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‘iNo sé nada sobre educacion
popular!’ o acerca del itinerario de
una categoria en una investigacion

etnografica

Lucia Caisso*

* CIFFyH, UNC

Hace unas semanas una profesora universitaria
me invitd a exponer en la materia que dicta. El
cronograma de sus clases indicaba “educacién popular”
y queria contar con la disertacién de algunas personas
que estudiaran la temdtica. Si bien esta docente
fundamentaba mi pertinencia como expositora porque
recordaba una de las primeras ponencias que yo habia
escrito -en la cual realizaba una pequefa reconstruccién
sobre las transformaciones en el concepto de “educacién
popular” en nuestro pais- mi primer pensamiento
frente a la invitacion fue pero si yo no sé nada sobre
educacion popular! ;Si ya casi no incluyo el término
en los textos que voy escribiendo!”. Lo cierto es que no
s6lo me habia olvidado de aquella ponencia sino que
ademds pensaba en la gran cantidad de investigadores
que podrian dar cuenta con mucha mayor pericia que
yo de las transformaciones histéricas del concepto de
“educacién popular” y de las corrientes pedagdgicas
que en el mismo conflufan.

Unos dias después, sin embargo, comencé a analizar
mds de cerca mis primeras incertidumbres y a pensar si
lo que se escondia detrds de ellas no merecia un andlisis
mis profundo. Me dispuse entonces a reflexionar sobre
por qué y de qué modo habia ido abandonando a lo
largo de mi investigacién' la utilizacién de la categoria
educacion popular como una categoria de peso, lo que

1 Se trata del proyecto de doctorado “Lo educativo y lo politico
en experiencias educativas para jévenes y adultos en una
organizaciéon social de la ciudad de Cérdoba”, desarrollado
bajo la direccién de la Dra. Ma. del Carmen Lorenzatti y
la co-direccién de la Dra. Mariana Nemcovsky. CIFFyH,
Universidad Nacional de Cérdoba.
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me permitié entender que no se trataba tanto de un
“abandono” sino mds bien del desplazamiento de la
misma del lugar de categoria descriptiva al de categoria
social.

El siguiente escrito es entonces un intento por
compartir dichas reflexiones con quienes se inician en el
andlisis de procesos educativos impulsados por movimientos
y organizaciones sociales. Es posible que los planteos
aqui realizados sean un tanto “bdsicos”, pero dada la
creciente cantidad de jévenes (estudiantes, tesistas,
becarios/as) interesados en estos temas, considero que
su exposicién puede contribuir a la apertura de ciertos
cruces e intercambios que nos resulten enriquecedores.

*

Conoci a Eugenia a mediados del afio 2009 en la
ciudad de Cérdoba. Me encontraba cursando junto
a ella un multitudinario seminario sobre “Zeoria e
historia de la Educacion Popular” y mi investigacién
se encontraba en sus inicios. En la misma, me habia
propuesto analizar pricticas educativas impulsadas
por movimientos sociales. Eugenia era militante de la
organizacién que estaba llevando adelante la primera
experiencia de “Bachillerato Popular” en la ciudad y no
dudé en invitarme a conocer el mismo. Con el tiempo,
yo terminaria construyendo como referente empirico
de mi investigacin a este Bachillerato y a un espacio de
escuela primaria para adultos, impulsado también esta
organizacién social.

Sin embargo, la convergencia entre mi interés
investigativo, la multitud que asistia al mencionado
seminario y las acciones educativas llevadas a cabo por la
organizacién en la que participaba Eugenia no era una mera
casualidad: expresaban més bien un estado de “revitalizacién”
del interés social por las pricticas de educacién realizadas
por organizaciones y movimientos sociales. La aparicién
de numerosos Bachilleratos Populares, talleres culturales,
nuevos colectivos de educadores populares, foros de
debate e inclusive de jornadas y seminarios académicos
—todos vinculados a la categoria de “educacion popular’-
testimoniaban dicho interés®.

Asi, se volvia posible encontrar en una misma
mesa de exposicion de un congreso a quienes
estudiaban prdcticas de alfabetizacién de adultos,
de Bachilleratos Populares (de educacién media para
jovenes y adultos), de gestién “auténoma” de cdtedras
universitarias, de animacién sociocultural con ninos, o

2 Para una sistematizacién detallada de los eventos y trabajos
académicos dedicados a este tipo de temdticas en los tltimos
afios consultar Baraldo (2010). También en la prensa grafica se
reflejaba este creciente interés, suscitado sobre todo al calor del
crecimiento acelerado de Bachilleratos Populares en la ciudad
y la provincia de Buenos Aires (Pdgina 12, 27/10/2006, “El
circulo mdgico”; Tiempo Argentino, 27/12/2010, “El auge de las
escuelas de gestion social’; La Nacién, 24/08/2010, “Escuelas que
dan otra oportunidad’; entre otras)

de centros culturales en empresas recuperadas. Entre
otras cuestiones, habfa dos elementos en comun
compartidos por estos trabajos: en primer lugar,
obviamente, el abordaje de procesos socio-educativos.
Y en segundo lugar, y este era el motivo por el cual
proliferaban dmbitos académicos especificos donde estos
trabajos eran presentados, la adscripciéon de los mismos
al campo de la educacion popular. Pero ;qué implicaba
la utilizacién —por parte de todo este conjunto de
investigaciones- de la nocién de educacion popular para
referirse a las practicas educativas estudiadas?

Seria imposible abordar aqui la multiplicidad de
sentidos y matices conceptuales asignados por estos
autores y autoras al término en cuestién. Sin embargo,
existen ciertos supuestos compartidos por muchos/
as de ellos/as a partir de los cuales -por medio de la
inscripcién de los procesos educativos estudiados
dentro del campo de la educacion popular- se asignan a
dichas experiencias algunos caracteristicas relativamente
constantes. Por ejemplo, respecto de los Bachilleratos
Populares, se enuncia: “{esta iniciativa] se presenta como
una opcion alternativa a las ofertas educativas existentes,
una propuesta  participativa 'y democratizadoral(...)
Se trata de realizar un trabajo de construccion de
subjetividades criticas capaces de participar, opinar,
discutir y forjar nuevos destinos, evitando reproducir
los cldsicos mecanismos expulsivos del nivel de jévenes y
adultos. La educacion popular en esta perspectiva, intenta
combinar por una parte, relaciones pedagdgicas diferentes
que contemplen las realidades y saberes de los estudiantes
en la construccion de visiones criticas sobre la sociedad
actual, y por la otra, articular el mundo de la educacion
con el del trabajo” (Sverdlick y Costas, 2007: 9)

En otro trabajo,
Bachilleratos Populares, se sostiene: “Anclados en la
perspectiva de la educacion popular freiriana, [estos
espacios educativos] destacan la politicidad de la
prdctica educativa y proponen la formacion de sujetos
criticos y auténomos, profundamente vinculados con la
realidad social y colectiva en la que estdn inmersos. Desde
alli, rescatan la valorizacion de los saberes populares y
promueven la resignificacion del vinculo entre docentes
y estudiantes, tomando el didlogo y la apropiacion de la
palabra como ejes” (Karolinski, 2009: 6)

también respecto de los

Por su parte, otra autora enfatiza: “lo que define
una prictica de EP en el sentido aqui tratado, es el hecho
de constituirse en una praxis colectiva de los oprimidos que
transforma objetivamente la realidad; contribuyendo para
ello a generar, reforzar y ampliar procesos de organizacion
y lucha que, en el mismo movimiento en que se enfrenta
a las diversas formas de opresion, va construyendo nuevas
relaciones sociales” (Baraldo, 2008:11)

Vemos aqui algunos de los rasgos relativamente
constantes que estos trabajos atribuyen a estas précticas
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de “educacion popular’: un vinculo entre docentes-
estudiantes y una circulacién del conocimiento
democriticos; la integracién de teoria y prictica; la
concepcidon “politizada” de la prictica pedagdgica; la
busqueda por la construccién de conocimiento critico
y de sujetos “auténomos”, entre otras cuestiones’.
Ademds, como es posible advertir, la reconstruccién de
estas caracteristicas se realiza en un juego de oposicién
con las caracteristicas “tradicionales” de la educacién
oficial. En este sentido, otras autoras sostienen: “/z
educacion popular (...) [queda definida como] /a
modalidad pedagdgica creada y mantenida por los sectores
oprimidos en absoluta contradiccion con el sistema escolar
[y que se opone a] las caracteristicas reproductoras y
legitimadoras de la desigualdad social a través del tipo
de subjetividad que se construye en las escuelas” (Gluz y
Saforcada, 2007:21)*

Cuando a fines del ano 2009 comencé una
investigacién etnogrifica en torno a las pricticas
educativas desarrolladas por la organizacién social a la
que pertenecia Eugenia, los trabajos que funcionaban
como antecedentes de la misma —y entre los que
se cuentan los recién citados- representaron un
gran aporte: valoraba de los mismos no sélo la gran
sistematizacién de datos respecto de estas experiencias
educativas sino también la difusién que daban a las
mismas, generalmente desconocidas por gran parte
de la poblacién. Celebraba ademds que gran parte de
estas investigaciones auto-adscribian a una perspectiva
de “investigacion-accion”, perspectiva que es necesario
reivindicar en tiempos en que el compromiso de
las ciencias sociales con las luchas de los sectores
subalternos aparenta ser un arcaismo pasado de moda.

Mas alld de esto, sin embargo, una vez que comencé
mi propio trabajo de campo, conclui que este tipo de
investigaciones eran producidas desde ciertas opciones

3 También Michi, respecto de las acciones educativas de dos
movimientos campesinos indica ‘{estas acciones] inciden dentro
de las clases subalternas en la produccion de “nueva cultura” porque:
a) no sélo producen nuevo conocimiento sino que ‘socializan”
“verdades” existentes para convertirlas en base de acciones vitales,
en elementos de coordinacion y de orden intelectual y moral; b)
construyen sus concepciones y conocimientos en contacto con los
sujetos populares que las integran; c) su produccion intelectual nace
en actitud polémica y critica, como superacion del modo de pensar
existente; d) integran crecientemente teoriay prictica; ¢) desarrollan
su ‘autoconciencia critica” con la creacion de sus intelectuales para
contribuir a la superacion de los limites de la mera prdctica; f)
la nueva cultura es difundida dentro del movimiento y, a partir
de sus articulaciones con otras organizaciones, dentro de la clase”
(Michi, 2009:326)

4 Este tipo de representaciones respecto del “sistema escolar”
puede considerarse heredero tanto de las zeorias reproductivistas
en educacién como del discurso “dualista” —y posiblemente
también heredado de aquellas- encarnado en las primeras obras
de Freire, vertebradas en torno a términos como “dominadores/
dominados”, “Estado/sociedad civil”; “educacién bancaria/
educacién dialdgica”, “imposicién de contenidos/generacién
de contenidos” (Pineau, 1999)

teérico-metodolégicas que no me resultaban tiles a la
hora de desarrollar una aproximacién etnografica —que
ademis, hiciera foco en la vida cotidiana (Heller, 1977)5-
a los procesos socio-educativos que buscaba estudiar.
Debo confesar, sin embargo, que antes de asumir mi
distanciamiento académico de esta serie de trabajos,
experimenté por momentos un gran sentimiento de
frustracién: a diferencia de la mayoria de los autores
leidos, no habia en mis registros de observaciones -0 en
las entrevistas realizadas- elementos que me permitieran
afirmar que estaba frente al surgimiento de una
“nueva cultura”, el desarrollo de una “autoconciencia
critica” o la formacién de “sujetos autdénomos’. Sin
duda, los procesos estudiados se me revelaban como
sumamente apasionantes (como, tal vez, cualquier
“campo” para cualquier otro/a antropdlogo/a), y los
sujetos entrevistados y observados (fundamentalmente
militantes, educadores/as y estudiantes) me parecian
seres sumamente conmovedores, con sus Compromisos
politicos, sus sacrificios cotidianos y su entrega a cuestas.
Sin embargo, eran también habituales las ausencias, las
discusiones, las diferencias y las angustias vivenciadas
por todos ellos: conflictos que poco lugar tenian en
el corpus de trabajos dedicados a las temdticas de
educacion popular. Llegué inclusive a preguntarme si
acaso no eran las pricticas educativas por mi estudiadas
de naturaleza distinta (o “peor”) que las analizadas en
otras investigaciones. Finalmente, entendi que mds
que una “anomalfa” en el universo que me encontraba
analizando se trataba del poco poder explicativo que
posefa per se la nocién de educacion popular (en su usual
utilizacién académica) para abordar procesos socio-
educativos desde una perspectiva etnografica.

Esto no significé, sin embargo, el abandono total
del término en mi investigacién. Mds bien, redundé en
la transformacién del uso dado al mismo: la categoria
de educacion popular dej6 de ser una categoria que por si
misma describia un tipo especifico de prdcticas educativas
para pasar a ser considerada como una categoria
social (Rockwell, 2009), es decir, como wuna categoria
enunciada por algunos de los sujetos entrevistados para
aludir de manera heterogénea y dindmica a una diversidad
de sentidos politicos y educativos que a su vez, en muchas
ocasiones, entraban en disputa®. Y como toda categoria
social (tanto del universo educativo como del mundo
capitalista occidental, en el marco de una disciplina
cada vez mds habituada a estudiar los cotidianos a los
que pertenecen los propios investigadores), la nocién de
educacion popular también posee una naturaleza opaca

5  Comparten el interés por este tipo de aproximacién trabajos
como Garcia (2011 a, b) y Lépez Fittipaldi (2011, 2012).

6 Digo que “algunos” de estos sujetos hacian uso de esta categoria
(principalmente educadores y militantes) porque para “otros”
(principalmente quienes participaban como estudiantes de las
experiencias educativas estudiadas) esta era una categoria algo
ajena, cuando no ignorada.
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o, dicho en su sentido inverso, no transparente: como
si se tratara de un término dicho en un “idioma” cuasi
incomprensible para la antropéloga o el antropdlogo
antes de iniciado su proceso investigativo.

Considero que a esta opacidad “de base” que
posee la educacidn popular en tanto categoria social,
se suma ademds, una opacidad complementaria.
Como vimos, se trata de una nocién que viene siendo
utilizada de manera creciente por parte de quienes
integran un campo de estudios que presenta una
caracteristica particular: sus fronteras se vuelven cada
vez mds porosas respecto del universo de los movimientos
y las organizaciones sociales. Me refiero con esto a
la gran cantidad de estudiantes, becarios, docentes
e investigadores que vienen siendo parte (como
educadores, como militantes,
orgdnicos”) de las mismas experiencias educativas que
son, a su vez, objeto de sus estudios e investigaciones.
Entiendo que la capilaridad existente entre ambos
universos y sus discursos debe ser entendida como la
expresién de una etapa histérica en la que militantes,
educadores e investigadores académicos se encuentran
mucho mds préximos que en otros contextos sociales y
politicos anteriores.

como “intelectuales

No es posible en este breve escrito analizar
dichas coordenadas’, pero si creo necesario sehalar
que la retroalimentacién entre ambos campos (el
académico y el militante) —mis alld de los valorables
compromisos y aportes politicos en que pueda
redundar dicha vinculacién y el desarrollo de
una perspectiva de “investigacidn-accién’- puede
conducir, por momentos, a una confusién casi
total entre categorias sociales, analiticas y conceptos
tedricos. De esta manera, al leer muchos trabajos que
analizan este tipo de experiencias politico-educativas,
se vuelve dificil discernir si estamos leyendo: 1) lo
que los investigadores piensan que son las pricticas
educativas estudiadas —cuando no “lo que desean que
sean”-; 2) la recuperacién hecha por los investigadores
de categorias pertenecientes a tedricos sociales; 3) lo
que los sujetos entrevistados dicen sobre las mismas

7 Enrelaciénalaretroalimentacién entre ambos campos, Vizquez
sefala: “[en los tltimos afos, en ciertas organizaciones sociales
anteriormente identificadas como “piqueteras’] se profundiza
la presencia de sectores medios y se desarrolla una forma de
militancia que permite articular y hacer converger diferentes
intereses (por ejemplo, académicos y militantes) en una misma
experiencia (...) entre los activistas abocados a tareas educativas
se puede reconocer una convergencia entre intereses, de manera
tal que no solamente incorporan a la militancia capitales
académicos sino que, ademds, dicha vinculacién redunda en
un posicionamiento en el campo académico que reivindica el
compromiso militante. En efecto, en los dltimos afios ha ido
cobrando fuerza la figura del investigador militante, a través de
la cual se interpretan quehaceres vinculados, por ejemplo, con
tareas de investigacidn, que son interpretadas como un ‘aporte
alalucha 7 (Vizquez, 2011: 231, 232)
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(lo cual, por supuesto, no debe confundirse con lo
que efectivamente acontece en la prictica)®. Es por
esto preciso enfatizar en la necesidad de —si es que
se quiere llevar a cabo un anilisis etnogrifico que
entienda a la realidad como rotalidad social concreta
(Kosik, 1967)- aprender a tomar distancia de un
concepto como educacién popular que, volviendo a la
metédfora “idiomdtica”, aparenta —pero sélo aparenta-
estar formulado en un perfecto castellano.

Sin embargo, tal como sefiala Rockwell (2009),
el distanciamiento y despojo de estos sentidos propios
y ajenos respecto de la nocidn de educacion popular
no redunda en la desaparicién total de los mismos de
nuestras producciones escritas: como toda categoria
social, estos sentidos serdn parte integrante de nuestra
investigacién, pero sélo adquirirdn este status una
vez que sean reconocidos como tales, es decir, como
uno entre tantos otros sentidos, construidos al calor de
procesos de disputa y apropiacién social, y situados
en escenarios politicos e histéricos especificos que, en
sus diversos niveles, han conducido a configurar un
universo social donde se desarrollan los procesos socio-
educativos analizados.

*

El itinerario que recorri en estos pocos afnos de
investigacién en torno de la categoria de educacion
popular no es méds que el itinerario del necesario
distanciamiento —sin duda similar para tantos otros
antropdlogos y antropblogas— respecto de los supuestos
propios y ajenos asignados a priori a los procesos
sociales estudiados.

Volviendo ahora a la invitacién que motivé este
escrito, considero que si los estudios etnogréficos
con foco en la vida cotidiana siguen interesindose
en las pricticas “de educacion popular®, tal vez sea
cada vez menor la incertidumbre que nos invada
ante las propuestas a disertar sobre la temdtica: como
etndgrafos/as, podremos brindar un andlisis que
nos permita situar estas practicas en sus actores, sus
contextos y sus universos especificos, permitiéndonos,
de este modo, dar carnadura a un concepto que, por
momentos, “‘se vuelve vacio por lo cargado que se
presenta” (Pineau, 1999).

8  Cito un pasaje que constituye, a mi entender, un ejemplo
de este tipo de confusiones: “Las organizaciones sociales que
llevan adelante estos proyectos educativos cuestionan al Estado
por considerarlo como el lugar privilegiado donde se logra la
cristalizacion de relaciones que representan los intereses de clase.
En palabras de N. Poulantzas (1986): ‘el Estado presenta como
sifueran universales los intereses particulares de una clase. Es
decir, legitima la dominacion, la justifica, logra hacer aparecer
como condicion de igualdad ciudadana lo que es diferenciacion
econdmica y social. Esta concepcion conduce a los integrantes
de estas organizaciones a referirse a su relacion con el Estado en
términos de interpelaciéon”. Cérdoba, M. (2011)
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INTRODUCCION

En este escrito, nos proponemos dar cuenta de
algunas reflexiones a las que hemos arribado a partir
de nuestra tarea como capacitadoras docentes desde
el afo 2005. En las distintas capacitaciones realizadas
desde entonces, el registro y andlisis de situaciones
vividas cotidianamente en las escuelas por parte de
las/os docentes ha adquirido gran relevancia, tanto
por su potencial para la problematizacién de las
relaciones desiguales en el espacio escolar como por
la promocién de un espacio para la reflexién de su
propia prdctica. En este sentido, nos hemos propuesto
vincular a las/os docentes con ciertas herramientas
de indagacién que creemos pueden producir “un
movimiento de desestructuracién de las conciencias
practicas contenidas en los sentidos comunes y de
aquellas posiciones no problematizadas, que suelen
cristalizarse en estereotipos o ideas preconcebidas como
irrefutables” (Achilli, 2010: 109). A diferencia de cémo
se llevaron a cabo otros talleres realizados en el campo
de la investigacién en antropologia y educacién, con
educadores (Achilli, 2010; Batalldn y Garcia, 1992), y
con nifnos, ninas y jévenes (en nuestro caso, ver Garcia
Palacios y Hecht, 2009; y Vivaldi et al, 2010), la
propuesta que aqui analizamos ha debido enmarcarse
dentro de los formatos de los cursos ofrecidos por
la Escuela de Capacitacién Docente - Centro de
Pedagogias de Anticipacién (CePA)-. Esta es una
institucién dependiente del Ministerio de Educacién
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del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, destinada
a la formacién y actualizaciéon de docentes de los
distintos niveles y dreas del sistema educativo portefo.

Nuestra incorporacién como profesoras en la
oferta de cursos respondié especificamente al interés de
profundizar la problematizacién de las cuestiones de
género en las pricticas educativas, un eje de indagacién que
estaba siendo abordado de forma marginal en las distintas
capacitaciones. Desde ese afo en adelante hemos realizado
diferentes propuestas de cursos que se inscribieron en
dos “ntcleos temdticos”, tal como son denominados por
el CePA para estructurar las capacitaciones: Educacién
Sexual Integral' y, de manera mds reciente, Formacién
Etica y Ciudadana. Dentro de ambos equipos de trabajo,
nuestra experiencia se traza fundamentalmente en el
desarrollo de cursos “fuera de servicio™ ofrecidos de forma
cuatrimestral sobre la perspectiva de género y las relaciones
entre la diversidad y la desigualdad, y en capacitaciones
“en servicio” en educacion sexual.

