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Resumen

En el presente documento se demuestra que los modelos educativos destinados
a nifios indigenas y pertenecientes a minorias en que se utilizan principalmente los
idiomas dominantes como idiomas de enseflanza pueden tener consecuencias extre-
madamente negativas, y de hecho las tienen, para lograr los objetivos previstos en los
instrumentos de derechos humanos y, en consecuencia, para el derecho a la educa-
cion. Utilizamos argumentos y resultados de investigaciones procedentes de los dm-
bitos del derecho internacional, la ensefianza, la lingiiistica aplicada, la psicologia y
la sociologia. Al ocuparnos de la base juridica de la ensefianza, sefialamos, utilizando
las interpretaciones de la anterior Relatora Especial de las Naciones Unidas sobre el
derecho a la educacidn, Katarina TomaSevski, que la ensefianza en el idioma domi-
nante impide el acceso a la educacidn debido a las barreras lingiiisticas, pedagogicas
y psicologicas que crea.
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Mostramos que este tipo de enseflanza tiene distintas consecuencias nocivas y
graves que violan diversos aspectos del derecho a la educacion y perpetiian la pobre-
za. Sin derechos humanos lingiiisticos vinculantes en materia de educacion, en espe-
cial el derecho a la educacion principalmente en la lengua materna en los colegios
estatales, con una ensefianza de calidad en el idioma dominante como segunda len-
gua, a cargo de maestros bilingiies competentes, la mayoria de los pueblos indigenas
y las minorias tienen que aceptar una educacion de sustraccion en el idioma domi-
nante o mayoritario. Aprenden el idioma dominante a expensas de la lengua materna
que resulta desplazada y, con frecuencia, se ve posteriormente sustituida por el idio-
ma dominante.

En este régimen lingiiistico impuesto, los nifios que reciben una educacién de
sustraccion, o al menos sus hijos, pasan realmente a formar parte del grupo domi-
nante lingiiistica y culturalmente. Cuando todo un grupo de poblacion cambia de
idioma, ello contribuye a la desaparicion de la diversidad lingiiistica en el mundo.
Las estimaciones optimistas de la situacion actual sugieren que al menos el 50% de
las lenguas que se hablan hoy dia podrian haberse extinguido o estar en grave peligro
(“muertas” o “moribundas”) en torno al afio 2100. Segin estimaciones pesimistas,
pero totalmente realistas, hasta un 90% o 95% de las lenguas habladas podrian extin-
guirse o correr grave peligro durante este siglo. La mayoria de las lenguas que estan
desapareciendo son lenguas indigenas y, segun esas estimaciones, la mayoria de las
lenguas indigenas del mundo desapareceran.

La educacion es uno de los factores causales directos mas importantes en esa
desaparicion, y tras ella se encuentran evidentemente las fuerzas politicas, econdomi-
cas, tecnomilitares y sociales del mundo. Las conclusiones de las investigaciones so-
bre los resultados de la educacion de los grupos indigenas y minoritarios en la actua-
lidad muestran que la duracion de la ensefianza en la lengua materna es mas impor-
tante que cualquier otro factor (incluido el nivel socioecondémico) para predecir el
éxito de los estudiantes bilingiies. Los peores resultados, incluidas altas tasas de ex-
clusioén, se dan entre los estudiantes que cursan programas en que sus lenguas mater-
nas no reciben ningun tipo de apoyo o Unicamente se enseflan como asignaturas. En
el informe se argumenta, con Amartya Sen, que la pobreza no se circunscribe unica-
mente a las condiciones y el crecimiento econémico; la ampliacion de las capacida-
des humanas es un aspecto mas basico de la pobreza y un objetivo mas basico del de-
sarrollo. La educacion de los nifios indigenas en el idioma dominante coarta el desa-
rrollo de sus capacidades y perpettia la pobreza.

Ponemos de relieve que las practicas actuales de educar a los nifios indigenas
en los idiomas nacionales o estatales dominantes son totalmente contrarias a las teo-
rias y los resultados de investigaciones relativas a la forma 6ptima de lograr los ob-
jetivos de buena ensefianza y al derecho a la educacidon que tienen los nifios indige-
nas en virtud del derecho internacional. Ademas, las practicas actuales violan tam-
bién el derecho de los padres a la transmision intergeneracional de sus valores, in-
cluido su idioma. Al final del informe figuran recomendaciones.
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El derecho ala educacion: la base educativa

1. La Convencién sobre los Derechos del Nifio afirma, en su articulo 29, que la
educacion del niflo debera estar encaminada a “desarrollar la personalidad, las apti-
tudes y la capacidad mental y fisica del nifio hasta el maximo de sus posibilidades”
y “preparar al nifio para asumir una vida responsable en una sociedad libre, con es-
piritu de comprension, paz, tolerancia, igualdad de los sexos y amistad entre todos
los pueblos, grupos étnicos, nacionales y religiosos y personas de origen indigena”.
En el articulo 29 del Convenio 169 de la Organizacion Internacional del Trabajo se
afirma lo siguiente: “Un objetivo de la educacion de los nifios de los pueblos intere-
sados debera ser impartirles conocimientos generales y aptitudes que les ayuden a
participar plenamente y en pie de igualdad en la vida de su propia comunidad y en
la de la comunidad nacional”. Una de las implicaciones es que el derecho a la edu-
cacion de los nifios indigenas no se respeta a menos que lleguen a ser bilingiies y
biculturales mediante la escolarizacion.

2. Desde el punto de vista del idioma o idiomas, la identidad, el mercado de tra-
bajo y las oportunidades vitales, los objetivos de un buen programa educativo seran
los siguientes:

1)  Un alto grado de multilingiiismo;

2)  Oportunidades justas para obtener buenos resultados académicos en el
colegio;

3) Una identidad multilingiie y multicultural sélida y positiva, asi como
actitudes positivas hacia uno mismo y hacia los demas; y

4) La oportunidad de desarrollar la toma de conciencia y las aptitudes como
condiciones para lograr un mundo mas equitativo para uno mismo y para el grupo
propio, asi como para los demas, a nivel local y mundial (Skutnabb-Kangas 2004).

Evidentemente, la ensefianza de los nifios indigenas tiene que satisfacer ademas las
necesidades normales de cualquier otro tipo de ensefianza de calidad (entre las que
figuran las cuestiones presentadas por la Relatora Especial de las Naciones Unidas
sobre el derecho a la educacion en sus informes, como la eliminacion de las barreras
al acceso de las que se habla mas adelante). En primer lugar nos centramos princi-
palmente en el idioma de ensefianza. Ofrecemos una breve perspectiva general, con
ejemplos, de la forma en que los nifios indigenas han sido y estan siendo educados
en diversas partes del mundo y cudles son los resultados obtenidos.

