas golpeados por las consecuencias del
ASPO dada la imposibilidad de sostener el aislamiento en un contexto
de extrema pobreza y de trabajo al dia. A esto se le sumé la constante
discriminacion, estigmatizacion e invisibilizacion de la desigualdad de
oportunidades que histoéricamente han sufrido los pueblos indigenas.

Segtin un informe de la Comisi6on Econémica para América Latina
y el Caribe (CEPAL)" la crisis sanitaria, y la consecuente crisis eco-
ndémica que vino de la mano con ella y que afect6 profundamente a
los paises de América Latina, puso al descubierto las inequidades ya
vigentes: “la histérica exclusion y marginacion politica y econémica
de los mas de 800 pueblos indigenas existentes en la region se ha
visto acentuada como resultado de respuestas estatales insuficien-
tes a la crisis” (11). La situacién agravo antiguas problematicas, los
pueblos indigenas se vieron mas afectados en el &mbito sanitario por
las deficientes condiciones materiales en las que viven, condiciones
que en muchos casos no permiten contar con las medidas necesarias
para afrontar la crisis sanitaria: el acceso al agua potable, el acceso al
saneamiento y la situacion de hacinamiento en el hogar. Sumado a
esto, sufrieron consecuencias socioeconémicas méas profundas por las
restricciones impuestas por los gobiernos como medidas sanitarias
que impidieron que desarrollaran sus tareas laborales cotidianas, en
muchos casos empleos informales que se vieron paralizados, venta de
artesanias en la via publica, entre otros. En Argentina, la limitaciéon
impuesta a la circulacién afect6 el desempeno de los trabajadores in-
formales (¢fr. Tarusseli et al.).

En este contexto, el informe de la CEPAL asegura que los nifios in-
digenas que ya se encontraban en una situacion de alta vulnerabilidad
se verian afectados por las repercusiones econdémicas de la pandemia:
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incremento en la desnutricién infantil y mayor incorporacion de las
infancias al mercado laboral. El Informe ampliado: efectos socioe-
condémicos y culturales de la pandemia COVID-19 y del aislamiento
social, preventivo y obligatorio en los Pueblos Indigenas en Argen-
tina -Segunda etapa-"2 tuvo como objetivo presentar un diagnostico
de la situacion de los pueblos indigenas del territorio argentino ™y,
ala vez, ser insumo para la toma de decisiones e implementacion de
politicas. Alli se informa que en el contexto de la pandemia se pro-
fundiz6 y exacerbé el racismo, la discriminacién y la desigualdad que
histéricamente sufren los pueblos originarios dado su desigual acceso
ala salud, a la educacion, a internet, a la justicia, a la vivienda y a un
trabajo digno. En las conclusiones generales, el informe asegura que
la coyuntura de la pandemia COVID-19 y las medidas del ASPO agra-
varon la situacion de desigualdad socioeconémica de las comunidades
originarias, la irregularidad en la posesion de las tierras que habitan,
la histérica invisibilizacion, estigmatizacion y, en ocasiones, las practi-
cas de criminalizacion asociadas a su condicién sociocultural.

Retomando el caso de la comunidad gom de la ciudad de Santa Fe,
la discriminacion hacia sus miembros en relaciéon con el COVID-19
no tardod en hacerse presente. En la red social de un miembro de la
comunidad gom se pudo leer la siguiente reflexiéon en respuesta a las
agresiones de las que fueron objeto tras confirmarse el primer caso
positivo de coronavirus dentro del barrio, situacion que desencaden6
diversas situaciones discriminatorias: “este virus no distingue clases
sociales, ni negro ni blanco, criollos o tobas=qom (...) paradoja de la
vida: el rico que trajo el virus por sus viajes de placer hoy culpa a los
pobres por buscar comida” (Red social referente comunidad gom,
27/03/2020). La circulacion de la informacion sobre este primer caso
positivo dentro del barrio gom de Santa Fe y el tratamiento que se le
dio tanto desde los medios periodisticos como desde los organismos
del Estado ilustra la constante estigmatizacion y discriminacion a la
que son expuestas las comunidades indigenas.'