En lineas generales, nuestras propuestas estdn
orientadas a proveer herramientas tedricas para el
andlisis critico de la desigualdad de género en las
escuelas y en la propia prictica de los/as docentes.
Los contenidos que trabajamos son abordados a
través de diferentes materiales, pero la construccién y
reconstruccién de registros de observacién elaborados
por los/as mismos/as docentes han resultado decisivos
en la problematizacién de los sentidos que se producen
en torno a la masculinidad y femineidad en la
escolarizacion.

En este escrito, en principio, desarrollaremos
algunas premisas que orientan el enfoque antropolégico
de las problemdticas de género y de la educacién para
luego analizar desde este marco conceptual algunos
registros de las situaciones cotidianas que interpelan a
los/as docentes que han asistido a los cursos, al punto
de ser concebidas como “conflictivas” en lo que respecta
a los modos de posicionarse frente a ellas. El andlisis
que aqui presentaremos se centrard en un aspecto que
consideramos nodal en la reflexién sobre estas temdticas
en las escuelas: las clasificaciones hegemonicas de
género como anticipaciones de la sexualidad de los
nifos y las ninas.

1 Luego de lasancion de la Ley N° 2110, de Educacion Sexual
Integral, en 2006.

2 Se denominan capacitaciones “fuera de servicio” a aquellas
en las que los/as docentes cursan fuera del horario laboral en
las instituciones escolares. Por el contrario, las capacitaciones
“en servicio” son aquellas en las que un/a o varios/as
capacitadores/as se acerca a las escuelas para trabajar junto
con los/as docentes durante su horario laboral. Existen
también ofertas en las que se combinan ambas formas de
capacitacion. A esto se suman, ademas, algunas otras como
los Postitulos Docentes que implican una capacitacion mas
prolongada y sistematica en el tiempo y que otorga a quienes
lo realizan un titulo de especializacion.

14

1. LA EDUCACION Y LA PERSPECTIVA DE GENERO
DESDE LA ANTROPOLOGIA

El interés por dar cuenta de los “usos de la
diversidad” que es posible hallar en las practicas
sociales, en general, y en las escuelas, en particular,
ha sido fundamental en el campo de la antropologia
y la educacién (Neufeld y Thisted, 1999; Montesinos,
Pallma y Sinisi, 1995; Novaro y Diez, 2012). Una gran
cantidad de estudios nos muestra que el concepto de
diversidad es utilizado de diferentes maneras, apelando
a distintos sentidos; incluso, en muchas ocasiones, para
encubrir las relaciones de desigualdad en la sociedad.
Es por ello que resulta indispensable interrogarse
acerca de los procesos que producen y reproducen las
diferenciaciones y jerarquizaciones que estructuran las
diversidades, convirtiéndolas las mds de las veces en
desigualdades que se cristalizan en la realidad social.
Del mismo modo, resulta esencial prestar atencién a
posibles intersticios en las pricticas cotidianas en los que
estas desigualdades pueden llegar a ser problematizadas.

Estos desarrollos conceptuales fueron centrales a la
hora de disefiar nuestras propuestas de capacitacién. Es
por ello que, teniendo como eje problemdtico el vinculo
entre la diversidad y la desigualdad, en cada curso hemos
intentado reflexionar criticamente acerca de los procesos
de alterizacién y marcacién de algunos grupos sociales
como “diferentes”. En este sentido, prestamos especial
atencién a las interpretaciones en las que la diversidad,
lejos de ser abordada relacionalmente, es concebida
como depositada en ciertos grupos o personas. En la
mayoria de nuestras propuestas, este andlisis aborda en
profundidad la dimensién de las relaciones de género’.

Dentro del campo de la antropologia, el interés por
analizar las particularidades culturales en la construccién
de las femeneidades y masculinidades estuvo presente
tempranamente. En la incipiente problematizacién de
estas cuestiones, las etnografias se concentraban pues
en la descripcion de los llamados papeles sexuales en las
diversas culturas, con la intencién de dar cuenta de la
participacién diferencial de hombres y mujeres en las
instituciones sociales (Lamas, 1997). Asi, los papeles
sexuales inclufan también los valores que cada sociedad
construia en relacién con estos roles (ver, por ejemplo,
Mead 1985 y 1993). Discutiendo con posiciones
que concebian la masculinidad y la feminidad como
derivaciones «naturales» de caracteristicas bioldgicas,
los estudios que comenzaron a cimentar la perspectiva
de género destacaron la existencia de una interpretacién
simbdlica de la diferencia sexual, dando visibilidad a los

3 También hemos llevado a cabo propuestas que propician
la reflexion acerca de la compleja relacion entre diversidad
y desigualdad en otras dimensiones de la vida social,
abordando otras tematicas como configuraciones familiares,
construcciones sociales sobre la niflez, migraciones y los
vinculos entre el Estado y los grupos indigenas.
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mecanismos sociales a través de los cuales se construyen
las representaciones y précticas de «lo femenino» y «lo
masculino”. De este modo, la antropologia se esforzé
por demostrar la variabilidad tanto histérica como
transcultural de estas construcciones.

Grandes avances se han realizado desde las
investigaciones pioneras. En efecto, y mds alld de la
heterogeneidad de abordajes que ha propiciado la
perspectiva de género, consideramos que una de sus
contribuciones principales a las ciencias sociales es
su intento por dilucidar no sélo los modos en que
se construyen y conciben socialmente los sexos, y
se sancionan diferencias entre ellos, sino también, y
fundamentalmente,cémoestasdiferenciassetransforman
en desigualdades sociales, tanto en las relaciones entre
los géneros como dentro de cada colectivo genérico asi
constituido. Se trata de una perspectiva relacional de
“doble via”, ya que intenta dar cuenta de c6mo, a través
de distintas instituciones sociales, politicas, religiosas y
econdémicas, se producen relaciones de poder entre los
sexos (Lamas, 1997; Conway, Bourque y Scott, 1997;
Scott: 1993; entre otros) y, por otro lado, de cémo la
l6gica de género impacta en las demds dimensiones de
la vida social (Moore, 1999). En este sentido, hoy en
dia, el campo de los estudios de género comporta tanto
una dimensién epistemoldgica como metodoldgica,
pues no sélo plantea nuevas problemdticas, sino que
también motiva diversos replanteamientos conceptuales
que tienen efecto en toda la disciplina antropoldgica
(Tarducci, 2012).

Consideramos  que enfoque relacional
propio de la perspectiva de género adquiere un
matiz especial al ponerlo en vinculacién con una
aproximacién antropolégica preocupada por estudiar
los procesos de identificacién y diferenciacién social,
y los intrincados vinculos entre la diversidad cultural
y las desigualdades sociales. Nuestra intencién es,
entonces, abordar criticamente aquellas concepciones
y discursos que plantean a las relaciones sociales como
dadas e inmutables, desnaturalizando los supuestos que
subyacen a las referencias a las familias, a las relaciones
entre varones y mujeres, a la sexualidad, etc. En otro
trabajo (Garcia Palacios y Bilinkis, 2013), hemos dado
cuenta del recorrido tedrico que proponemos en cada
cuatrimestre. Aqui nos interesa resaltar que en los
distintos cursos fomentamos la participacién activa
de las/os docentes, con el fin de que se involucren
en el reconocimiento critico de la complejidad del
mundo del cual forman parte, asi como de su posible
transformacién.

este

2. LAS CLASIFICACIONES HEGEMONICAS DE GENERO
COMO ANTICIPACIONES DE LA SEXUALIDAD DE LOS
NINOS Y LAS NINAS

La concepcién del género desde una légica
binaria, atributiva y jerdrquica (Fernindez, 1991)
pareciera permear las diferentes situaciones que los/
as docentes han acercado a los cursos para pensar de
manera colectiva. En ellas se reconstruyen escenas en
las cuales los nifios y las nifnas, si no se adectan a lo
que se espera en virtud de una supuesta pertenencia a
un determinado colectivo genérico, son interpretados/
as como portadores/as de un “problema” que desafia
las précticas y requiere de una posible solucién. Asi se
plantea en los siguientes registros®:

Sala de 4 afios (2008): Pablo mostraba actitudes
femeninas; cuando hablaba, cuando caminaba. Le
agradaba jugar en el rincdn de la casita, siempre elegia
ropa de mujer; en una ocasién la sefiorita sacé la ropa de
mujer y dejé solamente corbatas, camisas; €l se hizo una
cartera con una corbata y una pava.

Durante una clase de educacién fisica la profesora dice
que van a jugar al fatbol y a saltar aros. Los chicos
deciden jugar al fitbol y las nenas saltar los aros, salvo
una que quiere jugar al fitbol. Los varones comienzan a
‘cargarla” por su preferencia, la llaman ‘varonera’ y no la
quieren dejar jugar porque ‘ella es una nena y las nenas
no juegan al fitbol’.

Situacién registrada en el ano 2008, sala de 5 anos.
Me quedé pensativa después de la capacitacién. Me
vi una y mil veces armando los informes de los chicos
y las chicas de la sala. Si un vardén juega siempre en el
rincén de los bloques y estd constantemente entre
chicos, dejo constancia de ello en el informe, pero lo
hago garantizando su “normalidad”, como un modo de
decirle a las familias “estd todo bien, su hijo es todo un
hombrecito”. En cambio, si siempre elije el rincén de la
casita y usa atuendos o elementos “femeninos”, consigno
mi preocupacién en el informe y planteo que aqui, en
este caso, tenemos un “problema’”.

AtGn cuando se centran en los procesos de
marcacion y desmarcacion en las relaciones interétnicas,
los desarrollos de Briones (1998) son altamente
sugerentes para pensar el proceso de alterizacién que
se produce en torno a las construcciones genéricas
en las distintas situaciones registradas. En efecto,
siguiendo sus formulaciones, las situaciones narradas
anteriormente ponen en evidencia que la légica de
género pone en juego una ‘norma desmarcada’ a
partir de la cual los/as nifos/as son “marcados” como
“distintos/as”. Una “norma desmarcada” serfa aquella
que se invisibiliza en el proceso de erigirse como
universal, pero que, al mismo tiempo, construye la
especificidad y particularidad de ciertos grupos, que de
este modo quedan marcados. La dindmica del proceso
de desmarcacién no implicaria, pues, que los grupos

4 Reproduciremos los fragmentos tal como han sido
presentados por cada docente, justamente porque alli se deja
entrever qué aparece para ellas y ellos como una “situacion
conflictiva”. Sin embargo, los nombres de los/as nifios/as
han sido modificados.

5 “Cargar a alguien” significa burlarse de él/ella.
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desmarcados dejen de ser visibles como representantes
tipicos de la norma. “Lo que en todo caso se invisibiliza
mediante la desmarcacién (...) son precisamente
los complejos resortes que han ido inscribiendo
histéricamente una norma cuya matriz opera siempre
como bajorrelieve que destaca la otredad” (Ibidem:
124). En ese sentido, no existirfan grupos que sean
inherentemente “otros”, sino practicas de alterizacién,
de marcacién de las diferencias y jerarquizacién de la
diversidad, que sélo pueden comprenderse teniendo
en cuenta la desigualdad social y todos los aspectos
centrales de la estructura social: la composicién de
clases, sistemas de produccién y mercado de trabajo,
distribucién de poder, lucha ideoldgica y control
cultural. Es por ello que, de acuerdo con Briones, es
necesario “... trabajar la produccién social y cultural
de estas asimetrias mediante el examen de procesos de
formacién de grupos donde su ‘ser diferentes’, lejos de
estar simplemente ‘dado’ por una cierta historia, una
cierta cultura, una cierta lengua, etc., se inscribe siempre
en una forma relacional desde y contra una macro y
microfisica de poder que —de manera simultinea- va
recreando estindares de distintividad (‘lo particular’) y
no distintividad (lo incluso localmente ‘universal’), asi
como dirimiendo su mutua jerarquia” (Ibidem: 131).

Estos desarrollos tedricos nos permiten comprender
las situaciones escolares narradas por los/as docentes
como microescenas en las que se actualiza el proceso
por el cual la normativa de género hegemonica se torna
a si misma invisible y marca con particularidades a
quienes supuestamente no cumplirfan con ella (“ninas
varoneras’ o “‘nifos maricas’). Asi, en este mismo
proceso, la marcacién genérica aparece reinterpretada
como una anticipacién de una supuesta sexualidad no
heterosexual:

Tuve una nena que sélo le gustaban los juegos que
realizaban los nenes, se disfrazaba de power ranger,
jugaba a la pelota y compartia poco tiempo con las
nenas y decia que las princesas y todo lo de las nenas
eran “pavadas”. Sus padres lo tomaban con naturalidad
dejando que ella fuera libre de elegir con qué, quién o
cémo jugar. Una sola vez preguntaron como al pasar si
esto definfa su sexualidad®.

Es interesante notar que al analizar estas situaciones
la mayoria de los/as docentes logra problematizar

6  Las familias aparecen como un interlocutor fundamental
de las/os docentes. Otros estudios han dado cuenta de
las complejas relaciones entre las familias y las escuelas
(Neufeld, 2000). Aqui solo nos parece importante sefialar,
tal como lo ha hecho Subirats Martori (1994) para el
caso espafiol, que muchas de las resistencias a sostener
transformaciones que conmuevan las desigualdades de
género se justifican sefialando que los nifios y niflas ya llegan
a las escuelas con una “socializacion primaria” generizada,
lo cual no solo dificultaria la empresa, sino que hasta podria
tornarla en “politicamente incorrecta” por ir en sentido
contrario con el mandato por el “respeto a la diversidad” de
las familias.
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la arbitrariedad y contingencia de los procesos de
identificacién genéricos cuando éstos son pensados en
relacién con los/as nifios/as que se desviarfan de la norma.
Sin embargo, el caricter construido de las normativas de
género resulta mds dificilmente cuestionable en el caso
de los nifos y las nifias que parecieran “cumplir” con las
expectativas de género hegemdnicas.

Por otro lado, encontramos que ante situaciones
similares, algunos/as de los/as adultos que se vinculan
con los nifos y las nifias, consideran que existe algo asi
como un limite etario para la “exploracién”, marcando
un momento en el desarrollo a partir del cual las
identidades se fijarian y por lo tanto, antes de ese
punto “no es necesario preocuparse”. Veamos algunas
situaciones en las que esto aparece claramente:

Estaba en la sala de 5 afios, juego en el rincén de
dramatizaciones, los cuales eran varones y nenas jugando
en el rincén. Uno de los nenes, Nacho, tomé ropa y se
disfrazé haciendo de “mam4”. En un momento, entré la
coordinadora del jardin y me dijo “;por qué nacho tiene
pollera? No puede disfrazarse de nena, ya tiene 5 afios.

En una reunién de padres en sala de dos anos, unos
padres me consultan muy preocupados por su hija y sus
conductas que son de varones: quiere vestirse de azul y en
su cumple quiere el disfraz de varén. Ante esta consulta
respondi que es algo caracteristico de la edad, que no es
algo para preocuparse.

Desde una perspectiva antropoldgica, las
identidades son concebidas como un proceso abierto,
incompleto y en permanente construccién. Las
identificaciones y diferenciaciones se definen, entonces,
COMO Un proceso activo que supone una constante
redefinicién y reelaboracién. Ambas situaciones
presentadas parecieran tener en comun el hecho de
concebir la identidad no como modificable (Juliano,
1998) sino como algo dado e inmutable o, en su
defecto, como algo construido, pero que se define y
cristaliza en un determinado momento del desarrollo de
las personas. A su vez, esta concepcién se deja entrever
cuando, como sucede en las situaciones, la identidad
que se supone fijada pareciera corresponderse con una
identidad alterizada y, en consecuencia, “devaluada”.

A MODO DE CIERRE

Segin Butler (1986), cada persona no sélo es
construida socialmente sino que en cierta medida
se construye a si misma. Las apropiaciones que las
personas realizan suponen siempre un trabajo activo
de resignificacién (Rockwell, 1991), y en este sentido,
necesariamente existirdn diferencias entre los modelos de
género y los posicionamientos y situaciones reales de las
personas. Estas, en sus distintas experiencias, se apropian
de significados culturales previos, interpretdndolos de
tal forma que atin cuando los reproducen, los organizan
nuevamente (Toren, 1990; Garcia Palacios, 2012).
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De todos modos, resulta fundamental recordar
una vez mds que los diversos posicionamientos de los
sujetos deben ser situados en las pricticas sociales en las
que participan y en las relaciones sociales mds amplias,
y puestos en vinculacién con las disputas por los
significados culturales. Es por ello que consideramos
que es importante primeramente problematizar los
significados instituidos socialmente, antes de comenzar
el andlisis de sus implicancias en las politicas y
practicas educativas, ya que, como sostiene Bourdieu
(2000), la violencia simbdlica ejercida por la 16gica
del género se inscribe no sélo en la objetividad de las
estructuras sociales, sino también en la subjetividad
de las estructuras mentales, por lo que en los intentos
de analizar las relaciones entre los géneros se corre
siempre el riesgo de utilizar y cristalizar las categorias
que la propia dominacién ha inscripto. Asi, durante los
cursos, recurrir a la historia y a la variacién cultural
resulta fundamental a la hora de desnaturalizar la
“légica de género” que estructura las actividades
sociales. Si sélo analizdramos las situaciones escolares
registradas por los/as docentes, sin este paso previo,
correrfamos el riesgo de toparnos una y otra vez
con las situaciones ejemplares que desde una visién
“presentista’ de la realidad parecerian convalidar
aquello que la l6gica de género ha estructurado: “/as
ninas son mds quietitas y tranquilas”, “los varones tienen
juegos bruscos y son inquietos”. En definitiva, es necesario
primero problematizar las relaciones de dominacién para
no utilizarlas como instrumentos de andlisis. Sin esta
problematizacién, podemos caer en formulaciones que
a la par que describen las pricticas sociales y situaciones
cotidianas Gnicamente en los términos en que son
configuradas las relaciones sociales, las naturalizan al
no ponerlas en cuestién de antemano (Enriz y Garcia

Palacios, 2008).

Del mismo modo en que lo ha senalado Davies
(1994) en un estudio en jardines de infantes, en muchas
de las propuestas que las/os docentes articulaban para
intervenir en las situaciones conflictivas presentadas
en los encuentros, se evidenciaba un marcado interés
por liberar a nifios y ninas de los “opresivos papeles
sexuales”, intentando eliminar simplemente lo
interpretado como negativo en cada caso: dentro
de la femineidad, la timidez, quietud y fragilidad;
dentro de la masculinidad, la agresividad o la rudeza.
Por otro lado, se mostraban altamente sensibles a
toda forma de discriminacién que se basara en estos
modelos. Sin embargo, lo que generalmente resultaba
mis dificil de poner en duda eran la masculinidad y la
femineidad como tales, y su vinculacién dicotémica.
El binarismo sobrevivia una y otra vez a los intentos de
problematizacién.

No consideramos que se trate de posicionamientos
privativos de las docentes y los docentes: conmover

las bases sobre las que las personas hemos construido
buena parte de nuestras identificaciones, supone un
arduo y contindo trabajo. Para romper con el binarismo
hegemoénico es necesario no sélo trascender el género,
sino multiplicarlo, proliferarlo (Butler, 1986; Lamas,
1997). En este punto, se torna imprescindible repensar
el lugar de las précticas educativas y las intervenciones
docentes, y creemos que la etnografia resulta relevante
en esta empresa. Si bien en tanto metodologia de
investigacién no pertenece al mismo dmbito de
problemas y proyectos delimitados para transformar los
dmbitos sociales y, en ese sentido, no puede considerarse
como orientada hacia esos objetivos, si posee, como
sefala Rockwell (2009) un valor potencial para esas
tareas al centrarse en la recuperacién de la memoria
histérica y del conocimiento local, en la construccién
de la crénica de los hechos actuales y en la previsién
de nuevas pricticas. La relevancia de la etnografia
“... se da justamente en el dominio de la conciencia,
en la transformacién de las concepciones que filtran
la experiencia y orientan las pricticas de quienes
trabajamos en este campo” (Ibidem: 38). Consideramos
que, aun cuando no es parte de nuestros propdsitos que
las/os docentes se conviertan en etndgrafas/os de sus
propias prdcticas, nuestra experiencia de investigacién
en otros contextos escolares y educativos, y la puesta
en prdctica junto con ellas y ellos de algunas de las
herramientas que la disciplina nos provee, puede
contribuir con la problematizacién de ciertos sentidos
y la construccién de alternativas posibles.
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INTRODUCCION

Segtin las leyes Nacional 23.302/85 y Provincial
3258/87, los pueblos originarios del Chaco (qom,
moqoit y wichi) cuentan —entre otros— con el derecho
a hablar, aprender y ensefiar sus lenguas ademds de
conservar sus pautas culturales. Normativas posteriores
esbozan una politica lingiiistical destinada a defender,
rescatar y promover el estatus de sus lenguas y culturas,
fundamentalmente a través de la Educacién Bilingiie
Intercultural (EBI) como modalidad educativa.
Actualmente, la Ley Provincial 6604/2010 declara
como “lenguas oficiales de la Provincia, ademds del
castellano-espanol, a la de los pueblos preexistentes qom,
moqoit y wich?”. Si bien atin no ha sido reglamentada, al
definirlas como tales, estaley plantea, aparentemente, un
viraje significativo respecto de la tradicional normativa
indigenista, pues les permitiria “a los ciudadanos de los

1 Definimos provisoriamente el concepto de politica lingiiistica,
basindonos en Cooper (1997) entre otros, como el conjunto
de decisiones en torno al uso de las lenguas y sus hablantes,
formuladas por un grupo humano con el objetivo de generar un
cambio lingiiistico (por ejemplo la promocién o el ocultamiento
de una lengua). Las politicas lingiiisticas se traducen en una
planificacién lingiiistica, la cual supone la gestién de los recursos
(a través de la reglamentacién de leyes, la determinacién
de objetivos, etapas y plazos, la elaboracién de curricula,
materiales de trabajo, diccionarios, glosarios para la industria
y el comercio, instrumentos de evaluacién y seguimiento, la
formacidn, la capacitacién y el perfeccionamiento docentes) y
las acciones de promocidn necesarias para la puesta en préctica
de las politicas adoptadas.” (Bein y Varela 2006 [1998]: 49).
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tres Pueblos usar estas lenguas en los distintos dmbitos
del Estado Provincial’ (ya no solamente en el dmbito
educativo).