3. Como vamos a demostrar, los modelos educativos empleados en la ensefianza
de los nifios indigenas y pertenecientes a minorias en que se utilizan principalmente
los idiomas dominantes como idiomas de ensefianza pueden tener consecuencias
muy negativas, y de hecho las tienen, para la consecucion de los cuatro objetivos vy,
por ende, del derecho a la educacion. Mostramos también que ese tipo de enseflanza
tiene distintas consecuencias nocivas y graves que violan diversos aspectos del de-
recho a la educacion. Sin derechos humanos lingiiisticos vinculantes en materia de
educacion, en especial el derecho a la educacion principalmente en la lengua mater-
na en los colegios estatales, con una enseflanza de calidad en el idioma dominante
como segunda lengua, a cargo de maestros bilingiies competentes, la mayoria de los
pueblos indigenas y las minorias tienen que aceptar una educacion de sustraccion en
el idioma dominante o mayoritario.
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4.  En la ensefianza lingiiistica de sustraccion, el idioma dominante o de la mayo-
ria se aprende a expensas de la lengua materna que resulta desplazada, dando lugar a
una situacion de diglosia y, con frecuencia, posteriormente es sustituida por el idio-
ma dominante. Ese tipo de enseflanza disminuye el repertorio lingiiistico del nifio,
en lugar de ampliarlo. En ese régimen lingiiistico impuesto, los nifios que reciben
una educacion de sustraccion, o al menos sus hijos, pasan realmente a formar parte
del grupo dominante lingiiistica y culturalmente. Cuando todo un grupo de pobla-
cién cambia de idioma, ello contribuye a la desaparicion de la diversidad lingiiistica
en el mundo. Las estimaciones optimistas de la situacion actual sugieren que al me-
nos el 50% de las lenguas que se hablan hoy dia podrian haberse extinguido o
estar en grave peligro (“muertas” o “moribundas”) en torno al afio 2100. Esa es-
timacion, ofrecida por Michael Krauss (1992), es también la empleada por la
UNESCO (véase http://www.unesco.org/endangeredlanguages, el documento de
orientacion titulado “La educacion en un mundo plurilingiie” (UNESCO 2003c¢)
http://unesdoc.unesco.org/images/0012/001297/129728e.pdf).  Seglin  estimacio-
nes pesimistas, pero totalmente realistas, hasta un 90% o 95% de las lenguas habla-
das podrian extinguirse o correr grave peligro durante este siglo —esta es la
estimacion actual de Krauss (Krauss 1995, 1996, 1997). El Grupo Especial de
Expertos en idiomas en peligro de la Dependencia del Patrimonio Cultural In-
material de la UNESCO (UNESCO 2003a; UNESCO 2003b, c) utiliza esa ci-
fra mas pesimista en su informe titulado “Language, Vitality and Endangerment”
(http://portal .unesco.org/culture/en/file_downl oad.php/1a41d53cf46e10710298d314
450b97dflLanguage+ Vitality.doc). Unicamente quedan entre 300 y 600 lenguas ora-
les sin amenazar, que se transmiten de la generacion de los padres a los hijos; serian
probablemente las lenguas que cuentan en la actualidad con més de 1 millon de ha-
blantes, y algunas otras.

5. La mayoria de las lenguas que estan desapareciendo son lenguas indigenas vy,
segun esas estimaciones, la mayoria de las lenguas indigenas del mundo desaparece-
ra. La educacion es uno de los factores causales directos mas importantes en esa de-
saparicion, y tras ella se encuentran evidentemente las fuerzas politicas, econdomi-
cas, tecnomilitares y sociales del mundo. Presentaremos algunas de las conclusiones
de las investigaciones sobre los resultados de la educacion de los grupos indigenas y
minoritarios en la actualidad. Resumiremos dos estudios centrales a gran escala
(Ramirez, Thomas y Collier) y dos estudios pequeiios sobre minorias indigenas e
inmigrantes (Saikia y Mohanty, Skutnabb-Kangas). Dado que, en la mayoria de los
casos, la poblacion de los pueblos indigenas es pequeiia, existen, si los hay, pocos
estudios comparativos a gran escala en que se aprecie claramente la funcion del
idioma de enseflanza. Un estudio muy bien controlado es el llevado a cabo por Sai-
kia y Mohanty (2004) entre los nifios indigenas de la tribu bodo en Assam (India).
Después de una insistente campaifia, acaban de conseguir que se ponga en marcha la
enseflanza en la lengua materna. Saikia y Mohanty tomaron tres grupos de cuarto
grado, con 45 nifios en cada grupo, para comparar diversos indicadores de progreso
en lengua y matematicas. “Los tres grupos eran equiparables en cuanto a su situa-
cién socioecondmica, la calidad de la ensefianza y las condiciones ecoldgicas de sus
aldeas”. El grupo BB, el de los nifios bodos, que recibia educacion en el idioma bo-
do, logro resultados significativamente mejores en TODAS las pruebas que el grupo
BA, el de los nifios indigenas bodos que recibian educacion en asamés. El grupo BA
obtuvo los peores resultados en todas las pruebas. El grupo AA, el de los nifios de
lengua materna asamesa que recibian educacion en asamés, obtuvo los mejores re-
sultados en dos de los tres indicadores matematicos. En los indicadores lingiiisticos



E/C.19/2005/7

no hubo diferencias entre los grupos BB y AA. “Los resultados muestran la funcion
positiva de la enseflanza en la lengua materna para los nifios bodos”.

6. Hay cientos de estudios a pequefia escala como éste, de la mayoria de los con-
tinentes, con resultados similares’, y los resultados coinciden con las investigacio-
nes sobre los niflos pertenecientes a minorias (poblaciones autdctonas o inmigran-
tes). Un ejemplo tipico es el estudio a pequefia escala entre las minorias inmigrantes
finlandesas de clase trabajadora en la zona metropolitana de Estocolmo en Suecia
(Skutnabb-Kangas 1987). En ese estudio, los estudiantes estaban en clases en idio-
ma finés y la comparacion se establecié con grupos de control suecos en las clases
paralelas de los mismos colegios. Su nivel de aptitud en sueco se evalu6 mediante
un dificil examen de lengua sueca, del tipo en que normalmente los nifios de clase
media obtienen mejores resultados que los nifios de clase trabajadora. Después de
nueve afios de aprendizaje fundamentalmente en finés, y de recibir una buena ense-
flanza del sueco como segunda lengua, los estudiantes finlandeses de clase trabaja-
dora lograron resultados algo mejores en sueco que los obtenidos por los grupos de
control suecos de clase media principalmente (véase el cuadro). Ademas, su nivel de
finés era casi tan bueno como el de los grupos de control finlandeses en Finlandia.

Resultados del examen de sueco y valoracion de los propios alumnos
de su aptitud en sueco

Resultados del examen Valoracion propia
(1-13) (1-5)
M dt M dt
Grupo de control sueco 5,42 2,23 4,83 0,26
Coinvestigadores finlandeses 5,68 1,86 4,50 0,41

M = media; dt = desviacion tipica

Jovenes inmigrantes de la minoria finlandesa de clase trabajadora en Suecia, des-
pués de nueve aflos de recibir ensefianza en finés principalmente; grupo de control
sueco: jovenes de clase media en su mayoria en clases paralelas de los mismos cole-
gios; examen de sueco: descontextualizado, examen del tipo CALP en que se pre-
veia que los alumnos de clase media obtuvieran mejores resultados (Skutnabb-
Kangas 1987).

7. En el estudio de Ramirez y otros de 1991, en que participaron 2.352 estudian-
tes, se compararon tres grupos de estudiantes de minorias hispanohablantes. El pri-
mer grupo Unicamente recibié ensefianza en inglés (aunque incluso estos estudiantes
tenian maestros bilingiies y muchos cursaban espafiol como asignatura, algo muy
poco habitual en los programas de inmersion); el segundo grupo, los estudiantes de
“transferencia temprana”, cursaban uno o dos afios de enseflanza en espafiol y a
continuacion eran transferidos a una ensefianza en inglés; el tercer grupo, los estu-
diantes de “transferencia tardia”, cursaban entre cuatro y seis afios de ensefianza en

Véanse los resimenes y las referencias, por ejemplo, en Baker 1993, Baker y Prys Jones 1998, las
referencias a Cummins en la bibliografia, Dolson y Lindholm 1995, Huss 1999, Huss y otros 2002,
Leontiev 1995, May y Hill 2003, May y otros 2003, Skutnabb-Kangas 2000, 2004, ed. 1995, y la serie
de ocho volumenes Encyclopedia of Language and Education, especialmente Cummins y Corson, eds,
1997. Véase http://mww.terralingua.org/Bibliographies/MultilingLingHRBib.html.
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espafiol antes de ser transferidos a la ensefianza en inglés. Un criterio basado en el
sentido comun sugeriria que los estudiantes que empezaron pronto y tuvieron un
mayor contacto con el inglés, es decir, los estudiantes que tnicamente recibieron en-
sefianza en inglés, obtendrian los mejores resultados en inglés, asi como en mate-
maticas y en rendimiento académico en general, y que los estudiantes de “transfe-
rencia tardia” que empezaron a recibir enseflanza en inglés en cursos mas avanzados
y que, por tanto, tuvieron menos contacto con el inglés, obtendrian los peores re-
sultados en inglés, etc. En realidad, los resultados fueron exactamente los contra-
rios. Los estudiantes de “transferencia tardia” lograron los mejores resultados.
Ademas, fueron los tnicos que tuvieron la oportunidad de obtener resultados en
inglés al mismo nivel que los nativos en una etapa posterior, mientras que los
otros dos grupos, tras unos excelentes resultados iniciales, fueron quedandose re-
zagados paulatinamente y se consider6 que probablemente nunca llegarian a estar
a la altura de sus compaifieros de habla inglesa en inglés o en rendimiento acadé-
mico en general.