La primera paciente con sintomas dentro del barrio es monolingiie
gom, no habla espafol, y, tras una larga lucha para conseguir que el
personal de salud fuera a atenderla, en la situacién de hisopado fue



MESTER o VOLUME 51 196

victima de discriminacion lingiiistica dado que no se le permiti6é con-
tar con una traductora en el momento de la intervencion sanitaria, tal
como lo relata para un periodico local la traductora qom-espaiiol que
trabaja en el dispensario del barrio: “Cuando llegamos al domicilio los
chicos del laboratorio no querian que yo esté presente, que me acer-
cara. I. me dijo ‘Yo necesito que vos estés presente’ porque no sabe
ella expresarse y no sabia las cosas que le iban a hacer. Pero yo no
pude acercarme, cuenta la traductora” (“Coronavirus en Las Lomas™).

También en relacion con las lenguas, la circulacion en el territorio
santafesino de material preventivo oficial en lenguas indigenas fue
escaso durante los primeros meses del ASPO." No fue hasta el mes de
mayo de 2020 que el Instituto Nacional de Asuntos Indigenas puso
en circulacion material audiovisual en lenguas indigenas con las re-
comendaciones y cuidados a seguir frente al virus."” En este contexto
de postergacion absoluta, diferentes actores indigenas tuvieron un rol
central dentro de sus barrios. Rdpidamente organizaron y pusieron en
funcionamiento comedores y merenderos para nifios, ninas, adultos y
ancianos para atender a las necesidades basicas de alimentacion; par-
ticiparon en la distribucion casa por casa de bolsones de mercaderia
e insumos de prevencion gestionados por el municipio o por distintas
organizaciones sociales; recorrieron el barrio acompanando la difu-
sion de las campanas de testeo y vacunacion; participaron de los dife-
rentes operativos sanitarios realizados; pusieron en circulaciéon videos
y audios en lengua indigena de produccion artesanal con las medidas
para evitar la propagacion del virus; entre otras acciones.

Al igual que los maestros indigenas, los actores barriales pusieron
el cuerpo a la situacién ante la ausencia de otros cuerpos, tal como
sentencia un mensaje publicado por un referente del barrio en una red
social en alusion al abandono estatal: “Ahora también quiero ver a los
politicos en las calles y en los barrios repartiendo insumos necesarios
para la proteccion de la salud humana, como cuando llegaban a los ba-
rrios caminando repartiendo bolsones de alimentos y boletas para que
la gente los vote édonde estan ahora?” (Red social miembro comuni-
dad gom, 18/03/2020).
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REFLEXIONES FINALES

La situacion de emergencia sanitaria puso al descubierto las diferen-
tes problemaéticas con las que conviven las comunidades aborigenes
de la jurisdiccion santafesina. La pobreza estructural en la que se en-
cuentran sumidas muchas de las comunidades fue, lamentablemente,
el escenario para que las consecuencias del contexto de emergencia
se multiplicaran. Mas alla de los informes que vaticinan un elevado
abandono escolar, aiin no hay datos certeros sobre los efectos que
tendréa en la escolarizacion de los estudiantes indigenas la crisis que
enfrent6 el sistema educativo durante el tiempo de pandemia.

En este escrito se reflexiono sobre la intrincada relacion del sis-
tema escolar con las comunidades originarias y las deudas educativas
que ain hoy siguen vigentes en relaciéon con la educacion intercultural
y bilingiie. Si bien se cuenta en el pais con una modalidad especi-
fica para los pueblos originarios, esta se propone desde una mirada
fragmentada sin contemplar la complejidad cotidiana que habitan
las comunidades, complejidad que se puso de manifiesto durante el
cese de actividades escolares presenciales provocado por la pandemia
de COVID-19.

El contexto de emergencia sanitaria agudiz6 ain mas las deudas
que tiene el Estado para con la educacion de los pueblos indigenas,
una educacion que reclama atencion desde su surgimiento y que en
este periodo quedo, nuevamente, a la suerte de los equipos docentes
y directivos a cargo de las instituciones, de los docentes indigenas
que pusieron el cuerpo frente a la situaciéon de emergencia educativa
dentro de los barrios. Cobro relevancia en este contexto el rol de los
docentes, referentes y traductores indigenas de la comunidad porque
oficiaron de nexo entre los habitantes del barrio y los servicios escola-
res y de salud. Habitar el espacio y ser reconocidos dentro del barrio
como representantes habilité6 que pusieran el cuerpo para cumplir
roles diferentes a los habituales y garantizo, en algunos casos, el dia-
logo intercultural.
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La Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura (Unesco) realiz6 un relevamiento sobre el cierre de las escuelas en
diferentes paises durante la pandemia por COVID-19. En base a dicho rele-
vamiento elabord un mapa interactivo disponible en: en.unesco.org/covid19/
educationresponse.