En este momento consideramos valioso detenernos
a reflexionar sobre cudles son los intereses de algunos de
los actores involucrados en la puesta en marcha de esta
politica lingiiistica. A tal fin, proponemos contrastar los
intereses y expectativas verbalizados por funcionarios
del gobierno provincial frente a los expresados por
docentes indigenas y no-indigenas en escuelas urbanas
con modalidad intercultural bilingiie en Resistencia
(Chaco). Es decir, nos interesa identificar cudles son
las representaciones que este grupo heterogéneo de
actores ha elaborado en torno a las practicas educativas
y a las politicas lingiiisticas disenadas para indigenas.
Subrayamos la importancia de tener en cuenta las
representaciones de los actores involucrados como paso
previo para el disefio de politicas lingiiisticas, siendo
necesario comprender y aceptar los diversos intereses
y representaciones expresados, para conciliarlos en
estrategias que dinamicen la puesta en marcha de estas
politicas. En este sentido, anticipamos que la escuela,
tal y como se la representan los actores entrevistados se
muestra como espacio elegido y propicio para visibilizar
lenguas y hablantes. Pensamos que el préximo paso
entrafia planificar la adquisicién/ensenanza de estas
lenguas para que esta politica no sea sélo un gesto
simbélico mds de reconocimiento.

El corpus utilizado para este trabajo forma parte
de la base de datos del NELMA (Nucleo de Estudio
de Lenguas Minoritarias Americanas, CONICET-
UNNE) y estd compuesto por discursos oficiales, notas
periodisticas y de campo y entrevistas semidirigidas a
actores con diferentes roles, cargos y jerarquias y que
participan directa o indirectamente en la comunidad
escolar entre 2007 y 2011.

El trabajo se organiza en una primera seccién
teérica-metodolégica en la  que
brevemente la situacién sociolingiiistica de los pueblos
indigenas del Chaco, seguido de una breve explicacion
de los conceptos y la metodologia empleados en el
andlisis. Una segunda seccién donde presentamos a
través de los discursos recopilados, las representaciones
lingiiisticas y las expectativas e intereses de los actores
mencionados. Y, finalmente, algunas reflexiones
formuladas desde una perspectiva sociolingiiistica acerca
del cambio en las politicas lingiiisticas propugnado por
esta legislacion.

caracterizamos

2. 2. Aspectos tedrico-metodolégicos

2.2.1.
sociolingiiistica de los pueblos indigenas de la provincia

del Chaco

Caracterizacién general de la situacién
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Desde mediados del siglo XIX hasta principios
del XX, el Estado nacional y las administraciones
de los territorios nacionales implementan diversas
estrategias (la tropa, la reduccién o colonia, militar,
civil o religiosa) con el propésito de territorializar
tribus y bandas indigenas. Es decir, relocalizarlas en
zonas estratégicas; permitiendo contar con mano de
obra para el trabajo periédico en ingenios, obrajes y
cosechas (Botte, 1990; Briones y Lenton; 1997; Beck;
1994) y ademds facilitaba la colonizacién (por parte de
criollos e inmigrantes) y la expansién de la industria
agricola-ganadera. Durante este periodo, desde la
esfera gubernamental (cuyas acciones propiciaban la
conversion del indigena a la vida civilizada, es decir, el
abandono de pautas culturales y lingiiisticas sefialadas
como marcas de barbarie), se promueve y legitima
una diferenciacién sociolingiiistica que resultard en la
invisibilizacion de estas lenguas en el dmbito publico,
fundamentalmente en las escuelas.

Sin embargo, en la actualidad, la situacién
sociolingiiistica de los pueblos indigenas del Gran
Chaco es compleja y puede ser conceptualizada como
un continuum de situaciones diversas que van desde
un polo de méxima vitalidad2 de la lengua indigena
(por ejemplo en comunidades rurales wichi) a un
polo de minima vitalidad (por ejemplo, el caso del
vilela, que cuenta sélo con unos pocos recordantes).
Para identificar la situacién sociolingiiistica de las
comunidades de habla se observan variables como
la ubicacién geogréfica (urbana vs. rural), ndmero
y edad de los hablantes, asi como también las
representaciones y actitudes (lealtad/mantenimiento
vs. ocultamiento) que manifiestan hacia sus propias
lenguas. De acuerdo con Censabella (2010, 2011)
entre los dos polos mencionados se puede observar
una variedad de situaciones sociolingiiisticas, en las
cuales se presentan algunos rasgos constantes como: a)
el uso de la lengua indigena en dmbitos cada vez mis
restringidos; b) diferentes competencias comunicativas
entre hablantes de la misma edad que provienen de
la misma comunidad, segun el tiempo de residencia
en la ciudad y la actitud lingiiistica (mantenimiento/
ocultamiento) que prevalece en el nicleo familiar;
¢) una fuerte discriminacién social y lingiiistica —
abierta o camuflada— por parte de la sociedad regional
dominante, hecho que, en parte, motiva la decisién
familiar de no trasmitir la lengua y, consecuentemente,
que las nuevas generaciones adquieran la variedad
regional de espanol como lengua primera.

2 la miéxima vitalidad se d4 en aquellas comunidades en
las que todos los padres transmiten a sus hijos la lengua
indigena como lengua primera (L1). En cambio, la minima
vitalidad comprende los casos en los que no hay transmisién
intergeneracional de la lengua indigena, los padres transmiten
otra lengua como L1, generalmente la hablada por los grupos
dominantes.
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2.2.2. De “representaciones sociales” (RS) a

“representaciones lingiiisticas” (RL)

Trabajar con representaciones sociales implica
saber que se abordard un concepto de dificil definicién
ya que se encuentra en una encrucijada de diferentes
disciplinas y niveles de andlisis (Castorina, Barreiro y
Toscano, 2005: 7).

Desde la interseccién entre psicologia social y otras
ciencias sociales, Denise Jodelet (1993) plantea varias
caracterizaciones3 que nos permitirdn conceptualizar
qué entendemos por Representacion Social (RS). Asi,
nos dice “en tanto que fendmenos, las representaciones se
presentan bajo formas variadas, mds o menos complejas.
Imdgenes que condensan un conjunto de significados;
sistemas de referencia que nos permiten interpretar lo
que nos sucede, e incluso dar un sentido a lo inesperado;
categorias que sirven para clasificar las circunstancias,
los fenémenos y a los individuos con quienes tenemos
algo que ver...” (Jodelet, 1993: 472). Agrega, ademis,
que se trata de “uma manera de interpretar y pensar
nuestra realidad cotidiana, una forma de conocimiento
socialmente elaborado y compartido (el sentido comuin)
pero también un conocimiento prictico orientado hacia
la comunicacion, la comprension y el dominio del entorno

social, material e ideal” (Jodelet, 1993:473-474).

En definitiva, la representacién social es un
concepto util para dar cuenta de los procesos de semiosis
(produccién de sentido) que los miembros de un grupo
van elaborando en torno a determinados fenémenos/
circunstancias de “lo real” y que perfilan su particular
visién acerca de dicho fenémeno.

En el campo de la sociolingiiistica y de la sociologia
del lenguaje, también podemos emplear este concepto
para dar cuenta de aquellas verbalizaciones o discursos
que los sujetos —que comparten una comunidad—
construyen en torno a las prdcticas lingiiisticas propias
y/o ajenas. En esta instancia de trabajo4, entonces,

3 Laautora caracteriza el concepto de RS a partir de cinco rasgos
(Jodelet, 1993:474 y ss.) que aqui recordaremos brevemente:
1) una RS es siempre la representacién de algo y de alguien.
La RS constituye un proceso por el cual un sujeto (individuo,
familia, grupo, etc.) establece una relacién de sentido con otro
sujeto en torno a algo. Este algo es el objeto extrafio, ausente,
vacio de sentido que viene a ser sustituido por y estructurado
simbdlicamente mediante la RS. En este sentido, Moscovici
(1961) plantea la estructura de la representacion, contituida
por la diada figura/sentido. Esto nos permite hablar de la
caracteristica 2) la RS tiene un cardcter de imagen y la propiedad
de poder intercambiar lo sensible y la idea, el precepto y el
concepto. 3) posee un cardcter simbdlico y significante, (4)
es de cardcter (re) constructivo; asi como (5) auténomo y
creativo, en tanto las RS constituyen producto y proceso de
elaboracién(es) cognitiva(s) y simbdlica(s) de un sujeto activo-
vivo.

4 Més adelante, serd necesario complementar y contrastar estas
observaciones sobre RS/RL surgidas a partir del andlisis de los
discursos con observaciones participantes, registro de campo
para ver en qué medida se traducen o se distancian dichas RS/

hablaremos de “representacién lingiiistica” (RL)
cuando las RS tomen la forma de verbalizaciones
(juicios de valor, evaluaciones/calificaciones, aserciones
o précticas discursivas) de los hablantes sobre alguna
lengua o sobre las propias y/o ajenas précticas
lingiiistico-discursivas o précticas sociales vinculadas
a la/s lengua/s. En nuestro corpus la representacién
lingiiistico-social se materializa a través de discursos
pero no siempre equivale a una expresién lingiiistica,
a un sintagma o una oracién. Es necesario recordar
que, como lo senala Jodelet (1993) las representaciones
son polisémicas, condensan un conjunto de significados,
encadenando (en el plano sintagmadtico) ndcleos de
predicacién que evocan (en el plano paradigmadtico)
creencias o idealizaciones provenientes de ideologias
diversas e incluso contrapuestas.

Algunos autores como Woolard (1998) utilizan el
concepto de ideologias lingiiisticas (IL) para denotar
aquellos sistemas de ideas, creencias y racionalizaciones
que poseen los hablantes acerca de la lengua y [que/
provocan un gran impacto en determinados aspectos de la
vida cotidiana de los miembros de una comunidad. Para
esta autora las IL también constituyen representaciones
—explicitas o implicitas— sobre las relaciones de los
seres humanos con el lenguaje (Woolard, 1998: 3).
También Silverstein (1979), aunque no utiliza el
concepto de representacién social, sefiala que las
ideologias lingiiisticas son un conjunto de creencias
que los hablantes poseen sobre su lengua, como una
racionalizacion o justificacion de la estructura percibida y
del uso de la lengua. Estos dos tltimos autores emplean
conceptos diversos pero interpretamos que éstos aluden
a un mismo proceso de construccién-circulacién de
sentidos en torno a un objeto o fenémeno, en este
caso précticas lingiiistico-culturales, escolares, etc. No
obstante, el concepto de IL parece tener un alcance més
amplio que el de RL ya que tradicionalmente no sélo se
debe trabajar con el discurso de hablantes particulares,
sino también con el contexto histérico en el que se
adscriben, observando los intereses de(los) grupo(s)
social(es) y su dindmica de (no) convivencia, las
relaciones legitimadas entre el par lengua e identidad
al interior de cada grupo, el impacto que producen
todos estos aspectos en la estructura social y politica
de una comunidad o de un pueblo. Es decir, implica
poner en juego durante el andlisis a las variables
macrosociolingiiisticas.

Si bien las IL no son homogéneas dentro de una
comunidad de habla representan los intereses y el
posicionamiento de la misma o de sus diversos grupos
frente a determinadas situaciones de poder. En este
sentido, constituyen una herramienta tedrica valiosa al
momento de pensar las relaciones de poder entre los

RL de las pricticas comunicativas concretas ejercidas en las
comunidades estudiadas.
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hablantes de diferentes lenguas o variedades en términos
de politicas lingiiisticas. Es decir, las ideologias a través
de su contenido semdntico-pragmdtico nos permiten
reconstruir/develar aspectos fundamentales de las
politicas lingiiisticas, como ser el por qué y para qué
de los cambios lingiiisticos explicita o implicitamente
disenados y/o ejecutados respecto de la(s) lengua(s) o
de sus hablantes.

2.3. Aspectos metodoldgicos

Entendiendo que las RS/RL son imdgenes
estructuradas mediante el lenguaje, abordaremos su
estudio a partir de los discursos que conforman el
corpus. Este se compone de entrevistas semidirigidas
(a una funcionaria provincial de alta jerarquia
en educacién, a una maestra indigena con larga
trayectoria en la educacién primaria, a dos docentes
interculturales bilingiies diplomados y a dos docentes
no-indigenas, una de primaria y otra de secundaria),
discursos inaugurales en diversos eventos (del ministro
de educacién provincial y del gobernador) asi como de
notas de campo y articulos de prensa.

En los discursos buscamos presentar las voces de
este grupo de actores que consideramos participantes
plenamente involucrados y, por tanto, claves para
la comprensién de la compleja dindmica de puesta
en marcha de estas politicas lingiiistico-educativas.
Intentamos expectativas
y representaciones verbalizados por el grupo de
funcionarios publicos y por el grupo de miembros de
la comunidad escolar urbana en torno a las practicas
lingiiistico-educativas y a las politicas vigentes. De
modo indirecto, a través de las voces de aquellos actores
presentaremos las expectativas e intereses de ancianos y
lideres indigenas comunitarios.

confrontar los intereses,

Proponemos organizar la presentacién y el andlisis
de los discursos a partir de dos ejes que formularemos
como interrogantes:

;Cudles son las expectativas/intereses que cada
grupo de actores verbaliza en relacién con las pricticas
lingtiistico-educativas y  culturales recientemente
disenadas?

sQué orros sentidos (expresiones significantes) se
entretejen en el proyecto discursivo de cada enunciador
en torno a las pricticas escolares?

El recorrido por estos dos ejes nos permitird
reconstruir por un lado gué formula como deseo/
demanda/necesidad cada participante de esta politica
lingtiistica y por otro lado qué se manifiesta como
ausente/vacio de sentido en estos discursos que hablan
de las politicas vigentes en el Chaco para lenguas
indigenas. La conjuncién de estos dos aspectos nos
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permitird, finalmente, reflexionar desde la perspectiva
de la sociologia del lenguaje y de los estudios de
politicas lingiiisticas acerca de cémo, para qué y por
qué incluir una lengua indigena en la escuela.

3. ANALISIS DEL CORPUS

3.1. Expectativas e intereses de funcionarios publicos

Los discursos pronunciados por funcionarios
publicos en diferentes situaciones de habla (actos
inaugurales, entrevistas) plantean posturas novedosas
que permiten visualizar en el plano simbdlico-discursivo
un cambio en las politicas lingiiisticas disefiadas
durante los dltimos cinco afios. Entre los argumentos
entretejidos para sostener esas posturas reconocemos
verbalizaciones que esperan impactar en diferentes
dmbitos y grupos sociales, como por ejemplo: “lograr
un quiebre ideolégico o cambio de paradigma (1)”
(aparentemente en la sociedad mayoritaria), “promover
una “industria cultural” local (2a), favorecer la
participacién y el empoderamiento indigena, asi como
garantizar la visibilizacién de lenguas y hablantes en
distintos dmbitos publicos, especialmente en la escuela

(3a/b).

(1) En la inauguracién de la primera Escuela
Pdblica de Gestién Social Indigena del Barrio 1oba
(7 de septiembre de 2011) el ministro de educacién
plantea el cambio lingiiistico disenado por esta nueva
politica como un cambio de paradigma:

“...Mientras que —destaco— hasta ese momento eran
victimas “del racismo”, ‘el ninguneo del hecho histérico de
la Masacre de Napalpi”. “Empezamos a recorrer un camino
de cambio de paradigma del Chaco monolingiie al Chaco
bilingiie; del Chaco crisol de razas al Chaco del Chacti
original del encuentro, union de naciones y de la unidad
del universo5 y diversidad cultural para la bisqueda del
alimento colectivo” manifestd. Records que a partir de esta
gestion fueron oficializadas las tres lenguas de los pueblos
originarios Qom, Wichi y Moqoit, ademds de la espariola,
para que ‘sepamos conquistar todas las emancipaciones que
aiin nos faltan conquistar” sostuvo [Nota periodistica del
7/11/2011. Fuente: Chaco Prensa.net].

Durante la inauguracién de la XI Feria del
Libro Regional el Gobernador —en el contexto de la
discusion sobre la Ley de Servicios de Comunicacién
Audiovisual— en propiciar
“industrias culturales locales”, en las que participemos
activamente; en el caso de los indigenas se los invita
a organizarse y autogestionar sus bienes culturales y
artisticos (circulacién y comercializacién). Ante la
pregunta sobre cémo entiende el gobierno que se

manifesté su interés

5 El periodista transcribe este fragmento como la unidad del
universo, pero conviene sefialar que el Ministro se referfa a “la
unidad de lo diverso”. Esta correccién la podemos hacer en
base a las notas de campo recogidas en dos eventos diferentes,
donde el mismo enunciador expuso las mismas ideas en torno
al término chaka.
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desarrollardn las industrias culturales locales, la idea
es desarrollada en una entrevista por la funcionaria
ministerial [EM] (2b).

(2a) la Ley 26.522 de Regulacion Integral de los Servicios
de Comunicacion Audiovisual constituye un avance
cualitativo para (...) generar la produccion de contenidos
locales (...) porque ésta [la participacién activa] es la dnica
Jorma de construir una sociedad multidireccional que no
acepte el mensaje unidireccional de la pampa himeda, que
Jortalezcamos el federalismo fortaleciendo nuestra identidad
(...) Por eso, con una ley aprobada por unanimidad
en la Cdmara de Diputados lo que hicimos es fortalecer
definitivamente nuestra identidad a partir de la cual en
la provincia del Chaco la lengua oficial es el castellano,
espaniol, qom, wichi y el moqoit como ejemplo para rescatar
nuestra propia identidad. En consecuencia, rescatar nuestra
propia identidad y fortalecer una accion dirigida del estado
para promover las industrias culturales que implica la
produccion de bienes y servicios, sujeto a la recuperacion
del valor simbélico de la cultura forma parte de una accion
insustituible del estado para fomentar la produccion de
contenido. (...)

(2b) El tema de las industrias culturales, a ver.. que la
manejen ellos, con etapas, con acompanamiento pero que la
decidan ellos. (...) ayudarlos en la comercializacion de sus
productos y que no sean mal vendidos, ;no es cierto? [EM

(30/09/2011)]

Cuando indagamos en el campo de lo educativo,
donde mds concretamente se ha trabajado la
visibilizacién del indigena encontramos funcionarios
cuyas expectativas son desterrar la discriminacién
abierta o camuflada en la escuela primaria, retener a
los jévenes en el secundario y promover la presencia
de indigenas en el nivel superior, asi como el
acompafamiento en cuestiones administrativas:

(3a) tratar de avanzar en el cumplimiento de las leyes (....) lo
institucional, en el sentido de. .. cdmo hacer visible el papel
de las lenguas indigenas en la escuela. [EM (30/09/2011)]

(3b) [la entrevistadora pregunta acerca de los objetivos
concretos y cercanos de la politica educativa durante
el 2011 y entrevistada responde] primero es fortalecer la
educacidn en primaria (...) el tema empieza en primaria,
ahi si se dd todo lo que quieras de racismo, discriminacion,
segregacion, exclusion pero de forma mds camuflada con los
nifios... Entonces, a ver, el objetivo inmediato es trabajar
la cuestion cualitativa en primaria, implica también
mds docentes y como entrar en la escuela sin que sean
echados6 (...) sensibilizacion...en el plantel docente (...)
en secundaria si, es ir neutralizando este desgranamiento

»

atrozg. ..

3.1.1 Representaciones acerca del cambio lingiiistico-
social deseado: entre la reparacién histérica y el quiebre
ideoldgico

6  La entrevistada se refiere a la situacién frecuente en la cual un
directivo equipara el cargo y funciones del Auxiliar Docente
Aborigen (ADA) con el del personal de maestranza, entonces,
en lugar de estar en el aula, el ADA debe hacer tareas como
mandados, limpieza, etc.

Entre las expectativas e intereses verbalizados
por los funcionarios publicos se puede observar, la
construccién de “lo indigena” como una estrategia
propia del discurso politico, por el cual el representante
del poder se manifiesta deseoso de reparar las “deudas
histéricas” contraidas con los pueblos indigenas (ver
mis arriba cita n°l y a continuacién n°4):

(4) Poreso quiero (....) decirles que siento una grany profunda
emocidn porque esta obra ha sido largamente reclamada y
me enorgullece que ustedes como comunidad sean capaces
de defender legitimamente sus derechos y esos derechos los
ejercen pacificamente, por la via del didlogo para construir
consenso, exigiendo al estado lo que tienen que exigir:
una auténtica reparacion histdrica para sus comunidades
postergadas hace mucho tiempo. [Inauguracién de la
primera parte del edificio de la EGSPI N° 1 B°® Toba,
7109/2011]

Si bien parte de este proyecto de reparacién
histérica entrafia garantias acerca de una educacion
de calidad para tener acceso a mejores puestos laborales7
también propicia un cambio lingiiistico que se
materializa nuevamente en el plano simbélico, a través
de la Ley 6604 (de oficializacién de lenguas indigenas).
En la mayoria de los discursos inaugurales registrados
luego de aludir a la sancién de la ley, se construye y
evoca un nuevo concepto de identidad chaquena
(5) como plurilingtie y pluricultural, asociado
metaféricamente al término chakd, ya no en el famoso
“crisol de razas”. La sustitucion del sintagma crisol de
razas por el término chakii se puede interpretar como
parte del cambio de paradigma o quiebre ideoldgico
que manifiestan los mandatarios provinciales. La
adopcién y reconstruccién del término quechua les
permite denotar el sentido de un nuevo modo de vida y
de organizacion local basada en la colectividad.