8.  El estudio de Thomas y Collier (véase la bibliografia correspondiente a ambos
nombres) es el estudio longitudinal mas amplio del mundo en materia de educacion
de estudiantes pertenecientes a minorias, con mas de 210.000 estudiantes en total, e
incluye estudios en profundidad en medios urbanos y rurales de los Estados Unidos
de América y muchos tipos diferentes de modelos educativos. En todos los modelos,
los estudiantes que lograron los niveles mas altos de bilingiiismo y rendimiento es-
colar fueron aquellos cuyo aprendizaje se desarrollé durante un periodo mas largo
de tiempo en su lengua materna. La duracion de la ensefianza en L1 (lengua 1, pri-
mera lengua) fue el factor mas importante de prediccion tanto de la aptitud de los
estudiantes como de los conocimientos obtenidos en el L2, inglés, y su rendimiento
escolar. Thomas y Collier afirman (2002:7): “El factor mas importante de prediccion
de los logros académicos de los estudiantes de L2 es el tiempo de escolarizacion
reglada en L1. Cuanto mayor sea la escolarizacion en L1, mejores seran los resul-
tados en L2”.

9.  Tanto en el estudio de Thomas y Collier como en el de Ramirez y otros, la du-
racion de la ensefianza en la lengua materna fue el factor mas importante (y se in-
cluyeron muchos) para predecir el rendimiento escolar de los estudiantes bilingiies.
Fue también mucho mas importante que el nivel socioecondomico. Este aspecto es
fundamental cuando se tiene en cuenta el nivel socioeconémico de muchos pueblos
indigenas. Los peores resultados, incluidos altos porcentajes de exclusion?, en am-
bos estudios se dieron entre los estudiantes en programas normales de inmersion en
que las lenguas maternas de los estudiantes (L1) no recibieron ningiin apoyo o so6lo
se estudiaron como una asignatura mas.

10. A continuacion figuran algunos ejemplos de la manera en que la ensefianza
causa formas mas evidentes de dafio a los nifios y los transfiere realmente de su pro-
pio grupo al grupo dominante mediante las practicas asimilacionistas de la educa-
cion de sustraccion. En muchos casos, la transferencia al grupo dominante no sélo
ha sido lingiiistica, cultural y psicoldgica, sino también fisica. Eso ha ocurrido en
internados a distancia, en que se prohibia hablar la lengua nativa con castigos que
iban desde el castigo fisico hasta la humillacion; en orfanatos para nifios que tenian

N

Estos se denominan “tasas de desercion” en las teorias basadas en las deficiencias en que se
culpa a los estudiantes, sus caracteristicas, sus padres y su cultura por la ausencia de buenos
resultados académicos.
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familia; en casos de trabajo infantil en virtud de un contrato de cumplimiento forzo-
so, etc. En todos los casos, la transferencia fue y es lingiiistica y cultural. Los nifios
olvidaron o nunca llegaron a aprender su propio idioma y sus costumbres, o su ap-
titud lingiiistica en su propio idioma se mantuvo en un nivel muy bajo. Johannes
Marainen, saami de Suecia, se dio cuenta de esta situacién cuando intentaba traducir
para su padre un discurso que habia pronunciado en sueco y que su padre habia es-
cuchado pero del que no habia comprendido mucho. Irénicamente, el discurso ver-
saba sobre los saamis (habia descubierto, por primera vez, que existian textos es-
critos en libros sobre su pueblo, algo que nunca habia aprendido en su colegio sueco):
“Esa fue la primera vez desde que creci en que me di cuenta de los aspectos negati-
vos de convertirme en sueco. Empecé a comprender que el sistema educativo sueco
me habia robado algo valioso, si, quiza lo mas valioso que poseia —mi idioma. Ya
no podia hablar con mi padre y eso me produjo escalofrios. Me desesperé, me desa-
nimé y, a continuacion, me enfureci. Habia pensado que todavia sabia la lengua sa-
ami, pero debido a la ruptura de mi relacion con el entorno y la cultura saami, mi
idioma no se habia desarrollado de forma natural. Me di cuenta de que mi capacidad
lingiiistica era comparable a la de un nifio de 7 afios. Aun podia hablar sobre algunas
cosas en saami, pero era incapaz de mantener una conversacion o un debate”
(Marainen 1988: 183 y 184).

11. El dafio psicoldgico causado por la educacion de sustraccion puede expresarse
en términos espirituales, como se ve en las tres citas que figuran a continuacion: el
psicologo Eduardo Duran, indigena de los Estados Unidos, sugiere que la opresion
colonial sufrida por el pueblo indigena causa inevitablemente heridas en el alma. No
me cabe ninguna duda de que los maories todavia tienen las cicatrices de la coloni-
zacion (Mikaere 2004).

12.  Cuando los pueblos indigenas pierden sus tierras, pierden su lengua, sus com-
plejos sistemas sociales y politicos y sus conocimientos. En un nivel mas profundo,
las tradiciones resultan afectadas con sus creencias sagradas. Aunque algunas per-
sonas pueden integrarse y recuperar el sentido de sus vidas, la eliminacion de los
primeros pueblos de sus tierras puede asimilarse a un genocidio a camara lenta
(Burger 1990: 122; sin cursiva en el original). Muchos pueblos aborigenes padecen
no sélo enfermedades y problemas sociales concretos, sino también una depresion
del espiritu resultante de 200 afios o mas de dafios a sus culturas, idiomas, identida-
des y autoestima (Real Comision sobre los Pueblos Aborigenes 1996: 109; sin cur-
siva en el original).

13.  Los dafios causados por la educacion de sustraccion se aprecian también en las
cifras que muestran las consecuencias para los nifios y los adultos indigenas. Puesto
que la mayoria de los datos sobre ensefianza no estan desglosados, carecemos de una
vision general mundial con datos irrefutables de los resultados que obtienen los ni-
flos indigenas en el sistema educativo. No obstante, basandonos en numerosos estu-
dios de diversos paises, la perspectiva general es bastante clara. Los nifios indigenas
estan representados en gran nimero en todo el mundo en el lado negativo de los es-
tudios y las estadisticas entre los nifios que nunca asisten al colegio y los que son
excluidos en una etapa temprana. Dado que la mayoria de ellos son educados en un
idioma que les es ajeno y, al menos durante los primeros afios, muchos no entienden
ese idioma, su nivel de rendimiento escolar es bajo, tienen una enorme presencia en
las clases y colegios “especiales” (en los casos en que existen este tipo de clases o
colegios) y raramente siguen estudiando cuando terminan la ensefianza obligatoria.
(Muchos nifios africanos y de otros paises cuya educacion se desarrolla en el antiguo
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idioma colonial comparten esas mismas caracteristicas.) Figuran de forma numerosa
en las estadisticas sobre delincuencia juvenil y adulta, alcoholismo y drogadiccion,
suicidio, desempleo, malas condiciones de salud y de vivienda, etc. Resulta evidente
que el racismo social y la discriminacion desempefian también un papel importante
en esos sintomas de sociedades desiguales, pero la utilizacion de las lenguas de ense-
flanza erroneas (y la falta de contenidos, métodos y valores indigenas en los colegios)
es uno de los factores mas importantes, posiblemente el mas decisivo (véase la
informacion que figura a continuacion).