La familia linglistica guaycuru es autéctona de la regiéon chaquena y se
compone por las lenguas toba/qom, mocovi, pilaga, abipén y mbya. El “Gran
Chaco” es un vasto territorio de alrededor de 300.000 km que se encuentra
dentro de los limites de Argentina, Bolivia y Paraguay (cfr. Censabella). El ter-
ritorio santafesino que se encuentra dentro del Gran Chaco estuvo habitado
principalmente por grupos guaycurues, especificamente fabipones, mocovies
y tobas/qom.

El Instituto Nacional de Estadisticas y Censos denomina “Gran Buenos Aires”
al area comprendida por la Ciudad de Buenos Aires mas los 24 Partidos/muni-
cipios cercanos a la ciudad.

Mediante el Decreto N° 297/20, se dispuso el “aislamiento social, preventivo y
obligatorio” (ASPO) a partir del 20 de marzo de 2020 para los y las habitantes
del pais y para las personas que se encontraran transitoriamente en él.

En Argentina, a partir de la Ley Nacional de Educacién N°26206, la estructura
educativa obligatoria comprende dos afos de Educacion Inicial, siete anos de
Educacién Primaria y cinco afios de Educacién Secundaria (desde los 4 hasta
los 17/18 afios de edad aproximadamente).

En el caso estudiado, esta ultima accion se lleva a cabo con la concrecion de
talleres que se dictan en contraturno.

Con subsidios nacionales y provinciales.

El refuerzo nutricional es una colacién entre el desayuno y el almuerzo que se
destina, principalmente, a los nifios diagnosticados con desnutricion.

Los miembros del barrio pertenecientes a la comunidad gom migran desde
el afo 1989 aproximadamente desde las localidades chaquefas de Castelli,
Miraflores, El Espinillo, Villa Rio Bermejito y Pampa del Indio.

10 En este caso particular, los docentes de aulas son no indigenas.

11 Durante el ASPO, se le llamé “médulos alimentarios y kits para copas de

leche” a los bolsones con alimentos para cocinar destinados a las familias
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y estudiantes que recibian el servicio de comedor alimentario; se entregaban
semanalmente.

El informe ofrece un panorama sintético de la situacién de los pueblos indige-
nas de la regién ante la pandemia de COVID-19. Analiza las respuestas esta-
tales y las de los propios pueblos indigenas a la crisis y formula una serie de
recomendaciones para superar la postergacion de estos pueblos en la gestion
de la pandemia, poniendo sus derechos colectivos en el centro.

Presentado por el Instituto Nacional de Asuntos Indigenas (INAI), la Secretaria
de Relaciones Parlamentarias, Institucionales y con la Sociedad Civil de la
Jefatura de Gabinete de Ministros, la “Mesa Territorial indigena de emergencia
COVID-19 en Argentina”, junto con diferentes equipos universitarios y unida-
des ejecutoras del Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas
(CONICET) de todo el pais.

El informe analiza las comunidades de los pueblos Qom, Mbya, Moqoit, Ma-
puche, Guarani, Tupi Guarani, Ava Guarani, Kolla, Diaguita, Diaguita-Calcha-
qui, Wichi, Huarpe, Quechua, Aymara, Nivaclé, Tonokote, Omaguaca, Tastil,
Giiniin a Kiina, Comechingén, Comechingén-Camiare, Ocloya, logys, Chané,
Tapiete, Chorote, Chulupi, Sanavirén, Ranquel, Wehnayek, Atacama, Lule,
Quilmes, Mapuche-Pehuenches, Tehuelches, Mapuche-Tehuelches, Selk‘nam,
Haush y Selk‘nam-Haush.

Ver nota periodistica: www.pausa.com.ar/2020/03/
coronavirus-en-las-lomas-y-santo-domingo-negligencia-y-discriminacion/

En respuesta a esta ausencia, a partir de la solicitud de los referentes de dos
comunidades indigenas santafesinas, un grupo de trabajo de la Universidad
Nacional del Litoral disenid y desarrollé de forma remota dos videos de pre-
vencion contra el COVID-19 en lengua mocovi y gom (marzo 2020). Material
disponible en los siguientes enlaces: www.youtube.com/watch?v=nd0JN-
rYyox8; www.youtube.com/watch?v=nd0JNrYyox8

Material disponible en el siguiente enlace: www.youtube.com/channel/
UCJ954LOLGU5SgfS2i0yykadw/search?query=covid
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