(5) Pero también hemos podido en este marco construir esta
casa que es la casa de las culturas, un dmbito de reflexion,
participacién y fortalecimiento de nuestra identidad
chaquenia. Esa identidad que nos sefiala a nosotros como
una provincia plurilingiie, pluricultural y multireligiosa
que fortalece esta riqueza cultural que hace a nuestra propia

identidad. [JMC (febrero de 2011)]

El cambio lingiiistico disefiado a través de la Ley
6604 presuponeel uso delaslenguas qom, mocoitywichi
en todos los dmbitos publicos, ademds del educativo;
para ello no existe hasta el momento reglamentacién
ni estrategias disefadas para implementar esta politica,

7 Esta verbalizacién podria asociarse con representaciones como
“la escuela, puerta de acceso al mundo laboral o la escuela-
empresa’ también la “escuela clasificadora”. Recordemos que
el sintagma “educacién de calidad” fue el slogan del discurso
educativo hegeménico durante la década menemista y eje del
proyecto educativo neoliberal. “Pero simplemente me queda
una palabra disfruten la obra construyamos juntos una excelente
educacién porque no se trata solamente de una inclusion social
educativa, se trata de que sus hijos puedan garantizar el acceso
a una educacién de buena calidad para acceder a mejores
empleos, para acceder a una mejor educacién con valores...”

23



Construyendo un nuevo proyecto educativo... / Ménica Medina, Adriana Zurlo y Marisa Censabella

salvo las experiencias que se estin dando en el marco de
la EIB. La funcionaria ministerial entrevistada sehala
que este cambio de politica lingiiistica estd amenazado
por la vigencia del paternalismo en las relaciones del
estado con la(s) comunidad(es) indigena(s), por modos
de organizacién inter e intragrupales, (por ejemplo la
cuestién de la representatividad), de circulacién de la
informacién y de gestiones muy diferentes al interior
de cada comunidad indigena y con respecto a la
comunidad mayoritaria, ademds de la vigencia de la
discriminacion abierta o no por parte de la comunidad
regional (6).

(6) “..el tema es que todavia existe mucho paternalismo o
maternalismo en las relaciones con las comunidades indigenas
y los docentes indigenas que han atravesado. .. docentes y
lideres indigenas han atravesado un proceso de emancipacion
intelectual muy fuerteno digo han atravesad... estdn
en un trayecto...bueno y eso genera tensiones incluso con
Nacion (...) nosotros basamos... nuestros pocos o muchos
avances (...) en la participacion activa de los propios
docentes indigenas ...podrdn necesitar apoyo en algunas
cuestiones mds burocrdticas, mds administrativas pero los
objetivos estdn bastante claros ... después otra cuestion que
no tienen en cuenta desde otros lugares el mundo indigena
no es un mundo homaogéneo. . .vos tenés desde las cuestiones
partz'darz’a:, cuestiones internas cuestiones por ejem])/o en
este momento con el proceso electoral del IDACH ... eso
genera tensiones al interior de ellos y después... los propios
pueblos tienen (...) formas de comunicacion diferentes y
entonces.... eso ja qué lleva? bueno, a veces se va bastante
lento... Por ¢j. en este momento hay un grupo de 10, 12
[indigenas] que estin trabajando sobre el presupuesto para
el afio... y la cuestion es que... estdn muy bien formados
pero no representan a la mayoria, la cuestion es que tenés
que moverte con los distintos grupos constantemente y eso nos
cuesta entender, jviste?

1.2, ros sentidos entretejidos en torno a las
3.1.2. Ot tid tretejid t 1
précticas lingiiistico-culturales en contextos escolares:

el quiebre ideoldgico a la autogestién de la educacion
del quiebre ideoldg, la autogestién de la ed
indigena

Otro sentido entretejido en el discurso sobre

précticas educativas para indigenas tiene que ver con
actitudes de discriminacién implicita o manifiesta por
criollos o con el desconocimiento acerca de cuestiones
legales que producen desencuentros o detienen
procesos reflexivos y experiencias innovadoras respecto
de la ensefanza de estas lenguas, de disenos curriculares
por niveles y metodologias de ensefanza (7).

(7) entonces, a veces nosotros tenemos realmente, incluso
discusiones fuertes con los estamentos técnicos. Te doy un
ejemplo, una anécdota, en Sdenz Peiia, una supervisora
se le habia ocurrido que los auxiliares docentes que estdn
previstos ya en el Estatuto ;no es cierto? y son pagados por
15 bs. cdtedra trabajaran las 20 semanales, bueno, una
vez, dos veces, tres veces hablamos por teléfono, voy, bueno,
en un momento dado (...) “Sra. ademds de los derechos
laborales de cada uno, estdn los derechos indigenas ,en la
Constitucion, ta, ta, la 24071 que es como el abe; si me dice
pero no estd en el estatuto [docente de la provincia].(pausa)
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Es decir, en el fondo hay ignorancia pero también esto no lo
hacen de perversos, hay que hacer todo un trabajo sobre la
interculturalidad en directores y supervisores.

El quiebre ideolégico tiene que ver con un
cambio de mentalidad en los miembros de la sociedad
dominante (que implica llevar a cabo un trabajo sobre
interculturalidad), con un acompafnamiento en el
proceso de emancipacion intelectual, de organizacién
y convivencia de los indigenas al interior de las
comunidades escolares. La entrevistada sefala que
la interculturalidad también debe trabajarse en una
doble direccién, es decir, conjuntamente el derecho
indigena y el derecho occidental para evitar situaciones
contrarias al derecho ciudadano:

(8) También la interculturalidad. .. tiene que ser trabajada
desde el lado indigena hacia nuestro lado, el derecho blanco;
por ejemplo, hubo una discusion, una division en un grupo
de una escuela... entonces el Consejo Comunitario decide
desplazar al vicedirector (...) bueno, hacerles entender, no a
todos ehh, pero esto puede suceder, hacerles entender, que hay
cuestiones. .. de derecho (...) Por eso la interculturalidad
tiene que ser trabajada en ambos sentidos; no sélo hacia ellos
sino de ellos también hacia lo que es el derecho occidental
o0 como quieras llamarlo. Son cuestiones que van surgiendo
pero que a mi no me asustan (...) y que es propio de grupos
humanos que han sido excluidos, minorizados, y como todo
grupo humano luchan por el poder hoy.

3.2. Representaciones en torno a las practicas
educativas en contextos de EIB expresadas por
miembros indigenas y criollos de comunidades
escolares urbanas emplazadas en el Gran Resistencia

3.2.1 Expectativas, anhelos de los maestros indigenas. ...

“Hablar la lengua o por lo menos que no se olviden de sus
’ b2l

raices

Las expectativas manifiestas por miembros
indigenas (ADA, MBI, I)8 de la comunidad escolar son
heterogéneas y surgen especialmente debido a los vac/os
legales y administrativos que circundan las précticas
escolares bajo modalidad EIB. Asi, por un lado, los
docentes plantean no saber cdmo o qué ensenar respecto
de sus lenguas (9), lamentan la poca participacién de la
familia y de la comunidad en el proceso de ensenanza
de la lengua, actitud que parece sustentarse en la
creencia de un bilingiiismo sustractivo frecuentemente

8 El lector podrd preguntarse cudl es la diferencia de rol y
funciones entre: ADA, MBI e I. Formalmente no existe una
reglamentacién que defina sus funciones dentro del dmbito
escolar. Podemos decir que son distintas figuras creadas para
ocupar un cargo docente en escuelas con modalidad EIB
(algunas de ellas poseen titulacién terciaria —MBI (maestro
bilingiie intercultural)-; otras solo tienen el nivel primario
completo pero con un amplio conocimiento de la lengua y
cultura originaria aspecto que les permite desempenar tareas
docentes ~ADA (auxiliar docente aborigen) — I (idéneo). Para
equipararlos a sus pares no indigenas o criollos se los denomina
‘pedagogos indigenas’ de esta manera, se evita el uso de una
terminologfa extrafia a la cotidianamente usada en el espacio
escolar.
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expresado por docentes criollos “zanto hablar el idioma
andan mal en lengua” (10), no tienen materiales
did4cticos ni tiempo para hacerlos (11), muchas veces
estan divorciados de su pareja pedagdgica (12).

(9) “Por eso te digo en cada expectativa de logro que tengo,
siempre tengo un ano distinto, un arno quiero que ﬂprendcm
a jhablar! me doy cuenta que no puedo sola me tienen que
acomparniar los padres. Entonces, yo digo que sepa que ¢l es
toba y que él tiene sus raices y que él sepa defender lo que
es suyo. Y que tenga en cuenta los valores que a nosotros nos
enseriaron.” [R (I) 10/2009]

(10) [;Nunca se juntaron los lideres, los ancianos y les
hablaron a los padres, que tenian que hablar la lengua?
-Entrevistadora 1]

No sé. Se juntan ellos pero no hablan de ese tema. Se juntan
y hablan ellos por ejemplo, estdn hablando en idioma
pero ellos nomds. No se preocupan si el hijo aprendié o no
aprendid. Ese es el tema. Ya te digo el miedo ese: ‘vos hablds
mucho toba te expresas mal en castellano’. [R (1) 0/2009]

(11) “nosotros hacemos nuestros propios materiales, tratamos
de conseguir lo que podemos y tratamos de adaprarle a cada
tema, y no hay, no podes ir a buscar tu material en la
biblioteca, porque no hay, si bien hay de las comunidades
de Buenos Aires creo, pero no son nuestras digamos, (...)
quizds una vez se quiere dar mdsy mds y no puede porque
tiene que tener un tiempo para hacer los materiales, para
construir y para que el alumno entienda de esa manera, le
sea mds fiicil, entender lo que nosotros vamos a enseiar. ...

[C (MIB) 12/2009]

(12) “no hay intercambio (con la docente criolla, su “pareja
pedagégica”, dice la idénea  aborigen entrevistada).
Siempre se dijo articulen’ pero hasta ahora nada...” [R (1)
10/2009]

Sin embargo, todos los entrevistados reconocen
el valor de la EIB para los nifios tobas especialmente
porque permite el ingreso de un miembro de la
comunidad a la escuela, miembro que tiene la dificil
tarea de custodiar al nifo y de canalizar las inquietudes
de los padres y la comunidad ante los directivos:

(13) “...la comunidad en si viene a plantear cosas, que no
se anima a decirle por ahi a la directora, o decirle a la seno
sentendés? (... )simplemente te hablan, tratan de transmitirte
sus inquietudes para que busques un puente digamos,
haga de acuerdo o algo ast, muchas veces son escuchadas y
otras... lamentablemente no, depende de la otra persona
también, depende de la gente que lleva adelante la escuela,
también (...) y hay personas que todavia no aceptan, esa
diferencia, y dicen ‘no, todos somos iguales, pero no somos
todos iguales, venimos de realidades muy diferentes, tenemos
personalidades diferentes, le damos sentidos diferentes a las
cosas. ..y hay que tener respeto por eso, y... hay gente que no
lo entiende todavia, no lo acepta, digamos y hasta ahi nomas
podés llegar porque no podés cambiar la idea tampoco que
tiene...” [C (MIB) 12/2009]

(14) “En realidad nosotros entramos para que los chicos
se sientan comodos primero y los padres también porque a
veces. ... la misma gente se siente incémoda con el maestro de
grado y cuando vos estds ya.. es como hay mds confianza, por

lo menos eso lo vi los primeros afios y le dicen a la maestra:-

Yo le dejo a mi hijo porque estd ella’ (...) [R (I) 10/2009]

Los docentes y auxiliares indigenas perciben en
sus comunidades el desplazamiento de la lengua o por
lo menos la alternancia cada vez mds frecuente con el
espafol en dmbitos donde antes s6lo se usaba toba como
en los cantos del culto, en la charla con los abuelos
y, por eso manifiestan el deseo de recuperarla aunque
tienen muy en claro lo dificil que resulta hacerlo en el

aula (15).

(15) “Ellos [refiriéndose a los padres y ancianos] quieren
que nosotros, nosotros no somos milagreros...pero bueno
hacemos lo que podemos. .. yo lo que quiero lo que a mi me
interesa es que no pierda su esencia, su ser indigena (...)
Antes yo decia, por lo menos que hable que se comunique
con algiin adulto. Pero abora les enserio los valores todos los
valores que tenemos nosotros, una vez que se lo aprendieron

bien, bueno (...) [R (I) 10/2009]

Finalmente, destacamos algunas reflexiones que
surgen con frecuencia en los discursos de auxiliares y
docentes aborigenes entrevistados acerca del proceso
de socializacién en qom o de alternancia qom-espafiol
en la que el nifio aparentemente participa escuchando/
entendiendo. Después de una temprana exposicién a
la lengua de los padres y abuelos, durante su pubertad/
adolescencia, el joven aparentemente, experimenta una
crisisidentitaria en la que se destaca, fundamentalmente,
la ruptura con el idioma familiar/comunitario (16).

(16) “..yo creo que la mayoria (de la comunidad aborigen)
entiende la lengua. ..pero la cosa estd en que a la mayoria
le cuesta...le cuesta....expresarse en la lengua...no sé el
motivo. .. hay muchos, pero a mi, lo que me costaba antes
era, expresarme, si mi mamd me preguntaba en QOM, yo
le contestaba en castellano, sentendés? eso la mayoria es asi,
[y eso ;qué edad era?- pregunta el entrevistador] ya saliendo
del primario, séptimo... si,...claro porque...en mi caso es
diferente. ... porque yo la mayoria de amigos que tenia, eran

criollos ... ”JC (MIB) 12/2009]

Varios miembros mencionan, en este sentido, que
después de atravesar esa crisis, el “ingreso” a la vida
adulta habilita para “volver” a la lengua, especialmente
para sentir/experimentar el idioma de los ancestros
como parte del propio ser (17a/b).

(17a) “... entonces empezamos a hablar el tema de la lengua,
y empezamos a hablar en la casa mismo, en mi casa, y era
algo lindo porque no te salian las palabras porque ponele
quince, veinte, veinticinco afios que no hablas el idioma,
pero vos entendés, al volverlo a hablar, no te sale, es como
que se perdid algo, algo en el tiempo de 25 arios, tenés que
empezar a volver a reconocer eso y volver a pasarlo digamos
en una. . ., dudoso algo asi y a veces no te salia algunas cosas
porque, estd pricticamente castellanizada, pero es algo muy
lindo, porque es algo muy personal (...) te hace sentir como
que el chacoteo, el caritio digamos (...)” [1 (MIB) 12/2009]

(17b) “...cuando uno habla (qom) se siente identificado,
se siente como un yo digamos, como que eso soy yo...y nadie
va a decir nada [rie] algo asi... lo importante yo creo que es
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sentirse c6modo como en casa digamos. . .como dirian ustedes;
ustedes dicen, no hay nada como el hogar, ;no es cierto ? (...)
bueno y algo asi creo que es la lengua, no sé si me entendés
(...) se me hace...(...) cada lengua tiene su propio sentido y
su propio sentimiento en cada palabra...(...) con el espanol,
bueno. . .es necesario para nosotros, porque...si no sabes el
espariol, no podés ir a comprar pan (...), no podés ir al
hospital. .. ;entendés ? es algo necesario porque no vivimos
en una comunidad dominante por el QOM, una sociedad
dominante por el criollo, y por ende se habla el espanol,
en castellano. . .y es necesario que uno aprenda, entienda. ..y

trate de adaptarse a eso sno? [C (MIB) 12/2009]

Ana C. Hecht (2010) observa ideologias nativas
en torno al proceso de socializacién en la comunidad
toba de Derqui (Bs As) y explica que la creencia
compartida que sostiene: “los chicos cuando sean grandes
van a hablar toba” constituye una racionalizacién que
evoca dos ideologias presentes en los miembros de la
comunidad: 1) alusién a las capacidades receptivas en la
lengua toba que poseen los nifos: entienden la lengua
pero no la hablan y 2) la identificacién y/ o aceptacién

étnica que desarrollard el nifo en la edad adulta (Hecht
2010: 231-236).

3.2.1.2. Expectativas, anhelos de maestros criollos:
“Empoderamiento. .. proceso  de  acepracion de la

identidad®

En el discurso de docentes criollos que trabajan
en escuelas urbanas con modalidad EIB, encontramos
otras expectativas.

Una docente criolla desde su rol de formadora
plantea numerosas expectativas. En relacién con los
miembros aborigenes de la comunidad escolar trabaja
el tema del “empoderamiento” y en relacién con los
miembros criollos el tema de la “sensibilizacidon, de la
apertura mental a la diversidad” (18)

(18) “..ehh trabajar con la comunidad indigena en
cuanto al empoderamiento, o sea en cuanto a tomar
lugar, empoderamiento de espacios, empoderamiento de la
palabra, de la educacion (...) y después tenés que seguir
trabajando porque cuanta mds visibilidad hay de los pueblos
indigenas, hay mayor resurgimiento de actitudes racistas, de
discriminacion, a mayor visibilidad mds racismos. . .;ah,
mird vos, estos indios ahora quieren ser directores! (...) La
cuestion de la sensibilizacion de conceptos...cambios de
mentalidad o por lo menos buscar una apertura mental
dentro del plantel docente”. [C (Prof./Capacitadora)
07/2011]

Por otro lado, en el nivel secundario con modalidad
EIB la misma profesora senala como objetivos que
sus jévenes alumnos (criollos o indigenas) aprendan
lengua qom, espafol y una lengua extranjera (19) vy,
especialmente trabaja con sus alumnos indigenas el
“proceso de aceptacion de su identidad” (20).

(19) “(...) el criollo tiene que aprender qom, en la escuela
bilingiie intercultural, el criollo tiene que aprender qom, en
la EBI, por eso es bilingiie. Si es Bilingiie Intercultural va
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a una escuela a los chicos indigenas en castellano, aprende
una lengua extranjera la que se opte en la institucion, no
necesariamente tiene que ser el inglés, bueno es inglés bueno,
por el estatus que da el inglés actualmente a las lenguas pero
aprenden una lengua extranjera y aprenden qom, por eso
es intercultural y por eso es que les cuesta porque hay una
idea de que bueno si es Bilingiie Intercultural los indigenas
nomds tienen que aprender gom y los otros no entonces estdn
las maestras que se llevan a los criollitos a otro lado, para que
los indigenas hablen solos. (12:17) [C (Prof./Capacitadora)
07/2011]

(20) “...con los chicos indigenas trabajar todo el proceso
de aceptacion de la identidad, de aceptacion del idioma,
de la lengua como vebhiculo de cultura, de que se mueren
las lenguas, se dejan de hablar las lenguas se pierde la
cultura, se pierde el pueblo...” [C (Prof./Capacitadora)
07/2011]

3.2.2. Otros sentidos asociados a la escuela: la EIB
“también para el criollito”, “la escuela comunitaria” y la
escuela piiblica de gestion social indigena.

En las entrevistas visualizamos varios sentidos y
experiencias de vida asociadas a la escuela, término que
adquiere en los relatos nuevas connotaciones. Asi, por
un lado es clara la vigencia de la imagen de “escuela
como espacio de instruccién y de certificacién de
saberes” como vefamos en (19).

También se entretejen otros sentidos a partir de las
précticas educativas cotidianas con poblacién indigena.
Una maestra del nivel primario y actualmente directora
de una escuela urbana con modalidad EIB relata sus
primeras experiencias docentes con nifos indigenas. Si
bien este relato nos remite a veinte afos atrds, cuando
todavia se trabajaba en el marco del PROEBI, nos
interesa porque aqui se destaca muy claramente la activa
participacién y el acompafamiento de la comunidad
de padres y adultos en el proceso de escolarizacién
del nifio y de socializacién en toba de la maestra
criolla (21). En los siguientes fragmentos (22a, b, ¢)
la escuela se nos presenta como un espacio comunitario
mds, donde todos colaboran para hacer mas ameno el
proceso de ensefianza-aprendizaje.