14. La Relatora Especial de las Naciones Unidas sobre el derecho a la educacion,
en su argumentacion sobre el propdsito de la educacion, se pregunta si se estan
reforzando o eliminando las desigualdades. Afirma (Tomasevski 2004, parrs. 29 y 30)
que es facil, a posteriori, “destacar las principales caracteristicas de los modelos
fallidos de escolarizacion”. La primera caracteristica que menciona es la utilizacion
del idioma oficial del pais como idioma de aprendizaje en la ensefianza primaria. En
lugar de ese tipo de educacion de sustraccidon que, como veremos en el presente do-
cumento, viola de hecho el derecho del nifio a la educacién, es perfectamente posi-
ble utilizar un sistema en que se incluyan ambos idiomas. Si los nifios indigenas y
pertenecientes a minorias reciben una educacion en que su propio idioma sea el
idioma principal de aprendizaje durante al menos los primeros seis u ocho afos, al
tiempo que reciben una buena enseflanza en el idioma dominante como segunda len-
gua (preferiblemente a cargo de maestros bilingiies), tienen bastantes posibilidades
de lograr un alto grado de bilingiiismo (o multilingiliismo, si posteriormente se afia-
den otros idiomas). Ese tipo de ensefianza inclusiva beneficia el repertorio lingiiisti-
co de los nifos, ya que aprenden su propio idioma o idiomas, ademas de otros.

El derecho ala educacion y la pobreza

15. No resulta sorprendente que la forma de ensefianza de inmersion, descrita ante-
riormente, a la que suele someterse a los nifios indigenas tenga también importantes
consecuencias para sus oportunidades vitales. El economista Frangois Grin afirma:
“... no hay nada, en la teoria econdmica, que autorice una restriccion de los recursos
materiales o financieros, y aspectos inmateriales como las redes sociales y los afec-
tos interpersonales son, desde la perspectiva del analisis econéomico, recursos per-
fectamente pertinentes” (Grin 2003:7). Necesitamos vincular los derechos educacio-
nales y la economia de la pobreza con recursos inmateriales como el idioma y las
capacidades cognitivas. Ello aclara el papel de los idiomas dominantes y las lenguas
maternas indigenas en la educacion oficial en un contexto de movilidad social y de
clase/casta/género a nivel mundial. Utilizamos la conceptualizacion de pobreza del
Premio Nobel de Economia Amartya Sen como “privacion de capacidad” (1982,
1985, Dreze y Sen 1996). “Capacidad” se refiere a las diferentes combinaciones de
funcionamiento entre las que una persona puede elegir ... libertad —la gama de po-
sibilidades que tiene una persona para decidir el tipo de vida que desea tener. La po-
breza ... no radica unicamente en el estado empobrecido en que vive una persona,
sino también en la falta de oportunidades reales —a causa de limitaciones sociales
asi como de las circunstancias personales— para elegir otros tipos de vida. Incluso
la pertinencia de los bajos ingresos, las escasas posesiones y otros aspectos de lo
que normalmente se considera pobreza econdmica se vincula en ultima instancia a
su funcion en la reduccidon de la capacidad (es decir, su funciéon en limitar seria-
mente las posibilidades que tienen las personas ... Por tanto, la pobreza es, a la larga,
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una cuestion de “privacion de capacidad” (Dreze y Sen 1996: 10 y 11, cita de Misra
y Mohanty 2000a: 262 y 263). Misra y Mohanty (eds., 2000) resumen la compren-
sioén obtenida a partir de estudios y evaluaciones econdémicos, sociales y psicologi-
cos tedricos y empiricos de intervenciones sobre la pobreza de la siguiente forma:
“La pobreza ya no puede considerarse simplemente en relacion con la generacion de
crecimiento econdmico; la ampliacion de las capacidades humanas puede verse co-
mo un objetivo mas basico del desarrollo” (Ibid., 2000a: 263). Los ambitos de la
pobreza, y de la intervencion, son, en opinion de Amartya Sen, econéomicos, sociales
y psicolégicos y han de tomarse medidas en cada uno de esos ambitos. “Los proce-
sos psicolégicos, como la cognicidn, la motivacion, los valores y otras caracteristi-
cas de los pobres y los desfavorecidos deben considerarse a la vez consecuencias y
antecedentes vinculados en ultima instancia a las capacidades humanas” (Misra y
Mohanty 2000a: 264). La cuestion central en la reduccion de la pobreza es, en su
opiniodn, la siguiente: “;Cual es la aportacion mas importante (y rentable) para cam-
biar las condiciones de pobreza o, mejor ain, para ampliar las capacidades humanas?”
Existe “consenso general entre economistas, psicologos y otros cientificos sociales
en que la educacion es quiza la aportacion mas importante” (Ibid., 265). Si se en-
tiende la pobreza como “un conjunto de condiciones contextuales asi como determi-
nados procesos que dan lugar conjuntamente al rendimiento tipico de los pobres y
los desfavorecidos” en el colegio, y si de “todos los aspectos diferentes de ese ren-
dimiento, se ha otorgado mayor prioridad a las funciones cognitivas e intelectuales
ya que se da la circunstancia de que estan estrechamente relacionadas con el ascenso
socioeconémico de los pobres” (Misra y Mohanty 2000b: 135 y 136), habria que
buscar el tipo de division del trabajo entre los idiomas en la ensefianza que garantice
el mejor desarrollo posible de esas “funciones cognitivas e intelectuales” que fo-
menten las “capacidades humanas” de los nifios, en lugar de limitarlas y privar a
éstos de las opciones y la libertad que, segun Sen y otros, estan asociadas con las
capacidades necesarias.