(21) “...la mayoria (sus alumnitos de primer grado) no
hablaba mi lengua, entonces teniamos dificultades para
comunicarnos en cosas minimas (...) y estdbamos dos horas
haciendo sefias y, bueno (...) y algunas mamds y algunos
papds que velan que... igual el portero nuestro que hablaba
bien su... que era un aborigen, me veian a mi que yo estaba
re desesperada con los chicos, que no los entendia, entonces
muchas veces se quedaban a compartir la clase y como que
ellos me ayudaban (...) oficiaban de traductores, y una
vez me acuerdo que una mamd (...) me escribid... en un
papel... ella... mal escrito pero... algo muy sencillo que
a mi me sirvié (...) las drdenes. .. las drdenes minimas, el
saludo, me ensenid a saludar, me ensenid a decirles “veni acd”,
‘andd”, “calentame el agua’”, “trae tu cuaderno’, bueno...
cosas asi que yo usaba siempre en el saldn me ensend a... a
decirlas y me las escribid para que yo me acordara, entonces
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y0 las pegaba por el.... pizarrén y cada vez que las necesitaba,
que me las olvidaba, iba y las leia y se lo decia a los chicos. Y
a partir de ahi, de eso de que yo les hablaba una palabra en
la lengua, los chicos también empezaron como que a sentir
que yo intentaba... o sea, no sé si se dieron cuenta de que
hacia el esfuerzo por acercarme pero ellos mismos empezaron
a hablarme, los nenes de segundo y de tercero por ejemplo
me decian: ‘esperd maestra que yo le explico al nenito de
primero”, y ellos le explicaban en la lengua y me decian: “yo
le dije tal cosa” y como que me hacian la traduccidn de lo

que ellos estaban diciendo.” [Ch (M/D) 06/2007]

(22a) “...y a mi me tocd trabajar con los nenes de primero,
segundo, tercero... también, en grado simultdneo debajo
del mapik, nosotros trabajibamos debajo del mapik, ahi
los papds habian improvisado la época de invierno, una
especie de. .. de casucha con pldsticos y cartones y pedazos
de cartones, y en el verano saliamos al aire libre con nuestra
silla bajo el drbol, dibamos clase abajo del drbol.” [Ch
(M/D) 06/2007]

(22b) “... el edificio escolar, fue un proyecto de... en el
que tuvo participacion toda la gente porque la escuela, el
edificio, lo levantd la gente del barrio (...) nosotros nos
pasdbamos sdbado y domingo en la escuela con la gente
haciendo guiso, construyendo, levantando paredes, etc. etc. ..
O sea que ellos. .. lo vivieron como un logro el cambiarse. Un
logro que fue logro al comienzo porque después también las
cuestiones. .. de... del Ministerio y bueno éstas que tienen
que ver con las normativas, hicieron el cambio también,
porque hasta ahi la escuela era una escuela abierta que no

tenia tejidos...” [Ch (M/D) 06/2007]

(22¢) “Con el paso del tiempo...ya el Ministerio le hizo
poner muro perimetral y todo lo demds, y esto es como que
la gente... en los chicos se notd ese cambio, porque los chicos
eran bastante tranquilos por toda esa libertad que tenian
de... de poder estar en contacto siempre con su_familia y con
la naturaleza, era como que este cambio, este encierro, los. ..
los alterd y uno notaba en las actitudes de ellos que como que
se ponian agresivos y... y la gente misma también es como
que hubo un cambio en... en la cuestion de que antes la
gente compartia mds con la escuela, a partir del... del tejido
Jfamoso, era como que ellos ya... creian que tenian que pedir

permiso para entrar... |Ch (M/D) 06/2007]

Como lo relata la docente en los inicios de la
formacién del barrio Mapic la escuela, en tanto
espacio de ensenanza, no resultaba un lugar extrafo
a la comunidad, significaba un lugar abierto en el
cual los adultos aborigenes podian participar (ya sea
escuchando la clase de las maestras, sugiriendo formas
de pronunciar una palabra, brindando vocabulario,
oficiando de traductores). La construccién del edificio
escolar fue un anhelo y logro comunitario, pero con
la imposicion de las normativas ministeriales (horarios,
cercado perimetral, entre otros aspectos) hicieron que
paulatinamente la familia y la comunidad comenzaran
a tomar distancia en las cuestiones referidas al proceso
de socializacién formal de sus hijos. Actualmente se
percibe una actitud por parte de los adultos qom de
querer volver a estar presentes en la institucién escolar
y por tanto, vuelven a resignificar el espacio escolar:
la escuela deja de ser ese lugar extrafio, alejado de los

intereses comunitarios y se convierte en un lugar de
participacién colectiva en el cual la comunidad podrd
comenzaradecidir qué quiere que se les ensefie a sus hijos
en relacién a la lengua y cultura originaria.

Esta demanda de wuna escuela abierta a la
comunidad responde a una representacién de escuela
muy particular que se materializard por primera vez en
una institucién del Barrio Toba de Resistencia (Chaco),
con la recientemente inaugurada Escuela Puablica de
Gestién Social Indigena (EPGSI N°1).

Cuando la funcionaria ministerial menciona que
los padres aborigenes le solicitan una buena educacién
para sus hijos: (23) “Lo que te piden, en general (...)
los padres, es una buena educacion. Ellos no hablan de
educacion de calidad y a mi me encanta. Ellos hablan
de la buena educacion, una buena educacion que segiin
mi percepcion, porque eso si ellos te dicen, es que no
corte con su cultura de origen pero tampoco que se aisle
del mundo... [EM (30/09/2011)]. Se podria pensar
que con esta afirmacién las generaciones adultas de
aborigenes solicitan un cambio de concepcién del
espacio simbdlico-fisico de ensefanza que requerird
implementar un trabajo colaborativo con participacién
activa de la comunidad indigena y criolla ‘e/ director
lame a la comunidad y que la comunidad realmente se
apropie de la escuela. .. que se trabaje juntos, supuestamente
en la teoria dice que la escuela va a la comunidad, y la
comunidad tiene que ir a la escuela [1 L (16/12/2009)]’.

3.3. Reflexiones desde una  perspectiva
sociolingiiistica acerca de las politicas lingiiisticas
recientemente implementadas

Iniciamos esta ponencia planteando la importancia
de tener en cuenta las representaciones de los diversos
actores involucrados al momento de tomar decisiones
politicas sobre las lenguas, especialmente, para que el
impacto de las mismas sea favorable en relacién a los
recursos invertidos y los resultados esperados.

Eneste sentido, observamos que los diversos actores
comparten —al menos, ése parece ser— el propdsito
comun y explicito de implementar una educacion para
indigenas, una educacién definida como modalidad
(E) Intercultural Bilingiie, en la que se visibilicen
lengua(s), cultura(s) originaria(s) y hablantes. Si bien
criollos e indigenas, docentes y funcionarios comparten
este objetivo, difieren respecto de para qué incluir las
lenguas y de cdmo hacerlo.

Para el miembro indigena de la comunidad escolar
la inclusién de la lengua en la escuela representa una
reparacién-reivindicacién histérica y, concretamente
la promocién econémico-social de sus hablantes
(acceso a puestos laborales dignos y estables, con
beneficios sociales y con posibilidad de permanecer en
sus comunidades). Respecto de la ensenanza del qom,
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la mayoria coincide en considerarla una tarea dificil
y sienten no tener suficientes recursos (formacion,
orientaciones curriculares, materiales). De sus relatos
y reflexiones reconstruimos un proceso repleto de
dificultades en el que los miembros indigenas se estin
apropiando de algo que originariamente habia sido
disenado por otros; asi, empiezan a cambiar el sentido
de “una escuela que instruye y evaltia” hacia el de una
“escuela abierta” en la que también tienen participacién
miembros de la comunidad9.

En cambio, para miembros criollos de la escuela
con una posicion favorable hacia la EBI, la inclusién de
lalengua supone, por un lado, una via de comunicacién
con los indigenas (especialmente con nifios menores)
y, por otro lado, supone un voluntarioso proyecto
de revitalizacién o mantenimiento en el que los

q
destinatarios (nifios-jévenes tobas) deberdn “aceptar su
)
identidad” para que no muera su cultura ni su lengua
originaria.

Finalmente, a estas voces, se suman la de
funcionarios publicos que plantean un cambio de
paradigma (chakii), un viraje ideoldgico cuyo programa
de acciones involucra el acompafiamiento de los
indigenas en su emancipacion intelectual, el cambio
de mentalidad en el plantel docente, la revisién del
desgranamiento en la secundaria, la erradicacién del
racismo en la primaria, entre otros. Las banderas de
estos cambios son la ley de oficializacién del qom,
wichi y moqoit y la EPGSI N° 1 (Barrio Toba),
aunque en cuestién educativa atin no existen acuerdos
acerca de cémo ensefiar la lengua ni qué contenidos
ensefar, poniendo en evidencia un vacio de reflexién
casi inexplicable luego de treinta afios de aplicacién
de la EBI en el norte argentino: el de la planificacion
de la adquisicion de la lengua originaria teniendo en
cuenta las diferentes situaciones sociolingiiisticas de
los nifios y jévenes, incluso los que forman parte del
mismo pueblo (lengua indigena L1 o L2). Este vacio
sostiene expresiones contrarias a la EBI reflejadas en
evaluaciones negativas de maestros criollos tales como
“llos maestros indigenas] no saben ensenar ni su lengua”,
que refleja con crudeza y desprecio las multiples
falencias de formacién profesional que el estado
nacional y provincial continda sin atender debidamente
y que insistentemente reclaman los maestros y padres
indigenas.

9 La primera sefial de ese desplazamiento de sentido viene dada
por la incorporacién del “ADA” al aula: nadie sabe realmente
cudl es su funcién, pero la comunidad coincide en valorarlo
positivamente y acudir a él para plantear problemdticas, para
comunicarse. La segunda sefial viene dada por un claro reclamo
por parte de pedagogos indigenas de que la comunidad y la
familia sean parte del proceso de ensefianza en la escuela y,
finalmente, el tercer reclamo es la necesidad de contar con
formacién profesional y con herramientas metodoldgicas
adecuadas para afrontar la ensefianza de la lengua en contextos
educativos urbanos.
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Consideramos, pues, ineludible el trabajo, la
revisién y la reflexién sobre experiencias diddcticas de
ensefanza del qom (L1, L2, LH) a través de equipos
bilingiies e interdisciplinarios. Este serfa un modo de
promover a los docentes bilingiies interculturales, de
coadyuvar a su emancipacion intelectual ubicindolos a
la par del colega criollo que ensena espafiol o una lengua
extranjera en lugar de seguir considerdndolos —como lo
indica la préctica- en meros traductores o porteros. Por
otro lado, serfa un modo de resignificar el aprendizaje
del qom desde la légica utilitaria occidental y criolla,
a la cual los jévenes parecen adscribirse durante su
escolarizacién.
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INTRODUCCION

La presente investigacién se desarrolla en el
marco de un proyecto mds amplio titulado Proyecto
de Investigacion e Intervencion educativa comparada
Meéxico-Espana-Argentina, que se realiza entre varias
instituciones de educacién superior que trabajan
con la intervencién educativa en los paises referidos,
asi tenemos por el lado de México a la Universidad
Pedagégica Nacional (UPN), sede Ajusco, en el
Distrito Federal y a la UPN, sede Ayala, en Morelos.
Por parte de Espafa participa la Universidad Jaume
I, de Castellén y por Argentina, la Universidad de
Cérdoba y la Universidad de Buenos Aires.

El objetivo de esta red de investigacion e
intercambio de experiencias docentes es contribuir
a la configuracién del campo de conocimiento sobre
la intervencién educativa, de reciente creacién. Hasta
el momento, se han logrado avances en definiciones
conceptuales, recursos metodoldgicos y registro de
experiencias de intervenciones educativas, con la
finalidad de comparar las trayectorias formativas en
estos tres paises.

Si bien en este trabajo se toma como objeto de
estudio el caso de una generacién de estudiantes de la
Licenciaturaen Intervencién Educativa (LIE) dela UPN
sede Ayala', la reflexién sobre los procesos formativos

1 LaLicenciatura en Intervenciéon Educativa (LIE) es creada por
la Universidad Pedagégica Nacional (UPN) en el afo 2002,
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de los interventores educativos puede ser vista en una
marco mds amplio (nacional e internacional) de estos
profesionistas de la educacién, que tiene cémo una
de sus caracteristicas relacionar el dmbito educativo
con los procesos sociales y comunitarios en distintos
contextos de marginacién social, producto de la crisis
econémica internacional.

METODOLOGIA DE INVESTIGACION

Dentro del Proyecto desarrollado en México entre
la UPN Ajusco y la UPN Morelos se desarrollan 5 lineas
de investigacién y accién fuera de la curricula oficial
con un equipo que trabaja de manera conjunta y con
vertientes especificas que describimos a continuacidn:

a. Trayectorias de formacion de interventores educativos en
la LIE de Ayala, donde se registran las necesidades
y los procesos que se requieren para habilitar a
estos estudiantes, como interventores sociales y
educativos.

b. Procesos de identidad y educacion emocional de
los  interventores educativos. Se observan los
requerimientos de formacién para consolidar sus
competencias profesionales, considerando recursos
que fortalezcan su personalidad, su autoestima y
sus habilidades de socializacién para encarar los
problemas y condiciones sociales en las que viven
los propios estudiantes y las poblaciones en las que
se enfocan en las intervenciones que llevan acabo.
Al tiempo que se hace investigacién se desarrollan
acciones de intervencién a través de talleres dirigidos
a los estudiantes donde se incluyen actividades
situacionales, animacién sociocultural, psicodanza
y recursos de aprendizaje colaborativo.

c. El papel de la tutoria para el desarrollo de proyectos de
Intervencion Educativa. Esta vertiente pone atencion
al trabajo con académicos que orientan conceptual y
metodolégicamente a interventores educativos para
desarrollar proyectos de intervencién, en dmbitos
escolares y de desarrollo comunitario.

d. Proyectos de Intervencion del alumnado. Esta vertiente
se nutre de los registros y experiencias de las tres
anteriores en virtud de que se sistematizan los
recursos conceptuales y metodolédgicos que sirven
para innovar proyectos de intervencién, en el terreno
préctico se asesoran los proyectos de intervencién
durante su ejecucién ya sea en dmbitos escolares o
de desarrollo comunitario y se valoran sus alcances
y limitaciones.

con el objetivo de dar respuesta a las necesidades educativas
de México, no sélo en relacién a la demanda del mercado
laboral, como lo promueven los organismos internacionales,
sino también, a las problemdticas sociales del pais. (Arrecillas,
et.al; 2002:20)
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e. Impacto de las intervenciones en el contexto socio-
econdmico. Esta vertiente orienta trabajos de
registro y andlisis sobre las condiciones sociales,
culturales y econdmicas de regién oriente de
Cuautla (Morelos) para reconocer los alcances y
limitaciones de las intervenciones, asi como de los
procesos de formacién de los interventores. Cada
una de estas vertientes tiene responsables directos y
metodologias especificas y compartidas.

Para este articulo, que pretende ser una primera
reflexién critica de la experiencia formativa de la
generacién 2009-2013 de la LIE en la UPN Ayala,
buscamos vincular sobre todo las lineas de trabajo 4,
by ¢ de la investigacién colectiva, es decir, observar
los principios académico formativos que consideramos
centrales para su formacién, su interrelacién con
apoyos de fortalecimiento de la salud emocional y el
papel que juega el docente/tutor en estos procesos.
Nuestra mirada como docentes e interventores en esta
generacién de estudiantes, no descarta los acercamientos
investigativos que otros compaieros realizan y que sin
duda enriquecen los planteamientos aqui realizados.

LINEAS DE FORMACION DEL INTERVENTOR EDUCATIVO

En la formacién paralela que estamos llevando
a cabo con los estudiantes de la LIE en ambas
sedes, resaltan 4 lineas de formacién académica (e
intervencién) con los estudiantes de la LIE en la
UPN Ayala: 1) el contexto social; 2) el trabajo grupal
y el aprendizaje cooperativo; 3) el trabajo de salud
emocional; y 4) la metodologfa de la intervencién
educativa.

El proceso formativo dellicenciado en intervencién
educativa se desarrolla dentro y fuera del aula; sin duda
el centro es el trabajo con los estudiantes, pero requiere
ser apoyado con el trabajo cooperativo entre profesores
dela LIE y con el trabajo de investigacién-intervencién
de dichos docentes. El objetivo es formar interventores
educativos que se abran a espacios comunitarios (dentro
y fuera de lo escolar).

Pasaremos a explicar cada una de estas lineas
formativas, segtin lo observado en el trabajo docente y
de investigacién de esta generacién.

1. El contexto social

Consideramos que la potencia de la intervencién
educativa esta en buena medida en su impacto social,
en el cambio social que genera (Negrete; 2010), para
que no sea mero intento fallido de compensacién de
carencias, y mds bien abra espacios de transformacién
sustentable de los colectivos y grupos con quienes se
trabaja profesionalmente.
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Pero para poder interactuar en el contexto social
en que viven y se desarrollan los interventores es central
sensibilizar la mirada del mundo en que viven (Gentil;
2004), desde conocer qué es y qué implica vivir en
la globalizacién actual, hasta reconocer lo especifico
del salvaje neoliberalismo a la mexicana®. Asi, una
linea fundamental formativa es aprender a reconocer
lo social y su resonancia en lo individual, aprender a
observar y a preguntar para saber cémo diagnosticarlo,
escuchando las necesidades para poder transformarlo,
y generar un cambio que no excluya a la poblacién
involucrada.

La intervencién educativa se propone un cambio
social; la vinculacién con los 4mbitos de la Educacién
para J6évenes y Adultos (EPJA) le da mucha fuerza a
esta dindmica, ya que se trabaja con gente excluida,
con personas en situaciones de informalidad, gente
marginada, violentada, abusada (Aforve; 2002:
5-12) y entonces que requieren muchos cambios. Ese

2 El actual proceso de acumulacion de capital en México ha
adquirido un cardcter destructivo, tanto de su poblacién
como de su planta y estructura productivas, asi como de su
sistema financiero, sus condiciones ambientales e incluso, de
sus relaciones politicas y sociales internas. La imagen actual de
la acumulacién de capital que ofrece nuestro pais es producto
de un largo proceso de deterioro, tanto del viejo proyecto de
acumulacién capitalista que naufragd desde inicios de la década
de 1970, como de la “propuesta” neoliberal de desregulacién,
libre comercio, aprovechamiento de las ventajas comparativas
y orientacién exportadora de la produccién, que tuvo su
arranque en 1982. Asi, algunas de las principales tendencias
que caracterizan a la acumulacién de capital en México en los
ultimos 25 afios son: 1)Una fuerte dependencia del capitalismo
mexicano a la dindmica de acumulacién en Estados Unidos y,
a través de este vinculo, al mercado mundial que dicho pais
hegemoniza, y que se ha profundizado a grados extremos desde
la firma y entrada en vigor del Tratado de Libre Comercio de
América del Norte (tlcan); 2) una profunda reestructuraciéon
productiva, territorial, social, politica e institucional en el
pais, a partir de 1982, basado en la promocidn de la Inversién
Extranjera Directa (ied), especialmente en el sector maquilador,
la desregulacién estatal en sectores como el financiero, comercial
y de reproduccién de la fuerza de trabajo, y la privatizacion
de las empresas publicas y los recursos naturales; y 3) derivada
de la anterior, la tendencia a una acumulacién de riqueza
polarizada, en la cual se observa, de un lado, el cobijo estatal
a la formacién de mega capitales con proyeccién trasnacional
(Telmex, Televisa, Cemex, femsa, Gruma, ica, Bimbo, Pulsar,
Grupo Acerero del Norte, por mencionar sélo algunas), y del
otro lado, el abandono de muchos sectores de la produccién
nacional, tanto en la agricultura como en la industria, hasta el
punto de la mera supervivencia y su subordinacion a esquemas
productivos formulados desde el exterior o desde los intereses
del capital trasnacional mexicano (como, por ejemplo, en el
caso del maiz). Como complemento y expresién de la mds
aguda acumulacién de miseria, se observa, ademds, la creciente
degradacién y masificacién de un ejército industrial de reserva
que se manifiesta en el explosivo crecimiento de la economia
informal y criminal y su respectivo peso en el empleo de la fuerza
de trabajo, asi como en la desestructuracion de los mecanismos
tradicionales de reproduccién social, en la destruccién de
la calidad de vida y, por lo mismo, en la movilidad creciente
interna e internacional de la poblacién. (Pefia; 2007)

potencial que tiene la educacién para el desarrollo
social es inmediata, no es a largo plazo. Entonces las
intervenciones educativas implican un cambio fuerte y
entre mds problemdtico sea el aspecto social - mujeres
violentadas por ejemplo-, pues el cambio sera asi de
fuerte. El trabajar con estos temas y poblaciones,
le ha dejado impactos también importantes a los
interventores educativos vy, sobre todo, se percatan de
que su trabajo es necesario.

Para el interventor educativo resulta central
explicitar una postura ética, donde el interés individual
y el colectivo no son excluyentes: lo que es bueno
para la comunidad, para el ambiente, para la vida, es
bueno para el individuo. También requiere explicitar
una postura politica, no sélo social y por tanto
incluyente. Es decir, cual es nuestra postura individual

en responsabilidad frente a los otros.

2. El trabajo grupal y el aprendizaje cooperativo

Se ha demostrado como el aprendizaje cooperativo
es una herramienta fundamental para modificar y
construir un tipo de interaccién social que promueva
las aptitudes, destrezas y conductas que son adecuadas
para la escuela y en general para la vida social. En su
trabajo sobre aprendizaje cooperativo y psicologia social,
Ovejero (1993) nos enfatiza que “cémo se perciben
unos estudiantes, y sobre todo como interactiien entre
si, son aspectos sumamente interesantes que afectan
poderosamente el aprendizaje de los estudiantes, a su
motivacién y a sus sentimientos hacia la escuela, y
hacia los profesores, a sus niveles de aspiracién y a su
autoconcepto y autoestima, e incluso a sus relaciones y
sentimiento mutuos”.

Por ello, es necesario concebir la educacién
como un espacio de formacién de los sujetos, es
decir, la educacién como un proceso colectivo donde
nos formamos, nos reeducamos cotidianamente.
Estamos siendo en cada experiencia, en cada
contacto con los otros. Esta es la relacién pedagégica
que se busca revalorar en la formacién de los
interventores, ya que entendemos el proceso de
intervencién educativa como una donacién, como
un acto de darle a los otros, de compartir riqueza
subjetiva, pues exige tiempo y vida (elementos que el
mercado cotidianamente nos intenta arrebatar y que
es prioritario defender).

Partimos de que la vida cotidiana es el lugar
privilegiado de la educacién y que en las escuelas y fuera
de ellas, debemos reaprender a trabajar con nuestras
historias y subjetividades. Aprender a procesar lo que
conecta las emociones con la razén, y nuestras practicas
diarias a partir de rescatar el didlogo como estructura
basica de aprendizaje.
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El trabajo en colectivo posibilita el aprendizaje
conjunto. La cooperacién es asi herramienta central
que el interventor educativo tiene para transformar
realidades y transformarse asi mismo. Pues no
estamos formando burécratas de la educacién,
sino profesionistas activos, creativos y competentes
que lleven acciones que reproduzcan colectivos de
aprendizaje cada vez con mds herramientas para
hacer frente al sometimiento; herramientas no
s6lo de tipo ideoldgico o simbdlico, sino también
material y que impactan de modo concreto en
nuestra cotidianeidad.

Los compaferos de la Universidad de
Castellén, Espana nos han permitido enriquecer
nuestra mirada y nuestras pricticas grupales y de
aprendizaje cooperativo, profundizando en el uso
de las técnicas para la cooperacién y reforzando con
ello el trabajo colegiado en la institucién. Nuestro
quehacer docente lo estamos sistematizando y
reordenando sobre la base de dichas técnicas,
profundizando la reflexién sobre la cooperacién
como fuerza productiva para la humanizacién de
este nuestro planeta (Veraza, 2013).

3. El trabajo de apoyo en salud emocional

Hemos trabajado con el apoyo de distintas
organizaciones no gubernamentales que han organizado
diversos talleres y cursos de formacién sobre temas de
salud emocional (Tonanzintle de Cuernavaca; TEPAL
y Casa del Movimiento, del Distrito Federal). El
objetivo es sensibilizar a los propios estudiantes a través
de su despliegue corporal, de sus propios movimientos,
sobre su modo de estar en el mundo, de manera que
identifiquen que les duele, dénde y cémo respiran, asi
como la forma en que repercute esta postura sobre
su conducta, y como al observarla y asumirla pueden
modificar su propio actuar y profundizar su aprendizaje
cotidiano, su autoconocimiento y la bisqueda de su
equilibrio emocional.

Estos apoyos extracurriculares se han conformado
como uno de los elementos claves en la formacién
de los interventores educativos, ya que consideramos
fundamental que se reconozcan asi mismos
para poder reconocer a los otros. Consideramos
indispensable la unidad entre sentimiento, pasién
y razén. Aprendemos con el cuerpo a partir de lo
que sentimos, por como percibimos la realidad,
de ahi que debamos desarrollar nuestra capacidad
de percibir al otro, de hacer contacto; es ahi donde
aparecen las resonancias que nos permiten aprender
cosas nuevas. Hay distintas formas de aprender y
una muy importante es viendo, haciendo, tocando,
sintiendo y recuperando los saberes del colectivo al
cual pertenecemos o pretendemos pertenecer.
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4. La metodologia de la intervencién

proyecto de
intervencién que deben realizar los estudiantes
recuperando las necesidades de la poblacién con
la que intervienen, se facilita la comprensién de la
l6gica metodolégica de la intervencién (dar voz a los
que no la tienen) (Negrete; 2010).

Si ponemos en el centro el

Para una intervencién educativa es central iniciar
con el diagndstico socioeconémico, demogrifico
educativo y cultural. Sin embargo es necesario hacer
una buena ubicacién no sélo del contexto sino de las
caracteristicas de la poblacién a intervenir.

Una cuestién clave para iniciar la intervencién es
la implicacién de los estudiantes con la poblacién a
intervenir, esto forma parte sin duda del proceso del
diagnéstico, de la comprension del contexto general
pero también y sobre todo de la postura ética profesional
del interventor educativo, es decir, su postura frente
a las necesidades de la poblacién, y las suyas propias
como profesionistas.

Resultado del diagndstico es la el listado de las
necesidades que tiene la poblacién a intervenir. Una
vez que tenemos ese listado es importante jerarquizarlo
para definir cudl serd el problema a intervenir. Aqui es
importante considerar no sélo la necesidad mds urgente
sino la que es posible llevar delante de acuerdo a las
propias capacidades y condiciones que el interventor
encuentra en el espacio de la intervencién (Perez; 2004)

Una vez delimitado el problema, pasamos a observar
coémo se llevard a cabo la intervencién. Se sobreentiende
que durante todo el proceso de diagndstico se ha realizado
una serie de lecturas referidas al contexto, a la poblacién
y a los problemas que se observan. Una vez delimitado
el problema, se hace una revisién general de textos y
bibliografia sobre la problemitica definida. Con base en
la formacién previa, se avanza la intervencién a partir
de metodologias como: investigacién accién, educacién
popular, animacién sociocultural, trabajo en grupos,
aprendizaje cooperativo, metodologias de investigacién
cuantitativa y cualitativa, asi como conocimiento del
contexto del neoliberalismo y el mercado mundial que
dan un marco a la intervencién educativa.

Con las herramientas anteriores procedemos a
plantear una estrategia de intervencion con objetivos
especificos. La estrategia de intervencién educativa
no pretende generar un programa sino una serie de
actividades flexibles que estén encadenadas y que
tengan una ldégica adaptativa para generar un cambio
en la problemidtica encontrada.

Lo mds importante en la estrategia de intervencién
a realizar es involucrar a la poblacién intervenida en
la sensibilizacién de su necesidad para trabajar en
conjunto. Es decir la intervencién educativa ayuda a
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que la poblacién tome conciencia de si misma y de su
necesidad de cooperar; no pretende imponer la solucién
desde fuera, o resolver el problema delimitando la
accién. Su objetivo es s6lo dar elementos que permitan
y faciliten a la poblacién encontrar, construir una
nueva dindmica que posibilite el cambio en la
problemdtica. En ese sentido la intervencién educativa
estd relacionada con la autogestién ya que la poblacién
intervenida toma en sus manos sus problematicas.

La fuerza de la intervencién educativa radica en
su humanismo. Es decir en la bisqueda de nuestro
ser-sujetos, en la medida en que nos afirmamos
como sujetos de necesidad y capacidad, capaces de
transformar nuestra propia situacién de existencia.

ALGUNOS  HALLAZGOS PARCIALES DE LA
INVESTIGACION. AVANCES Y RETOS EN LA FORMACION
DE INTERVENTORES

Hemos podido observar el proceso docente
dentro de la LIE como un proceso de intervencién en
si mismo, dénde hay un juego entre la didédctica y la
intervencién, poniendo énfasis no sélo en contenidos
de programa, sino en primer lugar en las necesidades de
la poblacién a formar, junto con la preocupacién por
cubrir los contenidos programdticos y las competencias
pragmdticas. De esta forma, la formacién de
interventores toma una dimensién distinta, atendiendo
a un sujeto integral.

* Siguiendo nuestra experiencia como docentes
de la LIE y teniendo como centro la propia
necesidad formativa de los estudiantes, nos hemos
involucrado en la investigacién de la intervencién y
en las diferentes précticas de la intervencién misma.
Esta interrelacién de procesos formativos como
docentes (actualizacién docente, investigacion
e intervencién) nos permite generar procesos
formativos mds flexibles acordes a las necesidades

de los interventores educativos de

acuerdo a un contexto de marginacién como el que
se vive en la UPN Ayala, en el estado de Morelos.

formativas

* Hemos podido observar que los formadores
de los interventores educativos no tienen esta
misma formacién (intervencién educativa), lo
que ha constituido un limite para la formacién
de interventores. El grueso de los profesores estdn
formados para trabajar con docentes que dan
clases en nivel bdsico (primaria y secundaria), e
incluso en el caso de los profesores universitarios
de diversas carreras (y que generalmente tienen

experiencias  formativas), tampoco su

perfil profesional encaja con los requerimientos
formativos de la LIE (la multidiciplinareidad);

otras

* Ladificultad anterior puede superarse o disminuirse
si el docente de la LIE tiene mayor disposicién

al cambio de sus paradigmas de ensenanza y
aprendizaje. Es decir si tiene mds disposicién a
actualizarse y cambiar sus pardmetros de cémo
ensefar y como aprenden los jévenes. La LIE
implica un reto para los docentes ya que parte de
una critica a la forma tradicional de la ensefianza
donde la cdtedra del profesor no puede ser el centro

y puede ser restructurada.

REFLEXION FINAL

Ser docente en la LIE es un reto ya que hay que
ir mds alld de la materia especifica a impartir, siendo
necesario mirar el proceso formativo de manera
integral. Lo ideal es el trabajo en equipo entre todos
los docentes involucrados, o al menos ubicarse en
lugares estratégicos de los trayectos formativos tales
como la formacién metodolégica y el aprendizaje del
trabajo cooperativo. Ademds, dadas las condiciones de
precariedad material, social y emocional que se viven
en México, es necesario promover apoyos con talleres y
actividades extracurriculares que apoyen los procesos de
la autoestima y la identidad de los futuros interventores
educativos.
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“Eso me ensené con los chicos”

Aprendizaje entre pares y

contextualizado, entre ninos mapuche

del Neuquén.
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INTRODUCCION

El presente articulo se propone aportar al ya
nutrido debate en torno a las formas en que los nifios y
nifias aprenden mds alld del contexto escolar (Paradise
1998, Pelissier 1991, Batallin y Neufeld 2011), a
partir de un andlisis antropolégico de los procesos de
aprendizaje contextualizado y entre pares registrados
entre nifios mapuche de la provincia del Neuquén.

Resulta relevante dejar asentado que los “nifios
mapuche del Neuquén” no conforman un conjunto
homogéneo. Por el contrario, viven en contextos
diferentes, con cotidianeidades y trayectorias de
vida diversas'. Para conocer la realidad de los nifios
mapuche del Neuquén no puede entonces obviarse
una indagacién en la homoénima ciudad capital de
la provincia, no sélo por la proporcién de poblacién
mapuche allf asentada, sino también porque constituye
un contexto en el cual se escenifican y dirimen

1 Actualmente el pueblo mapuche se asienta principalmente
en las provincias de La Pampa, Buenos Aires, Neuquén, Rio
Negro, Chubut y Santa Cruz — en Argentina- y en Arauco,
Bio-Bio, Malleco, Cautin, Valdivia, Osorno y Chiloe, en Chile,
con una importante proporcion de poblacién dispersa en zonas
rurales no reconocidas como comunidad mapuche (Briones y
Carrasco, 1996) y mds del 70% asentada en centros urbanos
segin estimaciones del Instituto Nacional de Estadistica
y Censos. ).La migracién de los jévenes mapuche de las
comunidades rurales a las ciudades es un fenémeno constante e
histéricamente profundo, a ambos mdrgenes de la cordillera de
los andes (Radovich y Balazote 1992, Aravena 2002).
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disputas en torno a la definicién de la nifiez mapuche,
trazdndose trayectorias para estos nifios que difieren en
puntos significativos de las de los nifnos de entornos
rurales’, comenzando por la permanente sospecha de
inautenticidad hacia quienes viviendo en la ciudad se
autoreconocen como mapuche.

En esta ocasién, entonces, desde una
conceptualizaciéon de los nifios y nifias como
sujetos sociales e interlocutores competentes (Szulc
2004), me centraré en los aprendizajes registrados
etnograficamente’ entre un grupo de ninos adscriptos a
dos organizaciones con filosoffa y liderazgo indigena de
la ciudad de Neuquén capital®, a partir no sélo de las
actividades formativas —no escolares- implementadas
pordichas organizaciones, sino también de intercambios
cotidianos entre si.

A partir del andlisis de estas interacciones entre
pares veremos que la frase que da titulo al trabajo
no debe considerarse un mero error gramatical. La
transformacién realizada por este nifio de 10 afos
del verbo “ensefiar” en un verbo reflexivo y a la vez
colectivo constituye un uso creativo del lenguaje que
logra comunicar esta “otra” forma de aprender.

LA FORMACION DE LOS PICIKECE (PERSONAS PEQUERAS)

En primer lugar hemos de tener en cuenta que el
sistema educativo ha sido clave en la construccién de
la nifiez de larga duracién a partir de la modernidad
occidental, y en la separacién del nino -a partir de su
reclusién en las aulas- del fluir cotidiano de su entorno, en
particular de los juegos de azar, las actividades laborales,
politicasy festivas, en las que con anterioridad participaba
plenamente. A esta separacién, sugerentemente, se la ha
denominado “cuarentena” (Ariés 1962).

La aparicién de un espacio especifico para la
educacién de los nifios y el surgimiento de un cuerpo
de especialistas de la infancia, supuso a su vez un
sistemdtico esfuerzo por desterrar otros modos de
educacién a través de la institucionalizacién de la
escuela y la imposicién de su obligatoriedad (Varela
y Alvarez-Urfa 1991). Proceso de institucionalizacién
de la ninez que se dio a su vez en Argentina a partir
de fines del siglo XIX con la incorporacién del pais al
devenir de la modernidad mundial (Carli, 1991).

2 Lascitadas divergencias y confluencias que atraviesan a la poblacién
infantil mapuche fueron abordadas en Szulc 2007, 2011.

3 El estudio aqui presentado se basa fundamentalmente en
materiales etnogréficos originales, relevados entre el afio 2001 y
2012 en la zona centro y sur de la provincia del Neuquén en el
marco de una investigacién méds amplia sobre procesos identitarios
y construcciones de ciudadania en el caso de nifios mapuche.

4 Ambas organizaciones vienen desarrollando en forma
creciente, y en ciertos perfodos articuladamente, actividades
educativas, recreativas, politicas y rituales dirigidas a los ninos
pertenecientes al entorno familiar de sus miembros y del barrio
en que se asientan en general.
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Enla Argentina, asimismo, desde laimplementacién
del sistema educativo, la escuela ha tenido un rol central
en la conformacién de las nuevas generaciones segin un
modelo de nacién monocultural y europeizante, lo cual,
para los pueblos originarios ha significado la negacién
y estigmatizacién de la propia identidad, mediante
la prohibicién —explicita o implicita- de sus practicas
socioculturales y lingiiisticas. Como ha sefalado A.
Puiggrés, el argumento nacional operé como fuente
de legitimacién de los fines educativos, e incluso del
propio estado, desde la implementacién del sistema de
instruccién publica, contribuyendo a la “construccién
de la imagen de Nacién mediante la ritualizacién de la
practica escolar” (Puiggrés, A. 1990: 45).

En el caso neuquino, el sistema educativo ha jugado
asimismo un rol clave en la construccién de la identidad
nacional y provincial, predominando las politicas
asimilacionistas desde la etapa en que fue Territorio
Nacional®, iniciada en 1884 (Teobaldo 2000, Sinchez
2004). Como sefalan las investigaciones histéricas, el
establecimiento de escuelas publicas —que estuvo en el
periodo territoriano a la zaga de las necesidades de la
poblacién- respondié frecuentemente a la necesidad de
“convertir” en argentinos a los inmigrantes chilenos y
a la poblacién indigena (Teobaldo 2000), quedando la
escuela y los docentes® marcados a largo plazo por el
mandato de “integrar a la poblacién indigena, ya sea
reagrupada y /o diseminada” con posterioridad a las
campafias militares de finales del siglo XIX, conocidas
como “Conquista del Desierto” (Diaz 2001:40).

La educacién pasariaa ser unalinea clave de politica
estatal tras incorporarse Neuquén como Provincia’, en
1958, pues el gobierno provincial —encabezado desde
1962 por el Movimiento Popular Neuquino (MPN)-
centré su accionar en las mejoras en infraestructura
y el fortalecimiento de los sistemas educativo y
sanitario. Las escuelas publicas y el modelo de atencién
primaria de la salud contribuirfan sustancialmente al

5  ElTerritorio Nacional del Neuquén fue creado en forma provisoria
en 1884, una vez consumada la conquista militar, y hasta tanto
alcanzara la poblacién de 30.000 habitantes, estarfa sujeto al
gobierno central de la Nacién, que debia “ejercer una funcién de
homogeneizacién econémica y social” (Favaro et al 1993:4).

6 DPara un andlisis de la histérica conformacién de la Identidad
del trabajo docente en la provincia del Neuquén y sus recientes
reconﬁguraciones, ver Diaz 2001.

7 En 1955 (ley 14408), durante la segunda presidencia de
Juan Domingo Perén, el territorio nacional del Neuquén
fue transformado formalmente en provincia, adquiriendo asi
representacién en el congreso nacional, autonomifa politica
respecto del gobierno central y la titularidad de las “tierras
fiscales”, anteriormente propiedad del estado nacional; a
pesar de que la interrupcién del orden constitucional en ese
mismo afio “complejiza su instrumentacion y retarda el cambio
en la condicién institucional hasta febrero de 1958” (Arias
Bucciarelli s/d). Para un andlisis del proceso de provincializaciéon
del Neuquén ver Bandieri, Favaro y Morinelli (Eds.) Historia
de Neuquén. Editorial Plus Ultra, Buenos Aires, 1993.
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proceso de comunalizacién (Brow 1990) en torno a
“lo neuquino”. El sentido de pertenencia provincial
hegeménicamente promovido se ha caracterizado por
una manifiesta confrontacién con el estado nacional y
una incorporacién simbélica de lo mapuche como “una
de las figuras emblemdticas de lo local” (Mombello
2005:174), segin un modelo de pluralismo basado
en la subordinacién tolerante, que atn reconociendo
en cierta medida la heterogeneidad avala “lo deseable
e inevitable de la homogeneizacién en el largo plazo”
(Briones 2004:123).

En las escuelas de la provincia del Neuquén
relevadas la concepcién occidental hegemonica sobre
la nifez contintia en gran medida vigente. Pues, desde
el sistema educativo neuquino, a pesar de la presencia
de un discurso pedagégico constructivista®, los nifnos
mapuche suelen ser tratados cotidianamente como
tabula rasa en la cual han de imprimirse contenidos
estandarizados, ubicdndolos en un rol pasivo y
subordinado a la autoridad adulta y al modelo cultural
hegeménico, que desestima asimismo el conocimiento
que estos nifos han adquirido en su entorno especifico
mapuche.

La persistencia de esta conceptualizacién de la
nifiez en la prictica docente obedece a una tendencia
derivada de discursos politico-pedagdgicos que han
moldeado los procesos de conformacién de los sistemas
de instruccién publica en principio en Europa y luego
en la Argentina. Tal como sostienen Bordegaray
y Novaro, se ha trabajado por lo general “con un
‘supuesto alumno’ que en realidad no correspondia con
las caracteristicas de ningtn alumno concreto fuera tal
vez de unos pocos ninos hiperadaptados de las escuelas
urbanas imbuidos de los ideales y estdndares de las
clases medias” (2004:3).

Es vilida para los contextos aqui analizados la
afirmacién de Graciela Batalldn y Radl Diaz en torno
a que la escuela, al desvalorizar su vida extraescolar,
construye nifos «infantilizados», privados de sus
«capacidades de elaborar criticamente experiencias
y saberes» (1990:43). A pesar de las propuestas de
transformacién de ese aspecto, no se observa en
la prictica docente desplegada en los contextos
analizados una reformulacién de la nocién occidental-
urbana y “burguesa” de nifiez en la prictica docente
cotidiana, segin la cual el nifio es objeto pasivo de las
intervenciones de los adultos, al cual corresponde casi
por naturaleza la escolarizacién como requisito para
su futura insercién en la sociedad, de la cual por el
momento estd o deberifa estar apartado (Szulc 2004).

8  De acuerdo con el constructivismo, el conocimiento se
construye a partir de lo que los nifios ya conocen en un proceso
que implica su participacién activa.

En esta nocién de nifez -articulada con una
concepci6én folklorizada y fosilizada de la cultura
mapuche- se basa el actual programa provincial de
ensefanza de lengua y cultura mapuche en escuelas
de comunidades rurales, cuyos magros resultados hemos
analizado en otro trabajo (Szulc 2009). El desinterés
casi absoluto evidenciado por los nifios y nifias, no
obstante, se revierte en las contadas ocasiones en que
los docentes especiales de lengua y cultura mapuche les
presentan conocimientos cercanos a su experiencia —
principalmente lo relativo a plantas medicinales- como
aquel nifio de 10 afios que, tomando una hoja de un
drbol adjunto a su vivienda, me explicé “esto se hace asi,
doblada asi, y después lo podés poner como crema, asi me
dijo la maestra de mapuzugun, te la dejabas puesta una
noche y te curds la, la cara, asi”.

Considero significativo el hecho de que los nifios
se interesen justamente por aquello que les resulta
aplicable en su entorno. Aquello a lo cual precisamente
apunta la formacién que reciben en sus hogares, en los
cuales mediante la participacién activa, la observacién y
la imitacién, adquieren destreza en la realizaciéon de las
actividades y tareas cotidianas de su grupo doméstico y
conocimientos acerca de su entorno.

A:Te viayer, sabés montar muy bien. Cudndo aprendiste?
N5: Hace un montén, cuando tenia 5 afos.

A:Y cémo aprendiste?

N5: Solo nomds. Mi pap4 sabia salir a caballo y yo sabia
andar con éP°.

Como afirma Ana Carolina Hecht, se trata de
un tipo de aprendizaje contextualizado, “ya que se
realiza en contextos reales, en situaciones cotidianas
que tienen significado y valor para el nifo y para su
vida en comunidad a pesar de que estos procesos de
aprendizaje tienen la forma del juego o del trabajo”

(Hecht 2004:4)

El aprendizaje contextualizado entre los mapuche
comparte con otros contextos indigenas rurales el
hecho de realizarse por medio de la prictica, con escasa
verbalizacién de instrucciones explicitas. Se transmiten
mensajes concretos del quehacer cotidiano, como se
aprecia en lo relatado por ejemplo por este nino: “Viste
que a esa perra, la Corbata, dicen que agarré una vez
una oveja? Asi me dijo la abuela. Porque ella me dijo
que la Corbata es perro malo, que acd no te tenés que

descuidar..” .