16. ¢Qué funcion tiene la utilizacion de un idioma dominante, por ejemplo el in-
glés, en lugar de la lengua materna de los nifios, como idioma principal de aprendi-
zaje? En zonas de Asia y Africa, muchos padres desean enviar a sus hijos a colegios
donde reciban educacion en inglés, ya que lo consideran una forma de salir de la
pobreza y adquirir un buen conocimiento de ese idioma, condicion necesaria para el
ascenso social. Para la gran mayoria de los nifios, la educaciéon en inglés no ofrece
los resultados esperados, como indican los resultados de numerosos estudios. En la
mayoria de los casos, la educacion en la lengua materna seria mas adecuada para lo-
grar los objetivos y fomentar la capacidad real, en el sentido al que se refiere Sen.
Por desgracia, “la tendencia dominante de los investigadores ... ha consistido en
explicar el menor nivel de rendimiento de los desfavorecidos basandose en caracte-
risticas psicoldgicas internas mas que en los factores contextuales que constituyen
los fendmenos de privacion y pobreza” (Misra y Mohanty 2000b: 148). Las solucio-
nes que equivalen a querer facilitar el acceso al inglés a expensas de la lengua ma-
terna parecen ser totalmente equivocadas. Tomasevski (2004: parr. 17) sefala que
“un analisis de la pobreza basado en los derechos es fundamental para identificar los
casos en que la pobreza obedece a la negacion y a violaciones de los derechos hu-
manos”. El andlisis de Misra y Mohanty, basado en la economia de la pobreza,
muestra que la no utilizacion de la lengua materna indigena o minoritaria como len-
gua vehicular de la ensefianza supone una violacion del derecho humano a la educa-
cién y perpetua la pobreza.
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17.  En un informe sobre los derechos de los nifios indigenas publicado en 2004, el
UNICEF afirma que “el analfabetismo es una consecuencia directa de la exclusion
escolar” y hace referencia a un informe de la Organizacion Internacional del Trabajo
(OIT) en que se sefiala que “en la comunidad h’mong de Viet Nam, uno de los gru-
pos indigenas mas marginados del pais, el 83% de los hombres y el 97% de las mu-
jeres son analfabetos” (Centro de Investigaciones Innocenti del UNICEF, 2004: 11).
El UNICEF estima que en “los paises en desarrollo, el 20% de los nifios en edad de
asistir a la escuela primaria no lo hace y otro 30% abandona los estudios antes del
cuarto curso. En la India, se calcula que la tasa de desercidn escolar entre los grupos
desfavorecidos es del 80%. Menos del 1% de los nifios de tribus reconocidas recibe
educacion en su propio idioma” (Mohanty y Misra, 2000: 28). Mohanty (2000: 109)
plantea: “;Es el mantenimiento de la lengua materna un obstaculo a la movilidad
socioecondémica y educativa de las minorias lingiiisticas, como pueden ser las tribus
de Orissa? ;Es cierto que la desaparicion de idiomas minoritarios por su asimilacion
a los idiomas de contacto dominantes, con la consiguiente pérdida de diversidad,
propicia la integracion social, como comunmente se cree?” Sus estudios longitudi-
nales sobre los nifios pertenecientes a tribus kond que hablan kui lo desmienten ro-
tundamente. Los nifios bilingiies en kui y oriya de cursos superiores (a saber, cursos
de ensefianza secundaria) realizaban actividades en oriya con la misma destreza que
los nifios monolingiies que sélo hablaban oriya (ibid.: 110). En una encuesta socio-
lingiiistica realizada a adultos de entre 25 y 50 afios pertenecientes a tribus kond y
no pertenecientes a tribus (esto es, del grupo dominante) de aldeas de las mismas
zonas, Mohanty llegd también a la conclusion de que “la poblacioén tribal mostraba
una tendencia integradora al valorar el mantenimiento de su lengua (kui) y su cultu-
ra, y tener una opinion favorable del idioma (oriya) y la cultura de la poblacion no
tribal” (ibid., 112). Ademas, en ambos grupos, tribal y no tribal, las personas bilin-
glies mostraban una mayor tendencia integradora [...] y una menor tendencia a la
segregacion que las monolingiies” (ibid.). Una de las conclusiones a las que llega
Mohanty es “que son muchas las ventajas de mantener la lengua materna en aras de
contribuir a la movilidad socioecondmica mediante el desarrollo psicoeducativo y a
la integracion social de las minorias lingiiisticas” (ibid.: 113).

18. En la India, los nifios que estudian en centros de ensefianza en la lengua regio-
nal desempefian muchas tareas cognitivas y lingiiisticas mejor que los nifios que
asisten a centros de ensefianza en lengua inglesa, sobre todo cuando las condiciones
socioecondmicas no varian. Los planes de estudio bilingiies basados en la lengua
materna fomentan las capacidades humanas que la persona necesita para tomar deci-
siones ante la pobreza y la discriminacioén que padece. Ademas, proporcionan al ni-
flo acceso a lenguas de poder, como el inglés. La educacion en lengua inglesa
(u otro idioma dominante) de los nifios cuya lengua materna no es el inglés ni el
idioma dominante no es, por mejores que sean las intenciones de los maestros, la
mejor manera (ni siquiera una buena manera) de fomentar el “funcionamiento cog-
nitivo e intelectual” del nifio, que es un requisito importante para la reduccion de la
pobreza. “La denegacion a los hablantes de lenguas minoritarias o variedades ‘no
estandar’ del derecho a utilizar su lengua suele tener como consecuencia el fracaso
escolar y la falta de movilidad social”. (Mohanty y Misra, 2000: 34).
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Derecho a la educaciéon: Fundamentosjuridicos

19. El derecho a la educacion se reconoce en diversos instrumentos internacionales.
Algunos de los instrumentos en cuestion crean obligaciones juridicamente vinculantes
y otros no. En lo relativo al derecho a la educacion, al menos dos de los principales
instrumentos de las Naciones Unidas crean obligaciones vinculantes: el Pacto Interna-
cional de Derechos Econdémicos, Sociales y Culturales de 1966 (en vigor desde 1976)
y la Convencidn sobre los Derechos del Nifio de 19893. En el parrafo 1 del articulo 13
del Pacto, los Estados Partes en el Pacto reconocen el derecho de toda persona a la
educacion. En el parrafo 1 del articulo 28 de la Convencion, los Estados Partes re-
conocen el derecho del nifio a la educacion y, de forma significativa, en ese mismo
parrafo se especifica a continuacion que los Estados Partes deberan, en particular,
“adoptar medidas para fomentar la asistencia regular a las escuelas y reducir las tasas
de desercion escolar” (apartado e)). Habida cuenta de las consabidas consecuencias
que tienen las politicas de educacion obligatoria en el idioma dominante, que tienden
a dar lugar a un rendimiento escolar mucho mas bajo y a niveles mas elevados de
desercion escolar, entre otras cosas, se podria decir que la aplicacion de ese tipo de
politicas es contraria al apartado e) del parrafo 1 del articulo 28 de la Convencion.

20. En vista de los graves problemas educativos con que se topan los alumnos de
comunidades de idiomas minoritarios que no dominan la lengua de ensefianza en cen-
tros docentes en que la lengua vehicular de la instruccion es unica o principalmente el
idioma dominante o mayoritario, jconstituye esa instruccion una vulneracion total de
la esencia misma del derecho a la educacion conforme al parrafo 1 del articulo 13 del
Pacto y al parrafo 1 del articulo 28 de la Convencion? En la causa de 1968 relativa
al régimen lingiiistico de la ensefianza en Bélgica4, el Tribunal Europeo de Dere-
chos Humanos concluy6 que Bélgica no habia violado el derecho a la educacion
consagrado en el articulo 2 del Protocolo No. 1 al Convenio Europeo de Derechos
Humanos (CEDH) al denegar a los padres francofonos de una zona flamencoparlante
de Bélgica la posibilidad de que se impartiera a sus hijos ensefianza en francés. El
Tribunal dictaminé que el derecho a la educacion no incluia el derecho a que la ense-
flanza se impartiera en el idioma elegido por los padres. Sin embargo, no esta claro si
hoy en dia el Tribunal se pronunciaria en el mismo sentido. Sirva como ejemplo la de-
cision del Tribunal en la causa de Chipre contra Turquias de 2001. Uno de los moti-
vos de la demanda presentada contra Turquia se referia al cierre del Gnico centro de
ensefianza secundaria de la zona de Chipre controlada por Turquia en que la lengua
vehicular de la ensefianza era el griego. Seguia habiendo centros en que la ensefianza
primaria se impartia en griego. El Tribunal determino6 que el hecho de que se hubiera
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No deben olvidarse los instrumentos regionales de derechos humanos. En particular, en el
articulo 2 del Protocolo No. 1 al Convenio Europeo para la Proteccion de los Derechos Humanos
y las Libertades Fundamentales de 1950 (“Convenio Europeo de Derechos Humanos”, CEDH)
se establece que a ninguna persona se le podra negar el derecho a la educacion y que, en el
ejercicio de cualesquiera funciones que asuma en relacion con la educacion y la ensefianza, el
Estado debera respetar el derecho de los padres a una educacién y ensefianza conforme a sus
convicciones religiosas y filosoficas. En el parrafo 1 del articulo 17 de la Carta Africana de
Derechos Humanos y de los Pueblos de 1981, se establece que toda persona tiene derecho a la
educacion, sin entrar en mas detalles sobre ese derecho.