Asimismo, se caracteriza por la intervencion activa
no sélo de los adultos sino del propio nifio y sus pares.
Se ha observado reiteradamente como unos ensenan a
otros mds pequefios, por ejemplo, a montar a caballo,
dando algunas indicaciones -“Lo tenés que agarrar de

9  Nino de 10 anos de edad, comunidad rural.
10 Nino de 10 afnos de edad, comunidad rural.
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acd’"" (de las crines)- y ayuddndolos a terminar de
montar sobre el animal.

Consideramos que ello se vincula con la definicién
dela poblacién mapuche acerca de lanifiez, considerada
a la vez que una etapa sujeta a cuidados espirituales
especificos, una etapa en la que las personas son capaces
de asumir responsabilidades para consigo mismas y
también en relacién con los demds (Szulc 2011).

En nuestro relevamiento etnogrifico con ninos
mapuche de la ciudad de Neuquén, miembros de
organizaciones mapuche, se revel6 también como
relevante el aprendizaje entre pares. Estos nifos
adquieren términos en mapuzugun y pautas de
comportamiento acordes a la cosmovisién mapuche,
no sélo en los espacios explicitamente formativos
planificados por las organizaciones, sino mediante la
interaccion cotidiana entre si.

La modalidad de trabajo en dichos espacios
formativos confluye con la dindmica de taller, la cual
se “funda y realimenta en la recuperacion e integracion
critica y coherente del conjunto de las representaciones
y saberes que [todos los participantes] despliegan
en el dmbito del taller” (Achilli, 1988: 15). Como
analizamos en un trabajo dedicado especificamente a
este espacio, la propuesta implica en la prictica una
dindmica plena de matices, desde actividades ludicas
y educativas estructuradas -orientadas a la escritura
y la incorporacién conceptual- hasta momentos de
desorden, creatividad y juegos espontdneos (Hecht
y Szulc 2006). En cuanto al modo de aprendizaje
del idioma, se considera que el mapuzugun debe ser
recuperado entre todos los participantes, en lugar de
ensefiado por un adulto a los ninos.

Ese “entre todos” no es sélo una declaracién de
intenciones pedagdgicas sino que es puesto en prictica
por los ninos, a quienes en reiteradas oportunidades
he observado compartir conocimientos entre si en
su entorno doméstico y comunitario, por ejemplo
preguntindose uno a otro por algin tema. Resulta
particularmente ilustrativo lo manifestado por un nifo
de 10 afios que, habiéndose criado en Neuquén capital
participando de una organizacion, se trasladé en el ano
2004 con su abuela a la comunidad rural de origen de
la familia, en cuya escuela recibia clases de “lengua y
cultura mapuche”. En una de nuestras entrevistas,
planteé que en la escuela de la comunidad la maestra
especial de lengua y cultura mapuche le ensend una
serie de palabras en mapuzugun, que él no obstante ya
sabia. Sin poder dejar de lado mi propio sentido comin
segtin el cual si un nifio sabe algo es porque alguien —
adulto- se lo ensend, le pregunté:

A: Ah, si? ;Quién te ensend?

11 Nino de 12 afos, comunidad rural, interactuando con su
hermano de 8 anos.
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F:Y... eso me ensefié con los chicos, alld en la ruka.

Es decir, “yo mismo junto con mis amigos hicimos
que yo sepa esas palabras”, en un proceso claramente
diferente del planteado por la clésica teoria de la
socializacién, en tanto no es lineal, unidireccional ni
individual, siendo el nifio junto con sus pares agente
de su propio aprendizaje. Es por ello que no considero
correcto interpretar lo manifestado por este nifio
como un mero error gramatical. Su transformacién
del verbo “ensefar” en un verbo reflexivo y a la vez
colectivo constituye un uso creativo del lenguaje
que logra comunicar esta “otra” forma de aprender,
entrafnablemente ligada al aprendizaje contextualizado.

A partir de los talleres, de las interacciones
espontdneas entre si y de la participacion efectiva en
actividades rituales y politico-culturales muchos de
estos nifnos han aprendido a presentarse en mapuzugun,
nombrando a sus padres, abuelos, lugar de origen
y de residencia, y utilizan habitualmente entre ellos
saludos y conceptos en esa lengua. Los nifios mayores
de 8 anos escriben y leen adecuadamente palabras
escritas en mapuzugun con el grafemario Ragileo'?,
son conscientes de que la pronunciacién difiere de la
utilizada en castellano, asi como también del caricter
diacritico que reviste’. Los ninos disfrutan de los
juegos alli practicados, representdndolos gréficamente
y jugindolos espontincamente fuera del taller,
particularmente el juego nombrado como “zaziiwe”,
similar al “chancho va”, en el cual por turnos cada
jugador va dando instrucciones en mapuzugun sobre la
cantidad de cartas que deben pasarse y en qué direccién.

Se observa en los nifos que participan o han
participado de estas actividades formativas, una
apropiacién de la centralidad de la bandera mapuche,
el wenu foye, como simbolo clave del Pueblo Mapuche
y la implementacién de pautas de comportamiento
acordes a lo transmitido en ese dmbito. Los nifios han
aprendido el sentido y la préctica del coyke purun®y del
juego del palin, el mito de origen mapuche “Kay kay
y Xeg Xeg”, la concepcién mapuche del pvjv (o fuerza
vital) y del ordenamiento del universo, la utilizacién de
plantas medicinales —baweh-, el modo en que deben
comportarse y relacionarse con las distintas fuerzas
de la naturaleza, a las cuales tratan respetuosamente

12 “Un subversivo sistema de escritura” (Golluscio 2002:162) “que
utiliza el alfabeto hispano pero reasigna sus correspondencias
fonéticas para evitar castellanizar la pronunciacién ademds de
la escritura” (Briones 2001:12).

13 Esto puede apreciarse en un dibujo en el cual una nifia de
9 afos, escribié junto a cada elemento mapuche dibujado el
término en mapuzugun, escrito segun el grafemario Ragileo,
y también la fonética en castellano, para dejar claro a su
destinataria no mapuche que se trata de un sistema de escritura
diferente y cudl es la correcta pronunciacién.

14 Relevada a través de dibujos espontdneos y solicitados por mi.

15 Danza ritual
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y solicitan permiso en mapuzugun para utilizarlas, o
evitan —en el caso de fuerzas no benignas que circulan
de noche, y que en tiempos de oscuridad cumplen su
rol, por lo cual “las personas. y especialmente los ninos
no deben estar fuera de la casa en ese momento”, pues
provocarian un desequilibrio que se traduciria en kuxan,
enfermedad (Picifian, P. comunicacién personal)

A partir de la co-residencia, se ha observado cémo
cotidianamente se relatan unos a otros lo que han
sofnado, suefios en los que aparecen claramente una
perspectiva mapuche, como por ejemplo el de una nifia
de 5 anos, que unos dias antes del inicio de la ceremonia
del Winoy Xipantu - vuelta del sol a este hemisferio-
sonb “gue venian muchos mapuche a la enramada, y yo
era kalfv malen’®”. La misma nifia que, cuando atn
no habia comenzado la escuela, dibujé sobre la tierra
con el dedo mayor de su mano izquierda un kulxug'’,
copidndolo de la bandera mapuche que flameaba junto
al rewe durante el Wiroy Xipantu.

Algunos ninos plantean explicaciones de sucesos
infrecuentes acordes a la cosmovisién mapuche, como
relata por ejemplo esta nifia en relacidn a su caida de
un caballo:

“Bueno fue porque... también tuve error yo, porque yo
me refa de algunas cosas que hacfan [en la ceremonia]
y cuando yo iba por ejemplo a awvkear —eso de hacer
awvn, dar vuelta a caballo- y yo decia ‘si me caigo, me
caigo’ [haciendo un gesto con los hombros que indica
que no le importaba], asi, cosas asi. Y después cuando
llegué acd... primero se cruzé como un remolino y...
pasd, lo pisé el caballo y se empezé a asustar. A asustar,
a asustar y llegamos ah{ a la tranquera y yo me iba a
bajar, y salt6 el caballo! Y yo pasé para adelante y me fui
a afirmar del brazo y me saqué todos los huesos. Y hasta
ahora no lo puedo estirar”.

A su vez, estos ninos solicitan autorizacién a cada
newen'® antes de, por ejemplo, baharse en un arroyo o
recoger pifiones:

“Ayer la pina se sintié mal, porque... se sintié mal cuando
sacamos el pedazo del... Cuando sacamos el pifién y ahi
se sintié mal porque... el... menos mal que sacamos
permiso del... en la pina, porque sino va y después se
sinti6 triste asi, se sintié triste. Y sacamos un pedazo de
rama asi, sin querer. Se sintié re-mal. Ahora no sé si va a
tener pindén”®.

16 Se trata de un cargo ritual desempanado por ninas pre ptberes
y puberes tradicionalmente designadas a partir del suefio de
alguna de las autoridades espirituales de la comunidad ritual.
La funcién de estos nifios consiste en asistir a quien conduce el
ritual y al resto de los participantes, actuando como mediadores
entre ellos y el rewe, encargindose también de manipular las
banderas ceremoniales. Para una descripcién etnografica de
estos roles rituales ver Hilger 1957.

17 Instrumento de percusién mapuche, simbolo también presente
en la bandera mapuche, que representa los cuatro puntos
cardinales y mds ampliamente la cosmovisién mapuche.

18 Cada fuerza de la naturaleza

19 Nino de 10 afos de edad.

Desde esta perspectiva los nifios interpretan sucesos
diversos, como por ejemplo al oir en la radio una
mafana que darfan inicio a la competencia de deportes
extremos conocida como “la ruta de los volcanes” uno de
los adolescentes comenté: “Y sz, todos los anios empiezan
con eso, con desafiar a la naturaleza, subir los volcanes. Y
siempre pasa algo, cada ano muere alguien”; ante lo cual
uno de sus primos, de 10 afios de edad, acoté: “Y s7
Porque mds vale que el newen se enoja”.

Es por ello que sostenemos que estos nifios y nifias,
algunos ya adultos, se han apropiado de los contenidos
aprendidos de estos modos alternativos. Pues si bien
al igual que Rockwell y Ezpeleta (1985) no apunto a
la dimensién interna, de aprendizaje individual, de la
apropiacion, es importante reconocer que forma parte
constitutiva de los hechos observados.

Asi, muchos nifios aplican en su cotidianeidad
en la ciudad algunas pricticas como no jugar fuera
de la casa por la noche, concebida como espacio
temporal correspondiente a “otras fuerzas”, cuyo
encuentro danaria al ce —persona-, comportamiento
que sin embargo van dejando de lado a medida que
adquieren hdbitos recreativos similares a los de los otros
adolescentes de su barrio.

Significativamente, no obstante, al referirse a sus
“conocimientos mapuche”, algunos chicos circunscriben
dichas fuerzas y precauciones al entorno rural, como se
ve en el siguiente extracto de una entrevista:

N: Por eso la otra vez... ayer vinieron de noche ;no?

A: Uhm.

N: ;Pasaron por el cementerio?

A: Si, pero todavia no estaba oscuro- oscuro.

N: Ah...

A: ;Por?

N: Porque sino, sino el newen se pone mal asi y los
persigue.

A: ;Ah s?

N: A mi primo le pasé eso.

A: ;Qué le pasé?

N: Eh... cuando vino a dormir acd y él miré una mano
asi que pusieron en el vidrio ah{ en la ventana.

A: ;Ah sf?

N: Y era todo arrugada... asi.

A: ;Ah sf?

N: Y me dijo a mi... que ese era el newen.

A: Que era un newen, ;de qué?

N: del, del campo.

A: Ahh del campo.

N: Que le persiguié asi. Y ahora no sé que va a pasar.

A: Mm.

N: Yo le dije que se vaya enseguida a Neuquén, porque el
Newen le va a perseguir igual.

A: ;Hasta Neuquén...

N: ;Nooo!

A: ..lo puede perseguir?

N: No, hasta Junin, por ahi.

A: Ah, después ya no.

N: No.
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Asi, entonces, podemos advertir un desplazamiento
entre la perspectiva de algunos ninos y el planteo de
las organizaciones, cuyo énfasis en la vigencia de la
cosmovisién y cotidianeidad mapuche en el dmbito
urbano y sus profundos cuestionamientos a la
ruralizacién de lo indigena®, no parecen haber logrado
desterrar completamente esa fuerte nocién de sentido
comun de las representaciones de sus ninos?'.

COMENTARIOS FINALES

Los materiales etnograficos analizados senalan
claramente la necesidad de abordar los procesos de
aprendizaje mds alld del contexto y formato escolar, a
fin de lograr dar cuenta del aprendizaje contextualizado
en el dmbito doméstico y del aprendizaje entre los
propios nifios, procesos de ineludible relevancia entre
los nifilos mapuche del Neuquén

Al mismo tiempo, resulta importante enfatizar
-siguiendo a Bourdieu (1997)- que en tanto agentes
sociales, los nifios no son particulas sometidas a
fuerzas mecdnicas externas que actdan por imposicion
de causas, aunque tampoco son sujetos conscientes y
avezados que obedecen a razones actuando con pleno
conocimiento de causa. A ello se debe la paraddjica
apropiacion del estereotipo rural por parte de nifios
que son miembros de las organizaciones con filosofia
y liderazgo mapuche, que nos advierte profundamente
contra la omisién del peso de lo hegeménico y de
la incidencia de agencias extra familiares sobre los
procesos de construccién de subjetividades de los
nifos. Siguiendo a R. Williams (1997), definimos la
hegemonia como un proceso histéricamente cambiante
en el cual de modo conflictivo y siempre precario se
van consagrando determinados significados y valores
que “en la medida en que son experimentados como
précticas parecen confirmarse reciprocamente” (Ibid.:
131). Enfocar el tema en términos de procesos de
construccién de hegemonia nos permite dar cuenta de
las relaciones de poder que operan en el dmbito de las
representaciones sociales, a fin de romper con enfoques
mecanicistas que conciben la imposicién en bloque de

20 Para un andlisis de las disputas en torno a la ruralizacién de lo
mapuche ver Szulc 2004b.

21 Diversas investigaciones centradas en los procesos
cognitivos infantiles han coincidido en sefalar este tipo de
desplazamientos, a pesar de no acordar en otros puntos. Por
ejemplo, en su investigacién con nifnos norteamericanos L.
Hirschfeld advierte que “las actitudes de los nifios pequefios en
torno a diferencias de raza (al igual que de género) no se cifien
a las de sus padres, incluso en situaciones en las que los padres
han realizado esfuerzos concertados para formar las creencias
de sus nifios” (Furth, Hirschfeld y Toren 1994:978, traduccién
propia). Por su parte, C. Toren —basdndose en su investigacién
con nifos de Fidji, y reinterpretando casos abordados por otros
investigadores- ha enfatizado el hecho de que muchas veces las
ideas de los nifos invierten aquellas sostenidas por sus padres y
otros adultos (idem y 1993).
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una cosmovision prefabricada, cerrada y coherente, por
parte de una clase dominante.

En ese mismo sentido, el aprendizaje entre
pares no se da en forma aislada, sino muchas veces
en marcos mds formalizados, como los talleres de
las organizaciones, que por su tipo de propuesta
alientan dichos intercambios. Queda como cuestién a
indagar mds adelante, si y como se produce este tipo
de circulacién de conocimiento en dmbitos como el
escolar, que en el caso mapuche, ha sido histéricamente
hostil a ella.

Por ultimo, a pesar de que existen cuantiosos
ejemplos de aprendizaje entre pares -provenientes de
los mds diversos contextos socioculturales- decidimos
dar cuenta del modo en que se da en el caso mapuche,
pues constituye un tipo de prictica hegemdénicamente
invisibilizada por el sentido comin, que suele acotar el
concepto de “aprendizaje” a la instruccién uniformada
y explicita impartida por adultos con titulo habilitante
en dmbitos formalizados y estandarizados.
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Para comenzar esta entrevista seria interesante
que nos relates, muy brevemente, aspectos de tu
trayectoria de investigacién en el campo de la
antropologia de la educacién. ;Cudl ha sido tu
trayectoria investigativa? ;Cémo fue el proceso
que te llevo a investigar en temas de educacién e
interculturalidad?

Mi trayectoria de investigacién en el dmbito
educativo no fue una eleccién al principio, sino
mids bien fue propiciada por el ingresar a trabajar. Y,
justamente, donde aparecieron oportunidades laborales
pues eran en instituciones, en espacios donde atendfan
lo educativo y eso fue lo que me llevé a interesarme
por la cuestién educativa, poco a poco fui adquiriendo
cierta experiencia aunque en un principio era mas
entre lo que algunos llaman investigacién y docencia,
no exclusivamente investigacién, sino mas bien una
articulacion entre estas dos actividades o algo parecido
como investigacion aplicada para cuestiones diddcticas.
Posteriormente ya empecé con las Tesis, de hecho,
las tesis desde la licenciatura pues justamente fueron
sobre temas educativos porque estaba yo en ese dmbito,
cuando originalmente yo tenfa otras preocupaciones u
otros deseos, pero como digo pues asi se fue... asi se fue
dando la situacién.

En relacién con la educacién intercultural, en
particular, también no fue porque a mi me llamara
la atencién originalmente, sino se fueron dando
las circunstancias: entré en contacto con poblacién
indigena bilingiie, me fui interesando sobre algunos
aspectos en torno a la experiencia de la educacién
indigena y ahi empecé a conocer a profesionales de otras
dreas, no-antrop6logos, interesados en la educacién
intercultural. En ese entonces a mi me llamaba mucho
la atencién lo que opinaban, lo que pensaban, sus
estilos de trabajo y entonces me empez6 a generar...
ese deseo, el gusto, el interés por adentrarme en lo de la
educacion intercultural desde la antropologia. Yo sentia
que eso era lo que justamente faltaba, en el caso de los
colegas que fui conociendo: socidlogos, historiadores,
filésofos,  pedagogos,  pero  no-antropélogos.
Entonces, yo considero que desde la antropologia es
muy importante que nosotros, como antropdlogos,
podamos llenar esos huecos que se encuentran en la
llamada educacién intercultural. Mds adn, desde ahi
incluso hace falta opinién desde el punto de vista de
los antropdlogos de qué entenderiamos nosotros por
educacién intercultural.

En los cursos y seminarios de antropologia y
educacién que dictds en la Escuela Nacional de
Antropologia e Historia (ENAH), ;qué ejes y
contenidos te parece que son importantes para
ensenarles a tus estudiantes?
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Pues, tomando como referencia lo que te
comentaba previamente, entonces ante esa necesidad
de tener un conocimiento sobre lo educativo desde
la antropologfa, en esa perspectiva ha sido mi énfasis.
Cuando ingresan los estudiantes al seminario que yo
ofrezco, por lo regular, sus inquietudes o las lecturas
que han hecho previamente, insisten mucho en un
enfoque, en una mirada pedagégica o de filosofia
de la educacién o de psicologia de la educacién.
Normalmente cuando se presentan y comentamos
qué los llevé al seminario pues refieren mucho a ello,
hablan de pedagogos importantes, hablan de algunos
investigadores que no son pedagogos sino psicélogos
que ellos toman como referencia de su interés por lo
educativo. Entonces es parte del seminario —el énfasis
que yo hago— que ellos vayan transformando esa idea
original, ese interés que tenfan en un principio para ir
construyendo una perspectiva antropoldgica sobre lo
educativo. Y eso es una tarea que ha sido una de las
actividades mds complejas y més dificiles, lleva tiempo,
por lo regular casi me lleva un afo de estar trabajando
con ellos para que finalmente empiecen a problematizar
antropoldgicamente lo educativo. Por otra parte,
yendo a la manera especifica de trabajar, la dindmica
es que ellos elijan algiin tema, algiin asunto dentro
del campo de la educacién, pero desde la antropologia
y, particularmente, como estoy en la Licenciatura de
Etnologia entonces también promuevo que piensen
en que su trabajo de investigacién sea un trabajo, un
estudio comparativo. Eso también se los planteo, de
que procuren realizar un estudio comparativo.

iQué interesante! Y si tuvieras que sintetizar: ;qué
tipo de temas suelen elegir los/as estudiantes para
los trabajos?

Ha sido muy variado, hay por ejemplo... de los
ultimos trabajos que recuerde, estd el de una alumna
que hizo un estudio comparativo entre dos albergues
estudiantiles, uno bajo la tutela de un grupo cristiano
y otro publico. Su objetivo fue comparar las dos
experiencias dado que son dos instancias diferentes
que tienen los albergues, para un mismo grupo infantil
étnico y también reconocer la influencia de la escuela,
el albergue con respecto a la cultura que ellos han ido
adquiriendo y desarrollando desde su comunidad y su
familia. Otro trabajo que también es de los més recientes
fue el caso dos alumna que en su tesis desarrollaron las
representaciones que los nifios de una escuela primaria
en el estado de México. Plantearon como un problema
de estudio conocer realmente qué esta sucediendo con
los nifios a los que se les ofrece contenidos curriculares
relacionados con el valor por la diversidad cultural e
hicieron una comparacién entre lo que piensan los
nifios de tercer ano de primaria —quienes todavia no
han llevado a cabo estos contenidos curriculares— y los
nifios de quinto afio —que ya lo desarrollaron. Fue un



Boletin de Antropologia y Fducacion. Ao 4 - N2 06. 2013, ISSN 1853-6549

trabajo interesante porque también es una escuela que
estd, pues mds ubicada en un dmbito semi-rural, noenla
ciudad de México, no en la ciudad capital del Estado de
México que es Toluca, entonces también fue un trabajo
interesante. Otro trabajo fue otra alumna sobre lo que
piensan las adolescentes de una institucién educativa de
nivel de bachillerato porque en esa institucién donde
ella también es profesora, han reconocido que cada vez
hay un mayor nimero de embarazos adolescentes, lo
que hace que estas jovencitas entonces se ausenten por
un tiempo a las clases. Entonces, las autoridades y los
profesores de esta institucién pues estdn preocupadas
por encontrar maneras de resolver esta situacién
entonces, considerando que ella estudié etnologia alld
en la ENAH, se dio a la tarea de llevar un trabajo de
investigacién sobre lo que las jovencitas piensan, asi
como el grupo de pares. Otro trabajo que se hizo, ese
ya es un poco mds anterior, fue sobre una experiencia
de una comunidad zapatista, en Chiapas, entonces su
objetivo fue comparar la idea, el imaginario que tienen
los habitantes de esta comunidad, los campesinos
sobre la educacién comparando con la idea que tienen
los grupos de especialistas y con esto me refiero a los
profesionales de la educacién que se han acercado por
compartir su ideologia con los zapatistas. Entonces ella
hizo un estudio comparativo de estos tres sujetos, sobre
qué piensan de la educacién y lo que pudo encontrar es
que justamente hay una diferencia, cada uno de estos
actores piensa de manera distinta lo que “es” y “deberia
ser” la educacién para los nifios de estas comunidades
zapatistas.