Causa relativa a determinados aspectos de |las leyes sobre el régimen linguistico de la
ensefianza en Bélgica, sentencia de 23 de julio de 1968, Tribunal Europeo de Derechos
Humanos, Serie A, Vol. 6, pag. 31.

Chipre contra Turquia, sentencia del Tribunal Europeo de Derechos Humanos de 10 de mayo
de 2001, asunto No. 25781/94.
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dejado de impartir la ensefianza secundaria en griego en esas circunstancias constituia
una vulneracion de la esencia del derecho a la educacion. La base de esa decision po-
dria hacerse extensiva a otras situaciones en que se obliga a nifios procedentes de mi-
norias lingliisticas que no tienen una fluidez suficiente en el idioma dominante a reci-
bir instruccién en él. Habida cuenta de que los especialistas en educacion preescolar
advierten de los efectos adversos de obligar a los nifios de esa procedencia a recibir
educacion en la lengua mayoritaria, existen razones fundadas para afirmar que, en
esas circunstancias, tal educacion constituye una violacion del articulo 2 del Protocolo
No. 1 al CEDH y de disposiciones similares de otros tratados de derechos humanos.

21. Con respecto a la conformidad de tales formas de educaciéon con el derecho
fundamental a la educacidén, conviene tener en cuenta los informes de la Dra. Kata-
rina TomasSevskic. La Dra. TomaSevski explica que las obligaciones del Estado en
virtud del parrafo 1 del articulo 13 del Pacto y del parrafo 1 del articulo 28 de la
Convencién constan de cuatro componentes, a saber: disponibilidad, accesibilidad,
aceptabilidad y adaptabilidad (véase también Wilson 20047). Ademas, aclara que
“el mero acceso a las instituciones educativas, que puede ser dificil en la practica,
no basta para realizar el derecho a la educacion” (TomaSevski 2004: parr. 57). En el
presente informe, nos ocupamos unicamente de los aspectos mas pertinentes al de-
recho a utilizar las lenguas indigenas como lenguas de ensefianza. La Dra. TomaSe-
vski aborda la cuestion del “idioma de ensefianza” al referirse a la “aceptabilidad”
(2001: 12 a 15, 29 y 30) y equipara, hasta cierto punto, el respeto a la eleccion de
los padres de la lengua de ensefianza al respeto de las convicciones religiosas de los
padres en la educacidn. Se cita la causa relativa al régimen lingiiistico de la ense-
flanza en Bélgica, antes mencionada, en que se negd el derecho de los padres a una
educacion publica en el idioma de su eleccion. Se menciona, asimismo, el derecho
reconocido de las minorias a crear, dirigir y controlar centros de ensefianza en len-
guas minoritarias, corriendo con los consiguientes gastos (2001: 30).

22. En nuestra opinion, la lengua de ensefianza es, fundamentalmente, una cues-
tion de “accesibilidad”, siendo uno de sus aspectos la “identificacion y eliminacion
de obstaculos” discriminatorios al acceso (2001: 12)s. Los obstaculos al “acceso”
pueden ser fisicos® (por ejemplo, la distancia al centro docente), financieros (por
ejemplo, los derechos de matricula — en 91 paises ni siquiera la ensefianza primaria
es gratuita, Tomasevski, 2004: 23; véase también la lista de esos paises en ibid.,
parr. 23; o la necesidad de la familia de que las nifias trabajen), administrativos (por
ejemplo la exigencia de certificados de nacimiento o residencia para matricularse en

6 Véase TomaSevski 2001; también puede consultarse en http://www.right-to-
education.org/content/primers/_rte03.pdf. La concepcion explicada en el parrafo fue
“adoptada por el Comité de Derechos Economicos, Sociales y Culturales [de las Naciones
Unidas] en su comentario general No. 13” (Wilson 2004: 165). Véanse también los informes de
la Dra. Tomasevski a las Naciones Unidas, E/CN.4/1999/49, parrs. 51 a 74; E/CN.4/2000/6,
parrs. 32 a 65; E/CN.4/2001/52, parrs. 64 y 65.

7 Duncan Wilson (2004) parti6é de esa concepcion en una evaluacion critica detallada del
seguimiento del Convenio Marco para la Proteccion de las Minorias Nacionales (“Convenio
Marco”) en lo que respecta a los derechos de las minorias a la educacién, en la educacion y
mediante la educaci6n.

8 Tomasevski (2004: parr. 10) advierte, no obstante, que “la expresion ‘acceso a la educacion’
difumina la diferencia entre una educacion gratuita y una educacion accesible s6lo mediante
el pago de un derecho de matricula”. En nuestro caso, el término “accesible” engloba mas
reivindicaciones que una educacién gratuita.

9 Los calificativos son nuestros.
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la escuela, ibid. parr. 4 b), o los horarios de clase, 2001: 12), o juridicos. Cuando el
modelo educativo adoptado en un centro docente (en el plano juridico o administra-
tivo) no exige o no permite siquiera que los nifios indigenas o pertenecientes a mi-
norias reciban educacion en una lengua vehicular que entiendan, se estd negando al
nifio efectivamente el acceso a la educacion. Cuando el nifio desconoce la lengua de
ensefianza y el maestro no esta preparado convenientemente para hacerse entender
en una lengua que le es ajena, el nifio no tiene acceso a la educacion!©. De igual modo,
cuando la lengua de ensefianza no es la primera lengua o lengua materna del nifio o,
por lo menos, una segunda lengua que domine muy bien, y la enseflanza esta conce-
bida para nifios cuya lengua materna es la lengua de ensefianza, es decir, que el
alumno estandar es un nifio que conoce la lengua de ensefianza, los nifios pertene-
cientes a minorias no tienen un acceso a la educacion en igualdad de condiciones.
Estamos, pues, ante una combinacion de obstaculos lingiiisticos, pedagogicos y psi-
coldgicos al “acceso” a la educacion.

23. El Comité de los Derechos del Nifio celebré en su 34° periodo de sesiones
(15 de septiembre a 3 de octubre de 2003) un dia de debate general sobre los dere-
chos de los nifios indigenas. En sus recomendaciones en materia de educacion (véase
E/C.19/2004/5/Add.11, anexo, pag. 10), recomienda “que los Estados Partes garan-
ticen el acceso de los nifios indigenas a una educacién apropiada y de alta calidad”.
En ese sentido, el Comité puntualiza lo siguiente: “El Comité recomienda que los
Estados Partes, con la participacion activa de las comunidades y los nifios indigenas
[...] b) hagan efectivo el derecho de los nifios indigenas a que se les ensefie a leer y
escribir en su propia lengua indigena o en la lengua mas comunmente utilizada por
el grupo al que pertenecen, asi como en la(s) lengua(s) nacional(es) del pais en el
que viven'!; ¢) adopten medidas eficaces para hacer frente a las tasas de desercion
escolar entre los jovenes indigenas, que son comparativamente mas elevadas, y ve-
len por que los nifios indigenas reciban una adecuada preparacion para la ensefianza
superior, la formacion profesional y para alcanzar sus aspiraciones econdmicas, so-
ciales y culturales; d) adopten medidas eficaces para que aumente el nimero de pro-
fesores pertenecientes a comunidades indigenas o que hablan lenguas indigenas, se
les imparta una formacion adecuada y se les garantice un trato no discriminatorio en
relacion con otros profesores; ) asignen suficientes recursos financieros, materiales
y humanos para poner en practica esos programas y politicas de manera eficaz”.

24. En el apartado b) se indica claramente que los Estados han de crear sistemas
educativos bilingiies en colaboracion con las comunidades indigenas, si se proponen
garantizar “el acceso de los nifios indigenas a una educacion apropiada y de alta cali-
dad” (sin cursiva en el original). Como hemos sefialado en otras partes del presente in-
forme, ese es un requisito previo imprescindible para alcanzar altos niveles de bilin-
gliismo y preparar a los nifios para la ensefianza superior, ¢). Algunos aspectos de esas
recomendaciones guardan cierta similitud con lo dispuesto en materia de educacion en
el parrafo 3 del articulo 4 de la Declaracion sobre los derechos de las personas per-
tenecientes a minorias nacionales o étnicas, religiosas y lingiiisticas aprobada por la
Asamblea General de las Naciones Unidas en 1992 (resolucion de la Asamblea Ge-
neral de las Naciones Unidas sobre las minorias), a saber, que “los Estados deberén
adoptar medidas apropiadas de modo que, siempre que sea posible, las personas
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Asi lo reconocio el Tribunal Supremo de los Estados Unidos en 1974 en la causa Lau contra
Nichols (414 US 563).

Esa recomendacion se basa en el parrafo 1 del articulo 28 del Convenio No. 169 de la OIT,
en el que, sin embargo, se afiade “siempre que sea viable”.
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pertenecientes a minorias puedan tener oportunidades adecuadas de aprender su idio-
ma materno O de recibir instruccion en su idioma materno” (sin cursiva en el original).

25. Ademas, es importante tener en cuenta la interaccion del derecho fundamental
a la educacion con el principio de no discriminacidén consagrado tanto en el Pacto
Internacional de Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales como en la Conven-
cion sobre los Derechos del Nifio. En particular, en el parrafo 2 del articulo 2 del
Pacto se dispone que los Estados Partes “se comprometen a garantizar el ejercicio
de los derechos que en €l se enuncian, sin discriminacion alguna por motivos de raza,
color, sexo, idioma, religion, opinidn politica o de otra indole, origen nacional o so-
cial, posicion econdmica, nacimiento o cualquier otra condicion social”. El parrafo 1
del articulo 2 de la Convencion es de un tenor similar!2. Los estudios sobre el ren-
dimiento escolar mencionados en el presente informe indican que los nifios pertene-
cientes a minorias lingiliisticas que reciben educaciéon en un idioma dominante en
programas de inmersion tienen un rendimiento considerablemente inferior a los
alumnos de la misma clase cuya lengua materna es el idioma dominante, presentan
unas tasas de exclusion mas elevadas, etc. Por tanto, parece existir una razon de pe-
SO para pensar que esos nifios no gozan del derecho a la educacion en la misma me-
dida que los niflos cuya lengua materna es el idioma vehicular utilizado en el centro
docente y que esa distincion se basa en el idioma. A ese respecto, resulta esclarece-
dora la causa Lau contra Nichols. Esta se referia a los hijos de inmigrantes chinos
cuya lengua era el chino y que cursaban sus estudios en inglés, sin medios para que
recibieran instruccién en chino. En su fallo, el tribunal coincidié con los padres en
que esa situacion violaba el derecho de los nifios a una igual proteccion ante la ley y
declar6 que “por el mero hecho de facilitar a los alumnos las mismas instalaciones,
libros de texto, profesorado y planes de estudios no se les da igualdad de trato, ya
que a los alumnos que no entienden inglés se les esta privando de una educaciéon con
sentido”. Afirmando que “no hay mayor desigualdad que dar un trato idéntico a per-
sonas que no son iguales”, el tribunal ordend que se adoptaran medidas de accion
afirmativa de diversas clases a fin de que los alumnos que no eran angloparlantes
pudieran acceder a la educacién a que tenian derecho.

26. En virtud del parrafo 1 del articulo 13 del Pacto Internacional de Derechos
Economicos, Sociales y Culturales, los Estados Partes convienen también en que la
educacidon debe orientarse hacia €l pleno desarrollo de la personalidad humana
y del sentido de su dignidad, y debe fortalecer el respeto por los derechos humanos
y las libertades fundamentales!3. El apartado a) del parrafo 1 del articulo 29 de la

Cabe sefialar que los instrumentos regionales mencionados con respecto al derecho a la
educacion contienen también disposiciones de no discriminacion. En el articulo 14 del CEDH,
se dispone que el goce de los derechos y libertades reconocidos en el Convenio ha de ser
asegurado sin distincion alguna, especialmente por razones de sexo, raza, color, lengua, religion,
opiniones politicas u otras, origen nacional o social, pertenencia a una minoria nacional,
fortuna, nacimiento o cualquier otra situacién. El articulo 2 de la Carta Africana de Derechos
Humanos y de los Pueblos contiene también una cldusula de no discriminacién de efecto similar
al articulo 14 del CEDH.

En virtud del parrafo 1 del articulo 13 del Pacto, los Estados Partes convienen asimismo en que
la educacion debe capacitar a todas las personas para participar efectivamente en una sociedad
libre, favorecer la comprension, la tolerancia y la amistad entre todas las naciones y entre todos
los grupos raciales, étnicos o religiosos, y promover las actividades de las Naciones Unidas en
pro del mantenimiento de la paz. Cabe destacar que, aunque no se mencionan expresamente,

los grupos lingiiisticos pueden considerarse incluidos implicitamente en la medida en que
constituyen grupos étnicos.
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Convencion sobre los Derechos del Nifio se expresa en términos similares: la educa-
cion del niflo debera estar encaminada a desarrollar la personalidad, las aptitudes y
la capacidad mental y fisica del nifio hasta el méximo de sus posibilidades. Habida
cuenta de los consabidos beneficios educativos de la instruccion en la lengua mater-
na y el igualmente importante perjuicio educativo, con la consiguiente repercusion
en las perspectivas laborales, salud mental y fisica y expectativas de vida en gene-
ral, de educar a los nifios pertenecientes a grupos lingiiisticos minoritarios princi-
palmente en otro idioma, podria afirmarse con fundamento que solo la instruccion
en la lengua materna, al menos en la ensefianza primaria, es compatible con lo dis-
puesto en el parrafo 1, ya que ninglin otro modelo de instruccion garantiza el pleno
desarrollo de la personalidad humana y del sentido de su dignidad, ni capacita a los
niflos que reciben una instruccion en un idioma que no es su lengua materna para
participar efectivamente en la sociedad.

27. En el parrafo 3 del articulo 13 del Pacto, los Estados Partes se comprometen a
respetar la libertad de los padres de escoger para sus hijos escuelas distintas de las
creadas por las autoridades publicas, siempre que aquéllas satisfagan las normas mi-
nimas que el Estado prescriba o apruebe en materia de ensefianza. Lo que es mas
significativo, los Estados Partes se comprometen, asimismo, a respetar la libertad de
los padres de hacer que sus hijos reciban la educacidén religiosa o moral que esté de
acuerdo con sus propias convicciones. El Pacto no crea un mecanismo cuasijudicial,
de modo que no esté claro en qué medida la expresion “educacion religiosa o moral”
engloba cuestiones relativas a la lengua. Sin embargo, cabe sefalar que el Tribunal
Europeo de Derechos Humanos aclar6 que la clausula similar relativa al derecho a la
educacion que figura en el Protocolo No. 1 al Convenio Europeo de Derechos
Humanos no es extensiva a la eleccion del idioma en que se imparte la educacion.