Actualmente, ;qué problemdtica referida a la
interculturalidad te parece que es el mayor desafio
para seguir profundizando?

Pues para mi el tema que es mds fuerte y que
particularmente me interesarfa poder trabajar mds
adelante, es con la poblacién nacional, no con la
poblacién indigena, la mayorfa de los programas,
proyectos, investigaciones, estudios, de diferentes
instancias tanto publicas, oficiales, privadas, no
gubernamentales, etc., se refieren a un trabajo con la
poblacién indigena. Muchas veces tomada de manera
aislada, sin considerar su relacién con la poblacién
nacional. Entonces para mi, un dmbito clave del
trabajo tiene que ser con la poblacién nacional, con
la no-indigena, pero en su relacién con la poblacién
indigena. Esto me resulta relevante porque una de las
temdticas que yo he trabajado refiere a la identidad y
al concepto de referencias tedricas sobre las cuales yo
opero o utilizo es considerar la identidad como una
construccion social, que se construye en la interaccién
social. Entonces si la poblacién indigena ha sido
estigmatizada o ha sido devaluada, fue por la poblacién
no-indigena y nunca se trabaja una politica educativa

con la poblacién no-indigena para que de alguna
manera eso se vaya modificando.

:Coémo definirias a la interculturalidad? ;Hay alguna
definicién, perspectiva o enfoque con el que te
sientas mds coémodo para pensar esta problemdtica?

No, hasta al momento no hay una definicién
que me parezca comoda, porque una cuestién que le
he estado dando vueltas, aunque no lo he trabajado a
fondo, son algunos de los pendientes que tengo, es qué
tan... bondadoso es hablar de lo intercultural en lugar
de inter-étnico. Yo antes de acercarme a lo intercultural,
yo venia trabajando cuestiones inter-étnicas y de hecho
lo de la identidad asi lo he venido laborando, entonces,
pienso que con lo de intercultural se le resta mucho la
dimensién politica que tiene lo inter-étnico y que si
hay discriminacion, que si hay esta devaluacion, esta
estigmatizacién sobre ciertos grupos culturales o ciertos
colectivos culturales es porque la dimensién politica es
clave. Y, en lo intercultural, a veces se diluye y en otras
ocasiones se le menciona o se le sefala, pero no con
la fuerza que tiene, que esta marcando una relacién
desigual entre lo que se proyecta que tendria que ser
una relacién més equilibrada, mds horizontal, pero eso
es un asunto del deber ser y ahi son los peros que yo le
encuentro a esto de lo intercultural.

:Cudles fueron los abordajes metodolégicos
que elegiste para el estudio de los problemas de
investigacién que desarrollaste en tu trayectoria

académica?

Pues, yo soy de la idea que dado que la teoria es
la que te permite dibujar, perfilar, esbozar tu objeto
de conocimiento, a partir de ahi es que entonces,
reconociendo cudles caracteristicas, qué propiedades
muestra tu objeto de conocimiento, tu objeto de
estudio, entonces es c6mo vas a trazar tu estrategia
metodoldgica y por lo regular va a ser una estrategia
metodoldgica diversa, multiple, compuesta que no
necesariamente tiene que cefirse a algunos de los
enfoques que se han venido senalando en algunos
momentos. Pienso que segin el objeto de estudio,
que es el que marca qué es lo que requieres, aunque
si igual como investigador he tenido la necesidad de
revisar qué es lo que dicen alrededor quienes lo han
planteado asi como una comparacién para mostrar las
bondades del enfoque cualitativo sobre el cuantitativo
es una idea que no comparto. No me parece que se
tenga que establecer una comparacién de qué es mejor
una cosa que otra, es como plantearse “;qué es mejor
un vaso o una cuchara?”. Pues depende para lo que uno
lo va a requerir ;no? Entonces no podemos hacer esas
comparaciones, lo cualitativo es para lo cualitativo y lo
cuantitativo es para lo cuantitativo. Pero, el objeto de
estudio no es solamente cualitativo y no es solamente
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cuantitativo, entonces continuamente yo voy a estar
atendiendo a lo que es mi formacién profesional,
la de ser antropélogo y en la antropologia entonces
nosotros si revisamos la trayectoria de la disciplina,
su historia, vamos a encontrar y a notar que ha sido
un trabajo siempre complejo, mdaltiple, algunos le
llaman un método, etc., etc., son términos que
tratan de describir que nosotros como antropdlogos
realizamos
estrategias de investigacién. Entonces eso es lo que
necesitamos seguir desarrollando, y hay retos, hay
retos que constantemente nos estamos planteando
porque algo que me encanta de la antropologia es
que constantemente estamos reflexionando sobre lo
que hemos realizado en la perspectiva de mejorarlo,
constantemente nos estamos autocriticando, pero
siempre con esa intencién de poder realizar de mejor
manera el trabajo que queremos llevar a cabo.

diversas actividades, diversas acciones,

:Podrias compartirnos cudles son las temaiticas
sobre las que actualmente estas investigando?
También, ;podrias describirnos los equipos que
estds integrando o coordinando tanto en la ENAH
como en otras instituciones?

Sigo con el tema de la identidad de los profesionales
de la educacién, particularmente con profesores
indigenas pero también con profesores no-indigenas.
Otro proyecto en el que estoy participando es uno
que se denomina “antropologia de la antropologia”
es un proyecto inter-institucional a nivel nacional en
México, que procura dibujar un diagnéstico actual
de lo que son mds de veinte instituciones formadoras
de antropdlogos del pais. Otro proyecto que estoy
realizando en coordinacién con una colega Salvadorefia
en Centroamérica, especificamente en El Salvador,
refiere al pensamiento social de personas que habitan
en dmbitos urbanos con riesgo ambiental que las coloca
en una situacién dificil de su vida.

Si tuvieras que especificar, ;cudles son las tradiciones
tedricas en las que se basan tus investigaciones?

Para la cuestién de la identidad quien ha sido
una referencia muy importante es Gilberto Giménez,
investigador de origen paraguayo que vive en México
ya desde hace varios afios. El es investigador y
profesor de la UNAM, es una referencia que me ha
sido muy atil. Otra linea tedrica y metodoldgica que
he venido trabajando y quiero seguir explorando es
la teoria de las representaciones sociales que proviene
de la psicologia social francesa, pero que a mi en lo
particular me interesa poder abordar y retomar lo que
es desde la perspectiva antropoldgica esta dimension
simbdlica de las representaciones sociales. Ese marco
de referencia tedrica es en el cual he estado trabajando
y pienso continuar por algin tiempo porque hay varias
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interrogantes que he ido reconociendo justamente a
partir de trabajar un poco mds a fondo esta teoria con
trabajo de investigacidn y por eso me interesa continuar
en esa linea por un tiempo.

Me gustaria que hicieras una reflexién sobre
los aportes de tu trabajo —y de la perspectiva
antropoldgica en términos mds amplios— en relacién
con las problemdticas educativas contemporineas.
Particularmente, ;te gustaria sefalar algtin aporte
o alguna reflexién acerca de lo que puede ser la
antropologia para las problemdticas educativas
contempordneas?

El balance que puedo hacer es que efectivamente
es necesario e importante avanzar y desarrollar con
un perfil mucho mds claro lo que es el enfoque de
una antropologia sobre lo educativo. Me parece que
estd todavia muy limitado ya que paraddjicamente la
mayoria de los antropdlogos cldsicos y no tan cldsicos
han realizado algtin ejercicio o algtin trabajo que tiene
que ver con la educacién. Sin embargo, y una de las
razones por las cuales me interes6 mucho abocarme a
esta linea de trabajo en México, es que en la mayoria de
los y las antropdlogas que le han dedicado un tiempo a
escribir sobre la historia de la antropologia en México,
casi nunca aparece esta especialidad o esta drea temdtica
como tal, dentro de la historia de la antropologia
en México, sino que aparecen otras especialidades,
otros campos: antropologia industrial, antropologia
urbana, antropologia médica, antropologia juridica,
antropologia del turismo, antropologia de género. Sin
embargo, en todas estas historias nunca encuentro un
apartado o un indicador que marque lo que ha sido
la antropologia de la educacién o de lo educativo en
México. Entonces creo que eso de alguna manera
muestra que se ha trabajado sobre lo educativo, aunque
no se reconoce todavia como un campo especializado.
De mis colegas, con los que hemos compartido
diferentes espacios académicos, son muy pocos los que
se dedican a la educacién, entonces me parece que,
pues, sigue siendo un campo a construir.

:Podrias, por favor, elegir un trabajo o alguna
investigacion de las que hiciste que mds te haya
gustado o mds te haya marcado en lo personal?

Serfan dos. Por una parte, lo que refiere a mi Tesis
de Doctorado donde pude avanzar en este trabajo sobre
el uso de la teorfa y metodologia de las representaciones
sociales para atender una temdtica como la identidad
socio-étnica de profesores indigenas. Para mi fue
un ejercicio de investigacién muy importante, me
permitié responder parcialmente algunas inquietudes.
Por otra parte, otro ¢je significativo que me ha estado
acompanando a lo largo de mi labor profesional es la
temdtica del juego. Entonces estas dos lineas de trabajo
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me parece que me han nutrido mucho y ademds me
siguen marcando muchas expectativas.
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Tesis de Doctorado en Antropologia Social de la Facultad de
Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires

por Noelia Enriz* Asistente CONICET
La Tesis de Doctorado de Mariana Garcia Palacios

corona un largo trabajo dedicado a la articulacién
de abordajes que han dialogado en silencio durante
décadas en la antropologia. Me refiero a los campos
de los estudios dedicados a la religién, la etnicidad,
la educacién y a las investigaciones con nifios y
nifias. Todo ellos son campos de larga trayectoria en
la disciplina: los dos primeros, pilares de la disciplina
desde sus inicios, a fines del siglo XIX; los dos tltimos,
fruto de las problematizaciones contempordneas en las
ciencias sociales con respecto al lugar de los sujetos en
la teorfa social.

Sin embargo, todas éstas son dreas del conocimiento
cuyo didlogo no se ha podido articular explicitamente,
sino en excepcionales circunstancias', tal como lo deja
ver Religion y etnicidad en las experiencias formativas de
los nifios y nifias de un barrio toba de Buenos Aires (2012).

Si bien para la autora este interés comienza en
su Tesis de Licenciatura (Garcia Palacios, 2006)?, es
en el doctorado donde madura conceptualmente la

1 Otros abordajes, afines a los que plantea la autora, también
han intentado articular estos campos de conocimiento; por
ejemplo, los de Christina Toren (2003) “Becoming a Christian
in Fiji: an ethnographic study of ontogeny”. Journal of the
Royal Anthropological Intitute 10, 709-727 y Flavia Pires
(2007) “Quem tem medo de mal-assombro? Religiao e Infancia
no semi-4rido nordestino”. Tesis de doctorado, UFR], Brasil.

* Doctora por la Universidad de Buenos Aires. Investigadora 2 GARCIA PALACIOS, Mariana (2006): “La catequesis como
experiencia formativa: las construcciones de los nifios acerca
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Resefias

articulacién de estos campos. Atribuyo este cambio, por
un lado, a la solidez tedrica que se desarrolla durante la
formacién de doctorado, que permitié la construccion
de nuevos interrogantes conceptuales. Por otro lado,
sin dudas, hay que considerar el impacto notable que
manifiesta en la obra que resefio aqui, la especificidad
del trabajo de campo etnogrifico. La vinculacién con
poblaciones indigenas urbanas migrantes, que durante
décadas han estado en relacién con credos evangélicos
y que han incorporado en éstos elementos propios,
permitié un giro en la conceptualizacién tedrica.
Asi como la relacién de estos mismos sujetos con la
Iglesia Catdlica, en este caso particular asociada a la
escolarizacién de los nifios y ninas, y a las tierras donde
se asienta la comunidad. La experiencia etnogréfica
da muestras de un contexto de movilidad territorial,
en el que se vinculan multiples identidades, creencias
religiosas, lenguas y donde la formacién de los ninos
presenta gran cantidad de interrogantes que con
destreza nica la autora releva y problematiza.

El texto repone articuladamente las temdticas de la
religion, la etnicidad, la construccién de conocimiento,
la formacién y las experiencias de los nifnos y nifias
en cinco capitulos que se encadenan. En las primeras
pdginas la autora aborda diversos aspectos del contexto
donde se ha realizado la investigacién, dando lugar a
una reconstruccién del campo.

En el primero de los capitulos, titulado “Estudiar
experiencias religiosas  incluyendo las
perspectivas de los ninos y las ninas”, el énfasis estd
colocado en el valor del estudio de las experiencias
formativas religiosas. Pero a la vez, en ese mismo
capitulo, la autora sienta las bases de su perspectiva
tedrico-metodoldgica respecto de los estudios con nifios
y nifias, proponiéndose dar cuenta de las relaciones
entre las construcciones religiosas de los ninos y nifas
del barrio toba con las practicas socioculturales en las
que participan. Abreva aqui el corpus tedrico que da
lugar a la mayor contribucién metodoldgica que hace la
obra de Mariana Garcia Palacios, la construccién de una
articulacién entre el enfoque etnogréfico y ciertos aportes
del método clinico-critico, de la epistemologia genética.
Esto no sélo redunda en un aporte metodolégico
invalorable, sino en la construccién de una alternativa
de didlogo entre dos disciplinas que han manifestado
interés mutuo desde sus inicios como tales.

formativas

En “Ser nifnos y nifas en un ‘barrio toba’ de
Buenos Aires”, el segundo capitulo de la Tesis, Garcia
Palacios da cuenta de cémo las identificaciones étnicas

de las formas simbdlicas de la religién catdlica”. Tesis de
licenciatura en Ciencias Antropolégicas, FFyL, UBA.
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se construyen en la nifiez y de las transformaciones que
presentan los diversos casos concretos. Aqui la autora
logra ubicar en el escenario de los intereses etnograficos
las problemiticas de los nifos y ninas del barrio toba,
dando lugar a que el lector —incluso el neéfito- pueda
reconocer el aporte realizado en este caso. Por otro lado,
da comienzo al anilisis de los sentidos que los nifios y
nifias otorgan a algunas de las actividades cotidianas,
como el ir a la iglesia.

El siguiente capitulo, “Identificaciones
religiosas y étnicas en las experiencias formativas
de las iglesias del barrio”, apuesta a la articulacién
de las identificaciones étnicas y la religiosidad en la
construccion de experiencias cotidianas de los nifios,
reconstruyendo dmbitos, actividades y diversos modos
de experimentacién y apropiacién de espacios. La
reconstruccion histérica del movimiento socio-religioso
al que se hace referencia sitda el campo de trabajo, pero
es, sin dudas, la indagacién etnogrifica la que aporta
en lo conceptual y da lugar a reflexiones que la autora
repone en las conclusiones.

Luego, el cuarto capitulo, llamado “Etnicidad,
interculturalidad y religién en la escuela”, aborda los
matices especificos de los procesos de identificacién
en el escenario escolar, en una escuela confesional.
En este contexto, la pertenencia es demandada a la
vez que impuesta desde fuera como un elemento
de construccién de las diferencias por parte de las
instituciones —escuela, familias, iglesias- y los diversos
sujetos involucrados —nifos, ninas, familiares, docentes,
autoridades, etc.-. Las identidades aparecen aqui en un
terreno dénde son puestas en cuestién y a la vez son
valoradas diferencialmente.

En “Los ninos y las nifias en las disputas de sentido:
apropiacién, negociacion y resistencia’ (capitulo 5), se
ponen de manifiesto palabras de los nifos y las nifas
que permiten enmarcar un escenario que no solo es
complejo y cambiante sino, ademds, que pocas veces da
lugar a la reflexién tedrica. Se da cuenta de las disputas
en torno al ritual del bautismo y de la construccién
social de la nifiez y se desarrollan distintas trayectorias
de los nifios y nifas, analizando sus apropiaciones con
respecto a la etnicidad y la religién.

Con las Conclusiones (““Te ensefian y te ensefids’.
El papel de la experiencia en las construcciones de
los nifios y las ninas”), el abordaje de Mariana Garcia
Palacios encuentra su punto de mayor creatividad
y solvencia en la articulacién de las reflexiones,
percepciones y opiniones de los ninos y nifias respecto
de la construccién de sus identificaciones en términos
étnicos y religiosos en un acto que a la vez jerarquiza y
renueva los diversos campos conceptuales que aborda.
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Primer Coloquio Latinoamericano de
Antropologia Feminista (CLAF)

Colectiva de Antropdlogas Feministas

Durantelosdias22y23 de Agosto de 2013 se realizd
en la Facultad de Filosoffa y Letras de la Universidad de
Buenos Aires, el Primer Coloquio Latinoamericano de
Antropologia Feminista. EI mismo fue organizado por
la Colectiva de Antropélogas Feministas, perteneciente
al Instituto Interdisciplinario de Estudios de Género
de dicha Facultad. El CLAF conté con financiamiento
de la Wenner Foundation, Foncyt y la Facultad de
Filosofia y Letras de la UBA.

Para este evento académico fueron invitadas
antropélogas feministas de distintos paises de América
Latina, ellas fueron: Adriana Piscitelli (UNICAMP,
Brasil), Ana Esther Koldorf (Universidad Nacional
de Rosario), Cecilia Sardenberg (Universidad
Federal de Bahia, Brasil), Gloria Scapini Mezza
(Antropdloga paraguaya, Licenciada y Master en
Etnologia por la Universidad de Paris X Nanterre),
Lisset Coba (FLACSO-Ecuador), Martha Patricia
Castafieda Salgado (UNAM, México), Mary Goldsmit
(Universidad Auténoma Metropolitana-Xochimilco,
México), Maria Nieves Rico (antropéloga y sociéloga
chilena, CEPAL), Susana Rostagnol (Universidad de la
Republica, Uruguay), Tania Perez Bustos (Universidad
Nacional de Colombia), Walda Barrios Klee
(Universidad de San Carlos de Guatemala, FLACSO).
Por nuestra Facultad expuso la antropdloga feminista
Mbénica Tarducci.
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Eventos Cientificos

Alo largo de dos intensos dias, se debatié alrededor
de 4 ejes principales:

* La Antropologia Feminista en un contexto

globalizado

* La Antropologia Feminista Latinoamericana
actual: ;qué pasa en nuestros paises?

* Antropologia Feminista, movimiento de
mujeres y movimiento feminista: tensiones y

articulaciones

* Antropologia Feminista y politicas publicas:
aportes y contradicciones

Al finalizar el Coloquio, se realizé la presentacién
del libro de la Campafa Nacional por el Derecho al
Aborto Legal, Seguro y Gratuito E/ aborto como derecho
de las mujeres. Otra historia es posible compilado por
Ruth Zurbriggen y Claudia Anzorena.

El CLAF se constituyd como un espacio académico
politico en el cual reflexionamos e intercambiamos
pareceres respecto de los ejes planteados en un clima de
cordialidad y afectividad.

Pudimos pensarnos como antropélogas feministas
investigando en las universidades pero también
activando -en esa articulacién indispensable entre la
academia y el “afuera” que aparece como uno de los
desafios principales del feminismo en tanto movimiento
politico emancipatorio.
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Conocer las realidades muy diversas en paises
de nuestra América Latina, nos abrié la puerta a
comprender mds en profundidad las posibilidades y los
temas de debate presentes en cada pais, qué lugar tiene la
Antropologfa Feminista en las academias, cudles son las
principales preocupaciones y problemdticas abordadas
por la disciplina, asi como por el movimiento feminista
y de mujeres. También analizamos las agendas politicas
de nuestros paises, principalmente la demanda histérica
por el Derecho al Aborto Legal Seguro y Gratuito, la
gran deuda de las democracias latinoamericanas.

La problematizacién de los roles de cuidado
asociados a las mujeres, el feminismo transnacional,
genealogias delaantropologia feminista, la historizacién
sobre la situacién de las mujeres indigenas, el rol de
las feministas trabajando en politicas publicas y en
organismos internacionales y la articulacién entre
movimiento y academia, fueron algunos de los tépicos
sobre los que trabajamos durante el CLAE

Contamos con una muy buena concurrencia de
publico ambos dias, antropdlogas/os, cientistas sociales
en general, integrantes de movimientos sociales, amigas
y compaferas.

Las colegas mexicanas se comprometieron a ser las
anfitrionas del Segundo Coloquio Latinoamericano de
Antropologia Feminista.

Como Colectiva de Antropélogas Feministas,
estamos muy contentas y conformes con el desarrollo
del Coloquio, con los resultados obtenidos en cuanto
a repercusiones y participacién, con la posibilidad de
haber sido pioneras en la organizacién de un evento
de estas caracteristicas que reunié a colegas de América
Latina, y nos permitié abrir el juego e instalar a la
Antropologia Feminista en el centro del debate.
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