28. En el apartado c) del parrafo 1 del articulo 29 de la Convencion, se establece
que la educacion del nifio deberd estar encaminada a “inculcar al niflo el respeto de
sus padres, de su propia identidad cultural, de su idioma y sus valores, de los valo-
res nacionales del pais en que vive, del pais de que sea originario y de las civiliza-
ciones distintas de la suya”. Eso, unido a los comentarios formulados con respecto
al parrafo 1 del articulo 13 del Pacto, parece dejar claro que una educaciéon en un
idioma que no es la lengua materna del nifio y en la que no se tenga en cuenta esa
lengua materna no es probable que contribuya a inculcar al nifio el respeto de su
propia identidad cultural, de su idioma y sus valores.

29. En el articulo 30 de la Convencion se establece que “en los Estados en que
existan minorias étnicas, religiosas o lingiiisticas o personas de origen indigena, no
se negara a un nifio que pertenezca a tales minorias o que sea indigena el derecho
que le corresponde, en comun con los demas miembros de su grupo, a tener su pro-
pia vida cultural, a profesar y practicar su propia religion, o a emplear su propio
idioma”. El texto de ese articulo recuerda al articulo 27 del Pacto Internacional de
Derechos Civiles y Politicos de 1966 (en vigor desde 1976). No obstante, las impli-
caciones exactas de lo dispuesto en ambos articulos distan de estar claras. EI Comité
de Derechos Humanos puso de relieve en su comentario general No. 23 de 1994 (en
relacion con el articulo 27 del Pacto Internacional de Derechos Civiles y Politicos)
que, pese a estar redactado en negativo, el articulo exigia a los Estados que adoptaran
medidas de accion afirmativa en apoyo de las minorias. Lamentablemente, el
Comité de Derechos Humanos no ha explicado en detalle qué medidas son esas ni si
incluyen medidas relativas a la educacion en la lengua materna.
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30. Los instrumentos en que mas especifica y ampliamente se abordan los dere-
chos relativos a la educacién y las lenguas minoritarias —en lo que se refiere tanto a
la ensefianza de la lengua materna como a la instruccion en la lengua materna— son,
por lo general, los relativos a las minorias. Se han establecido compromisos vincu-
lantes contraidos en virtud de tratados en dos instrumentos del Consejo de Europa
en los que hasta el momento s6lo son partes los miembros del Consejo de Europa: el
Convenio Marco para la Proteccion de las Minorias Nacionales y la Carta Europea
de las Lenguas Regionales o Minoritarias. Otras normas no convencionales de mu-
cha influencia son las establecidas en el marco de la Organizacion para la Seguridad
y la Cooperacion en Europa (OSCE), de las cuales la mas importante es el Docu-
mento de la Reunién de Copenhague de la Conferencia sobre la Dimension Humana,
de 1990. La Oficina del Alto Comisionado de la OSCE para las Minorias Nacionales
ha formulado principios influyentes, de los cuales los mas relevantes en el ambito
de la educacion son las Recomendaciones de La Haya relativas a los Derechos
Educativos de las Minorias Nacionales, de octubre de 1996 (se pueden consultar en
http: //www.osce.org/documents/hcnnv1996/10/2700_es.pdf). En otros instrumentos
consagrados especificamente a las minorias se establecen directrices mas concretas.
Dado que todas estas normas son aplicables principalmente en Europa, tienen una
importancia limitada para los pueblos indigenas que residen en otras regiones y, por
esa razon, no nos extenderemos mas sobre ellas en el presente informe.

31. En resumen, cabe hacer referencia a los informes de Katarina TomaSevski.
Bajo el subtitulo “La escolarizacion puede resultar mortal”, asegura que para hacer
realidad la idea de lo que significa la educacion basada en los derechos “es preciso
identificar y abolir las practicas que se oponen a ello” (Tomasevski 2004: parr. 50),
lo cual resulta dificil debido a dos suposiciones: “Una razdén importante es la supo-
sicion de que la escolarizacion es un fin, en lugar de un medio, de la educacion, y la
suposicion todavia mas peligrosa de que cualquier tipo de educaciéon es buena para
los nifios”. Hemos demostrado que las practicas actuales de educacion de los nifios
indigenas en los idiomas dominantes nacionales o estatales son totalmente contrarias
a teorias solidas y resultados de investigaciones sobre como lograr de la mejor ma-
nera posible los cuatro objetivos de una buena educacion expuestos en la primera
parte del presente informe. Ademas, vulneran el derecho de los padres a la transmi-
sion de sus valores, incluidos sus idiomas, de una generacion a otra. En opinion de
la Sra. TomasSevski, los efectos de una educacidén basada en los derechos se deberian
“determinar examinando su contribucion al disfrute de todos los derechos humanos”.
“La normativa internacional en materia de derechos humanos exige que el anterior
requisito de que el nifio se adapte al tipo de educacion disponible se sustituya por el
de la adaptacion de la educacion al interés superior de cada nifio” (TomaSevski,
2004). El derecho de la persona a usar su idioma no se puede ejercer si el nifio pier-
de el idioma en el proceso educativo.

Recomendaciones

32. El Foro Permanente de las Naciones Unidas para las Cuestiones Indige-
nas, recordando sus recomendaciones anteriores en materia de educacién, en
particular las formuladas en su tercer periodo de sesiones, celebrado en mayo
de 2004, recomienda a los Estados que todos los programas de educacion de
los nifiosy jévenesindigenas se basen en la conclusion a que se ha llegado tras
muchos afios de seria investigacion, de que la educacion bilinglie impartida
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principalmente en la lengua materna es mas conveniente que cualquier otra
modalidad o practica educativa para lograr la alfabetizaciéon y un aprendizaje
efectivo en términos generales, que incluya el desarrollo de “la personalidad, las
aptitudesy la capacidad mental y fisica del nifio hasta el maximo de sus posibili-
dades” (Articulo 29 de la Convencion sobre los Derechos del Nifio).

33. Que el Foro Permanente de las Naciones Unidas para las Cuestiones I ndi-
genas convoque un seminario de expertos en el que se examinen los datos relati-
vos a la educacion en la lengua materna e informacion exhaustiva sobre pro-
gramas educativos que puedan servir como modelo para generalizar la educa-
cion en lalengua materna de los nifios y las comunidades indigenas. Entre otros,
deben participar en el seminario la UNESCO, el UNICEF, el Grupo Interinstitu-
cional de Apoyo al Foro, la Relatora Especial sobre el derecho a la educacion,
educadores en lenguas maternas indigenas, miembros del Comité de los Dere-
chos del Nifio, la Oficina del Alto Comisionado para los Derechos Humanos
(ACNUDH), el Relator Especial sobre la situacion de los derechos humanos y
las libertades fundamentales de los indigenas, representantes guber namentales,
instituciones de ensefianza e investigacion y expertos en la materia. Este semi-
nario debe ser considerado un primer paso hacia la creacion de un sistema de
supervision mundial de programas educativos multilinglies y multiculturales
para los pueblosindigenas.

34. Queel PNUD, en su calidad de organismo de las Naciones Unidas encar ga-
do de supervisar el cumplimiento de los objetivos de desarrollo del Milenio, la
UNESCO y el UNICEF emprendan una campafia para informar y educar a los
Estados y a los érganos y organismos especializados de las Naciones Unidas
acerca de: i) las serias consecuencias de la instruccién obligatoria en el idioma
dominante de los nifios procedentes de familias que hablan lenguas minoritarias
o indigenas, que son especialmente graves cuando los nifios no dominan bien el
idioma dominante; ii) la educacion en la lengua materna y los efectos notable-
mente positivos de esa forma de educacion en la erradicacion de la pobreza, la
creacion de capacidad, el fomento de la educacion y la eliminacién de las desi-
gualdadesy la marginacién social, a fin de contribuir a la consecucion de los ob-
jetivos de desarrollo del Milenio en esos ambitos; y iii) las normas de derechos
humanos pertinentes en esa esfera, y como la educacion en el idioma dominante
puede constituir un grave incumplimiento de las obligaciones del Estado.
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